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Introducción 
 

Las ideas que se comparten en este texto son el fruto de medio siglo de trabajo en el campo 
educativo, la gran mayoría en el contexto universitario. Forman parte del compromiso 
adquirido en un año sabático que me fue concedido con el propósito de “Recopilar, revisar 
y analizar los textos producidos por el docente, sobre los temas de Educación superior, 
Universidad y Pedagogías universitarias, y seleccionar aquellos que configuren una muestra 
representativa de su pensamiento e investigación para incluirlos en un documento que 
constituya un aporte sobre la educación en la U. N.1” (Resoluciones 605/21 Consejo de 
Facultad de Ciencias Humanas y 248/22 de Decanato de Facultad). 

Releer y revisar los propios textos escritos años atrás, es una experiencia extraña que nos 
pone en el dilema de “qué textos incluir y en qué medida respetar las versiones originales 
de esos trabajos” (Geertz, 2000: 13). El compromiso adquirido conmigo mismo al proponer 
este ejercicio como el objeto de un año de trabajo sobre lo que había producido no era hacer 
una selección de textos para organizarlos en una publicación, sino releerlos para rastrear los 
caminos y senderos transitados desde mucho tiempo atrás, y decantar algunos asuntos que 
fueron recurrentes como temas, y poco a poco fueron configurando ejes de reflexión y de 
trabajo investigativo con los consiguientes cambios en su conceptualización y en las formas 
de aproximación. 

Recorrer los terrenos que nos acogieron y concentraron nuestra atención por varios años 
implica volver la mirada hacia un pasado vivido con ayuda de algunos recuerdos que 
evocan las relecturas de lo escrito y desentrañar algunas huellas que hemos dejado 
plasmadas en los textos y siguen impulsando nuestros pensamientos y acciones. 

Decidir qué acontecimientos se han convertido en hitos de nuestra existencia y cuáles son 
relevantes en la configuración cambiante de nuestras ideas y formas de hacer la vida es un 
reto que no es fácil sortear. Una vez se tienen algunas claridades -siempre provisionales- el 
segundo reto nos invita a pensar acerca del valor de nuestras ideas y nuestro trabajo para 
contribuir a la construcción de instituciones que respondan a las demandas de nuestros 
tiempos. El tercero, nos pone al frente de imaginar quiénes serán los posibles interlocutores 
(Eco, 1993) que entrarán en diálogo con nosotros para interpelarnos y suscitar nuevos 
interrogantes en aras de generar realidades compartidas. 

Las líneas que siguen no pretenden afirmarse como verdades: se hacen públicas como 
pretextos para conversar en torno a la educación, la pedagogía y la universidad, entendidas 

 
1 Universidad Nacional de Colombia 
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como procesos históricos, que pueden aportar a nuevas configuraciones institucionales. La 
sabiduría decantada en un milenio constituye el mejor legado para que esta institución de la 
sociedad abra múltiples posibilidades de acceso al bien común del conocimiento 
vinculando a millones de seres humanos en acciones que nos dignifiquen a todos aportando 
a la construcción societal.  

La relectura de los textos escritos en los últimos veinticinco años permitió identificar los 
asuntos que han constituido los ejes de pensamiento, investigación y escritura, y el diálogo 
con nuevas lecturas sobre la educación y la universidad ofreció diversas opciones para 
estructurar unas líneas que articulen los temas, las ideas y algunos hallazgos, con el 
propósito aportar a su comprensión de proponer alternativas de cambio.  

Un total de cincuenta documentos constituyen la fuente para explorar interpretaciones de 
los fenómenos estudiados y posibilidades de actuar en torno a ellos. Según los asuntos de 
los escritos, se identificaron veintidós que centran su atención en la universidad, dieciséis 
en la escuela y las relaciones escuela-universidad, nueve en aspectos generales de la 
educación y la pedagogía, y tres en las relaciones de la comunicación y los medios con la 
educación. Estos asuntos no son excluyentes, tanto por sus vínculos conceptuales, como por 
las trayectorias que ha vivido quien ha escrito los textos, los cuales comunican hallazgos de 
investigación, comparten experiencias, o plantean horizontes de acción, fruto de su práctica 
pedagógica, el estudio, reflexiones y diálogos con diversos interlocutores 

La universidad como institución social educadora constituye el eje temático y, en torno a 
ella se exploran sentidos que permitan entender su quehacer y explorar posibilidades, 
acudiendo a referentes teóricos, históricos, éticos, políticos o prácticos. Pensar la 
universidad desde la condición de educador exige articularla con la educación y la 
pedagogía, la producción de conocimientos y la apertura a múltiples manifestaciones 
culturales y realidades sociales. Este entramado conceptual y concreto configura complejas 
redes en las cuales la universidad se mueve urdiendo nexos distintos que influyen en su 
identidad, puesto que las demandas son tan dispares como los intereses de quienes las 
hacen. Su misión siempre está en cuestión y los conflictos son parte de su quehacer.  

Se seleccionaron los veintidós documentos que trabajan diversos asuntos de la universidad, 
por cuanto se considera que configuran una muestra representativa del pensamiento del 
autor y aportan a las reflexiones y toma de decisiones. Estos textos se organizaron en torno 
a tres temas concretos: los que se refieren a la misión educadora en las coyunturas de 
nuestras sociedades, la riqueza de las prácticas pedagógicas universitarias entendidas como 
acontecimientos vitales que dejan huellas, y los textos que plantean propuestas de acción. 
Los textos de la primera temática tienen un carácter reflexivo, los de la segunda, un carácter 
más descriptivo y proceden de investigaciones de campo, y los terceros recogen 
documentos de carácter propositivo. 

El proceso de “recopilar, revisar y analizar los textos producidos, sobre los temas de 
Educación superior, Universidad y Pedagogías universitarias” dio como resultado la 
escritura de este documento que se estructura en tres partes: «Perspectivas teóricas y 
conceptuales sobre educación», «Prácticas pedagógicas universitarias», y «Por una 
universidad vinculante». 



J-G. Rodríguez - Educación, pedagogías y universidad - 2023 5 

La primera parte tomó los documentos seleccionados y rastreó las ideas sobre educación, 
pedagogía y universidad que había en ellos. Este recorrido permitió identificar unos 
conceptos que se reiteran y constituyen el núcleo del pensamiento educativo de quien los 
produjo, e impulsó la búsqueda de nuevas fuentes teóricas que aportaran mayor sustento a 
las ideas. El encuentro con el filósofo Gert Biesta, profesor de Teoría y Política Educativa 
sirvió de guía para andar caminos ya trajinados y explorar otros, descubriendo ideas muy 
valiosas en este viaje. Surgieron muchos diálogos que dieron como resultado el texto que se 
pone a consideración de los lectores, organizando los aspectos teóricos y conceptuales en 
tres apartados. 

El primer apartado de estos fundamentos, “Finalidades de la educación”, argumenta que la 
educación tiene como finalidad incorporar a las personas a la vida interhumana para que 
tomen las riendas de sus vidas, actuando de forma autónoma, ejerciendo responsablemente 
su libertad, y colaborando en la construcción de la vida en común. El segundo, “Una 
educación posible”, plantea algunas notas características de una educación que genera 
vínculos intersubjetivos, con el conocimiento y con el mundo, y se desarrolla en torno a 
cinco temas concretos: el conocimiento, el aprendizaje y enseñanza, la experiencia como 
acción fundamental, los educadores y los, estudiantes como agentes de cada acto educativo. 
El tercero, “Educación como práctica poiética” sustenta una concepción de la educación 
como acción humana con fines emancipatorios que es a la vez praxis y poiesis por cuanto 
“cada acto educativo es singular y abierto a lo imprevisto” (Biesta, 2017). 

La segunda parte, retomó y analizó cinco estudios que el autor adelantó entre 2015 y 2022, 
los cuales configuran una línea de investigación sobre pedagogías universitarias, propuesta 
en el documento “Legados y Futuros pedagógicos en la U. N.” en el marco del Proyecto 
Visión 2034 (2015a). Los estudios analizados fueron: Tradiciones e Innovaciones 
Pedagógicas en la U. N.: Primer momento exploratorio (2015), Tradiciones e innovaciones 
pedagógicas en la Universidad Nacional: Una mirada desde al aula (2016), La enseñanza 
de la Psicología: Memorias de prácticas pedagógicas (2018), Prácticas pedagógicas y 
experiencias educativas en grupos y semilleros de investigación (2020), y Prácticas 
pedagógicas universitarias en pandemia (2022). La lectura sistemática de los cinco 
proyectos y sus informes hizo posible adelantar unos análisis que buscaron comprender las 
diversas prácticas según los vínculos que cada experiencia propiciaba.  

En el primer apartado, “Los estudios” se hace una breve descripción de cada estudio 
esbozando algunos fundamentos, la metodología, los participantes, y una breve síntesis de 
los resultados y conclusiones. En el segundo, “Una lectura comparada” se analiza cada 
estudio desde los tres ejes conceptuales que orientan el trabajo: los vínculos intersubejtivos, 
con el conocimiento y con el mundo. En el tercero, “Continuidades y diferencias” se hace 
un análisis transversal en el que se identifican rasgos que comparten las prácticas y aquellos 
en los cuales se diferencian y se elaboran unas reflexiones finales que sintetizan las 
interpretaciones hechas y culminan con cuatro interrogantes que orientan la elaboración de 
la tercera parte, centrada en la universidad. 

Algunas prácticas pedagógicas estudiadas ofrecen indicios de posibilidades que van más 
allá de las exigencias externas y abren horizontes para promover formas alternativas a las 
homogeneizadoras. Se plantean opciones para que la universidad se abra a diversas 
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poblaciones, realidades y saberes con miras a democratizar el acceso al conocimiento como 
bien común y al derecho a desarrollar las capacidades para producirlo. 

La tercera parte «Por una universidad vinculante» recupera las ideas expuestas en algunos 
de los documentos acerca de la universidad que el autor había elaborado, y propone 
alternativas de acción para responder a los retos actuales de carácter global y en el contexto 
específico de construcción de paz en nuestro país. Esta parte se basa en las dos anteriores y 
retoma los tres ejes del discurso relacionados con la generación de vínculos para sustentar 
la misión vinculante que la universidad tiene, no solo con el conocimiento, sino el deber de 
crear lazos entre las personas, las colectividades y los territorios, incluidos el campus, los 
lugares en los que habitamos, y los territorios virtuales en los cuales nos movemos y 
hacemos gran parte de nuestras vidas. 
 
El primer apartado, “Condición actual de la universidad” analiza la encrucijada que vive la 
universidad por las tensiones que se dan entre su misión histórica, las exigencias externas 
que la han cooptado para ser un bastión del capitalismo neoliberal, y su responsabilidad 
frente las sociedades en las que se inserta (Santos, 2005 y 2006). El segundo, “Retos” hace 
un recorrido por los sentidos, los vínculos intersubjetivos, con el conocimiento y con el 
mundo que propicia y debe propiciar la universidad, tomando como fuente documentos 
diversos de la Universidad Nacional de Colombia que sirven de sustento para llevar a cabo 
una reflexión situada. El tercer apartado “Posibilidades” plantea algunos escenarios, dando 
cabida a una imaginación radical (Castoriadis, 2006) que haga posible adelantar 
transformaciones de fondo (Tenti, 2020) y no solamente cambios incrementales para que la 
Universidad Nacional de Colombia pueda afrontar el doble compromiso de desarrollar el 
conocimiento, aportando a la construcción de un nuevo proyecto de nación.  

El eje de la propuesta considera que la universidad, como “universo de actividades 
intelectuales abierto a todas las corrientes de pensamiento” (Wittrock, 1996: 381) necesita 
abrirse para entablar diálogos de saberes (CEV, 2022) que impulsen procesos de 
investigación, producción de conocimiento, educación y relaciones con la sociedad, 
urdiendo vínculos de carácter democrático con los portadores de los saberes que han sido 
excluidos de la vida académica, para construir colaborativamente otras visiones del mundo 
y de la vida que tengan incidencia en la construcción de una nación en paz. 

Agradezco a la Universidad Nacional de Colombia por haberme acogido durante 45 años, 
en los cuales tuve la libertad de hacer un proyecto de vida construyendo oportunidades 
educativas para estudiantes y educadores de todo el país, y por haberme concedido este año 
sabático en el cual pude volver sobre caminos recorridos, explorar nuevos horizontes y 
reflexionar para producir estas ideas que comparto con quienes dedican sus vidas a la 
educación, a la producción de conocimiento y al fortalecimiento de la universidad pública. 
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Perspectivas teóricas y conceptuales 
 

Después de todo,  
el más grande seductor  

no es Alcibíades sino Sócrates 
M. Yourcenar. Memorias de Adriano 

 
Las finalidades y las prácticas de la educación han cambiado en distintos momentos de la 
historia y también cambian según los contextos sociales. Preparar a los jóvenes para 
participar en la construcción de la polis, formar buenos cristianos para alcanzar la salvación 
eterna, formar ciudadanos para construir naciones, o formar el capital humano que requiere 
el sistema económico, son algunos de los propósitos que se le han dado a la educación en 
occidente. La actual globalización ha difundido e impuesto un modelo educativo único en 
el planeta, el cual promueve el éxito individual para competir en un mercado laboral cada 
vez más precario, con la ilusión de producir y consumir como nuevas formas de ciudadanía 
(García-Canclini, 1995); pero también hay sociedades y colectivos humanos en los cuales 
su educación propicia procesos emancipatorios y de ejercicio de la libertad, unas relaciones 
de respeto y cuidado de la naturaleza y vínculos de colaboración entre los seres humanos.  
 
Varios pensadores toman distancia con el discurso hegemónico que se ha impuesto en el 
mundo globalizado y plantean un rico abanico de ideas que hacen posible entender la 
educación de formas diversas y complementarias y nos sirven de fuente e inspiración para 
hacer miradas críticas y proponer alternativas posibles: Para L. Vygotski (1996), la 
educación promueve el desarrollo de los procesos psicológicos superiores. En esa misma 
dirección, M. Nussbaum (2011a y 2011b) y A. Sen (2004) consideran que la educación 
traspasa la formación en competencias por cuanto su acción promueve las capacidades 
humanas de las personas y las sociedades. J. Bruner (1999), la define como «puerta de la 
cultura» por cuanto abre opciones para buscar un lugar en el mundo, desde el cual pueda 
insertarse y transformarlo. K. Gergen (2007), rompe la noción de formación de los 
individuos y propone que la educación configure comunidades particulares que creen 
sentido urdiendo relaciones generadoras de realidades. P. Freire (1971) propone una 
«educación como práctica de la libertad» que haga posible transformar un mundo desigual 
e injusto en uno ético y profundamente solidario. H. Giroux (2006) muestra que la 
educación es un acto político que promueve miradas críticas de la historia y abre utopías 
que se convierten en desafíos individuales y colectivos.  
 
Una mirada al origen latino de la palabra educar se encuentran dos significados que 
orientan la acción: educare significa «conducir, guiar, orientar, criar, alimentar» y educere -
también exducere- que tiene el significado de «hacer salir, extraer, dar a luz». El legado 
cultural que una sociedad ofrece a sus recién llegados se comparte no solo porque está 
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disponible, sino porque el sujeto tiene posibilidades de recibirlo por su condición misma de 
ser parte de la especie, la cual se pone en juego desde su inicio en el seno de una 
comunidad. Corremos el riesgo de educar porque confiamos en que los educandos tienen 
condiciones para educarse. 
 
La educación forma y transforma porque es la puerta de acceso a los legados culturales y 
promueve las capacidades para su apropiación y transformación. Entender la educación 
como una acción humana pone el énfasis en la vida que fluye en cada acto educativo, y no 
solo en los resultados, pues la pretensión de urdir vínculos, o propiciar relaciones 
generativas (Gergen, 2007), orienta la mirada sobre «lo que nos pasa» (Larrosa, 2003) más 
allá de los logros basados en competencias y en la “evidencia científica sobre «lo que 
funciona»” (Biesta, 2017:152). 
 
En esta dirección, los aportes del filósofo holandés G. Biesta son de gran valor y 
pertinencia para pensar en algunas finalidades de la educación y acercarse a algunas 
prácticas. En su obra El bello riesgo de educar (2017) ofrece una perspectiva crítica que 
ubica a la educación en un lugar abierto a la reflexión y al debate, superando los discursos 
triunfalistas de los modelos, las innovaciones replicables, las estandarizaciones de procesos, 
y la copiosa producción de documentos que reduce la finalidad de la educación a una 
supuesta calidad que está al servicio de la ganancia y el enriquecimiento de unos pocos, en 
detrimento del bien común y la supervivencia el planeta. Biesta considera que la educación 
es fundamentalmente “un encuentro entre sujetos” (2017: 124) que propicia la 
subjetivación, la socialización y la cualificación de las personas. 
 
Algunos puntos de vista y los argumentos del profesor Biesta han confirmado ideas 
presentes en muchos de los textos que constituyen la fuente de este documento y han 
interpelado otras, suscitando un diálogo fecundo que abre nuevas perspectivas conceptuales 
y prácticas, las cuales se comparten como un ejercicio de reflexión dialogada sobre la 
educación y la pedagogía en la universidad desde tres aristas: las finalidades de la 
educación, otras posibilidades de pensarla, y una apuesta por hacer de cada acto educativo 
una acción creadora de vida.  
 
 
Finalidades de la educación 
 
Las relaciones con el mundo, los otros, y consigo mismo, se construyen por nuestro actuar 
como humanos en sus diversas formas: la labor, el trabajo y la acción (Biesta, 2017: 125), 
formas que implican diversas finalidades educativas para que podamos hacer la vida en 
unos contextos naturales, tecnológicos, sociales, políticos, económicos y culturales 
existentes. El autor propone tres áreas en las que la educación ocurre, las cuales se orientan 
hacia distintas finalidades y sirven de horizonte para ubicar una perspectiva de 
interpretación y reflexión, y sus implicaciones para la práctica:  

Como he planteado con más detalle anteriormente (véase Biesta, 2010), hay (al menos) tres 
áreas en las que la educación puede funcionar y, por tanto, tres áreas en las que el objeto 
educativo puede articularse. Una de estas áreas es la cualificación, que tiene que ver con la 
adquisición de conocimientos, capacidades, valores y predisposiciones. La segunda área es la 
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socialización, que tiene relación con la manera en la que, a través de la educación, 
participamos en las tradiciones existentes y en las formas de hacer y de ser. La tercera área es 
la subjetivación, que tiene que ver con el interés de la educación por la subjetividad o 
«condición de sujeto» de aquellos a los que educamos. Está relacionada con la emancipación 
y la libertad, y con la responsabilidad que viene con esa libertad (Biesta, 2017: 19-20). 

La subjetivación como fin de la educación implica promover dinámicas de emancipación, 
libertad y responsabilidad, las cuales articulan y dan sentido a la socialización y a la 
cualificación. La ausencia de estos fines en los discursos hegemónicos del capitalismo 
global y las visiones cientificistas y eficientistas reducen la educación a aprendizaje y 
competencias verificables por pruebas estandarizadas y múltiples mediciones de resultados, 
orientadas a comparar logros y clasificar a las personas, las instituciones y las sociedades. 
 
Biesta (2017) analiza críticamente diversas perspectivas que consideran la emancipación 
como un resultado de acciones intencionadas del maestro o de las instituciones y, con base 
en diversas obras de J. Rancière, concluye que la emancipación no puede ser un don, un 
regalo, ni puede ser producida por acciones educativas prediseñadas. “La emancipación es, 
en lo fundamental, una opción del sujeto cuando tiene conciencia (…) de lo que la 
inteligencia puede hacer cuando se considera igual a cualquier otra y considera cualquier 
otra igual a sí misma”. (Rancière, 2003: 39. En Biesta: 2017: 115). 
 
Desde la perspectiva del Rancière, emanciparse no es el resultado de una trayectoria 
educativa que previamente se lo proponga, ni es algo que se pueda aprender, pues existen 
“cien maneras de instruir, y el aprendizaje también sucede en la escuela del embrutecedor” 
(Rancière, 1991: 102). Tampoco es algo que se deriva de una intervención intencionada y 
rigurosamente planificada para liberar a una persona, ni resultado del azar, la improvisación 
o de un acto individual en soledad. La emancipación es posible porque los participantes se 
relacionan en condiciones de igualdad que se da entre copartícipes de un mundo en común. 
Es el uso de la propia inteligencia bajo el supuesto de la igualdad de inteligencias.  
 
La emancipación, como finalidad de la educación se puede entender mejor si se relaciona 
con la libertad, otro tema olvidado o convertido en una elección entre las opciones que 
brinda el sistema mercantil, una libertad para la esclavitud. Las reflexiones que el profesor 
Biesta elabora se fundamentan en la obra de Hannah Arendt con quien comparte ideas 
acerca de la libertad humana analizadas desde una dimensión política, y se distancia de 
otras que ella hace acerca de la educación, porque ella considera que “debemos divorciar 
definitivamente el terreno de la educación de los demás, sobre todo del terreno de la vida 
pública, política” (Arendt, 1977a: 195. En Biesta, 2017: 124).  
 
“Para Arendt la aparición de la libertad no está supeditada a la existencia de individuos que 
poseen un conjunto de cualidades morales, sino que depende de una forma particular de 
convivir, concretamente, de «convivir en pluralidad»” (Biesta, 2017: 124). Los seres 
humanos se distinguen de otras especies no solamente por su capacidad para pensar y 
reflexionar sino por lo que hacen, por su capacidad de actuar, distinguiendo “tres 
modalidades de vida activa (vita activa): labor, trabajo y acción” (Íbid: 125). La labor se 
centra en el mantenimiento de la vida, el trabajo en la producción, y “la acción es un fin en 
sí mismo, y su calidad definitoria es la libertad” (Íbid). 
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Actuar en primer lugar significa tomar la iniciativa, comenzar algo nuevo, traer algo nuevo al 
mundo (…). Lo que nos hace únicos es nuestro potencial para hacer algo que no se ha hecho 
antes (Arendt 1977b, pág. 170). “Con palabras y obras nos insertamos en el mundo humano 
y esta inserción es como un segundo nacimiento”  (Ibíd., págs. 176-177). (…) La acción está, 
por tanto, íntimamente ligada a la libertad. Arendt enfatiza, sin embargo, que la libertad no 
debe entenderse como un fenómeno de la voluntad, es decir, como la libertad de hacer lo que 
elijamos hacer, sino que debemos concebirla como la libertad de “llamar a ser a algo que no 
existía antes” (Íbid, pág. 151). La sutil diferencia entre libertad como soberanía y libertad 
como inicio tiene consecuencias de gran alcance. La implicación principal es que la libertad 
no es un «sentimiento interno» o una experiencia privada, sino algo que constituye por 
necesidad un fenómeno público y, por tanto, político. 

La libertad necesita un «terreno público» para hacer su aparición (Ibíd., pág. 149). Además, 
la libertad solo existe en acción, lo que significa que los seres humanos son libres –a 
diferencia de que “posean el don de la libertad”– siempre y cuando actúen, “ni antes ni 
después” (Ibíd.: 153. En Biesta, 2017: 126).  

La libertad solo puede aparecer si, y solo si, alguien responde a mi acción o a mi palabra, 
por cuanto “para poder actuar necesitamos a otros que respondan a nuestras iniciativas y 
asuman nuestros inicios” (Íbid). La acción solo es posible en la pluralidad y “nuestra 
libertad está fundamentalmente supeditada a la libertad de los demás” (Biesta, 2017: 127). 
Por eso, solo se puede ejercer en la acción, en público, en espacios en los cuales “yo pueda 
aparecer ante los demás y los demás ante mí” (Arendt, 1958: 1999. En Biesta, 2017: 128). 
 
La libertad, en cuanto fenómeno público y político, se puede dar en contextos en los cuales 
los participantes actúan y generan reacciones entre iguales y no en las relaciones 
asimétricas que se dan en los contextos educativos en los cuales los educadores se colocan 
“como representantes de un mundo en el cual tienen que asumir la responsabilidad, aunque 
no lo hayan creado ellos mismos, [responsabilidad que] adopta la forma de autoridad” 
(Arendt, 1977a, pág. 189).  

El error [de Arendt] es asumir que el único vocabulario disponible para hablar de educación 
es el psicológico, esto es, un vocabulario de «desarrollo», «preparación», «identidad» y 
«control», de manera que nociones como «acción», «pluralidad», «subjetividad» y «libertad» 
solo empiezan a importar cuando los niños han recorrido una trayectoria evolutiva y 
educativa concreta y han alcanzado la edad adulta. (…) es asumir que la «infancia» y la 
«edad adulta» son categorías naturales y no sociales y políticas, y la libertad solo tiene que 
ver con esta última y no con la primera (Íbid: 124). 

Así como no se puede asumir que ser adulto constituye “una garantía de acción y libertad” 
tampoco se puede asumir que “ser niño [implica] ausencia de acción y libertad” puesto que 
“las condiciones para la política, la acción y la libertad no coinciden simplemente con la 
etapa evolutiva llamada «edad adulta» (Biesta, 2017: 133).  
 
La toma de distancia de los planteamientos de Arendt en torno a la libertad y la educación 
permite entender la educación como un ámbito en el cual es posible que se ponga en juego 
la libertad de los participantes y es un fundamento para plantear el riesgo que implica 
educar, puesto que el educador puede ofrecer su saber y su ser, pero el estudiante puede no 
aceptarlos. Así mismo, es posible que un estudiante ofrezca su apertura y los otros 
participantes (incluido el profesor) no lo atiendan. 
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Las oportunidades de acciones libres en los acontecimientos educativos no surgen de un 
algoritmo previamente diseñado, sino de las relaciones intersubjetivas que se urdan en cada 
acto y, por ello, tanto la emancipación como la libertad, no pueden ser enseñadas ni 
aprendidas de la misma manera que se enseña y aprende cómo es una célula o cómo sumar 
o restar. Aparecen en situaciones concretas siempre y cuando las relaciones hagan posible 
que tales realidades emerjan (Gergen, 2007). Estos contextos hacen posible que cada 
participante asuma “la responsabilidad que viene con esa libertad” (Biesta, 2017: 19-20) en 
contextos plurales, cuando se ejerce la condición de iguales.  
 
La emancipación y la libertad como manifestaciones de la subjetividad conllevan 
responsabilidades que demandan del sujeto una postura ética. Biesta desarrolla esta 
categoría a partir de la obra de E. Levinas quien “nos anima a abordar la «cuestión» de la 
subjetividad en términos éticos, esto es, en términos de hacerse responsable y asumir la 
responsabilidad propia” por cuanto constituye “la estructura esencial, primaria y 
fundamental de la subjetividad” (Levinas, 1985: 95. En Biesta, 2017: 34). 
 
Levinas se interesa por el cómo existe o como se manifiesta la subjetividad y no por la 
naturaleza o esencia del sujeto. No pregunta por aquello que nos hace únicos a cada uno de 
nosotros, se pregunta por 

las situaciones en las que no puedo ser remplazado o sustituido por otra persona. Estas son 
situaciones en las que alguien me llama, en las que alguien me apela, en las que alguien me 
destaca. (…) En las que mi singularidad importa (…) en las que me singularizo –situaciones 
en las que surge la singularidad como ‘carácter irremplazable’– y, por tanto, situaciones en 
las que el acontecimiento de la subjetividad ocurre (Biesta, 2017:  36). 

La subjetividad como acontecimiento que ocurre en situaciones en las cuales surge la 
singularidad conlleva que no es un atributo, sino que puede suceder o no suceder, “importa 
en aquellas situaciones en las que se me «llama» a la responsabilidad, en las que no se me 
puede remplazar dado que soy yo quien está siendo interpelado [y está relacionada] con lo 
que hacemos con nuestra responsabilidad, cómo respondemos a ella” (Biesta, 2017: 37). 

Lo que me hace único, lo que me destaca, lo que me singulariza, es el hecho de que mi 
responsabilidad no es transferible. Levinas lo resume como sigue: “La responsabilidad es lo 
que me incumbe a mí exclusivamente, y lo que, humanamente, no puedo rechazar. Esta 
responsabilidad es una dignidad suprema de lo único. Yo soy yo en la única medida en la que 
soy responsable, un yo no intercambiable” (Levinas, 1985: 101. En Biesta, 2017: 36-37). 

En estas condiciones, la responsabilidad “es una relación infinita e incondicional hacia el 
Otro” (Biesta 2017: 34) que solo es posible en plural y en acto. No se es responsable. Se 
actúa responsablemente frente a la naturaleza, a los otros y a sí mismo, “no es algo que 
podamos forzar sobre otros, es algo que solo podemos asumir nosotros mismos” (Íbid: 38), 
que nos hace únicos y caracteriza la subjetividad de cada persona. La responsabilidad 
afirma al sujeto en su doble sentido: “el que empezó una acción y el que la sufre y se 
somete a sus consecuencias” (Íbid: 126). 
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Emancipación, libertad y responsabilidad constituyen tres fines específicos de la 
subjetivación, y la articulan con la socialización y la cualificación. La subjetivación centra 
su atención en cómo las personas pueden ser sujetos autónomos, de acción y 
responsabilidad, y se orienta hacia la emancipación y la libertad, con miras a cambiar el 
orden existente, mientras la socialización y la cualificación contribuyen “al 
empoderamiento de los individuos en tanto les dan poder para operar dentro de las 
configuraciones y los entornos sociopolíticos existentes” (Biesta, 2017: 83). 
 
Tanto la socialización como la cualificación no son simples formas de adaptación: 
requieren de un sujeto que conozca y se apropie de las reglas que rigen en los diversos 
entornos para que podamos hacer parte de su construcción histórica y su transformación. La 
socialización busca que la educación nos haga partícipes de “las tradiciones existentes y las 
formas de hacer y de ser” (Biesta, 2017:19). Implica que podamos vivir “con otras personas, 
desconocidas, para siempre, en el mismo mundo” (Arendt, 1994: 322), es existir 
políticamente (Biesta, 2017: 137). Hacemos la vida con otros, extraños y desconocidos 
(Delgado, 1999) en un mundo existente, natural y modificado por el trabajo humano, que 
encontramos a nuestra llegada y ese quehacer implica asumir nuestra condición de 
ciudadanos del mundo (Nussbaum, 1999) que se ejerce desde los contextos próximos y 
locales hasta los ámbitos nacionales y globales. 
 
La socialización se articula en forma estrecha con la responsabilidad que Biesta ubica en 
los procesos de subjetivación y encuentra consonancia con la ética del cuidado, 
caracterizada por las responsabilidades que asumimos los seres humanos con nosotros 
mismos, los otros y con el mundo, por cuanto somos interdependientes y formamos parte 
de una comunidad y un entorno de los cuales recibimos y damos atención. El enfoque del 
cuidado surge de reconocer la vulnerabilidad y dependencia de los seres humanos 
(Arrimada, 2021) y, en sus orígenes, de hacer visibles las diferencias entre hombres y 
mujeres en la construcción de su lugar en el mundo y de las formas de relacionarse con los 
demás y asumir su actuar (Gilligan, 1985). 
 
La cualificación hace referencia a los conocimientos, habilidades, valores y 
predisposiciones para hacer cosas, que Biesta (2017) ubica en los ámbitos de la labor y del 
trabajo. El foco central de la educación actual en sus diversas formas, modalidades y 
niveles, es la cualificación que recurre a la educación permanente para que todos los seres 
humanos «aprendan desde la cuna hasta la tumba» como se ha venido impulsando desde el 
informe Delors (1996). Aunque el espíritu de la propuesta inicial incluye «aprender a 
conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser», el enorme mercado 
educativo ha encontrado un lucrativo negocio en el «aprender a hacer» vendiendo múltiples 
formas entrenamiento que conducen a micro-credenciales porque “los cursos enfocados en 
habilidades destacan como una forma económica, rápida, flexible y accesible para que las 
personas mejoren o reciclen sus habilidades para posicionarse competitivamente en los 
desafiantes mercados laborales” (Robson, 2022: 1) cada vez más exigentes e inseguros. 
 
La cualificación se relaciona de manera estrecha con la preparación para el trabajo, el cual, 
en el sistema de producción capitalista se ha degradado a algoritmos y rutinas que 
fácilmente pueden ser realizadas por las máquinas y programas cada vez más capaces e 
inteligentes por el volumen de información que manejan, la rapidez y precisión de los 
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cálculos y por su economía y minimización de riesgos y conflictos. Por esta vía y por el 
adoctrinamiento que se ha hecho con la divisa «el tiempo es oro», el trabajo que posibilita a 
los seres humanos transformar el mundo y transformarse por la acción misma de creación, 
ha sido expoliado y ya no pertenece al trabajador quien no puede reconocer obra alguna 
generada en su quehacer. Lo mejor de su tiempo y energías deben ser dedicados a trabajar, 
porque si se detiene, se estanca como individuo, y su inacción conlleva a un colapso de la 
producción que debe responder a la feroz competencia internacional (Cfr. Mészáros, 2008). 
 
Para que la cualificación cobre sentido en un contexto de educación que promueve la 
subjetivación y la construcción colaborativa de la vida en sociedad, se hace necesario que 
los sujetos tomen conciencia de la condición alienante a la cual los seres humanos son 
sometidos por el capitalismo y se cualifiquen no solamente para producir como seres 
domesticados y embrutecidos, sino que estén en condiciones de desenmascarar las formas 
de explotación y construir colectivamente alternativas emancipatorias. 
 
En este contexto se entiende entonces la educación como las dinámicas que generan las 
diversas sociedades para que los sujetos se apropien del legado cultural que se considera 
fundamental para ser ciudadano y se promuevan las capacidades que le permiten a cada uno 
desplegar sus potencialidades. Educar significa propiciar condiciones que hagan posible la 
afirmación del sujeto y su participación de forma responsable en la invención cotidiana de 
la vida en sociedad (Rodríguez, 2005).  
 
El acto educativo es un acto liberador que apela a la razón a través del diálogo para que 
cada persona reconozca su riqueza interior y las características de su cultura y su medio, y 
las ponga en interacción con el propósito de hacer sus propios caminos participando con 
otros en la construcción de la historia (Íbid.). 
 
 
Una educación posible 

La educación digna de su nombre, es decir, la educación que no solo se interesa por la 
cualificación y la socialización sino también por la subjetivación, esto es, por la posibilidad 
del acontecimiento de la subjetividad, solo puede «operar» en formas existenciales frágiles y 
no en formas metafísicas fuertes (Biesta, 2017: 162). 

Las formas existenciales frágiles se dan en cuanto nos sabemos contingentes y esa 
contingencia se hace presente en cada uno de nuestros actos. En un acto educativo vivido 
como acontecimiento, los participantes están en situación de vulnerabilidad e indefensión, 
porque “entender la subjetividad como un acontecimiento ético nos deja, en cierto modo, 
con las manos vacías como educadores” (Íbid: 27). Por ello, “mantener la educación abierta 
para que ocurra el acontecimiento de la subjetividad, conlleva por supuesto, un riesgo, 
porque cuando mantenemos abierta la educación puede ocurrir cualquier cosa, puede surgir 
cualquier cosa” (Íbid: 38). 
 
Cuando se asume el riesgo, nos encontramos sin certezas ni seguridades, situación que nos 
exige ser responsables de nuestras acciones y las consecuencias de cada encuentro. La 
incertidumbre nos hace frágiles y reconocer nuestra fragilidad nos reta para ir más allá del 
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encuentro mismo buscando que nuestras acciones generen realidades que trasciendan el 
dicho encuentro, porque dejan huellas y abren posibilidades para otros encuentros y nuevos 
descubrimientos (Larrosa, 2003 y Dewey, 2014). La grandeza de la educación no está en la 
seguridad ni en el ejercicio del poder, sino en las acciones concretas que se viven entre 
sujetos para generar vínculos entre ellos que los hacen artífices de una posibilidad 
trascendente (Steiner, 2007).  
 
Se trata de un proceso de comunicación de carácter dialógico y no una transmisión de 
información lo cual imprime a la tarea educativa una forma lenta, difícil y muchas veces 
frustrante (Biesta, 2017: 18). La comunicación como intercambio y negociación de 
significados y sentidos implica leer la mente del otro para hacer posible una 
«intencionalidad compartida» o «intersubjetividad», que Bruner la entiende como “la 
capacidad de compartir objetivos, experiencias e intenciones con otros en actividades 
colaborativas” (Bruner, 1990 y 1999. En Esteban, 2012: 36). 
 
En el acto educativo se trata de “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). Es un “encuentro entre sujetos, y de éstos con 
los saberes de sí, de los otros y del mundo” (Charlot, 2000, citado por Hernández, 2011: 
14), con pretensiones de urdir lazos que vayan más allá del aquí y el ahora generando un 
tipo de relaciones específicas, las «relaciones pedagógicas». 

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

El encuentro intersubjetivo, o interhumano, es la condición y piedra fundamental sobre la 
cual se construye todo acto educativo y se urde una relación pedagógica que solo es posible 
si reconocemos en cada otro un interlocutor válido con quien establecer un diálogo genuino 
sobre algún fenómeno. Educadores y educandos estamos siempre en la búsqueda de un 
lugar en el mundo (Bruner, 1988, 1999) desde el cual pronunciar nuestra palabra y producir 
nuestra propia voz (Bajtín, 1981), contingencia que abre posibilidades de encuentros 
colaborativos y maneras de ser juntos.  
 
En algunas ocasiones asumimos el carácter de educadores y en otras de educandos, según 
nuestra función en el entramado institucional o en el proceso que estamos construyendo; sin 
embargo, en un acto educativo genuino, encontramos que “nadie educa a nadie, como 
tampoco, nadie se educa solo: nos educamos en diálogo mediatizados por el mundo”, como 
dice Paulo Freire (1971: 35).  

Los seres humanos no se hacen en el silencio, sino en la palabra, en el trabajo, en la acción, 
en la reflexión (…) Existir humanamente, es pronunciar el mundo, para transformarlo, sin 
que se agote, por tanto, en la relación yo-tú (…). Por esto, el diálogo es una exigencia 
existencial. Y siendo el encuentro que solidariza la reflexión y la acción de sus sujetos 
encauzados hacia el mundo que debe ser transformado y humanizado, no puede reducirse a 
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un mero acto de depositar ideas de un sujeto en el otro, ni convenirse tampoco en un simple 
cambio de ideas consumadas por sus permutantes (Íbid: 54). 

El acto educativo como encuentro intersubjetivo implica reconocer a los participantes como 
agentes y sujetos históricos, y como tales, sujetos de saber y sujetos de poder, y no 
pacientes, receptores o tabulas rasas. Los términos «alumno», «aprendiz», «instructor» o 
«enseñante», conllevan una carga negativa del estudiante y del maestro condenándolos a 
unas relaciones de poder que no se legitiman en el encuentro ni en la construcción 
cooperativa, sino en argumentos de autoridad. Considerar a unos participantes como 
sabedores y a los otros como ignorantes, descalifica a los dos como interlocutores legítimos 
y los ubica en una lógica de transmisión, unidireccional o monológica (Freire, 1971: 40). 
 
Los actos educativos en tanto encuentros de diálogo mediatizados por el conocimiento, nos 
interpelan sobre el carácter de las relaciones y las realidades que se construyen en estos 
encuentros. Las relaciones con el conocimiento, el lugar del aprendizaje y la enseñanza, las 
experiencias como posibilidad para propiciar procesos de emancipación y libertad, los 
educadores y estudiantes como sujetos de la educación, son aspectos que invitan a 
reflexionar y conversar. 
 
El conocimiento 
 
Los encuentros mediatizados por el mundo fluyen en torno a las palabras que pronuncian 
los participantes, las cuales manifiestan su pensar, sentir, o actuar sobre algún fenómeno, y 
el conocimiento sobre diversas facetas del mundo natural, social o cultural constituye el 
pretexto de esos encuentros. Desde la perspectiva de los vínculos con el conocimiento, se 
buscaría que los participantes, llámense educadores o educandos, se apropien de las 
palabras de otros “haciéndolas, al menos en parte, propias”, como dice Wertsch, (1999: 93), 
basándose en los escritos de Bajtín (1981). Solo cuando un hablante puede pronunciar su 
palabra (no solo repetir las palabras ajenas y explicitar su significado), se escucha su voz 
con la cual nombra al mundo desde una forma propia de habitarlo y darle sentido. 
 
El conocimiento convoca, es mediación y también propósito. En una conversación informal 
los temas surgen espontáneamente y la comunicación puede agotarse en el encuentro 
mismo pues el propósito central de los participantes es encontrase, departir y conversar. En 
los actos educativos los temas convocan, y nos reunimos porque el asunto sobre el cual se 
conversa tiene interés por sí mismo para los hablantes y la sociedad que los ha seleccionado, 
por considerarlos prioritarios para ser dominados y apropiados por sus miembros, pues 
forma parte del repertorio cultural que nos permite hacer la vida en común y participar en la 
transformación del mundo. 
 
El conocimiento propicia mediaciones en las relaciones intersubjetivas porque los 
participantes tienen oportunidades de manifestarse en torno al tema en el transcurso de una 
conversación, la cual se mantiene por un tiempo relativamente amplio en cada encuentro y 
en los procesos que se llevan a cabo en varias ocasiones. Cuando los asuntos suscitan 
interés y motivan, las conversaciones van más allá de las fronteras de tiempo y lugar en las 
cuales se iniciaron, influyendo en las vidas y en las relaciones entre los dialogantes. 
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Las relaciones con el conocimiento urdidas en el acto educativo generen realidades diversas 
(Gergen, 2007) y constituyen en sí mismas un propósito. Se busca que los participantes 
urdan «intencionalidades compartidas» (Bruner, 1990 y 1999) que hacen posible colaborar 
en la construcción de significados y sentidos con miras a lograr diálogos genuinos que 
generan comunidades discursivas (Rodríguez, 1997), gestando acuerdos y desacuerdos, 
necesarios para ampliar las fronteras del conocimiento y la acción en el mundo. 
 
El conocimiento es un producto de la acción humana que brinda informaciones múltiples 
sobre el mundo haciendo posible entenderlo y actuar. Históricamente ha sido producido con 
diferentes propósitos y métodos y constituye un bien común y un “patrimonio común de la 
humanidad” (UNESCO, 2015: 87), indispensable para la existencia de las sociedades y los 
sujetos, al cual todos los seres humanos tenemos derecho y, por tanto, no puede ser objeto 
de propiedad mercantil ni privada ni estar bajo jerarquía estatal, y su distribución debe 
basarse en principios de justicia social y fraternidad (UBA, 2022). 
 
En la sociedad actual, aunque hay muchas posibilidades de acceder a la información y al 
conocimiento, no todas son de libre acceso porque se consideran propiedad privada o 
porque sus contenidos no son funcionales a los principios del mercado. Se paga por los que 
generan mayor rentabilidad, se diseminan ampliamente los que refuerzan los intereses del 
mercado y se excluyen o invisibilizan las visiones que no se consideran rentables o 
discrepan de los cánones hegemónicos. 
 
La información y los conocimientos que circulan en los encuentros educativos proceden de 
acuerdos que los organizan sistemáticamente en el denominado currículo explícito (Giroux, 
2006), entendido como «el conocimiento válido» (Bernstein 1985: 46) que una comunidad 
disciplinar o profesional considera relevante para ser transmitido a las próximas 
generaciones, y se estructuran en torno a algunos principios básicos y a sus propios 
métodos de construcción, centrando la atención en la validez de sus planteamientos acerca 
de los fenómenos que estudia, y los requisitos para construir nuevo conocimiento o para 
llevarlo a la práctica. 
 
Estos saberes, que proceden de entornos académicos no reflejan necesariamente las 
dinámicas de producción, sino que se adaptan a los contextos educativos haciendo ajustes 
que permitan su reproducción. En algunas ocasiones se desarrollan procesos de 
recontextualización (Bernstein, 1985) que los ponen en relación con saberes generados por 
otras comunidades académicas en perspectivas multi o interdisciplinarias y con los que 
proceden de otros contextos y tradiciones. La selección temática y sus formas de 
transmisión generalmente se organizan en textos y programas que buscan lograr el 
aprendizaje con éxito, centrando la atención en la asimilación de los conceptos o los 
procesos. La mayoría de las veces se eluden las posibilidades de escuchar voces diversas 
que pronuncien los mundos vividos por los participantes. 
 
Reconocer a los participantes en un encuentro educativo y escuchar sus voces genera otras 
formas de pensar la educación y llevar a cabo las prácticas pedagógicas. Los lineamientos 
pedagógicos para avanzar en procesos educativos que contribuyan a construir la paz 
formulados por la Comisión para el esclarecimiento de la Verdad, la Convivencia y la No 
Repetición (CEV) en Colombia, tienen alto valor para pensar la educación: 
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La educación es un diálogo de saberes constante e inacabado, pero también un encuentro 
transformador que provoca la emancipación y participación de los actores de la sociedad, 
desde sus contextos particulares; por lo tanto, es un escenario que humaniza a las personas y 
sus relaciones sociales como práctica de vida (…) y plantea la acción pedagógica como una 
experiencia vivencial, sensible, dialógica y articuladora que permite la reconstrucción del 
tejido social y la movilización de la Verdad desde elementos como la pregunta y la palabra 
(CEV, 2022: 13).  

La CEV considera la educación como un “diálogo de saberes y un encuentro 
transformador” reconociendo la palabra de cada persona como portadora de verdades que 
encarnan diversas visiones de ser en el mundo y con Otros, y no solamente expresiones 
individuales o conocimientos genéricos y neutrales. La escucha se torna fundamental para 
que los participantes en un acto educativo sientan que su palabra es recibida y aporta a la 
construcción colaborativa de conocimientos válidos para entender y hacer la vida. 
 
Los lineamientos para llevar a la práctica las propuestas educativas de la CEV se sintetizan 
en tres actividades básicas: «Acercar para Aprender», «Articular y Movilizar para 
Sostener» y «Crear para Transformar». El primero, “Invita al fortalecimiento y a la 
construcción del vínculo con el otro, a partir de un ejercicio dialógico en el que se 
comparten saberes y experiencias desde diferentes realidades y contextos” y convoca a los 
participantes de los procesos educativos a “cultivar la escucha activa, la empatía, el 
reconocimiento del otro, desde sus diversidades” (Íbid: 14). Los otros dos buscan fortalecer 
las relaciones para que los procesos iniciados en el acercamiento puedan tener continuidad 
e incidan en acciones transformadoras.  
 
El saber que manifiesta un sujeto es resultado de su participación en prácticas discursivas 
en las cuales ha podido “tomar posición para hablar de los objetos de los que trata su 
discurso, [por cuanto] no existe saber sin una práctica discursiva definida” (Foucault, 1987: 
306). Los saberes sistemáticos producidos en contextos de producción intelectual artística, 
científica, tecnológica o humanística, los que se construyen en contextos locales, los 
ancestrales y tradicionales generados por milenios en colectividades específicas, los que se 
forman por la experiencia de vivir y los que construyen las instituciones educativas y los 
educadores, son formas distintas de interpretar el mundo. Estos saberes tienen legitimidad 
en los procesos educativos porque complejizan el conocimiento, propician miradas diversas, 
relativizan las verdades y aportan a la formación de sujetos abiertos, no-dogmáticos y a la 
riqueza del conocimiento que construimos socialmente. 
 
Hablar de diálogo de saberes en los contextos educativos implica diversas aperturas por 
cuanto no se trata de transmitir unas verdades naturalizadas, sino propiciar vínculos con el 
conocimiento que hagan posible la acción para «movilizar y transformar». El diálogo entre 
los saberes de la academia, el contexto, los participantes, las tradiciones y los educadores, 
reconociendo los alcances y limitaciones de cada uno “por las posibilidades de utilización y 
apropiación definidas por el discurso” (Foucault, Íbid: 307), viabiliza los encuentros 
intersubjetivos, haciendo explícito su carácter histórico, colectivo y cambiante. 
 
Los saberes locales son conocimientos ligados a una sociedad específica, producto de las 
relaciones concretas con el mundo natural y con la vida en sociedad, y se refieren a asuntos 
de las relaciones con la naturaleza, la cultura propia y con otras culturas, y con las formas 
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de hacer la historia. Los modos de vida de una colectividad que comparte un territorio 
urden entramados de significación entre sus miembros configurando «contextos locales de 
conocimiento» que abren posibilidades de comprender los fenómenos sociales (Geertz, 
1994). Estos conocimientos se manifiestan en discursos y prácticas que pueden ser 
compartidas en diversos escenarios. 
 
Los saberes ancestrales, que también se han denominado saberes tradicionales, conforman 
corpus muy diversos de conocimientos que proceden de pueblos originarios con tradiciones 
milenarias. La exclusión sistemática de estos pueblos en el mundo occidental ha excluido 
también sus saberes porque se consideran marginales o inexistentes para los intereses y 
propósitos del progreso. Este «epistemicidio» (Santos, 2012) acompaña procesos de 
exterminio de pueblos enteros que aún resisten a las expulsiones y destrucciones de sus 
territorios y a las más diversas formas de ataque a sus gentes, sus lenguas y su cultura. En la 
actual crisis ambiental y las formas de descomposición social, el diálogo con los saberes 
ancestrales cobra cada vez mayor relevancia para construir otras relaciones con el planeta y 
entre los seres humanos. Prácticas de producción, de distribución de los recursos, de 
cuidado, formas de organización social y de gobierno, cosmovisiones, creencias, rituales, 
festividades y valores, son algunos de los asuntos sobre los cuales podremos dialogar y 
abrir otros horizontes. 
 
Los saberes experienciales, manifestaciones de la vida misma, encarnan la construcción que 
cada sujeto ha urdido como ser histórico y lo reconocen como autor de su propia palabra. 
Llevando el sello propio de cada persona, esos saberes también son expresión de una 
elaboración que se hace en plural y está asociada con las condiciones concretas que una 
generación o un grupo poblacional deben vivir para hacerse «sí mismos». En el discurso de 
un «recién llegado» podemos escuchar, además de su propia voz, las voces de quienes 
comparten su diario vivir. Si propiciamos ambientes en los cuales se pueda pronunciar la 
palabra desde la cotidianidad y las vivencias propias, podemos identificar las culturas 
infantiles, juveniles o adultas y las condiciones de género, origen étnico y condición de 
clase, muchas de las cuales nos hablan del sufrimiento humano y de las luchas para hacer 
las vidas con diferentes sentidos. 
 
Los saberes pedagógicos de los educadores también constituyen parte fundamental de un 
acto educativo por cuanto sirve de horizonte y fundamento para estructurar las prácticas 
concretas que propicia un maestro. Así mismo, los saberes propios de las instituciones 
educativas, escolares y universitarias generan culturas diversas que articulan las relaciones 
entre los participantes, con el conocimiento y con el mundo. 
 
Aprendizaje y enseñanza 
 
Las relaciones enseñanza-aprendizaje constituyen uno de los aspectos más estudiados en el 
campo educativo, siendo múltiples las explicaciones que se producen desde diversas 
disciplinas. El profesor Biesta analiza las implicaciones de reducir la educación a 
aprendizaje, y acuña el término aprendificación (en inglés learnification) para describir el 
fenómeno de popularización de la palabra y del «lenguaje del aprendizaje» en los ámbitos 
de la “investigación, las políticas y las prácticas educativas” (2017: 81).  
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Los cambios discursivos que se encuentran en diversos tipos de documentos de amplia 
circulación denominan “a la educación como «enseñanza y aprendizaje», a los estudiantes 
como «aprendices» y [conciben] los centros educativos como «entornos de aprendizaje» o 
«lugares de aprendizaje»” (Íbid). Este nuevo lenguaje y su auge es una consecuencia del 
“impacto de las nuevas teorías de aprendizaje (…) la crítica a las formas autoritarias de 
enseñanza, [la enorme oferta y demanda] de formas y modos de aprendizaje, y el impacto 
individualizador de la política neoliberal en educación” (Íbid: 82).  
 
“Desde una perspectiva semántica, el término «aprendizaje» se entiende como cualquier 
cambio más o menos duradero que no es resultado de la maduración y generalmente denota 
un proceso, vacío en relación con su contenido, dirección y objeto (Íbid: 88). Por tanto, no 
dice nada hasta que no se especifique cuál es el contenido (…) y el objeto del aprendizaje, 
cuestión que ha desaparecido prácticamente del debate educativo. Ese vacío hace posible 
que el término se convierta en un comodín para promocionar y vender cualquier cosa que 
mantenga la ilusión de no parar nunca de aprender, porque si paramos, nos quedamos por 
fuera del mercado que exige satisfacer “la necesidad de mejorar la capacidad de los 
individuos, familias, lugares de trabajo y comunidades para adaptarse y renovarse 
continuamente [afectando] el desarrollo del capital humano que asegura el crecimiento 
competitivo y económico” de las sociedades actuales (Íbid: 85). 
 
Las políticas globales han cambiado el sentido de la educación en las sociedades, 
reduciendo los sistemas educativos a controlar para que la oferta cumpla con algunos 
criterios mínimos que permitan «asegurar la calidad» y los «clientes» o «usuarios» queden 
satisfechos. Las obligaciones de la sociedad y los estados se han desplazado y ahora su 
función consiste en exigir a los ciudadanos que “aprendan algo durante toda la vida” (Íbid: 
86) incrementando el mercado que cada vez es más desregularizado y solo se rige por la 
oferta y la demanda. Los ciudadanos deben sentirse culpables si no se reciclan 
constantemente, pues ser aprendiz es algo natural de lo cual cada individuo debe hacerse 
responsable, es “una cuestión de adaptación y ajuste individuales” (Íbid). 
 
Las prácticas educativas ya no se ocupan de los fines, los contenidos, los procesos o las 
relaciones, sino que concentran su atención en los dispositivos que garanticen resultados de 
aprendizaje que sean medibles por pruebas objetivas y estandarizadas. Tales dispositivos 
pueden prescindir de educadores y educandos y solucionarse con algoritmos programados 
previamente para que los aprendices interactúen con los programas y superen los obstáculos 
que las rutas prediseñadas les indiquen. 
 
No se trata de negar la importancia del aprendizaje, sino desnaturalizar y politizar el 
aprendizaje para así hacer visibles las decisiones, la política y el poder. “Si el aprendizaje 
se ha convertido, en un instrumento de «domesticación» (…) y embrutecimiento, entonces 
la pregunta central para (nosotros) los educadores, es si podemos aún concebir 
oportunidades para la emancipación y para la emancipación sin aprendizaje” (Íbid: 89-90). 
Esta pregunta la responde acudiendo a Kant, Marx y Freire, quienes consideran el 
aprendizaje como parte de los procesos emancipatorios y acude a Foucault para responder 
la última parte de la pregunta. 
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Los argumentos en torno al aprendizaje como requisito para la emancipación los toma de 
Kant acerca de la condición de minoría de edad y de cómo salir de ella usando la razón, y 
luego de Marx, quien plantea que “para liberarnos del funcionamiento opresivo del poder 
tenemos que exponer cómo opera el poder” (Íbid: 90), develando las ideologías opresoras.  
 
“La «traducción» educativa de esta «lógica» de la emancipación adopta básicamente dos 
formas, una que puede caracterizarse como monológica y otra como dialógica” (Íbid). El 
enfoque monológico, en el cual se ubicarían Kant y Marx supone que la emancipación 
requiere la intervención de alguien que supuestamente esté emancipado para impulsar 
procesos emancipatorios de otros. “La igualdad, en este relato, se convierte en el resultado 
de la emancipación; se convierte en algo que se encuentra en el futuro. (…) En esta 
configuración hay una clara tarea de aprendizaje para el alumno, una tarea básicamente 
reproductiva” (Íbid: 91). 
 
El enfoque dialógico que propone Paulo Freire consiste “en un descubrimiento colectivo de 
las estructuras, los procesos y las prácticas opresivas, un proceso en el que el profesor y los 
estudiantes se posicionan como «co-sujetos»” (Íbid: 91). La opresión deshumaniza “porque 
las formas de «ser-en-praxis» de las personas se interrumpen o se reprimen, y el diálogo 
busca restaurar la conexión entre los seres humanos y el mundo” (Íbid). La obra de Freire 
se refiere a la educación como práctica de la libertad, la cual considera como un proceso 
continuo de descubrimiento y emancipación por el diálogo entre iguales, de carácter 
generativo y no reproductivo que no se agota en el acto mismo del encuentro. Cada acto 
educativo posibilita la toma de conciencia para la acción y restablece los “procesos de la 
acción y la reflexión sobre el mundo para transformarlo” (Freire, 1971: 43) porque interpela 
las verdades del conocimiento y el lugar de los seres humanos en su producción. 
 
Biesta reconoce las características dialógicas de la propuesta de Freire, aunque considera 
que él propone encontrar “la verdad para superar la alienación” (Biesta, 2017: 92). El 
desarrollo de su argumento se orienta por una noción de verdad existente o «verdad 
objetiva» y no a las verdades resultantes del diálogo entre los seres humanos como iguales, 
tal como lo plantea Freire, perspectiva a la cual se acerca mucho más K. Gergen, quien 
hace explícita una noción de verdad: 

Lo que tomamos como «lo real», lo que consideramos como verdad transparente es un 
subproducto de la construcción comunal, [por tanto] «decir verdad» no es formar una imagen 
exacta de «lo que realmente pasó», sino participar en un conjunto de convenciones sociales. 
«Ser objetivo» es jugar con las reglas de una tradición específica de prácticas sociales. 
(Gergen 2007: 99). 

Freire y Gergen no se refieren al aprendizaje, sino a la educación liberadora mediante el 
diálogo y a la construcción de la verdad como proceso social y cultural. El conocimiento en 
estos dos autores no es finalidad, sino mediación, y los dos afirman que las verdades son 
construcciones que los humanos hacen en sus relaciones y por el diálogo. Por tanto, afirmar  
que la educación como práctica de la libertad en un resultado del aprendizaje y ubicar al 
educador como emancipador, porque posee la verdad y la devela a los educandos, 
desconoce que el conocimiento es descubrimiento y construcción colectivos, y el carácter 
político y transformador que implica la educación como práctica de la conciencia. 



J-G. Rodríguez - Educación, pedagogías y universidad - 2023 22 

 
El profesor Biesta avanza en sus reflexiones y busca responder a la pregunta si es posible 
una «emancipación sin aprendizaje», y para ello recurre a planeamientos que M. Foucault 
hace acerca de las posibilidades de la crítica y a sus argumentos, según los cuales la 
cuestión crítica no se puede dar en términos universales y obligatorios, sino desde lo 
singular y contingente, enfoque que se denomina de eventualización. “La eventualización 
“significa hacer visible una singularidad en lugares donde existe la tentación de invocar una 
constante histórica, un rasgo antropológico inmediato o una obviedad que se impone 
uniformemente sobre todo lo demás”” (Foucault, 1991: 76. En Biesta, 2017: 92). 
 
La eventualización permite pensar la emancipación como “crítica práctica que adopta la 
forma de transgresión posible [para] dar un nuevo impulso a la labor indefinida de la 
libertad” (Foucault, 1984: 45-46. En Biesta, Íbid: 94). La transgresión ya no consiste en 
escapar del poder a través de la desmitificación, sino que se convierte en una “práctica de 
confrontación de constelaciones de poder/conocimiento, distintos, para demostrar que las 
cosas no tienen que ser como son actualmente” (Íbid: 93). 
 
Estos planteamientos sobre la crítica reflejan el trabajo de Foucault que consistió en  
“mostrar a la gente que son mucho más libres de lo que se sienten” (Foucault, 2008: 143), 
porque las relaciones de poder/conocimiento no son universales, sino se construyen en 
situaciones concretas entendidas como espacios de libertad en los cuales los seres humanos 
actúan entre iguales como sujetos autónomos y no como objetos de sumisión y control. Por 
tanto, la confrontación y el conflicto son propias de los encuentros humanos y hacen 
posible la construcción colaborativa de la vida en sociedad. 
 
La intención del profesor Biesta en su análisis sobre el aprendizaje consiste en mostrar que 
“la labor política que se está realizando a través de esta noción, nos domestica y nos 
embrutece en vez de ayudarnos a actuar de forma diferente y a ser diferentes” (Íbid: 95). 
Conferir poder anónimo y metafísico al aprendizaje impide que “aprovechemos este poder 
para hacer del aprendizaje [algo] tan fuerte, o tan frágil como queramos” (Íbid: 96) para 
ponerlo al servicio de los fines humanos de emancipación y libertad.  
 
Reducir la finalidad de la educación y la acción educativa a aprendizajes que se pueden 
garantizar de antemano niega el riesgo que implica todo acto educativo y la fragilidad que 
entrañan los procesos de emancipación y de ejercicio de la libertad. Solo si consideramos a 
todos los participantes en cada encuentro intersubjetivo como interlocutores legítimos, 
sujetos de saber y poder, y entramos en diálogo buscando el entendimiento mutuo, se hace 
posible acordar verdades que movilicen y transformen, afirmamos nuestra subjetividad y 
participamos en la construcción colaborativa de la historia. 
 
Aunque nadie puede aprender por otro, reducir la educación a aprendizaje implica 
individualizar una acción que siempre realizamos en plural por cuanto no basta con 
aprender, sino en hacerse humano, que implica relaciones con lo otro y con otros, aunque 
se . Expresiones como «comunidades de prácticas» y «comunidades de aprendizaje» que se 
han hecho muy populares (Biesta, 2017: 21) aceptan del carácter dialógico del aprendizaje 
pero despojan a la educación de su significado profundo, y la constriñen a los intereses de 
las políticas de aprendizaje y del mercado.  
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Tanto los programas presenciales como virtuales centran su atención en el trabajo de los 
aprendices y se publicitan como aprendizaje autónomo o aprendizaje colaborativo, que 
pone el foco en la realización de actividades prácticas, en el soporte de tutoriales 
programados o con la ayuda de instructores y en algunos trabajos de grupo. La 
interactividad con los programas, materiales, modelos, equipos e instrumental forma parte 
de la imagen que se vende y las pruebas ofrecen retroalimentación inmediata o muy 
próxima, garantizando corrección de los errores con la lógica del refuerzo operante. 
 
Estos programas están centrados en el aprendizaje y se diseñan sobre la noción de 
«conocimientos objetivos» de carácter teórico o práctico que deben ser adquiridos por los 
aprendices (tal como se adquiere un producto del supermercado), y su valor se mide por 
evidencias de resultados. Aunque en el mercado también se ofrecen  «habilidades blandas» 
que se refieren a destrezas para interactuar, ser asertivos, técnicas de solución de conflictos 
o de autopercepción y autoayuda, no responden a procesos de subjetivación ni de 
construcción de tejido social en términos de finalidades educativas. Como las posibilidades 
de acceder de manera independiente a la información son casi infinitas y los procesos de 
«adquisición de conocimiento» son muy versátiles, se logra mantener a los consumidores 
en condición de aprendices permanentes. 
 
Preguntarse por estos últimos asuntos, conlleva volver la mirada hacia las implicaciones de 
pensar el acto educativo como encuentro intersubjetivo mediado por el conocimiento y a 
preguntarse por el lugar de la enseñanza en la educación. Con el auge del aprendizaje 
independiente y de considerar al estudiante como el centro del proceso, la idea de enseñar y 
ser enseñado ha venido desapareciendo de los discursos oficiales y si se reconoce la 
importancia de los educadores en el aprendizaje, esta importancia se ha venido limitando a 
la idea de recurso acompañante, apoyo o reforzamiento. 
 
La enseñanza se relaciona con la «posibilidad trascendente» que conlleva la comunicación 
educativa en dos sentidos: que viene de fuera, como lo plantea el profesor Biesta, o porque 
un acto comunicativo educativo no se agota en la conversación inmediata sino que tiene la 
intención de ir más allá del encuentro puntual dejando huella en los participantes (Steiner, 
2007; Larrosa, 2003; Dewey, 2014). 
 
El profesor Biesta argumenta que para comprender la enseñanza “necesitamos relacionarla 
con la noción de «trascendencia», como algo que viene radicalmente de «afuera»” (Biesta, 
2017: 21). Aceptar que la educación es un proceso dialógico no excluye considerar que un 
factor “esencial para la educación es la presencia de un profesor, no solo como otro 
compañero o facilitador del aprendizaje, si no como alguien que aporta a la situación 
educativa algo que no estaba allí antes” (Íbid: 162). 
 
La enseñanza en términos de trascendencia puede entenderse como un regalo, pero no solo 
como el acto de hacer un regalo, sino como el acto de recibir el regalo de la enseñanza. Esta 
doble interpretación lleva al profesor Biesta a “distinguir entre «aprender de» y «ser 
enseñado por»” (Íbid: 62), distinción que le hace posible encontrar un lugar para la 
enseñanza en la educación porque “el regalo de la enseñanza es en cierto modo un regalo 
imposible que el educador pueda dar en un sentido positivo o fuerte” (Íbid). Es un regalo 
que puede no ser recibido porque en el acto comunicativo, como “proceso abierto e 
indeterminado de la participación a través de la cual las cosas –en el más amplio sentido de 
la palabra– se ponen «en común», siempre entraña un riesgo” (Íbid: 61). 
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Biesta no cree que la finalidad de la enseñanza sea “desarrollar la capacidad de aprender” 
(Íbid: 66) y considera que la enseñanza se circunscribe a «cosas concretas» (Íbid: 66) y no a 
los fines educativos de emancipación y libertad. Toma distancia de la mayéutica socrática 
por cuanto considera que el maestro con sus preguntas, hace la labor de partero ayudando a 
dar a luz el saber que ya tiene el estudiante, sin que venga nada nuevo, pues sus respuestas 
se derivan de sus recuerdos. 
 
Con estas precisiones profundiza en la idea de la trascendencia como algo que viene de 
afuera, de un otro, que en la relación pedagógica no es otro cualquiera, sino el maestro de 
quien el estudiante recibe algo que está oculto, y esa revelación significa que se reconocen 
los límites propios y las posibilidades que abren lo recibido. Se trata de presentar a los 
estudiantes algo que “no se puede derivar ni validar de lo que ya saben” (Westphal, 2008: 
25 y 26) pues trasciende su conocimiento. 
 
Cuando reconocemos que «esta persona realmente me ha enseñado algo» nos referimos “a 
experiencias en las que alguien nos mostró algo o nos hizo darnos cuenta de algo que 
realmente entró en nuestro ser desde afuera” (Íbid: 71), reconociendo su autoría y su 
autoridad. Aunque es posible que los estudiantes aprendan de un profesor como se aprende de 
un recurso (un libro o de internet), “aprender de alguien es una experiencia radicalmente 
distinta a la experiencia de ser enseñado por alguien” (Íbid). 
 
La enseñanza entendida como una acción que va más allá de la transmisión y del 
aprendizaje porque implica que el educador aporte algo nuevo al estudiante, un don que no 
puede garantizar que sea recibido, implica reconocer la fragilidad e indefensión de los 
maestros y el riesgo que conlleva cada acto educativo, el cual exige que los educadores se 
comprometan a fondo con aquello que pretenden regalar a sus estudiantes y, sobre todo con 
el «momento a momento» de cada encuentro para urdir unas relaciones que generen 
vínculos entre los participantes y de ellos con el conocimiento y el mundo (Gergen, 2007; 
Hernández, 2011, Freire, 1971). 
 
La enseñanza no consiste, entonces en la transmisión de un saber, la explicación de un 
concepto, la instrucción en un proceso, o en “hacer visible lo que está oculto” (Biesta, 2017: 
99) porque estas prácticas conllevan una dependencia de la «verdad» o del «conocimiento» 
que es entregado en los procesos instruccionales, y se queda en el aprendizaje de lo ya 
existente sin impulsar la búsqueda, el descubrimiento y la generación de un nuevo saber. 
Concebir la educación como una práctica en la que los que «no saben» reciben 
conocimientos de quienes «sí saben», eterniza la desigualdad y la dependencia. 
 
Una educación que abra posibilidades emancipatorias y de obrar en libertad, parte de 
considerar a todos los participantes como iguales para que la enseñanza vaya más allá de la 
transmisión o la explicación y se fundamente en la pregunta real, que abre las posibilidades 
de dialogar de forma genuina para construir en colaborativamente un conocimiento que, en 
principio, es desconocido para los interlocutores. En una relación dialógica yo-tú, como 
exigencia existencial, la pregunta que parte de la escucha, interpela a quien ha intervenido y 
le invita a pronunciar el mundo (Freire, 1971), para que pueda decir qué ve, qué piensa 
sobre ello y cómo lo interpreta (Rancière, 1991) y no para dar respuestas previamente 
conocidas por el maestro. 
 



J-G. Rodríguez - Educación, pedagogías y universidad - 2023 25 

Reconocer la igualdad de inteligencias y teniendo conciencia del segmento de saber que 
puede aportar en la relación pedagógica, ubica al maestro como una voz entre voces con la 
capacidad para convocar, coordinar, interpelar(se), instigar la búsqueda, la reflexión, el 
debate, el disentimiento y la construcción de acuerdos. La enseñanza se presenta como una 
aventura apasionante que abre posibilidades de colaborar en la generación de verdades para 
ser sometidas al escrutinio que los campos de saber han elaborado históricamente, y a otras 
formas de confrontarlas con las realidades que el mundo nos brinda. Provocar, vincular y 
acompañar en la búsqueda del conocimiento confluyen en prácticas dialógicas que 
podemos denominar enseñanza. 
 
Si cada momento de un encuentro se vive intensamente y compromete a todos en la acción 
misma y sus propósitos educativos, trascenderá el instante y dejará huellas, que van más 
allá de las fronteras de enseñanza y aprendizaje.  
 
Experiencia 
 
La relación pedagógica 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 (Erickson, 1993). Dichos 
rituales se acuñan y transforman según las circunstancias: es la vida que fluye y se recrea en 
cada acto, pues no existen «modelos pedagógicos» para ser aprendidos, copiados o 
replicados, sino experiencias que pueden ser vividas, narradas, compartidas, resignificadas 
y re-creadas por los mismos autores o por otros. 

[Una experiencia] es 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 educación no es el sujeto de la formación 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). 

Educar no es algo que podamos garantizar y tampoco algo que podamos hacer sobre otros, 
pues como acción humana que llevamos a cabo en situaciones concretas, en encuentro 
intersubjetivo y en diálogo, tiene la posibilidad de acontecer, no es algo sustancial, 
ontológico, sino algo existencial. Es posible educar(nos) siempre y cuando estemos abiertos 
a permitir que un evento nos toque, se haga acontecimiento para nosotros. No es un 
resultado seguro de nuestra práctica ni algo que pueda predecirse. Para que acontezca, se 
exige que algo de afuera suceda y nosotros lo recibamos: es algo que padecemos, nos 
conmueve porque permitimos que entre a nuestras vidas y se haga vivencia. Una 
experiencia se vive, se circunscribe a nuestra existencia, es pasional, y en cuanto tal, no es 
un concepto que se pueda explicar, sino un acontecimiento que podemos compartir con 
otros y comunicarlo como relato, como narración.  
 
La sensibilidad para reconocer un acontecimiento como algo vital no es enseñable sino que 
las gestamos haciéndonos sensibles a unos eventos más que a otros. Se va incubando y 
convirtiendo en parte de nuestro existir por nuestras relaciones con el mundo, pero sobre 
todo, por nuestra inserción en contextos culturales que nos proveen de claves sígnicas que 
hacen posible descifrar significados y sentidos. Esas claves no se reducen a códigos 
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lingüísticos ni a conceptos, se van configurando en nuestro ser-en-tránsito que cambia con 
nuestras vivencias y con las relaciones que vamos urdiendo con otros en nuestro andar. 
 
Una experiencia no es simplemente el contacto que se tiene con el mundo, pues el modo 
enactivo de relacionarse con lo que nos rodea es la forma más primigenia, y los humanos lo 
hemos enriquecido con los modos icónico y simbólico (Bruner, 1999). Como seres que 
estamos en constante búsqueda de un lugar en el mundo, estos tres modos no se pueden 
diseccionar para identificar en qué registro se lee una vivencia, por cuanto reconocer 
ubicaciones y contextos, así como horizontes y mundos posibles requiere articular las 
diversas formas de urdir relaciones con lo que nos encontramos en nuestro paso. El sentido, 
entendido como aquel complejo dinámico y fluido de relaciones y enlaces semánticos que 
se despiertan en la conciencia a raíz de un signo (Vygotski, 1983) forma parte inextricable 
de las experiencias y les aporta una dinámica de cambio, pues las vivencias pueden ser 
interpretadas de formas diversas, según los contextos en las que se evoquen. 
 
Las experiencias son un “modo de habitar el mundo de un ser que existe, que no tiene otro 
ser, otra esencia, que su propia existencia: corporal, finita, encarnada, en el tiempo y en el 
espacio, con otros” (Larrosa, 2003: 5). Las experiencias son la vida misma, dan sentido a 
nuestras vidas, pues “una vida en vano es una vida sin sentido, sin valor” (Íbid: 7). Quienes 
no reconocen vivencias que les hayan formado y transformado, que los haya hecho como 
son, porque no identifican marcas, huellas, sentidos de algunos acontecimientos para sus 
vidas, se encuentran vacíos, “apenas pura vida desnuda, meros supervivientes, se quedan 
mudos porque no pueden contar nada, o simplemente, no tienen nada para contar” (Íbid: 9). 
 
Los discursos actuales centrados en logros, en resultados, con su aire de triunfalismo que 
asegura el éxito, matan la vida porque los aprendices vuelven mudos a sus hogares, pues 
solo saben repetir las palabras de los textos o de los discursos instruccionales o regulativos 
(como distingue B. Bernstein, 1985), pero han perdido su voz, su conciencia de sí, sus 
sentidos para vivir, no encuentran lugar alguno en el mundo y tampoco pueden aportar en 
las acciones colectivas de soñar y construir mundos posibles. Cuando esa mudez se erige 
como norma, afecta la vida de una colectividad y el devenir histórico de una sociedad. 
 
Cada encuentro educativo entendido y vivido como acontecimiento nos remite a preguntar 
si es posible proponer y realizar acciones educativas que se orienten como experiencias. J. 
Dewey, a comienzos del siglo XX, desde una perspectiva pragmática y no existencial, 
aporta luces al respecto. Él entiende la experiencia como una «fuerza en movimiento» que 
es posible gracias a una situación objetiva y una interacción que el sujeto establece con 
dicha situación, y asevera que toda auténtica educación se efectúa mediante la experiencia, 
distinguiendo que 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” (Dewey, 2014: 72). 
 
Desde su perspectiva, la educación progresista se distingue de la tradicional porque no se 
estructura en torno a la instrucción, sino a experiencias que den oportunidades de 
relacionarse con el mundo y con otros de manera viva, más allá de la transmisión y las 
explicaciones. Aun así, no podemos garantizar que un evento pueda constituirse en 
experiencia para un sujeto y, aunque pudiera serlo, nada garantiza que propicie nuevas 
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experiencias de carácter educativo y, por el contrario, podría dejar cicatrices que entorpecen 
los procesos ulteriores. 
 
Son muchos los riesgos que corremos en cada acto educativo porque sabemos de antemano 
que estamos indefensos. Escucharnos, urdir vínculos intersubjetivos que abran caminos de 
diálogo para conversar con franqueza sobre experiencias, intereses y expectativas, 
buscando construir sentidos en torno a nuestras propuestas educativas, son algunas acciones 
que, si bien no garantizan nada, abren la posibilidad de no quedarnos con las manos vacías. 
 
Las máquinas y la instrucción programada no corren esos riesgos por cuanto no pueden 
jugar su libertad en cada acto educativo. Su función culmina transmitiendo un contenido y 
siguiendo los algoritmos diseñados por los creadores de los programas para reforzar los 
procesos que aseguran unos resultados de aprendizaje. Un acto educativo no se agota ni en 
la enseñanza ni en el aprendizaje, trasciende las fronteras de lo racional y se inserta en las 
fibras más profundas del sentir afectivo y sensorial, en esa esfera que muchos pueblos 
llaman «sentipensamiento» como lo comprendió el maestro O. Fals-Borda en su trayectoria 
de investigación sobre nuestras sociedades (Cfr. Fals-Borda, 2010).  
 
Educadores: docentes, ‘profes’ y maestros 
 
La apuesta por hacer de cada acto educativo un acontecimiento en el cual puedan surgir 
experiencias y procesos de subjetivación, socialización y formación que movilicen y 
transformen, es posible si maestros y estudiantes se reconocen, se escuchan y dialogan para 
educarse mutuamente, asumiendo las diferencias que estructuran las dinámicas dialogales 
en cada situación. La diada educador-educando es un rasgo característico de las situaciones 
educativas, y a los maestros corresponde abrir horizontes e impulsar procesos para superar 
la división, a veces exclusora, entre enseñantes y aprendices. 
 
La reflexión, las políticas, las acciones y la investigación acerca de los educadores son 
abundantes, así como son variados los asuntos que se estudian y sobre los cuales se produce 
conocimiento: su misión, características, lugar en la sociedad, formación, evaluación, 
reconocimiento. En este trabajo no se pretende hacer un estudio extenso sobre los 
educadores, sino precisar algunas ideas en el contexto de los planteamientos educativos que 
se han venido haciendo. En primer lugar, se consideran algunas diferencias que existen en 
lengua castellana acerca de los términos docente, profesor y maestro para luego centrar la 
atención en algunas implicaciones que conlleva el riesgo de educar. 
 
El término docente que significa «que enseña», se utiliza con mayor frecuencia en los 
documentos de política, en los de carácter normativo o en los contextos institucionales; sin 
embargo, no es la forma que se usa coloquialmente para hablar de los educadores en la vida 
cotidiana de los ámbitos educativos. 
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Llamar a alguien profesor2 no es una cuestión de referirse a un trabajo o a una profesión, 
sino una especie de cumplido que les hacemos al reconocer (…) que alguien realmente nos 
ha enseñado algo, nos ha revelado algo y, por tanto, hemos sido enseñados (Biesta, 2017: 72). 

El término coloquial profe, expresa una relación familiar para referirse a las personas con 
las que compartimos faenas diarias, urdiendo relaciones entre educadores-educandos más 
allá de los procesos de aprendizaje, los cuales se pueden adelantar con compañeros, 
diversas actividades, o el apoyo de medios y materiales muy variados. Implica un 
reconocimiento de su labor de enseñarnos, porque nos revelan algo nuevo, nos mueven 
fronteras, más allá de la autoridad y las funciones que les conceden las estructuras 
jerárquicas y los ordenamientos institucionales. El término encierra una relación de aprecio 
y respeto que profesa quien lo enuncia. 
 
En ciertos contextos, sobre todo universitarios, o en los campos de las artes y de las 
disciplinas de formación integral de origen oriental, es frecuente referirse al educador como 
maestro. La palabra manifiesta una relación cercana y personal que compromete a quienes 
se vinculan intersubjetivamente. También establece algunas diferencias más profundas con 
las otras formas de nombrarles: 
 

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). 
 

La noción de maestro conlleva no solo el reconocimiento de haber sido enseñados, de haber 
develado con sus enseñanzas algo que para nosotros estaba oculto, sino el testimonio de 
haber sentido que «nos dieron, además de su saber, la plenitud de su ser». Esa expresión 
significa que algunos seres humanos, en su fragilidad y vulnerabilidad, nos han formado y 
transformado con su ejemplo, nos han servido de «modelos», han sido artífices de una 
posibilidad trascendente que deja huellas y rompe los límites de tiempo y espacio. 
 
Un maestro no es una identidad que esté en el educador, pues una misma persona puede ser 
reconocida como tal en un proceso educativo y no lograrlo en otros eventos. “Es más bien 
una posibilidad” (Biesta, 2017: 72), un acontecimiento que se urde momento a momento en 
las relaciones, pero que no es fruto del azar, sino de una construcción continua que un 
sujeto va elaborando finamente por ciertas condiciones y exigencias que la vida le hace. 
Sus relaciones con un campo de conocimiento, o con una profesión u oficio que le sirven de 
pretextos para convocar; su empatía con otros, diferentes, diversos, desconocidos y 
extraños; su apertura para escuchar y propiciar relaciones dialógicas generativas; y su 
sabiduría pedagógica constituyen algunas de las notas destacables. 
 

 

2 En el original en inglés, el autor emplea el término «teacher» sin hacer una diferencia específica entre 
profesor, docente o maestro. Biesta, G. 2016. The Beautiful Risk of Education. New York: Routledge: 54. 
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Un maestro convoca porque su dominio y apropiación del campo y su producción 
intelectual o la creación de obras que se valoran como originales, lo ubican como autor, que 
se compromete con lo que dice y se responsabiliza por el contenido de su discurso, dado 
que tiene una posición propia frente a lo que está diciendo, toma distancia de otros autores, 
y la somete a la crítica (Goffman, 1981).  
 
La experticia en una especialidad no se agota en definir y explicar sus principios y métodos 
desde un solo enfoque: es necesario profundizar en procesos de construcción del 
conocimiento y la práctica, ubicando históricamente las tradiciones en un campo y sus 
cercanías y distancias con otras corrientes. Una perspectiva crítica que ofrezca alternativas 
diversas de construcción de las verdades haciendo explícito que “«decir verdad» [es] 
participar en un conjunto de convenciones sociales” (Gergen 2007: 99) cobra otras 
dimensiones cuando se urden relaciones multi e interdisciplinares y se abre a la riqueza y 
los aportes de otras formas de conocimiento, incluidas las experienciales, las locales y las 
ancestrales. Incursionar en otras formas de pensar y razonar diferentes a las de los 
contextos académicos, ofrece a los participantes opciones reales de pronunciar su voz. 
 
Unas relaciones críticas con el conocimiento y abiertas a otras maneras de pensar y ser en el 
mundo se enriquecen con la reflexión, diálogo e interpelación de las prácticas educativas y 
las relaciones pedagógicas. Un educador que “además de su saber, da la plenitud de su ser” 
(Borrero, 2006:48), se juega en la singularidad de cada encuentro educativo y su relación 
intersubjetiva se abre con la escucha como el acto instaurador del diálogo. 
 
Entablar y sostener diálogos genuinos, aquellos en los que se reconoce en cada persona un 
interlocutor válido que pronuncia el mundo desde su propia historia, desde sus propias 
vivencias y experiencias, con tránsitos diferentes, es un acontecimiento que no se puede 
garantizar, sino que aparece como posibilidad. Estas situaciones son posibles por las 
condiciones de cada evento, y corresponde a los educadores generar los ambientes 
propicios que inviten y motiven la conversación en torno a los temas que convocan. 
 
El lenguaje permite a los hablantes ser «sujetos del discurso» cuyos enunciados son únicos 
e irrepetibles y, al mismo tiempo, los ubica como miembros de un sistema social que 
decanta en los sistemas lingüísticos, los cuales sirven de mediación para la comunicación. 
Cada sujeto es parte de la humanidad que se concreta en una comunidad de habla, y es 
dueño de su voz porque se ha apropiado de las palabras ajenas y las “puebla con sus propias 
intenciones, su propio acento, haciéndolas suyas y adaptándolas a su propia intención 
semántica y expresiva” (Bajtín, 1981: 294. En Wertsch, 1999: 127). 
 
La acción de los educadores es compleja, pues deben propiciar la participación genuina y 
sincera sin perder el horizonte que convoca cada encuentro. Las tensiones entre los 
propósitos de urdir vínculos intersubjetivos y, al mismo tiempo, generativos con el 
conocimiento, conlleva un desafío que es posible afrontar siempre y cuando se reconozca el 
valor de la palabra pronunciada y se retome, haciéndola propia, no solo para sí, sino para 
quienes intervienen en un diálogo. A este proceso, Bajtín (Íbid: 428) lo denomina 
heteroglosia, que es la “condición básica que rige la operación de significado de cualquier 
enunciado [logrando] una supremacía del contexto sobre el texto” (En Wertsch, 1999: 128). 
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En los contextos educativos, el tema de un encuentro constituye el eje o texto de la 
conversación y funge como mediador, haciendo posible urdir diálogos genuinos que 
generan vínculos entre los participantes y con el conocimiento. La participación espontánea, 
fruto de la escucha atenta de los otros, de la apropiación de sus palabras, y de las palabras 
de los textos fuente, genera contextos vitales para construir colaborativamente 
conocimientos y hacer posible que el acontecimiento educativo se pueda dar.  
 
El diálogo de saberes propicia empatías con los hablantes y con sus saberes, más allá de las 
simpatías por las diferencias, pues la apropiación no se limita a entender las ideas de los 
otros, sino de incorporarlas al espectro personal y contrastarlas para establecer cercanías y 
distancias, en un ejercicio de carácter crítico y propositivo. Estas empatías se ubican en la 
comprensión que “no es ni la expresión no mediada de la experiencia directa ni el simple 
conocimiento (…) y nos reconcilia con la realidad” (Biesta, 2017: 134). Comprender al otro 
no es simplemente “ver el mundo a través de los ojos de otra persona sino ver con tus 
propios ojos desde una posición que no es la propia -o, para ser más precisos- , en una 
historia muy diferente de la propia” (Íbid: 137). Esta condición de extrañamiento requiere 
una apertura para reconocer, aceptar y respetar las diferencias, estando abiertos a movernos 
de nuestro lugar para ampliar nuestros horizontes con muchas voces y muchas miradas, 
dando cabida a la posibilidad de educarnos mutuamente. 
 
Escuchar a los participantes en un encuentro educativo es la llave que abre la puerta del 
diálogo genuino pues invita a todos a pronunciar su voz para ser escuchada, escuchando de 
manera activa a los demás. La escucha activa hace posible reconocernos mutuamente y 
entablar una relación intersubjetiva que nos eduque y nos dignifique. Pronunciar nuestra 
palabra en un contexto de diálogo, implica referirnos a lo ya dicho por otros, y así se 
convierte en contexto de mis enunciados. Mi discurso no es un texto aislado, sino un texto 
entre contextos. Es una forma de construir conversaciones significativas sobre un tema y 
aportar en la construcción de conocimiento entre quienes conversan. 
 
La práctica pedagógica, como auténtica praxis, articula los saberes que los educadores 
alcanzan en un campo de conocimiento, los saberes aprendidos acerca de la educación y la 
enseñanza, con la propia práctica de cada día, la reflexión y el diálogo sobre la misma 
(Shön, 1983) generando un saber pedagógico, una «sabiduría pedagógica». La reflexión 
hace posible pensar la educación como una acción que tiene como fin el bien, y es en sí 
misma un bien, no simplemente un medio para lograr otras cosas como ha sido reducida 
en los actuales discursos, políticas y prácticas de mercado, que también han limitado el 
campo de los educadores a la pregunta operativa de cómo, pues los qué están 
determinados por intereses externos, generalmente de carácter económico o de control, 
como la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico el Banco Mundial, 
y otros muchos organismos (Biesta, 2017: 16).  
 
Un saber propio acerca de la educación y la pedagogía es un tipo de juicio que 
“Aristóteles denomina frónesis, que se suele traducir como «sabiduría práctica». [Es un] 
“estado razonado y verdadero de la capacidad para actuar en relación con el bien humano” 
(Biesta, 2017: 156-157). La frónesis, como sabiduría que orienta el quehacer  
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no debe entenderse como una habilidad o competencia sino más bien como una cualidad que 
caracteriza al profesional de la educación en su conjunto. [Consiste] en el desarrollo de cierto 
virtuosismo para realizar juicios educativos (…) como un proceso que ayudará a los 
educadores a ser sabios pedagógicamente. Dicha sabiduría es especialmente importante para 
captar que nuestras acciones educativas nunca son solo una repetición del pasado, sino que 
están siempre radicalmente abiertas al futuro. Necesitamos juicio en lugar de fórmulas, para 
poder implicarnos con esta apertura y hacerlo de una manera educativa (Íbid: 160). 

 
Las finalidades de la educación, su carácter histórico, y la misión de los educadores son 
asuntos propios de quien se dedica a educar y forman parte de sus reflexiones, 
convirtiéndolas en un ejercicio virtuoso que se articula con la búsqueda de verdades, el 
bien y la belleza, e intenta responder a la pregunta ¿Qué significa ser sabio 
pedagógicamente? Este tipo de conocimiento, esa sabiduría sobre su práctica, es posible 
gracias las vivencias y a los sentidos que les hemos dado en el tiempo, es decir a las 
experiencias que hemos podido decantar y configuran el saber pedagógico que no se 
limita a la competencia pedagógica, entendida como el saber hacer. La pedagogía 
constituye un tipo de saber que no es normativo, sino reconstructivo, no es generalizable, 
pues da sentido a la acción misma y promueve su reorientación (Mockus y Otros, 1994). 
Este tipo de saberes comunican experiencias, pueden interpretadas y asumidas como 
aportes de una vida para pensar, imaginar y hacer nuestras propias vidas. 
 
Quien piensa su acción y sopesa cada acto se puede denominar un pensador o, como lo 
llama H. Giroux (1997), un intelectual. Hacer el bien lo compromete en procesos de 
crítica y ruptura propios de los intelectuales, superando los términos instrumentales. Ser 
crítico significa plantearse la función social de las instituciones educativas como lugares 
de reproducción de las estructuras sociales sedimentadas e impuestas, “lugares 
económicos, culturales y sociales inseparablemente ligados al poder y al control, en 
función de los intereses económicos y políticos que estructuran el discurso, las relaciones 
sociales en el aula y los valores que ellos mismos legitiman en su enseñanza” (Íbid: 177). 
 
Que los profesores sean intelectuales transformativos significa hacer que ‘lo pedagógico 
sea más político y lo político más pedagógico’, sirviéndose de formas de pedagogía 
liberadoras que consideren a los estudiantes como sujetos con voz y voto, 
problematizando el conocimiento, recurriendo al diálogo crítico y afirmativo y apoyando 
las luchas por un mundo mejor para todas las personas. Desarrollar un discurso que 
conjugue el lenguaje de la crítica con el de la posibilidad e introduciendo cambios en sus 
prácticas “para que los estudiantes tengan la oportunidad de convertirse en ciudadanos con 
el conocimiento y el valor para luchar con el fin de que la desesperanza resulte poco 
convincente y la esperanza algo práctico” (Íbid: 178). 
 
Los educadores conscientes de su vulnerabilidad e indefensión, están en condiciones de 
correr el riesgo de educar, sabiendo que llegan con las manos vacías, pero no en vano han 
dedicado sus vidas a construir posibilidades que abran horizontes de vuelo a quienes 
compartan momentos del viaje, porque 

 
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).  
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Educar es una aventura que “no se agota en la instrucción, en la enseñanza, en la 
transmisión [porque busca] la transformación del ser a partir del vínculo que unos seres 
establecen con otros” (Antelo, 2005: 177). Ese propósito desmesurado de despertar en otros 
poderes, sueños, valores y esperanzas es posible solo con la cooperación mutua que no se 
puede garantizar de antemano, sino que se conquista en cada acto educativo. Un educador 
puede influir en otras personas si, y solo si, ellas aceptan la intromisión y la reconocen 
como valiosa para sus vidas. 
 
En el mercado actual, los influencer han penetrado en la intimidad de los consumidores y 
aparecen como un sucedáneo de los educadores porque logran credibilidad y orientan las 
decisiones de los seguidores, evitándoles el trabajo de analizar y comparar la información 
relacionada con los productos. Es más fácil y cómodo que sean ellos quienes nos indiquen 
qué es lo mejor, quitándonos la responsabilidad de asumir los riesgos tanto en lo trivial, 
como en lo trascendental instaurando una alienación total. 
 
Los educadores que van más allá de la instrucción y el aprendizaje exigen a los estudiantes 
reflexión crítica, compromiso, esfuerzo, trabajo arduo y apertura para urdir vínculos 
complejos con otros, el conocimiento y el mundo. 
 
Los maestros realizan una labor en concreto, in situ, en el día a día, en encuentros 
delimitados, con unos pocos interlocutores y en acciones muy precisas. No se autodefinen 
como tales, su condición deriva de «espontáneos consensos» que se cocinan lentamente. Es 
un privilegio que se gana y no un don que se otorga por alguna decisión externa de carácter 
jurídico, administrativo, institucional o social. Los auténticos Maestros no se venden al 
menor postor, asumen las aventuras de imaginar, convocar e invitar al diálogo corriendo el 
riesgo de educarse por los vínculos que se urden, y adelantan sin ruidos sus labores diarias, 
propiciando relaciones que generen realidades transformadoras. 
 
Estudiante: alumnos y aprendices 
 
La diada educador-educando se estructura de diversas formas, dependiendo del lugar que 
asuma el educador y el educando. Así como los términos, docente, profesor o maestro 
tienen distintas connotaciones, los términos alumno, aprendiz o estudiante también 
expresan concepciones diversas de la educación y de las relaciones entre los sujetos, con el 
conocimiento y con el mundo. 
 
El término alumno viene del latín alumnus y se refiere a quien es criado o alimentado por 
otro y tiene una connotación de recibir la instrucción. En diversos contextos educativos se 
considera que el término conlleva una condición de dependencia de quien instruye o enseña, 
desconociendo la importancia del carácter activo del sujeto en la configuración del vínculo 
social del acto educativo, en el proceso de construcción propia y colaborativa del 
conocimiento, y en su propia transformación como sujeto. 
 
Aprendiz significa que aprende, también se refiere a quien es principiante en un oficio. 
Quien aprende es un agente de su propio aprendizaje, pero reduce su actividad a lograr los 
objetivos que se proponen en un programa, los que formula un instructor o un proceso de 



J-G. Rodríguez - Educación, pedagogías y universidad - 2023 33 

enseñanza-aprendizaje. También tiene una connotación individualizante y heterónoma 
porque no es responsable de una construcción colectiva de conocimiento y su condición 
deja de ser cuando recibe la certificación satisfactoria de su aprendizaje. 
 
Estudiante: Que estudia. Y estudiar lo define la RAE como “ejercitar el entendimiento para 
alcanzar o comprender una cosa”. Estudiante es el participio activo del verbo estudiar y la 
noción en sí se define como una acción que realiza un sujeto con diversos propósitos. Esta 
perspectiva abre las opciones para nombrar a una población que ejercita su mente para 
alcanzar la comprensión de un fenómeno, más allá de aprender, implicación muy valiosa 
para incorporar las prácticas de investigación o de creación que se entienden como el 
ejercicio crítico del intelecto para dilucidar algún problema y generar conocimientos o 
realidades nuevas. 
 
La pregunta como motor del estudio no se agota en una respuesta, porque cada paso que se 
da en un campo de conocimiento abre nuevos interrogantes, cada vez más variados y 
complejos, impulsando otras formas de búsqueda que reclaman el diálogo con quienes 
emprenden aventuras semejantes para participar en acciones colaborativas que conforman 
comunidades discursivas, de acción y de creación. 
 
Todo proceso educativo con carácter emancipador tiene el propósito de ir más allá de la 
formación, promoviendo las capacidades de cada persona (Nussbaum, 2011b; Sen, 1999, 
2004) las cuales afloran cuando existen las condiciones sociales y culturales para reconocer 
su potencial y canalizar sus talentos hacia unos fines que van más allá de los intereses 
individuales. El apetito por el conocimiento y el deseo de saber hacen del estudio uno de 
los aspectos centrales que dan sentido a nuestras vidas, rompiendo con las fronteras de lo ya 
dicho, e incursionando en lo desconocido.  
 
La relación pedagógica se fundamenta en reconocer que los estudiantes son sujetos 
históricos de saber y poder y como tales, no pueden ser descalificados en el diálogo 
educativo. Si se les considera como interlocutores legítimos que interpelan las verdades, es 
posible que el riesgo de educar no se dé en una sola dirección, porque los educadores 
también se educan, pues “toda educación genuina es autoeducación y autopoiesis” 
(Naishtat, 2008: 27), y co-educación y co-poiesis. 
 
La idea de estudiante no se limita a un grupo etáreo u otro segmento de población, porque 
estudiar, interrogar, descubrir o crear, son inherentes al ser humano y no a un momento de 
la vida. La condición de estudiante forma parte de la experiencia humana y del existir, 
porque la búsqueda de nuestro lugar en el mundo (Bruner, 1999) no se agota con una sola 
verdad que siempre es relativa y cambiante. 
 
Si aceptamos que estudiar es una de las acciones que nos hace humanos, podemos afirmar 
que todos somos estudiantes, independiente de la posición que se ocupe en un proceso 
educativo. Estudiamos porque las relaciones con el conocimiento y con el mundo son 
abiertas y siempre habrá necesidad de conocer, no porque busquemos certificados, sino 
porque nuestra condición humana intelectual, afectiva, social y cultural no tiene límites. 
Reconociendo nuestra condición de estudiantes, este trabajo, por su origen y las relaciones 
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con la universidad, dedicará unas líneas a pensar en torno a los jóvenes, quienes forman 
parte central de la vida universitaria. 
 
Preguntar por quiénes son los jóvenes hace posible pensar mundos con nosotros y sin 
nosotros los adultos: pensamos un mundo para las nuevas generaciones, pero ellos serán 
quienes hagan los mundos que nosotros no podremos hacer, porque ya no estaremos. Estas 
cuestiones retan nuestra capacidad de imaginación y, sobre todo, nuestra capacidad de 
sabernos pasajeros y aprovechar este momento para construir mundos posibles. 
 
Reconocer a los jóvenes como co-constructores de nuestras vidas, y aceptarlos como 
sujetos, supone que “el esclarecimiento de la diferencia en las totalidades puede 
controvertir el mundo social” (Serna, 2012). Según Dubet (2018), reseñado por Urtega 
(2019), “si la juventud es una condición y una serie de experiencias sociales bien 
identificadas, es también, y más aún, un conjunto de representaciones” (Íbid: 8), razón por 
la cual “detrás de la unidad de una noción, se esconde una diversidad considerable de 
experiencias y de condiciones juveniles [porque] no se sabe verdaderamente de quién se 
habla” (Íbid: 10). Aunque existen varias juventudes, los jóvenes se caracterizan porque 
comparten la prueba de alejarse de la infancia para “conquistar su autonomía y asumir las 
responsabilidades reservadas para los adultos” (Íbid: 12).  
 
F. Dubet es un sociólogo francés que ha estudiado la juventud y en su último trabajo intenta 
responder a la pregunta “¿qué es ser joven en 1968, alrededor de los años noventa, y hoy en 
día?” (Íbid: 7). Ese recorrido le permite describir algunas características de estas tres 
generaciones a las que denominó la juventud «de la revuelta», «de la galera» y la «del 
motín». Sus análisis sobre la juventud francesa tienen pertinencia para explorar algunas 
características de los jóvenes de otros contextos. 
 
En las sociedades contemporáneas, la duración del tiempo de ser jóvenes es cada vez mayor 
por la extensión de los estudios y de la formación, porque “la difícil conquista de la 
autonomía financiera y social, [alarga] la moratoria juvenil combinando la dependencia 
familiar y la independencia personal” (Íbid: 12).  
 
La juventud actual recibe un panorama de precariedad, incertidumbre y desempleo que 
fomenta un pesimismo colectivo. La correlación entre títulos académicos y empleo ha 
desaparecido y la posibilidad de tener éxito o quedar precarizados o sin trabajo alguno, no 
está en las manos de cada uno, poniendo en jaque el discurso de los méritos individuales, 
pues acceder o no a un trabajo está cada vez más condicionado por “las condiciones 
sociales y los recursos disponibles” (Íbid: 101). La sumatoria de pequeñas desigualdades de 
origen inciden en las desigualdades escolares y en la universidad, formando grandes 
desigualdades en términos de trayectorias, las cuales conllevan a una situación de conflicto 
entre el pesimismo colectivo y el optimismo en cuanto a su futuro personal. 
 
“La experiencia social de estos jóvenes está dominada por las discriminaciones, producto 
de las desigualdades. (…) La elección de la vivienda, la escuela, el ocio, el trabajo, las 
relaciones amistosas y amorosas [proceden] de las discriminaciones” (Íbid: 112-113). Las 
desigualdades de origen que los han llevado a migrar para poder sobrevivir los arrincona en 
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guetos en los cuales se multiplican las exclusiones y las discriminaciones que aumentan en 
las grandes ciudades.  
 
Las condiciones observadas por Dubet en Francia se agudizan en nuestros países porque la 
inequidad, las exclusiones y las discriminaciones son mayores como consecuencia de las 
seculares formas de distribución de la riqueza, el poder, y las oportunidades, las cuales 
mantienen ataduras coloniales que estigmatizan por el género, la etnia, el lugar de 
nacimiento, la cultura y la riqueza material. Aunque hay jóvenes que no están en las 
condiciones de exclusión por causa de su origen, la desilusión y «ausencia de futuro» en 
Colombia se manifiesta desde los años 80 (Parra, 1985) y ha crecido por las violencias 
sistemáticas, las guerras internas y las pandemias que agudizan los problemas. 
 
La exposición a las violencias que azotan a nuestra sociedad y el estado de indefensión de 
los niños y jóvenes los hace altamente vulnerables y víctimas, haciendo de la violencia “la 
primera causa de muerte de los jóvenes entre 10 y 24 años en el país”, como lo expresan 
García y Herrera (2018). Estas problemáticas se agravan en los contextos de mayor 
exclusión y falta de alternativas, pues la precariedad de las condiciones materiales y 
existenciales los pone siempre al borde del peligro y, en el caso colombiano, esta situación 
es crítica por el desplazamiento interno y las múltiples formas de violencia que se ensañan 
de manera feroz con los jóvenes. 
 
Muchas de las violencias están asociadas a los nuevos contextos familiares que se 
caracterizan por un afán, aun con grandes sacrificios, de proveer a los chicos los bienes 
materiales que satisfagan sus gustos, configurados por agentes externos tales como los 
medios de comunicación, las redes sociales, los videojuegos o la publicidad que los 
bombardea. Estos factores los saturan y dificultan construir una identidad (Gergen, 2006), 
porque las fronteras entre lo virtual y lo real son cada vez más difusas. El trabajo de los 
padres, o su ausencia, la alta proporción de familias monoparentales y las exigencias del 
mundo contemporáneo movidas por la competitividad y el consumo, imponen formas de 
vida cada vez más aisladas y precarias, más mediatizadas y virtualizadas. 
 
Los adolescentes en Colombia son quienes más enfrentan soledad actualmente, condición 
relacionada con los estilos de vida, pues ver televisión o navegar por Internet son 
actividades que superan con creces el pasar con los amigos, hacer deporte o estar con la 
familia (Next Generation, 2018). Estar hiperconectados no significa estar comunicados ni 
compartir con otros. 
 
Desde una perspectiva más global, los jóvenes que están llegando a nuestras universidades 
han nacido en el siglo XXI y su conocimiento del mundo lo han construido 
mayoritariamente desde las pantallas, la interactividad virtual y los videojuegos, y solo en 
una proporción menor por sus experiencias vitales y por los libros o la escuela. Son 
«nativo-digitales», y una gran parte de su información y conocimientos están en imágenes 
visuales, auditivas, táctiles o kinestésicas, procedentes de muchas y variadas fuentes 
virtuales y con poca o precaria relación con el mundo natural y los entornos sociales. 
 
Estas nuevas fuentes y formas de conocimiento constituyen diferencias sustanciales con la 
generación de adultos que hoy conforma el cuerpo académico universitario, formados 
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fundamentalmente en el lenguaje de la palabra en el cual los libros y los educadores tenían 
protagonismo. Los modos de relacionarse con el mundo, de pensar, argumentar, narrar e 
interactuar con otros están cambiando y se hace necesario ser conscientes del abismo que 
conlleva la revolución electrónica, la virtualidad y el campo digital. 
 
Jesús Martín-Barbero, quien estudió los fenómenos de la comunicación de los jóvenes toma 
una referencia de Margaret Mead para hacernos pensar en ese abismo e invitarnos a 
construir juntos con los jóvenes: 

 
Nuestro pensamiento nos ata todavía al pasado, al mundo tal como existía en la época de 
nuestra infancia y juventud. Nacidos y criados antes de la revolución electrónica, la mayoría 
de nosotros no entiende lo que ésta significa. Los jóvenes de la nueva generación, en cambio, 
se asemejan a los miembros de la primera generación nacida en un país nuevo. Debemos 
aprender junto con los jóvenes la forma de dar los próximos pasos (Mead, 1971, citada por 
Martín-Barbero, 1996-97: 10). 

 
Las condiciones de vida que han encontrado en poco se parecen al mundo construido desde 
la razón y las lógicas de la modernidad. Se han roto los puentes que hacían posible la 
comunicación entre generaciones porque pareciera que no es posible tener experiencias o 
no poder comunicarlas por la fragmentación de la vida y la saturación de información 
(Gergen, 2006), sin herramientas para distinguir verdadero de falso, realidad de ficción, 
bien de mal. El choque entre los códigos de la cultura académica, que encarnan el espíritu 
moderno y los códigos con los que se comunican los jóvenes pone nuevos retos que aún no 
sabemos cómo afrontarlos. 
 
Los jóvenes se comunican menos y se expresan más, pues las palabras no bastan para decir 
quiénes son y cuál es su voz. Para hacernos algunas ideas de quiénes son nuestros 
interlocutores no debemos leerlos en sus escritos que pueden ser precarios y decir poco. Se 
hace necesario conversar con ellos para leer sus manifestaciones que están inscritas en sus 
cuerpos, ademanes, prendas, dicciones y referentes sobre los cuales conversan. 
 
Las marcas en los cuerpos son expresiones destinadas a satisfacer la apremiante necesidad 
individual de reconocimiento mutuo. El cuerpo “se ha erigido como un auténtico operador 
existencial, en la que se encuentran de manera disipada la ipseidad y la alteridad, la 
contingencia y la estructura, la regla y el significado, la emoción, el afecto, la sensibilidad y 
la razón” (Serna, 2012: 7). 
 
Aunque aparentemente los jóvenes no siguen cánones, la moda demanda que el cuerpo sea 
tatuado o adornado con piercing y las ropas aparenten descuido para mostrar partes del 
cuerpo, en una manifestación de individualismo expresivo que permiten exhibirse, 
mostrarse, para ser vistos y reconocidos. Son formas que demandan otros códigos para 
comunicarse con ellos porque desde esas manifestaciones se pueden encontrar alternativas 
de pronunciar el mundo. 
 
Las características descritas dan algunas pistas para entender la prueba de ser jóvenes, pero 
la diversidad de experiencias y condiciones juveniles (Dubet, 2018) exige ampliar la mirada 
para reconocer otras manifestaciones que van más allá del motín, pues la participación de los 
jóvenes actuales y, de manera especial los universitarios, es “cada vez mayor en formas 
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alternativas de activismo civil, social y político” (UNESCO, 2015: 70) y son protagonistas de 
procesos de movilización y acción relacionados con la crisis climática, los problemas 
sociales, el acceso a la educación, la defensa de lo público, las garantía para ejercer los 
derechos fundamentales, o la urgencia de cambios en las estructuras políticas, dando 
muestras que “entienden las nuevas dinámicas sociales y económicas y están dispuestos a 
trabajar por el cambio desde la formulación de soluciones” (Semana, 2018: 07), incidiendo 
de formas concretas en directrices políticas. Las movilizaciones de los últimos años 
emprendidas por los jóvenes en diversos países y contextos sociales han exigido que se les 
reconozca como ciudadanos, se atienda a sus reclamos y se les incluya en procesos de 
decisión o de acción. 
 
Los jóvenes que llegan a la Universidad constituyen un conglomerado especial, el de los 
universitarios; población que ha sido estudiada por diversos autores como F. Dubet (2005 y 
2018), S. Carli (2006, 2008, 2012 y 2014), o L-G. Arango (2006 y 2012), quienes 
encuentran diferencias entre los universitarios y otros jóvenes. La moratoria social que 
pueden disfrutar algunos jóvenes se vive de forma distinta cuando se es estudiante 
universitario por cuanto la condición estudiantil, “es requisito de posibilidad para que se dé 
la experiencia juvenil” (Arango, 2012: 1). 
 
En la tensión que se da entre la experiencia juvenil que produce cierta autonomía del presente 
y la condición estudiantil de las exigencias académicas, se urde “la experiencia 
universitaria [que] se desarrolla mucho más en los tiempos por fuera de lo académico, en 
los encuentros estudiantiles” (Íbid: 11). Cursar un plan de estudios y obtener un título, por 
sí solos, no constituyen experiencia universitaria; es necesario vivir la experiencia juvenil 
en condición estudiantil. La posibilidad de vivir unas experiencias universitarias que 
articulen la condición estudiantil con la experiencia juvenil pasa por el entramado de 
alternativas que articulen las actividades curriculares con las extracurriculares, 
promoviendo múltiples opciones para que los productos de la actividad universitaria 
circulen más allá de las aulas, lo cual hace posible que diversas manifestaciones culturales, 
recreativas o deportivas permeen la vida académica. 
 
Reconociendo que en la Universidad también estudian adultos, o jóvenes con 
responsabilidades de adultos, corresponde a la institución universitaria brindar y garantizar 
las posibilidades para que el paso por sus aulas y campus permita a los estudiantes hacer la 
vida y ejercer la ciudadanía de forma plena, responsable, alegre y creativa, haciéndose 
instituyentes (Castoriadis, 1997) de una institución en la cual es posible vivir experiencias 
que dejen huellas para la vida y den nuevos sentidos para vivir. 
 
 
Educación como praxis y poiesis 
 
La educación es la acción humana de carácter intersubjetivo por la cual nos insertamos en 
una sociedad para autocrearnos como sujetos y como especie, haciendo posible que nos 
hagamos responsables de nuestra propia vida y participemos en las prácticas societales de 
emancipación y transformación del mundo natural y social. Como acción, se distingue de la 
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labor y el trabajo porque actuar significa traer algo nuevo al mundo que tiene “fin en sí 
mismo, [y cuya] calidad definitoria es la libertad” (Arendt, 1977a: 125). 
 
La educación sirve de llave maestra que abre la «puerta de la cultura» (Bruner, 1999) por 
cuanto proporciona, consolida y enriquece nuestras capacidades de pensar, sentir, 
comunicarnos y actuar, pues los vínculos que urdimos con otros humanos, el conocimiento 
y el mundo, propician la subjetivación, la socialización y la cualificación de las personas. 
Educar significa propiciar la generación y consolidación de vínculos que hagan posible la 
afirmación del sujeto y su participación de forma responsable en la invención cotidiana de 
la vida en sociedad. 
 
El acto educativo es un encuentro dialógico que interpela a quienes intervienen para que 
cada persona reconozca su riqueza interior y la de los otros participantes, las características 
de su cultura y su medio, y las ponga en interacción. Es una apuesta por la existencia que 
fluye y no se agota en el acto mismo del encuentro porque trasciende la vida de sus 
participantes y de las sociedades en las cuales se lleva a cabo. 
 
“Cada acto educativo es una auténtica poiesis que propicia interacciones humanas de gran 
riqueza mediadas por el conocimiento” (Rodríguez, 2010a). Como acontecimiento solo 
existe en la acción que, con palabras y obras, nos inserta en el mundo humano, haciendo 
que “esta inserción sea como un segundo nacimiento” (Arendt 1977b: 176-77). 
 
Las acciones que se ponen en juego en cada acto educativo en la cuales todos puedan 
pronunciar su palabra y ser escuchados urdiendo conversaciones en torno a los 
conocimientos convocantes, se convierten en realidades que solo existen en el acto mismo. 
Estas realidades «momento-a-momento» (Gergen, 2007), son actos poiéticos que pueden 
convertirse en experiencias y, como tales, no pueden ser repetidas ni replicadas, porque son 
únicas y dan sentido a nuestra existencia. 
 
El riesgo de vivir los acontecimientos de un acto educativo y permitir que algo nos pase es 
una apuesta que puede dejarnos con las manos vacías, pero encarna también el reto de hacer 
nuestra propia existencia, que es “corporal, finita, encarnada, en el tiempo y en el espacio, 
con otros” (Larrosa, 2003: 5). La educación es, en sí misma, un proceso creativo porque 
crea realidades que no existen, y es también un proceso que contribuye a la creación de la 
subjetividad humana. Cada encuentro es una co-poiesis que puede trascender la acción 
misma, porque forma y transforma a quienes la realizan generando procesos que abren 
horizontes a nuevas creaciones personales y sociales. 
 
La educación también es praxis por cuanto se inscribe en la esfera de la acción humana 
intersubjetiva que “implica la acción y la reflexión de los hombres sobre el mundo para 
transformarlo” (Freire: 1971: 43). Una educación cuyo propósito se limite al acceso y 
dominio del conocimiento de manera ingenua y eficaz, que su meta última sea el 
aprendizaje, es una forma de adiestrar o embrutecer. Para que la educación aporte a los 
procesos de emancipación, liberación y transformación social, debe abrir opciones que 
hagan posible tomar conciencia y “exige la práctica de esa conciencia (…), siendo claros 
desde el comienzo que tiene efectos políticos inevitables, porque de lo contrario estaríamos 
manteniendo el statu-quo” (Fals-Borda, 1994: 5-7). 
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Partiendo de la distinción aristotélica entre vida teórica (episteme), que se relaciona con lo 
inmutable y es objeto de la ciencia, y vida práctica, las formas de hacer, lo variable, que se 
manifiesta en dos modos de acción: poiesis («producir una acción»), y praxis («ejecutar una 
acción»), Biesta argumenta que la educación es poiesis y es praxis. La educación no se 
circunscribe a la vida teórica y “es un arte social y no un arte material” (2017: 157). 
 
El terreno de lo variable no se limita al mundo de las cosas, incluye el mundo social –el 
mundo de la acción e interacción humana– y la praxis se refiere a aquello que conduce a 
una buena vida, orientándose hacia la generación del «bien» o del florecer humano 
(eudaimonía), y no hacia la producción de cosas. La buena acción no es un medio para 
lograr otra cosa, es “un fin en sí misma” (Aristóteles, 1980: 143. En Biesta, 2017: 156) y el 
tipo de saber que orienta la acción, como ya se planteó, se denomina frónesis y se suele 
traducir como “sabiduría práctica” (Biesta, 2017: 156-157). 
 
Este saber no antecede a la acción, sino que es concomitante, se genera por la reflexión 
sobre la misma acción y tiene como fin reorientar la acción configurando el saber 
pedagógico que se define como el «saber qué» (Mockus y Otros, 1994), origen de la 
pedagogía como conocimiento propio de los educadores que se consolida como una 
disciplina de carácter reconstructivo y no de carácter normativo. La praxis, como acción y 
reflexión que hace posible tomar conciencia y poner en práctica sus razonamientos, es 
condición de la acción educativa, la cual no puede reducirse a acciones dirigidas por 
métodos y modelos estandarizados: es parte inherente de cada acto educativo. 
 
En los discursos y prácticas actuales, la educación ha sido reducida a una forma más de 
producción que permite cuantificar su rentabilidad. Biesta, consecuente con su propuesta 
emancipadora de la educación, argumenta que la educación no produce cosas que puedan 
ser transables en el mercado, sino acciones que se generan en la “interacción entre seres 
humanos” por tanto, es necesario entenderla como praxis y como poiesis (2017: 157). Eso 
no excluye que tengamos intenciones de incidir para que los estudiantes “se conviertan en 
buenos ciudadanos, profesionales hábiles, en seres humanos conocedores, pero de ninguna 
manera los educadores podemos alegar que producimos a nuestros alumnos”, lo cual no 
excluye que corramos el riesgo de propiciar acciones “en libertad y para la libertad” (Íbid.). 
 
La educación como práctica poiética hunde sus raíces en la pregunta «¿qué es un ser 
humano?», a la cual, C. Castoriadis (2005: 13) nos propone dos tentativas respuestas que 
proceden de las tragedias griegas Prometeo encadenado, de Esquilo (460 a. C.) y Antígona, 
de Sófocles (442 o 443 a. C.), anteriores a las elaboraciones de Aristóteles, ampliando la 
perspectiva de los sentidos de la educación como acciones creadoras y libertarias. 
 
Para Esquilo, el estado prehumano o la condición humana, antes o fuera de la institución de 
la vida social, no era un estado animal corriente. Estos seres “veían sin ver, sin sacar ningún 
provecho de la mirada, escuchaban sin escuchar y, parecidos a las figuras de los sueños, sus 
largas vidas transcurrían sin ningún orden, al azar (…) Y no podían prever porque no 
conocían la muerte” (verso 248).  
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Prometeo brinda a los hombres signos,  puntos de referencia estables que son los que hacen 
posibles la aprehensión y la medida del tiempo. (…) Luego de este don del tiempo, de los 
números y de los signos (artificiales) que sostienen y representan la memoria, tenemos las 
artes productivas, la técnica, como diríamos en la actualidad. Enseñó a los hombres la 
verdad: son mortales, insuperablemente mortales y esa enfermedad requiere un remedio: les 
inculcó “esperanzas ciegas”, las armas “con las cuales el hombre enfrenta su condición de 
mortal, condición que de otra manera sería insoportable”. De la condición prehumana a la 
humana no hay una transición progresiva, es alteración total, creación, un don de Prometeo 
(Castoriadis, 2005: 18 - 23). 

 
Sófocles, solo veinte años después, en Antígona, plantea que “los hombres crean ellos 
mismos sus capacidades y potencialidades; poniendo de manifiesto claramente y con 
insistencia a la humanidad como autocreación” (Íbid: 24-25). Esta autocreación se soporta 
en tres pilares: el bien y el mal no se definen moralmente sino políticamente, en tanto “el 
hombre camina hacia el bien cuando llega a tejer conjuntamente las leyes de su ciudad” 
(Íbid: 25). El segundo pilar, el deinós, la terribilidad, la condición humana de «terrible», 
«terrorífico», «peligroso», «poderoso», «asombroso», «admirable». “El hombre es el ser 
más terrible que existe, porque nada de lo que hace puede ser atribuido a un don natural. El 
ser del hombre, es obra del mismo hombre” (Íbid: 29-30). El tercer pilar va más allá: “Se ha 
enseñado a sí mismo la palabra y el pensamiento que es como el viento, y las pasiones 
instituyentes” (Íbid: 31). 
 
La terribilidad humana implica que “el hombre se crea a sí mismo como creador” (Íbid: 30) 
y se enseña a sí mismo creando el pensamiento, el lenguaje y las instituciones, siendo la 
primera, la vida en sociedad, sin la cual no son posibles las otras. En la raíz de la institución 
primordial, se encuentran una voluntad y una intención prelógicas, y las instituciones no 
pueden mantenerse sin pasión. La sociedad y las demás instituciones no son solo producto 
de la razón, sino de las pasiones instituyentes que hacen posible que haciéndonos miembros 
de la polis, de la comunidad política, podamos existir como humanos. 
 
El poeta reconoce tres límites a la autopoiesis humana: “la muerte, (…) su doble naturaleza, 
que lo lleva a caminar unas veces hacia el mal, otras veces hacia el bien”, (…) y la justicia 
de los dioses” (Íbid. 31-32). El reconocimiento de la muerte le permite al hombre, no cesar 
de «avanzar», la conciencia de su doble naturaleza y de las leyes de los dioses los supera 
“tejiendo conjuntamente las leyes de su país y la justicia de los dioses” para darse sus 
propias normas sin desobedecer las leyes divinas (Íbid: 32). 
 
Los dos poetas plantean que la especificidad de los humanos constituye una ruptura con el 
estado animal, un salto cualitativo. Para Esquilo, lo humano procede de un don de los 
dioses; para Sófocles los humanos nos autocreamos. Prometeo brindó a los hombres el 
signo que hace posible la memoria, el lenguaje “que engendra a las Musas”, y la téchne o 
capacidad para las artes productivas. Estos dones nos dieron conciencia de la muerte, 
terrible mal que puede ser soportado por la incertidumbre, la espera y la esperanza. Para 
Sófocles la autopoiesis conlleva tres condiciones: a) nada de lo que existe en el hombre es 
un don natural, el ser humano es autocreación: se enseña a sí mismo (los números, los 
signos, la conciencia del tiempo; b) las instituciones son creación de la voluntad humana: 
los seres humanos nacemos instituidos (ubicados históricamente), y somos también 
instituyentes: creadores de las sociedades en la que vivimos; y c) la posibilidad humana no 
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se da en la razón monológica, sino en construcción colectiva, porque es una acción política 
y una creación entre humanos que reconocen razón también en el otro y entran en diálogo.  
 
El análisis que Castoriadis hace de las dos tragedias, Prometeo encadenado y Antígona 
hace un claro énfasis en que la poiesis no se circunscribe a la creación de obras materiales, 
por cuanto la autopoiesis hace referencia a la terribilidad de los humanos que nos 
autocreamos, nos enseñamos a nosotros mismos, y nos hacemos instituyentes creando y 
transformando conjuntamente nuestras propias instituciones, en prueba de emancipación y 
ejercicio de la libertad (Castoriadis, 2005). Desde esta perspectiva, la educación es una 
acción poiética que se lleva a cabo como acontecimiento y puede darse si el «acto» de 
creación educativa se entiende como el riesgo de “traer algo nuevo al mundo” (Arendt 
1977b, pág. 170), “llamar a ser a algo que no existía antes” (Íbid: 151) o “llamar el ser a la 
vida” (Biesta, 2017: 162), «dar vida» a algo que aún no ha nacido. Actuamos en interacción, 
coexistiendo políticamente, en pluralidad, en eventos que “nunca pueden garantizarse sino 
que siempre tienen que reinventarse” (Biesta, 2017: 139). 
 
La educación universitaria comprometida con la construcción de sentidos sociales y 
societales (Múnera, 2008) exige repensar las relaciones con el conocimiento, buscando que 
los sujetos vayan más allá de adquirir unos conocimientos y de las reglas para producirlos 
para que puedan participar en los procesos de crítica, creación, y recreación (Cannellotto, 
2020). Cada encuentro debe ser vinculante para que los participantes puedan tener la 
experiencia de vivir “ese espíritu de foro, de negociación y de creación de significado” 
(Bruner, 2001: 200) que encarna la vida universitaria.  
 
La vinculación a procesos de investigación genuina realizada colaborativamente entre 
profesores y estudiantes (novatos, de diversos niveles de pregrado y postgrado) orientados a 
la generación de conocimientos sobre fenómenos de la naturaleza, la sociedad o la cultura y 
a la creación de formas de hacer, comunicar o expresar con otros, constituye una forma de 
urdir la práctica educativa en la universidad. La transmisión de conocimientos y la 
formación en el saber hacer orientados al aprendizaje, son asuntos que se ofrecen por 
múltiples medios y sirven de insumos para adelantar prácticas educativas centradas en 
relaciones intersubjetivas que generen posibilidades diversas de interacción con el 
conocimiento como fundamento para comprender, crear y transformar. 
 
Las prácticas de producción de saber que se construyan desde las experiencias de los 
participantes y sus mundos, y las ponga en relación con diversas tradiciones de 
pensamiento, sentimiento y acción construidas históricamente, son formas que reconocen a 
cada persona como sujeto de saber y poder (Foucault, 1984 y 2008). Todos están invitados 
a pronunciar su palabra, a dialogar y colaborar con otros en la creación de mundos posibles 
(Bruner, 1999), desafiando la imaginación y urdiendo acciones conjuntas en las que todos 
nos eduquemos. 
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Prácticas pedagógicas universitarias 
 
En las páginas precedentes se plantearon algunas ideas que orientan el pensamiento y el 
quehacer del autor, las cuales sirvieron de horizonte para adelantar algunas investigaciones 
sobre las prácticas educativas e interpretar sus hallazgos. En esta segunda parte se hace un 
ejercicio de relectura, análisis e interpretación de cinco estudios realizados entre 2015 y 
2022 a la luz de los avances teóricos y conceptuales de los últimos años. 
 
El diálogo entre los conceptos que sirvieron de base para formular y llevar a cabo los 
trabajos de campo y las ideas que aportaron los documentos encontrados en los últimos 
años, configuraron un nuevo entramado teórico conceptual que impulsó refinamientos y 
avances de las ideas que fundamentaron la acción educativa y la práctica investigativa de 
los últimos años. El ejercicio de retomar los estudios ya hechos y analizarlos a la luz de los 
conceptos enriquecidos conllevó unas tensiones entre lo conocido y lo recién descubierto, 
dando como resultado diversas variaciones sobre temas familiares, que afianzan raíces 
profundas y, al mismo tiempo las interpelan, exigiendo nuevas lecturas e interpretaciones.  
 
Las ideas que han venido decantando acerca de la educación como acción humana de 
encuentro intersubjetivo con carácter dialógico que genera vínculos entre los participantes, 
con el conocimiento y con el mundo, la cual tiene como finalidad incorporar a las personas 
a la vida interhumana, constituyen el eje de las reflexiones y orientan las lecturas de los 
textos producidos sobre los temas estudiados. Apropiarse del legado cultural para participar 
en la vida en común y emanciparse de las ataduras ejerciendo responsablemente su libertad, 
son fines que sirven de horizonte de interpretación. 
 
Las prácticas educativas se urden en cada acto de encuentro entre los participantes con la 
intención de trascender el encuentro mismo y dejar huella en cada uno para que pueda 
enfrentarse a nuevas situaciones con base en las experiencias vividas. Por tanto, van más 
allá de lo ya conocido para crear nuevas formas de hacer la vida, dando un carácter doble 
de praxis y poiesis a cada acción educativa que supera la improvisación y la repetición. 
 
Un acto educativo pensado desde estas dimensiones genera vínculos entre los participantes 
propiciando relaciones generativas con el conocimiento y con las realidades vividas, los 
cuales convocan y sirven de pretexto, mediadores y propósito para cada encuentro. 
 
La educación universitaria comparte con la educación escolar y la que se vive en otros 
contextos educativos esa finalidad de generar vínculos; sin embargo, su característica 
específica consiste en “construir otra relación de los estudiantes con el conocimiento” 
(Cannellotto, 2020: 217) para participar en los procesos de crítica, creación, y recreación -y 
no solo de reproducción-. Las relaciones generativas con el conocimiento exigen que la 
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universidad cultive “ese espíritu de foro, de negociación y de creación de significado” 
(Bruner, 2001: 200) que pone en relación diversas fuentes y cosmovisiones con las 
realidades de los contextos, haciendo posible que cada encuentro educativo constituya un 
espacio en el cual los participantes encarnan sus mundos y los ponen en común. 
 
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. Este saber resultante y re-orientador de la acción no es sobre cómo se deben hacer 
las cosas, sino “sobre qué hay que hacer”, entendido como «sabiduría práctica», el cual se 
entiende como “estado razonado y verdadero de la capacidad para actuar en relación con el 
bien humano” (Biesta, 2017: 156-157). La sabiduría sobre el qué hacer configura una 
disciplina de carácter reconstructivo, fuente inspiradora para otros educadores y no en 
modelo para ser reproducido. 
 
Mirar la educación y la práctica pedagógica desde estas perspectivas amplía los horizontes 
de análisis e interpretación porque va más allá de los estudios basados en la “evidencia 
científica sobre «lo que funciona»” (Biesta, 2017:152), los cuales se concentran en los 
resultados de aprendizaje o el logro de competencias previamente fijadas, la eficacia y la 
eficiencia, con carácter evaluador y pretensiones de replicabilidad e interés económico. 
 
La investigación educativa se puede llevar a cabo desde intereses muy diversos, con 
distintos enfoques y por múltiples métodos. Los estudios de mayor cobertura que centran su 
atención en la información para el control y las decisiones de orden macro, busca 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 buscar de 
forma colaborativa las soluciones a los problemas. 
 
La crisis del paradigma dominante, como lo denomina B. de S. Santos (2012), 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 
comprensivo que van más allá de las explicaciones, 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», tales como el análisis del discurso, el interaccionismo simbólico, la etnografía, 
o la etnografía del habla reconocen la importancia de la vida cotidiana y las relaciones 
sociales de carácter micro. 
 
Estas ideas retoman algunas que ya se encuentran en los estudios analizados e incorporan 
otras que aclaran, precisan o complejizan los conceptos, apoyando otros procesos de 
análisis y de comparación para dar nuevas interpretaciones a los hallazgos y urdir una 
mirada de conjunto. 
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Los estudios 
 
Los estudios analizados configuran una línea de investigación que se propuso en el marco 
del proyecto de Construcción de la visión y el plan prospectivo de la Universidad Nacional 
a 2034, adelantado en los años 2014 y 2015, con el propósito de aportar algunas 
elaboraciones teóricas y referentes empíricos pertinentes y relevantes para analizar la 
docencia universitaria y promover su calidad (Rodríguez, 2015).  
 
Los trabajos que se presentan a continuación se realizaron entre 2015 y 2022 y se inscriben 
en la investigación de carácter micro, con un enfoque comprensivo y no explicativo, sobre 
las pedagogías universitarias que consideran la práctica pedagógica como una acción 
comunicativa intersubjetiva, cuyo interés es práctico y emancipatorio (Hoyos, 1986). Como 
los fines de un acontecimiento educativo trascienden el acto mismo de cada encuentro, 
insertándose y dejando huellas en las vidas de quienes viven los procesos, la acción 
pedagógica y su incidencia en la vida de los sujetos y las sociedades se estudia en sus 
dinámicas específicas y en el sentido que manifiestan sus participantes, sin limitarse a 
logros de aprendizaje o resultados observables. 
 
El doble propósito de generar conocimiento institucional sobre pedagogías universitarias y 
explorar alternativas de formación de educadores, sirvió de horizonte para adelantar los 
estudios que conforman el corpus de este documento, los cuales se interrogan por diversas 
formas de llevar a cabo la acción educativa y las huellas que dejan las experiencias vividas. 
La vinculación de estudiantes en tres estudios fue decisiva porque enriquecieron la mirada 
con sus interrogantes y aportaron reflexiones fundamentales para la construcción de un 
saber educativo y pedagógico de gran valor que ayuda a comprender la vida universitaria y 
explorar horizontes que orienten su futuro ejercicio profesional. 
 
A continuación se hace una presentación de cada estudio en la cual se sintetizan algunos 
aspectos conceptuales, metodológicos y los resultados. Posteriormente se hace una lectura 
comparada, se analizan ciertas continuidades y diferencias en las prácticas y experiencias 
en cuanto constructoras de vínculos, y se comparten unas reflexiones finales siempre 
provisionales y abiertas a la interpelación. 
 
Tradiciones e Innovaciones Pedagógicas en la U. N. Momento exploratorio 
 
El proyecto de investigación Tradiciones e Innovaciones Pedagógicas en la U. N.: primer 
momento exploratorio dio inicio a este recorrido en 2015. Analizó los resultados 
cuantitativos de la encuesta «Edificando» de los semestres 2014-2 y 2015-1, identificando 
algunas características de las prácticas pedagógicas que son altamente valoradas por los 
estudiantes de la Facultad de Ciencias Humanas con el propósito de explorar posibilidades 
para realizar investigación sobre prácticas pedagógicas universitarias (Rodríguez, 2016a). 
 
Este estudio tuvo un carácter exploratorio y se basó en la información cuantitativa que 
arrojan las encuestas, la cual fue suministrada por la decanatura, porque los resultados solo 
son conocidos por el profesor evaluado y el director de la Unidad Académica Básica -UAB- 
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(Departamento, Escuela o Instituto correspondiente). El investigador no tuvo acceso a las 
fuentes primarias ni conoció la información cualitativa que aportan los estudiantes en unas 
preguntas abiertas del cuestionario aplicado. 
 
El cuestionario que responde cada estudiante en una plataforma institucional tiene 19 
preguntas cerradas, que pueden ser respondidas parcialmente. Las dos primeras indagan por 
el número de horas que los estudiantes estiman deben dedicar para cumplir con las labores 
del curso y los motivos por los cuales inscribieron actividades académicas con el profesor. 
Las otras 17 tienen carácter valorativo ya sea con opciones «sí/no», o con «Siempre, 
Frecuentemente, A veces, Nunca». La información es procesada por la Universidad y los 
resultados se suministran a cada profesor, a las direcciones de UAB y las decanaturas de 
cada Facultad, indicando los porcentajes de cada opción para cada pregunta y emitiendo 
una calificación en la escala de uno a cinco. 
 
Como el estudio no pretendía evaluar el desempeño docente o las prácticas pedagógicas, 
sino identificar a quienes son reconocidos por sus estudiantes como sus mejores maestros 
para luego adelantar estudios cualitativos, la información se refiere a once profesores y 
cinco profesoras pertenecientes a diversas Unidades Académicas de la Facultad que en los 
dos semestres presentaron puntuaciones mayores a 4,5.  
 
Las valoraciones numéricas dejan entrever que los estudiantes consideran la actividad 
educadora desde una perspectiva más cercana a las posibilidades de entrar en relación 
genuina con el conocimiento para apropiárselo, buscando entender el mundo en el que 
viven y explorando su propio lugar en él (Bruner, 1999). Los aspectos que se ubican en las 
mejores posiciones se refieren al valor de las experiencias educativas (Dewey, 2004) que 
propician los profesores en sus prácticas pedagógicas, las cuales configuran procesos de 
interlocución genuina y dinámicas de colaboración en la construcción del conocimiento y 
en la producción de sentidos. 
 
“Aprender con suficiencia y profundidad los temas tratados” y “considerar que los 
profesores transformaron su forma de pensar, sentir o actuar”3 implica que se tiene cierta 
claridad acerca de la firmeza con la que se construyen los conocimientos y del valor de la 
acción educativa como experiencia que forma y transforma (Larrosa, 2003). La valoración 
de las relaciones de los profesores con el conocimiento da surgimiento al “interés en volver 
a trabajar gustosos con ellos”. 
 
El respeto por los acuerdos y por las personas, aunado a la tolerancia, justicia e 
imparcialidad, se refieren a formas de ser y actuar que promueve la universidad en tanto 
pública y gestora de formas de vida democráticas, abiertas y diversas y constructora de 
sentidos sociales y societales (Múnera, 2008; Trindade, 2012). 
 
“Preparar adecuadamente cada actividad académica y mostrar agrado y entusiasmo por la 
docencia” son características que ponen en relación el saber disciplinar y profesional de los 
profesores con su misión educadora. No basta con ser un excelente científico, artista o 
profesional para ser un educador apreciado por sus estudiantes. Tampoco parece que sean 

 
3 Los enunciados que proceden de las fuentes empíricas se presentan en cursiva y entre comillas. 
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las técnicas didácticas o instruccionales las que se valoran: es su “pasión instituyente” 
(Castoriadis, 2006) que crea y conquista mundos posibles. 
 
El aprendizaje se ha convertido en la finalidad de la educación desde las perspectivas 
eficaces y, al ser explorado en el instrumento, los estudiantes sí lo valoran, pero lo ubican 
en el penúltimo lugar de la escala, pues privilegian las relaciones genuinas con el 
conocimiento y con sus profesores como seres humanos porque les permiten construir 
sentidos de sí y de la vida. Por ello, reconocen el papel de las evaluaciones para mejorar el 
aprendizaje, el esfuerzo que los profesores hacen para que se logren aprendizajes efectivos 
y la dedicación para orientarlos y aclararles dudas, mas no son éstas las características que 
consideran fundamentales de la docencia universitaria. 
 
La percepción del «desempeño global» indica los estudiantes valoran los diversos aspectos 
que identifican a sus maestros como seres humanos que propician vínculos intersubjetivos 
y con el conocimiento, más allá del logro de los objetivos previstos y del aprendizaje, 
dejando huellas y abriendo horizontes para continuar estudiando y creciendo. 
 
Este primer acercamiento a la docencia en la Universidad abre horizontes en el marco del 
objetivo general de la propuesta a mediano plazo que consiste en identificar prácticas 
pedagógicas universitarias que constituyan experiencias educativas genuinas en el sentido 
de Dewey (2004), documentarlas, abrir espacios de reflexión y de formación de nuevos 
educadores en torno a ellas y propiciar formas de comunicación que hagan posible 
configurar y consolidar comunidades discursivas (Rodríguez, 1997) y de cooperación 
acerca de las pedagogías universitarias. 
 
Tradiciones e innovaciones pedagógicas en la U. N. Mirada desde el aula 
 
El segundo estudio, realizado en 2016, documenta las prácticas pedagógicas de un profesor 
de filosofía y una profesora de geografía, quienes presentaron los valores más altos en las 
dos evaluaciones que se analizaron en el estudio exploratorio del año anterior. Con una 
perspectiva etnográfica, se observaron algunas sesiones de clase y se tomaron registros de 
audio de las intervenciones, para luego transcribir de forma articulada lo escuchado con lo 
observado por el investigador, siguiendo las directrices metodológicas del análisis 
conversacional (Sacks, H. 1992; Ten Have 2004). El material fue analizado 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 registrados (Rodríguez, 2016b). 
 
Los análisis de la información permitieron identificar cuatro aspectos que caracterizan los 
acontecimientos registrados: a) las dinámicas de comunicación que se urden entre 
estudiantes y 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 alternativas de 
apropiación y construcción del conocimiento impulsadas por el profesor y, d) la puesta en 
juego de las identidades de los participantes. 
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Las dinámicas de comunicación en las prácticas pedagógicas se rigen por los principios 
fundamentales de la interacción discursiva en conversaciones espontáneas que se 
fundamenta en el intercambio y la negociación (Hymes, 1974). 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. 
 
La interacción pedagógica en el aula se caracteriza por la intención de urdir sentidos que 
propicien la construcción y apropiación del saber, configurando sistemas de significación 
compartidos por el profesor y los estudiantes (Bruner, 1990 y 1999). Estos sistemas de 
significación se basan en la contextualización de las historias personales y culturales de los 
participantes y en la capacidad del profesor de mantener la estructura comunicativa 
mientras esté oficialmente en curso la sesión de clase (Cazden, 1988). 
 
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 (Íbid.). 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. 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 se entretejen con el primer tipo de 
discurso y apoyan la construcción del tópico para que la clase pueda llegar a feliz término. 
 
Las relaciones con el conocimiento objeto de la clase se manifiestan en elaboraciones 
discursivas que buscan construir un significado concreto, propiciar dominio conceptual por 
parte de los estudiantes, urdir con filigrana la construcción de algunos conceptos complejos, 
manifestar sus propias posiciones personales frente al conocimiento o promover 
apropiaciones críticas e interrogantes. 
 
El profesor de filosofía propone a los estudiantes “refrescar la memoria” y centra la 
atención en la lectura que “hemos hecho” de la Ética a Nicómaco de Aristóteles, 
exponiendo con fluidez y acudiendo a múltiples términos y paráfrasis para precisar en 
concepto de ética en la obra leída, con el propósito de establecer una comunicación genuina 
con sus interlocutores. Las «variaciones sobre el mismo tema», como recursos de gran 
riqueza y versatilidad, ubican al profesor como poseedor de un saber que expone con 
fluidez, manifestando sus propias interpretaciones de los conceptos, las relaciones con otros 
en la obra del mismo autor, con otros autores, como Platón, y con algunas tragedias griegas, 
para culminar contextualizándolos en asuntos vitales de la vida actual y compartiendo sus 
propios interrogantes (Cfr. Rodríguez, 2016b). 
 
En la clase de geografía, la profesora propone tres conceptos claves para ser trabajados a 
partir de las lecturas que los estudiantes realizaron. El tema de la sesión gira en torno al 
concepto de territorio, y el diálogo de clase parte de la definición que da el autor, la cual es 
recontextualizada por la profesora quien ubica históricamente el concepto, lo relaciona con 
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otras perspectivas y con el trabajo de campo, desembocando en las preguntas que hace el 
texto y las que ella formula, haciendo explícito su propio posicionamiento. Los vínculos 
entre las lecturas, los acontecimientos que los estudiantes vivieron en su salida y los 
interrogantes que surgen de esa interacción, abren horizontes para elaboraciones teóricas 
con carácter social o político que trasciende el texto mismo. Las relaciones de la profesora 
con el conocimiento parten de un dominio y apropiación de los fundamentos disciplinares 
que pone en diálogo con otros autores, otros saberes teóricos y con experiencias vividas. 
 
La educación universitaria va más allá de la adquisición de unos conocimientos acabados o 
de unas reglas para producirlos, y “exige hacerlas propias para participar en los procesos de 
crítica, creación, y recreación” en un campo del saber (Cannellotto, 2020: 218). Esta misión 
establece diferencias de carácter pedagógico con otros contextos educativos y demanda 
unas alternativas que impulsen la apropiación y construcción del conocimiento propiciando 
vínculos generativos, que implican un acercamiento a los autores, ideas, conceptos, 
problemas y métodos que configuran una disciplina o una profesión. 
 
Los profesores buscan que los 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. Este «exponerse» pone en juego su propia 
identidad, propiciando aperturas para que los estudiantes también se manifiesten. 
 
Las evidencias que pudieron construirse en las aulas de clase visitadas permiten identificar 
formas de hacer la educación universitaria que van mucho más allá del aprendizaje o la 
promoción de competencias, 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, cómo establece 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, dejando huellas para que cada sujeto y cada 
grupo pueda continuar sus procesos de formación, construyendo sus vidas con elementos 
que les brindan los encuentros con educativos. 
 
La enseñanza de la Psicología: Memorias de prácticas pedagógicas 

El tercer estudio, realizado en 2018, se propuso caracterizar algunas prácticas pedagógicas 
que constituyan experiencias educativas y abrir espacios de reflexión y formación de 
nuevos educadores en torno a ellas. Partiendo de las huellas que dejaron algunos cursos en 
las vidas de los estudiantes, estas Memorias buscan reconocer y exaltar la labor de aquellos 
a quienes los estudiantes consideran «Maestros», aportando testimonios de la riqueza que 
significó para sus vidas el contacto con esos educadores.  

El estudio se llevó a cabo con la participación de estudiantes de Psicología, en el marco del 
curso «Enseñanza de la Psicología», el cual se ofrece a quienes consideren la vida 
académica y la educación como parte de su quehacer profesional. Los participantes se 
involucran en actividades educativas articuladas a procesos de investigación, en un 
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ambiente de estudio, reflexión, diálogo, trabajo colaborativo y creación en torno a la 
educación y la  pedagogía, desde una perspectiva crítica y propositiva (Rodríguez, 2018a). 

La enseñanza de la psicología es un asunto recurrente en la literatura sobre la disciplina y la 
profesión y son varios los aspectos que se estudian: aspectos curriculares, enfoques, 
desarrollo de competencias, educación presencial, a distancia y virtual o uso de medios 
instruccionales, entre otros (Gallegos, 2016).  
 
La mayoría de los estudios se elabora desde una perspectiva de la disciplina y la profesión, 
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. 
 
Este estudio se orienta desde una perspectiva educativa y pedagógica y no psicológica y se 
plantea desde un enfoque hermenéutico y con los propósitos de aportar a la memoria de la 
vida en la universidad y a la formación de los participantes, lo cual demanda un 
acercamiento a la noción de memoria social y a las dimensiones pedagógica y 
metodológica que el ejercicio conlleva. 
 
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) 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 universalidad. Es un conocimiento experiencial de 
carácter testimonial que aporta información valiosa para la construcción de las memorias, 
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 los futuros psicólogos-educadores.  
 
“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. Cuando ese grupo que asistió o 
recibió el relato vivo de los primeros actores y espectadores 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. Entonces, “el único medio de salvar tales recuerdos 
es fijarlos por escrito en una narración ordenada ya que, si las palabras y los pensamientos 
mueren, los escritos permanecen” (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 roba la posibilidad de reconocernos como seres históricos. 
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El propósito de hacer vivos los recuerdos y aportar a la formación y la promoción humana 
de los estudiantes plantea el ejercicio de las memorias como parte de una construcción 
colectiva en el tiempo y considera el acto pedagógico como encuentro intersubjetivo o el 
“diálogo de los hombres mediatizados por el mundo” (Freire, 1971: 54). Desde la 
perspectiva formativa de los estudiantes que elaboraron las Memorias, el buscar las huellas 
de aquellos acontecimientos dignos de ser recordados y registrados porque tenían sentido 
para sus vidas, implicaba un ejercicio de evocación 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 cursos, captar los sentidos e intenciones de las prácticas 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). 
 
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 (que es de diez semestres). Quince 
estudiantes elaboraron Memorias de nueve profesores, con quienes habían tomado cursos 
durante su formación como psicólogos. 
 
Una lectura abierta, reiterada, analítica, crítica y comparada de estos 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. Los hallazgos se refieren a las 
motivaciones y propósitos de los autores para hacer una Memoria, los tipos de documentos 
elaborados, los propósitos y objetivos de los cursos, las actividades, los discursos, los 
saberes que circulan, los medios utilizados y la evaluación. 
 
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 y por su capacidad transformadora de la universidad y el 
sentido social de la educación. Los propósitos buscan dar cuenta de las experiencias, 
reflexionar sobre la complejidad de la práctica pedagógica reconociendo sus matices, y su 
incidencia en la formación de educadores. 
 
Algunos escribieron sus Memorias como cartas dirigidas a sus maestros, como diálogos con 
ellos o como informes descriptivos y analíticos y todas fueron escritas en primera persona. 
Los títulos que dieron a los documentos anuncian los énfasis y estilos que sus autores 
quisieron darle a su producción guardando cierta unidad en la diversidad. Algunos hacen 
explícito que se trata de una memoria y lo hacen de formas diversas: “Una huella 
mnémica”, “En memoria de una Maestra”, “Memorias de una enseñanza”, “Memoria de la 
clase” y todos mencionan en su título en nombre del profesor. Estas características 
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permiten 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 propósitos y objetivos de los cursos seleccionados hacen referencia 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 
en el diario quehacer de las clases y demás actividades que configuran un curso, aquello 
que no es enunciado formalmente y constituye parte del currículo oculto (Giroux, 1997). 
 
Con relación a los objetivos de aprendizaje, se encuentran enunciados de aquello que los 
estudiantes deben alcanzar: “entender, reconocer, acercar a los estudiantes a, entrar en 
contacto con…” y constituyen los fundamentos o pre-requisitos para que se puedan 
promover otros dominios como “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”. 
 
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: “abrir las puertas hacia la 
cultura”, o “fomentar las capacidades de discernir y argumentar”, o “promover una 
cultura de la creación 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”. 
 
Las prácticas pedagógicas, entendidas como aquello que hacen los profesores en los actos 
educativos, brindan información relevante acerca de las relaciones con el conocimiento, las 
tácticas y estrategias metodológicas y las relaciones intersubjetivas que se urden en un 
curso o en algunos encuentros. Algunos textos 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. 
 
Las Memorias centradas en el desarrollo del curso recogen miradas sobre las relaciones con 
el conocimiento y la tarea: las relaciones que se establecen entre “el conocimiento 
académico y las realidades estudiadas”, “la metodología general” que el profesor plantea, 
y “las exigencias de participación” que el curso demanda. 
 
Las descripciones centradas en aquello que podría ser una «clase típica», ilustran rituales 
concretos: La ruptura con la formalidad del discurso académico introduciendo el humor con 
el propósito de crear “una atmósfera agradable y abierta” o el ambiente que se crea “Una 
clase con el profesor es un espacio que permite que los conocimientos puedan involucrarse 
con la reflexión práctica”, o una conclusión “su clase es un contexto educativo de 
interacción social y cultural, en el cual se promueve una cultura cooperativa”. 
 
Quienes combinan el curso con la clase, comparten vivencias que permiten recrear el clima 
y la dinámica del quehacer de sus maestros: “[la profesora] Una vez lograba inducirnos al 
tema, su cátedra empezaba a tomar rumbo de forma narrativa…”. Las sesiones se 
desarrollaban en tres momentos pedagógicos: “Indagación crítica preliminar”, “lectura 
intertextual” y “producción simbólica”. 
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El discurso pedagógico constituye el eje de cada acto educativo por cuanto sus 
características lo distinguen de los discursos espontáneos cotidianos, de las que se observan 
en otros contextos como el de los medios de comunicación y de las prácticas discursivas de 
las comunidades académicas, ubicándose en una condición fluctuante entre la 
argumentación y la narración (Bruner, 1988 y 1999), para urdir diálogos fecundos entre 
educadores y educandos. Esta forma discursiva involucra procesos comunicativos de 
carácter instrumental, estratégico y comunicativo (Hoyos 1986, Mockus 1995) con 
intencionalidades formativas y de promoción humana, estrechamente relacionados con 
algunos conocimientos y saberes que sirven de pretexto para los encuentros educativos. 
 
La función académica de los profesores universitarios involucra la investigación para 
participar en la generación y validación de nuevos conocimientos, haciendo que se muevan 
entre las dinámicas propias de producción de conocimientos y las de su comunicación con 
los estudiantes. Esta condición propicia que el discurso pedagógico universitario se 
caracterice por recontextualizar el discurso primario de producción en los actos educativos 
(Bernstein, 1990), tarea que implica un dominio de experticia contextualizada y una 
apropiación de los métodos propios de producción de conocimiento en un campo. 
 
En las Memorias se encuentran afirmaciones que revelan cómo el saber teórico de los 
maestros es un elemento fundante en la construcción del discurso pedagógico, el cual sirve 
de soporte para entablar el diálogo con los estudiantes acerca de un tema: “sus clases suelen 
comenzar abordando la teoría en su punto más abstracto. El ambiente más académico y 
formal del tema es el que se ve consumido primero en un acto de desvestir el conocimiento, 
buscando la desnudez del ejemplo”. También se trabaja para 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”, 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”.  
 
Pero no basta ese saber para producir un discurso pedagógico. La magia de combinar el 
discurso disciplinar con formas más cercanas a los entramados sígnicos de los estudiantes 
es una de las características que hacen posible una comunicación que establezca diálogos 
genuinos sobre asuntos que, en principio, son desconocidos para algunos. “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 
disciplinar, y otras veces usando palabras envueltas en atmósferas más literarias”. 
 
La ironía y el humor se asocian con la creación de esa atmósfera de «intencionalidad 
compartida» que forma parte del intercambio y negociación de significados y sentidos. 
Entre esas prácticas, se reconoce “tener siempre el apunte, el ejemplo, o la actividad 
oportuna para cada inquietud que el estudiante tenga” o “utiliza el chiste de doble sentido 
o las metáforas como recurso explicativo y transferencial, permeando de humor los 
conceptos tratados”. Estas expresiones definen el carácter cultural y situado, que apoyan la 
incorporación de las personas a un contexto concreto y abren su posibilidad de participar 
pronunciando su palabra. 
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La participación de los estudiantes incentivada por las preguntas, la actitud interrogativa, y 
por ideas que se comparten, se refieren a las relaciones sociales en la clase cuyo carácter 
dialógico propicia vínculos entre los participantes y con el conocimiento, motivo y pretexto 
de los encuentros: “Durante sus clases, las preguntas van, los ejemplos vienen…” o las 
preguntas en torno a ciertas situaciones “¿Qué se hubiera podido hacer en este caso?, 
construyen un «lenguaje de la posibilidad» que invita a trabajar”. 
 
La expresión de la identidad de los participantes, sobre todo de los maestros quienes “no 
sólo enseñan lo que saben sino también lo que son” (Miñana, 1999: 1), forma parte del 
discurso pedagógico, puesto que no es posible hablar sin manifestarse como ser humano: 
“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”. Este cumplido sintetiza de manera cálida y sincera el reconocimiento que años 
después se hace del actuar de una maestra. 
 
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. 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. 
 
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. 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 con saberes que proceden de otras tradiciones, 
de los contextos locales y de la vida misma de los participantes, con el propósito de 
introducir a los estudiantes en un contexto académico de forma contextualizada. 
 
Los saberes explícitos se pueden identificar con cierta «objetividad», pero la memoria 
evoca también otros saberes que se reconocen cuando se reflexiona sobre la vida de las 
aulas. Este «currículo oculto» (Giroux, 2006) es fundamental, pues constituye parte del 
legado vital que los educadores comparten con los estudiantes. Son muchos los recuerdos 
de estos saberes implícitos que se evocan y los presentan con diversas formas de 
articulación con los saberes curriculares. 
 
Las 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. 
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La intertextualidad discursiva y la intencionalidad de establecer diálogos genuinos con los 
estudiantes, conllevan 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. 
 
Los profesores universitarios tenemos relaciones ambiguas con los medios audiovisuales y 
las nuevas tecnologías de la información y la comunicación (TIC) que nos colocan en 
posiciones diversas 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. 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. Se identifican 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, 2004). 
 
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, algunos programas 
especializados, el cine y el cine documental, o los 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. 
 
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). Las 
prácticas pueden privilegiar el valor de uso del conocimiento sobre su valor de cambio, 
indagando por el dominio y 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). 
 
A partir de las relaciones que se urden entre los participantes, con el conocimiento y el 
mundo, 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. En 
este contexto, las Memorias hacen referencia a asuntos concretos de esta práctica tales 
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como ¿para qué se evalúa?, ¿qué se evalúa?, ¿cómo se evalúa?, ¿quién evalúa?, ¿cuál es su 
función dentro del proceso educativo? 
 
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. “Indudablemente hay un valor de cambio 
que se refiere a obtener una calificación demostrando lo que aprendí, pero en la clase 
primaba el valor del conocimiento, su relevancia y la constante asociación con la práctica”. 
Las prácticas de control, calificación y certificación que se llevan a cabo se combinan con 
dinámicas de construcción de sentido propiciando el valor de uso del conocimiento. 
 
Se evalúa “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”. El dominio de conceptos se relaciona con la apropiación la construcción que el 
estudiante va haciendo a partir de lo estudiado. El aprendizaje de contenidos y procesos se 
articula con prácticas de “escritura [que] es la herramienta por excelencia de la academia 
dado que permite argumentar y defender una perspectiva ante otro”. Además de las 
evaluaciones de conocimientos, fueron varias las alusiones al gran valor que asignan a los 
procesos de indagación, elaboración y creación colaborativa. “La inmersión en el proyecto 
de investigación propicia oportunidades de establecer relaciones interpersonales 
significativas en torno al trabajo por la consecución de objetivos comunes”. La valoración 
de esos aspectos refiere a la importancia de la promoción humana para participar en la 
construcción colectiva de procesos sociales que se reconoce en los cursos. 
 
Las formas de hacerlos no parecieran muy novedosas: los exámenes parciales, los quizzes y 
los trabajos escritos. Sin embargo, la evaluación no se lleva a cabo solamente en exámenes 
y momentos definidos, sino que “empieza a configurarse desde las primeras sesiones y se 
mantiene como un proceso constante en que el estudiante participa grupal e 
individualmente”. En varios cursos la evaluación se realiza haciendo seguimiento a un 
proceso o a un proyecto grupal que involucra actividades de investigación y creación como 
lo exponen en dos Memorias: “En los talleres elaborados por la maestra para la revisión y 
aplicación de un tema, el conocimiento teórico se entrelaza con las herramientas 
facilitadoras para la organización y apropiación de la información”. Y en otro curso: “La 
participación en el proceso de evaluación y calificación grupal inicia con la delimitación y 
afinamiento de la investigación y culmina cuando los resultados son llevados a los demás 
miembros de la comunidad académica, fuera del aula”. 
 
La retroalimentación que reciben de los maestros tanto a los trabajos individuales como a 
los grupales hace de la evaluación un dispositivo educativo que excede el control o la 
clasificación. En un curso la evaluación estuvo centrada en “un trabajo de investigación, el 
cual era retroalimentado a lo largo del semestre en dos entregas previas, con la exposición 
y la entrega final”. 
 
La evaluación cumple una función verificadora y calificadora, pero va más allá cuando se 
llevan a cabo procesos de evaluación formativa que fortalecen el aprendizaje y logra 
incorporarse a las dinámicas educativas que generan vínculos porque “desviaron mi 
atención del asunto de la calificación” o “me ayudó a quitar el foco del valor de cambio 
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del conocimiento”. La evaluación misma configura un momento y un dispositivo educativo 
al exigir formas de pensamiento y de participación que exceden con creces la función de 
certificar unos logros. 
 
Prácticas pedagógicas y experiencias educativas en grupos y semilleros de 
investigación 
 
El cuarto estudio, adelantado en 2019, se propuso caracterizar las prácticas pedagógicas 
universitarias e identificar algunas experiencias educativas que se gestan en grupos y 
semilleros de investigación. Los estudiantes del curso «Enseñanza de la Psicología», 
registraron una información básica, documentaron las prácticas de nueve grupos de 
investigación e indagaron con veinticinco participantes por algunas huellas que les han 
dejado las experiencias vividas en estos grupos. Se identificaron cambios en las relaciones 
que construyen profesores y estudiantes y entre ellos con el conocimiento, por cuanto se 
articula investigación con formación y promoción de capacidades, fomentando una 
posición interrogativa, abierta y colaborativa en la construcción conjunta de conocimientos 
y en las dinámicas de acción (Rodríguez, 2020). 
 
La separación de las tres funciones de la universidad: investigación, educación y 
compromiso social o extensión es un problema relevante que pone en riesgo a la institución 
y la degrada al punto de hacerla desaparecer. La docencia (sobre todo la de pregrado y en 
los primeros niveles), entendida como «carga u obligación» que distrae de las otras 
actividades, se viene delegando en quienes no hacen investigación o no están ocupados en 
proyectos rentables, en estudiantes de maestría y doctorado, o en profesores ocasionales. El 
circuito de producción, circulación y validación del conocimiento se ha roto y urge 
reconstruir los canales entre las tres funciones para incorporar los avances que hacen los 
investigadores a la docencia y a la extensión. 
  
Aunque generalmente se asocia la docencia universitaria con las prácticas pedagógicas que 
están formalmente definidas en el currículo, también se encuentran alternativas que buscan 
articular la investigación con la docencia y algunas veces también con la extensión. Una 
modalidad que ha venido tomando fuerza la constituyen los denominados «semilleros» que 
forman parte del quehacer de algunos grupos de investigación. 
 
Los grupos y semilleros de investigación vinculan a estudiantes en proyectos y procesos de 
investigación que adelantan los profesores ofreciendo dos alternativas complementarias que 
se han documentado en diversos análisis: la investigación formativa y la formación de 
investigadores (Torres, 2005; Roncancio y Espinosa, 2010). Esta modalidad de trabajo 
rompe la disociación entre la investigación y la docencia propiciando opciones diversas de 
formar en el espíritu científico (Bachelard, 1979), en la producción de conocimiento, y en 
las capacidades para formular y buscar soluciones a problemas, articulando diversas 
herramientas teóricas, conceptuales y metodológicas. 
 
La investigación formativa y la formación de investigadores fortalecen a los grupos de 
investigación y aportan luces sobre prácticas pedagógicas que se relacionan con múltiples 
fuentes bibliográficas y empíricas, a nuevos métodos, y a modos diversos de circulación y 
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validación del conocimiento. Compartir conocimientos gestados y desarrollados 
colaborativamente y permitir que las nuevas formas de ser en el mundo que aportan los 
jóvenes impregnen la vida universitaria, abren posibilidades insospechadas de vivir 
experiencias educativas tanto de los educadores como de los educandos, quienes en diálogo 
se educan mutuamente (Freire, 1971). 
 
Por sus fines y sus características estructurantes, las prácticas que se adelantan en los 
grupos de investigación y en los semilleros rompen con la transmisión de conocimientos y 
habilidades y con la pasividad, que son comunes en los cursos y clases, por cuanto se 
fundamentan en el «aprender haciendo» propio de los sistemas de formación artesanales 
que exigen unas relaciones fuertes entre los participantes y entre ellos y los conocimientos 
(Hernández, 2011) para promover capacidades que deben luego ser puestas en juego de 
manera autónoma. 
 
En estos contextos la posibilidad de participar en acontecimientos que nos formen y 
transformen y de vivir experiencias educativas que sirvan de base para nuevas experiencias 
más complejas, constituye un horizonte de posibilidad para que los participantes, en 
dinámicas colaborativas, puedan imaginar mundos posibles, diseñar proyectos realizables y 
construir realidades que los hagan sentir protagonistas de procesos de estudio, debate y 
creación conjunta (Cfr. Giroux, 2006; Gergen, 1996, 2007). De esta manera, nos vamos 
haciendo instituyentes y vamos descubriendo, encontrando y habitando nuestro lugar en el 
mundo (Bruner,1999). 
 
Los hallazgos informan acerca de algunas características de los nueve grupos, documentan 
sus prácticas y registran algunas huellas que la participación en los grupos ha dejado. 
 
Dos grupos reportan existencia desde el año 2000 y el más reciente en 2015, siendo doce 
años el promedio de existencia. Todos los grupos adelantan actividades de formación de 
investigadores y tres manifestaron que en todas las actividades están enfocadas a ese 
objetivo. Aunque no tienen registro del número de graduados, se estima que han formado 
más de 200 personas. Solo uno de los nueve grupos tiene formalizado un semillero de 
investigación, cuatro informan que están en proceso de hacerlo y los otros cuatro, que no 
tienen formalizado un semillero. Se reportan 41 actividades que en los últimos tres años 
hayan vinculado estudiantes, incluyendo proyectos de investigación, organización de 
congresos, cursos, seminarios, las cuales aluden a las múltiples oportunidades que tienen 
los participantes de formarse como investigadores. 
 
Los nueve grupos vinculaban a 150 personas: 12 profesores, 19 estudiantes de Doctorado, 
18 egresados, 33 estudiantes de Maestría o Especialización, y 68 estudiantes de Pregrado. 
Una mirada cuantitativa inicial indica que la relación entre estudiantes de Doctorado o 
egresados con los de Maestría y de Pregrado proyecta una imagen de pirámide. Esta 
información es relevante si la Universidad decide impulsar la vinculación de estudiantes y 
egresados a los grupos y la conformación de semilleros. 
 
En el primer periodo académico de 2019 los grupos participantes reportaron que 
desarrollaban 27 proyectos que incluyen también tesis doctorales y de maestría. Los autores 
ubican catorce en investigación básica, diez en investigación aplicada o de desarrollo y tres 
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en organización de diversos eventos como simposios o debates relacionados con las 
temáticas que el grupo estudia. Los grupos que centran su atención en los asuntos 
disciplinares se enfocan más en investigaciones propias de su comunidad discursiva 
inscribiéndose en perspectivas teóricas muy concretas, mientras los grupos que se articulan 
en torno a asuntos de carácter profesional adelantan estudios aplicados que responden más 
a situaciones locales o institucionales. 
 
Los propósitos y objetivos de los grupos giran en torno a la investigación que conduce a la 
producción de conocimiento y a la formación de investigadores buscando establecer “un 
vínculo entre la relación pedagógica y la investigación”. Así, los grupos y semilleros se 
hacen instituyentes de una Universidad (Castoriadis, 1997, 2006) que pone en relación los 
procesos de producción de conocimiento propios de la investigación con la formación de 
investigadores y la promoción de intelectuales en unas dinámicas docentes que van más allá 
de las competencias y los perfiles profesionales. Este carácter abierto de la acción educativa 
genera resultados mucho más complejos y polifacéticos que los esperados en los planes y 
mallas curriculares. 
 
Las reuniones constituyen la actividad básica de los grupos y en ellas se desarrollan los 
asuntos teóricos, metodológicos, organizacionales y operativos sin hacer separaciones 
tajantes entre estos frentes, aunque el estudio de algún tema constituye la razón principal de 
los encuentros. Los asuntos relacionados con los procesos de investigación de campo o de 
laboratorio, de formación específica tales como el plan para un periodo de tiempo, o las 
responsabilidades de preparar un tema y exponerlo al grupo, de organización de eventos o 
participación en congresos o seminarios de las correspondientes comunidades académicas 
son tratados también en las reuniones. 
 
Los medios y las TIC entran principalmente a los grupos de formas instrumentales y 
funcionales y no se observaron relaciones de carácter crítico que apuntaran a provocar 
instancias especialmente dialógicas frente a los materiales y dispositivos utilizados (Huergo, 
1999: 63), aunque un grupo incluye los medios como parte de su objeto de investigación. 
 
Las prácticas de evaluación son muy variadas y se presentan constantemente en las 
dinámicas de interacción proporcionando retroalimentación a los procesos, los conceptos y 
la formación de los participantes y van más allá de evaluar para controlar o calificar por 
cuanto se inscriben en las dinámicas de construcción de sentido para reorientar la acción 
(Dias-Sobrinho, 2004), y buscan propiciar valor de uso para el conocimiento que circula en 
los grupos y no un valor de cambio que se centra en responder cuestionarios prefabricados 
para obtener una nota como suele suceder en la docencia tradicional (Santos-Guerra, 2003). 
 
Crear un semillero o incluir estudiantes y egresados en un grupo de investigación es una 
decisión autónoma de los profesores que lideran y conforman los grupos, quienes en su 
misión académica de investigadores y generadores de conocimiento reconocen el gran valor 
de tener la compañía y colaboración de los jóvenes (Steiner, 2007) y del profundo 
compromiso de aportar a su formación y desarrollo para consolidar comunidades de 
pensamiento e influir desde sus saberes en la vida de nuestras sociedades. 
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Participar en un semillero o en un grupo de investigación también es una decisión 
autónoma de estudiantes y egresados (quienes se iniciaron como estudiantes), la cual no se 
circunscribe a las exigencias de sus planes de estudio ni abona créditos académicos, o 
puntajes que mejoren su promedio de calificaciones. Su interés por algún campo de 
conocimiento encuentra eco en el quehacer de algunos de sus maestros, y los nichos 
creados por ellos se convierten en lugares de vida (no solamente de paso) que les abre 
horizontes y les brinda herramientas para formarse y desplegar sus capacidades (Nussbaum, 
2011b; Sen, 1999, 2004). 
 
El ejercicio de la autonomía puede considerarse como la primera característica común a 
todos los grupos estudiados. Profesores y estudiantes hacen viva una de las notas 
misionales de una universidad y legitiman su existencia como institución social de carácter 
público (Trindade, 2012) puesto que los objetos de estudio, los enfoques epistemológicos, 
teóricos o metodológicos y los ámbitos en los cuales se realizan las investigaciones son 
definidos por los miembros del grupo. La mayoría de las veces, se asocian con la formación, 
trayectoria e intereses de sus líderes, cuya producción intelectual los legitima para 
participar en el desarrollo de un campo del saber y para compartir con otros sus 
interrogantes y hallazgos (Goffman, 1981). 
 
El cambio en las relaciones entre los participantes, entre ellos con el conocimiento y las 
realidades objeto de estudio, y en las formas como se da vida a una universidad puede ser 
considerada como una segunda característica compartida en los grupos y semilleros. Se 
configuran comunidades de pares, en las cuales los profesores asumen un liderazgo, pero 
no una función de enseñantes o instructores puesto que no es el discurso instruccional 
(Bernstein, 1990) el eje de las relaciones, sino el ejemplo que va más allá del cómo hacer, 
para propiciar la emergencia de las identidades (Cazden, 1988) haciendo posible que se dé 
una formación en el oficio sin constreñir el despliegue de las capacidades de cada persona. 
 
Reconocer a los estudiantes como sujetos históricos con una cultura diferente a la de los 
adultos y los académicos, portadores de saberes, que armonizan su experiencia juvenil con 
su condición estudiantil (Arango, 2012), los legitima como interlocutores válidos que 
asumen responsabilidades y participan de forma efectiva en el desarrollo de las dinámicas 
académicas y en la gestión de los grupos. 
 
Derivado de este cambio, las relaciones con el conocimiento se tornan dinámicas por 
cuanto son los mismos participantes quienes deben asumir el desarrollo temático de cada 
sesión, preparando un tema, exponiéndolo y abriendo el debate. Los saberes no se presentan 
como acabados, promoviendo una actitud interrogativa que hace posible la construcción 
colaborativa del conocimiento y la generación de realidades sociales en el seno de cada 
grupo (Gergen, 2007). 
 
La consolidación de comunidades académicas de estudio, debate, producción de 
conocimiento y, sobre todo, de encuentro humano, fue una de las características 
recurrentemente reconocidas por los entrevistados. Los grupos consolidan formas de hacer 
la vida en la academia y son un referente para el desarrollo de los participantes y para su 
socialización. Ser-con-Otros es una de las mayores ganancias que dejan los grupos porque 
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en ellos nadie educa a nadie, nadie se educa solo: se educan en diálogo mediatizados por el 
mundo (Freire, 1971). 
 
La ausencia de un currículo explícito de obligatorio cumplimiento que corresponde a un 
modelo estático de malla curricular es clave para que circulen saberes y formas de hacer y 
ser en el mundo que corresponden a las tradiciones científicas en las que se inscriben los 
grupos pero que son dominadas y apropiadas por los participantes de formas múltiples, 
abiertas y flexibles. Son muchos los mensajes y los valores que circulan y propician las 
dinámicas dialógicas de los grupos las cuales corresponden a los denominados currículos 
ocultos (Giroux, 2006). 
 
La vocación de cada grupo le imprime un carácter específico que se hace muy dinámico por 
las relaciones heterárquicas entre los participantes que impulsan vínculos generativos con el 
conocimiento (Gergen, 2007) por cuanto todos asumen el desarrollo temático y logístico de 
cada sesión preparando un tema, exponiéndolo, abriendo el debate y organizando las 
actividades y participando en los procesos colaborativos de construcción de conocimiento: 
“los integrantes del semillero reciben siempre una retroalimentación por parte del profesor 
o de otros estudiantes [quienes] presentan algunos comentarios de síntesis, conclusiones, o 
recomendaciones”. 
 
Las diferencias encontradas se relacionan con el carácter de la actividad investigadora, con 
la conformación y organización de los grupos, con sus tradiciones, y las relaciones 
investigación-docencia. 
 
Por el carácter de su actividad investigadora se identificaron tres tipos de grupos: uno que 
centra su actividad en el estudio de las teorías y sus propósitos se orientan a la formación de 
los investigadores con un profundo conocimiento teórico que consiste en “entender un 
campo y tener una visión amplia del mismo” haciendo énfasis en miradas interdisciplinarias. 
Otros cinco grupos centran su atención en las relaciones entre las teorías específicas y los 
trabajos empíricos, ya sea con observación y análisis de realidades humanas o con estudios 
experimentales y de laboratorio. Tres grupos adelantan estudios para solucionar problemas 
concretos en sus campos, o desarrollar habilidades para desempeñarse en ellos, con una 
perspectiva aplicada de carácter profesional. 
 
Esa vocación de los grupos imprime carácter y sus actividades se orientan más hacia el 
trabajo con textos teóricos, a las investigaciones que puedan desarrollar los participantes en 
líneas concretas y definidas por las especialidades de los profesores y las que establecen 
nexos estrechos con sus campos laborales. 
 
La conformación y organización de los grupos también marca algunas diferencias. En 
general, se reconocen como grupos de investigación y algunos tienen diferencias entre el 
grupo y el semillero. Los semilleros son creaciones posteriores a los grupos y se abren para 
incorporar a estudiantes de pregrado (alguno informó que el grupo fue creado en 2015 y el 
semillero en 2018) y solo uno se define como semillero desde su inicio. 
 
Desde la dinámica organizacional, los grupos no manifiestan estructuras organizacionales 
formales ni formalizadas, aunque se reconocen diversas formas por el rol que juegan los 
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participantes. Hay grupos que se estructuran en torno a un profesor quien orienta tanto 
intelectualmente como operacionalmente el quehacer del grupo. Otros se consideran mucho 
más autónomos en sus actividades y reconocen la tutoría intelectual del profesor quien 
participa como autoridad y vínculo institucional, pero que no es quien define los contenidos 
ni las agendas del grupo. Finalmente, un grupo reportó que la creación había sido iniciativa 
de dos estudiantes de pregrado (uno de psicología y otro de antropología), quienes le 
propusieron al profesor que aceptara tutoriarlos. 
 
Aunque ocho grupos continúan contando con el profesor fundador, uno se reconoce como 
heredero de un profesor que lo fundó en el año 2000 y ya se pensionó. Quien lo dirige 
desde 2017 cree que el grupo “es como una incubadora en la que el estudiante transita del 
pregrado hacia los posgrados cuestionándose sobre qué investigar, con qué herramientas 
o retomando productos de cosas que ya se han venido trabajando en el grupo y 
potenciando eso que se ha venido desarrollando”. Aunque el grupo no continúa con los 
mismos asuntos con el cual trabajaba, las huellas del fundador y quienes han pasado por el 
grupo son parte del legado que se sigue desarrollando. 
 
Las relaciones entre investigación-docencia están presentes en los grupos porque todos 
tienen como propósitos adelantar investigaciones y formar investigadores, pero hay algunas 
diferencias por cuanto algunos surgen del recorrido investigativo de los profesores y otros 
de los espacios de Práctica que están formalizados en el Programa Curricular que distingue 
entre Prácticas de carácter investigativo y Prácticas de carácter profesional. La 
incorporación de estudiantes de Práctica que pueden cursar sus créditos académicos en esa 
modalidad y desarrollar su Trabajo de Grado, como continuación de las prácticas, 
constituye una forma de articulación entre investigación y docencia. 
 
Con base en los relatos que compartieron los entrevistados se buscó identificar si la 
participación en los grupos y semilleros de investigación propiciaban acontecimientos que 
tocaran la vida de estudiantes y profesores, se convirtieran en vivencias, y configuraran 
sentidos que se manifestaban en algunas huellas que las personas reconocen por su paso en 
estos grupos. Los sentidos, desde la tradición vygostkiana, se entienden como “la suma de 
todos los sucesos psicológicos que la palabra provoca en nuestra conciencia [y] constituye 
un complejo dinámico y fluido que presenta varias zonas de estabilidad diferente” 
(Vygotski, 1983: 188). Los sentidos de mundo que son posibles dentro de una cultura se 
presentan organizados como narrativas (Bruner, 1988; Gergen, 1996), las cuales organizan 
la experiencia del mundo público y privado en relaciones de recursividad y construcción. 
 
Las voces de los profesores manifiestan transformaciones que su participación en los 
grupos ha provocado: “Uno no sabe en la vida si realmente es por la manera de ser de uno 
que acabó en el oficio en el que está, o si el oficio lo cambió a uno”. Esta afirmación que 
hace uno de los participantes condensa las miradas que compartieron los profesores que 
fueron entrevistados. Los cambios que se fueron dando en sus vidas como académicos 
universitarios y el descentramiento del investigador solitario que va abriéndose hacia un 
«nosotros» se manifiestan de varias formas: “Uno descubre que el oficio de uno es 
acompañar cuando la gente tiene un sueño, una pasión, un interés. Eso me lo fue 
posibilitando el grupo: redimensionar mi oficio y plantearme otras formas de trabajo”. 
También “Yo creo que el semillero, y en general las prácticas de investigación, son 
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espacios muy enriquecedores de contacto académico y tutoría cercana con los estudiantes. 
Es una experiencia diferente al trabajo normal de cátedra que se hace en las clases”. Y en 
otro caso: “Inicialmente, yo pensaba “a mí me gusta la investigación básica”. [Con el 
grupo] cambia ese interés porque empiezo a pensar también en los estudiantes. (...) Uno de 
los cambios, que ha sido ese, mirar los intereses de otros”. 
 
Pasar del acto en solitario del investigador y el profesor para hacer la vida 
colaborativamente reconociendo que es otra forma de ser y hacer el oficio, de cumplir la 
misión intelectual que le corresponde, la cual está inextricablemente asociada a la acción 
con otros, es una transformación radical que conlleva no solamente una forma de trabajo 
sino de ser en el mundo y de construir las realidades en y por las relaciones (Gergen, 2007). 
 
Las relaciones que se establecen con el conocimiento impulsan a los participantes a estar 
“descubriendo nuevos conocimientos para ponerlos al servicio de la propia formación”. 
Esta actitud interrogativa acerca de los asuntos que cada grupo estudia abre la misión de los 
profesores más allá de la formación de individuos, por cuanto se establecen vínculos entre 
la investigación y la docencia: “es una habilidad que está en transcurso, que estoy 
aprendiendo también, y es cómo vincular, precisamente más cosas de la docencia con la 
investigación”. También se propicia pensar la acción en términos de comunidades 
discursivas que consoliden nichos institucionales: “Yo creo que, lo que uno hace creando 
un semillero y una práctica, es crear una comunidad de pares, tener con el tiempo una 
comunidad de interlocutores”. 
 
Los vínculos investigación-docencia se hacen vivos en estos grupos por cuanto no se trata 
de enseñar conocimientos acabados, sino de ejercitarse en la constante interpelación de los 
saberes constituidos y explorar múltiples caminos para mover sus fronteras. Ese ejercicio 
académico deja de hacerse en solitario, encontrando en los estudiantes a unos compañeros 
con quienes se gestan preguntas y se buscan respuestas, tratando dilucidar asuntos 
concretos de un campo disciplinar o profesional, promoviendo la formación de profesores y 
estudiantes y abriendo posibilidades de desarrollo colectivo e institucional. 
 
Tres aspectos destacan los egresados y post-graduandos: los relacionados con los 
acontecimientos y sus intereses o sus sentidos más personales; las huellas en el 
conocimiento y la formación; y las posibilidades de urdir tejido social, hacer amistades y 
construir comunidad. 
 
Una participante recoge su paso por el grupo y considera que “todo el recorrido hecho ahí 
constituye una experiencia”. Otra afirma “yo me formé ahí como tal”, y otra encontró en el 
grupo respuestas a sus intereses y satisfacción porque se va más allá de las exigencias: “vas 
a escudriñar muchas cosas para entender eso que te interesa, aquello que te apasiona”. 
 
Quienes resaltan sus experiencias en los aspectos cognitivos y en la formación o promoción 
humanas que les brindó su paso por los grupos resignifican los aspectos teóricos, “conocer 
bien los conceptos, y abordarlos desde las bases, identificar qué preguntas pueden surgir 
de las investigaciones que se han hecho o lo que se ha desarrollado del tema”. Establecen 
relaciones entre las teorías y la práctica “El grupo permite una construcción de 
conocimiento a nivel teórico de lo que se está estudiando, que se expresa en un nivel 
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práctico”. Valoran los aspectos prácticos y procedimentales “uno de los aportes que me ha 
dejado el semillero es la experiencia que adquirí construyendo los instrumentos con mis 
propias manos”. O resaltan la riqueza de las experiencias para su promoción “me dio un 
montón de herramientas que me ayudaron a desarrollarme académicamente”. 
 
En consonancia por las manifestaciones de los profesores, se reconoce que las experiencias 
más significativas que se viven en los grupos y dejan huellas por los sentidos humanos que 
encarnan, provienen de los vínculos intersubjetivos que se promueven en las dinámicas 
grupales: “Nosotros acá, somos todos pares y todos nos colaboramos, y damos aportes en 
función de lo que estudiamos, en función de lo que nos parece”. Otro participante, a la 
pregunta ¿El semillero ha aportado algo a tu vida? la respuesta fue “La primera sería 
como la pertenencia a un grupo, eso siempre va a quedar”. Y un tercero reconoce la 
calidez de las relaciones “Muchas veces se ha generado algún sentido como de 
familiaridad, no sé, como de una amistad, entre miembros del grupo”. 
 
Los estudiantes que participan en los grupos y semilleros coinciden con los egresados en el 
valor que esas experiencias tienen para ellos y se refieren a aportes en los aspectos 
académicos, intelectuales, personales y sociales: la participación en el grupo ha dejado 
“huellas para mi vida académica. Me ha dejado como un propósito de qué hacer con el 
conocimiento, digamos que fue como la guía de hacia dónde dirigir mi formación”, o “me 
ha abierto los ojos a entender diferentes puntos de vista”. Más allá de los aspectos 
académicos, la impronta ética es también parte de los sentidos que los participantes 
construyen: “Yo siento que he aprendido mucho. Más allá del conocimiento, que es algo 
que se adquiere con el tiempo, he aprendido esos valores: el valor a la vida, el valor a 
darle al cariño al paciente”. Y trascendiendo lo personal se abren posibilidades de pensarse 
como ciudadanos del mundo “tienes que pensar y complementar tu información de muchas 
maneras, para que el conocimiento que tú produzcas esté acorde con las necesidades del 
planeta o del ser humano”. 
 
Coincidiendo con los aspectos que consideran de gran valor los profesores y egresados, la 
posibilidad de urdir relaciones con otros y de hacerse parte de comunidades de pensamiento 
y discurso son experiencias de gran significación: “compartir con otras personas una 
forma de pensamiento similar, que trasciende lo académico, es una forma de entender la 
realidad también y de llevar un estilo de vida similar”. La condición humana de hacer la 
vida con otros diferentes conlleva una sensibilidad humana que solo es posible cuando 
“esas experiencias que pueden ser así, un poco negativas, o también positivas, han hecho 
que yo sea mucho más sensible a lo que el otro expresa… y más cuidadosa, tal vez”. 
 
Estas últimas manifestaciones se enlazan con la expresión de una persona que ha recorrido 
un camino y ha vivido experiencias que la han enriquecido y siente la necesidad de aportar 
a otros que se inician en el semillero, dando de lo que ha recogido y atesorado, en un 
auténtico ejercicio de compromiso social: “Tener la posibilidad de transmitir a otros eso 
que uno ha venido haciendo durante tanto tiempo, es algo muy interesante. Uno pasa la 
barrera del estudiante de “dame, dame, dame” a empezar a dar para que también te den”. 
 
Los semilleros y la vinculación de estudiantes a los grupos de investigación, aun 
manteniendo las diferencias que puedan encontrarse entre ellos, son una poderosa dinámica 
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que fomenta la investigación por cuanto aporta nuevas ideas y energías a los profesores 
investigadores y enriquece el acceso a múltiples fuentes. Al formar nuevos investigadores, 
hace posible la conformación de comunidades de pensamiento y discurso (Bruner, 1999) 
que construyan una universidad más democrática, vinculante, abierta y flexible en la cual el 
acceso al conocimiento como bien común y la generación de ideas relevantes para 
comprender y transformar a nuestras sociedades sea una experiencia significativa para 
todos los participantes. 
 
Prácticas pedagógicas universitarias en pandemia 
 
El quinto estudio, surge de poner en relación los trabajos anteriores y las condiciones de 
pandemia que obligaron a las universidades a responder a demandas insospechadas para 
cumplir con algunos objetivos de su misión. El estudio documenta algunas prácticas 
pedagógicas en siete cursos formales universitarios en la «educación remota de 
emergencia», durante la pandemia de COVID-19, situación que exigió cambios abruptos en 
las relaciones entre los participantes en el acto educativo, y con el conocimiento, y los 
dispositivos técnicos y tecnológicos con los cuales se disponía. Se identificaron prácticas 
diversas: las centradas en resultados de aprendizajes teóricos o prácticos, en el logro de 
competencias para el desempeño, y las que pusieron en primer plano las condiciones 
humanas de fragilidad, vulnerabilidad e indefensión frente a la situación vivida, para 
construir, desde esa situación, vínculos con los otros, el conocimiento y el mundo. 
 
La catástrofe generada por la pandemia del COVID-19, ha hecho que todas las instituciones 
hayan interrumpido su «normal» dinámica y se hayan tenido que acomodar en muy poco 
tiempo a los nuevos escenarios, pero las que se dedican a la salud y la educación tuvieron 
que responder a demandas insospechadas para cumplir mínimamente, y de forma muy 
improvisada, con su misión. 
 
La actual pandemia, constituye una advertencia por cuanto se reconoce que los riesgos 
biológicos, ambientales, tecnológicos, los derivados de la inteligencia artificial y la 
creciente injusticia social, ponen a la especie humana y al planeta mismo frente a riesgos 
catastróficos y existenciales (CSER U. Cambridge, 2020). 
 
“El IESALC-UNESCO estimó que antes de fin de marzo de 2020 el cierre de instituciones 
de educación superior en América Latina y el Caribe afectó a cerca de 23,4 millones de 
estudiantes y a 1,4 millones de docentes” (Cannellotto, 2020: 224), siendo ésta una muestra 
de la mayor emergencia educativa que se ha vivido en la historia de la humanidad. Las 
universidades debieron concentrar todos sus esfuerzos en mantener el mayor número 
posible de cursos de manera remota para evitar un colapso total, debiendo posponer sus 
acciones en investigación y extensión. 
 
La situación que vivimos y los riesgos que se avecinan, son retos para que las universidades 
vayan más allá de adaptarse funcionalmente y producir fuerza de trabajo y mercancías 
cognitivas (Múnera, 2008). Su misión no se reduce a transmitir el conocimiento, se 
fundamenta en producirlo y validarlo teniendo como telos el bien común, formando a las 
nuevas generaciones en esos valores y promocionando todo el potencial de los jóvenes para 
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hacer frente a los desafíos en contextos de alta incertidumbre, para que la esperanza anime 
y se encuentren siempre posibilidades de acción. 
 
En este contexto, se encuentran documentos de reflexión sobre la situación y algunos 
efectos en la vida de la sociedad, en las prácticas educativas y en las implicaciones que las 
nuevas exigencias planetarias tienen para las universidades, interrogándose por los aspectos 
que deben mantenerse y cuáles deben cambiarse para que la institución universitaria pueda 
seguir cumpliendo su misión histórica y, al mismo tiempo, se renueve para adelantarse a los 
acontecimientos y responder a ellos de forma acertada y organizada ofreciendo opciones de 
acción para ella y sus sociedades (Cfr. Benvegnú y Segal, 2020; Cannellotto, 2020; 
Casanova, 2020; Dussel, Ferrante y Pulfer, 2020; Brown y Salmi, 2020; Santos, 2020). 
 
El panorama que la pandemia trazó para la sociedad, la educación y, concretamente para las 
universidades públicas, parece destinado a homogeneizar la vida y globalizar las 
imposiciones de las multinacionales, tanto en las condiciones de salud como las de 
educación, puesto que las vacunas son producidas por un número ínfimo de laboratorios 
que se están enriqueciendo con «sus» productos, y las plataformas por las cuales puede 
circular el encuentro y los conocimientos también son propiedad de muy pocos. 
 
El ejercicio se llevó a cabo con veintidós estudiantes que participaron en el curso optativo 
«Enseñanza de la Psicología» durante el primer semestre lectivo de 2021 propiciando un 
espacio para pensar su propia formación y proyectar su quehacer como educadores por 
medio de la reflexión y análisis de sus experiencias, y la exploración de alternativas 
pedagógicas en los escenarios futuros que incluirán procesos presenciales y remotos. Con 
base en los programas calendario, grabaciones de clases y memorias procedentes de 
lecturas, actividades y algunos apuntes personales, se documentaron siete cursos de últimos 
niveles de pregrado en los que los estudiantes habían participado durante el año 2020, 
produciendo documentos descriptivos y analíticos que fueron interpretados desde una 
perspectiva hermenéutica. 
 
Los programas calendario que cada profesor entrega a los estudiantes al comienzo de un 
curso enuncian de manera explícita los objetivos, mas no todos exponen los sentidos de una 
propuesta educativa en el contexto de promoción humana y de formación profesional. Por 
esta razón, “muchos de lo que podríamos considerar como propósitos no están escritos en 
el programa, sino que se identifican únicamente cuando se está dentro de una clase con el 
maestro”. Desde la perspectiva de la generación de vínculos, los objetivos y propósitos 
identificados en los cursos pueden agruparse en cinco énfasis: la transmisión de un saber, 
un legado o unas prácticas; el logro de objetivos o el dominio de competencias; el 
posicionamiento de los estudiantes frente a los saberes; las relaciones con el conocimiento 
y con el mundo; y la promoción de relaciones pedagógicas vinculantes. 
 
La transmisión del saber, como una de las funciones de las instituciones educativas incluye 
y va más allá de la enunciación o demostración de los conceptos o de su generación. Esta 
función implica brindar elementos que permitan a los estudiantes ubicarse en contextos 
históricos, teóricos, prácticos y profesionales reconociendo coordenadas, mapas y 
orientaciones que les permiten pensar los objetos de estudio y establecer límites entre 
discursos diferentes. Algunos enunciados que se pueden encontrar en este énfasis son: 

https://www.universityworldnews.com/fullsearch.php?mode=search&writer=Jamil+Salmi
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“Presentar los principales elementos que intervienen en la práctica X”, “Brindar un 
panorama general de los elementos teóricos…”, “Brindar herramientas y conceptos 
básicos…”, “Explicar y discutir los principios fundamentales de la teoría…” o “Situar 
diferencias y tomar decisiones”. 
 
El énfasis de estos objetivos se hace desde el vínculo del profeso con el conocimiento y  su 
compromiso con la misión de transmitir un legado cultural (Durkheim, 1979) que se 
considera importante para la formación de los nuevos miembros de una sociedad o una 
comunidad disciplinar o profesional. 

El logro de objetivos o el dominio de competencias es otro de los énfasis que se encuentran 
en los objetivos y propósitos de los cursos, ya sea desde las tradiciones de corte conductual 
y cognitivo, que centran la acción educativa en la modificación del comportamiento y en el 
procesamiento de la información (Skinner, 1979; Bloom, 1956; Gagné, 1976), o desde los 
enfoques centrados en el logro de competencias específicas que se definen como lo que un 
estudiante “debe saber y saber hacer para lograr el nivel de calidad esperado a su paso por 
el sistema educativo” (Colombia, MEN, 2006: 9). Estos discursos, que son dominantes en 
los sistemas educativos, las instituciones, los currículos y los cursos, centran su atención en 
los desempeños y resultados de aprendizaje verificables y medibles de los estudiantes. 
Algunos enunciados de este énfasis son: “Comprender…”, “aplicar principios y técnicas”, 
“Identificar los conceptos centrales de…”, “Reconocer y explicar las principales 
discusiones éticas”, “Desarrollar habilidades para la formulación de preguntas”, “Mostrar 
habilidades básicas para desarrollar instrumentos [o] desarrollar un software…”. 

Otro énfasis que se encuentra en los objetivos y propósitos de los cursos centra su atención 
en generar cierto tipo de vínculos con el conocimiento, buscando relaciones generativas 
(Gergen, 2007) que propicien en los estudiantes posicionamientos comprehensivos, críticos, 
históricamente ubicados, que trasciendan las metas prefijadas de aprendizaje y promuevan 
la reflexión, el debate, la apertura a puntos de vista diferentes, y a relativizar las verdades: 
“Reflexionar sobre el fenómeno en estudio…”,  “Generar discusión ante los conceptos…”, 
“Explorar autónomamente aspectos relacionados con el tema”, “Examinar las dimensiones 
del ejercicio profesional en el contexto contemporáneo, global y local…”. 
 
Estas manifestaciones trascienden el aprendizaje de unos conocimientos, tanto teóricos 
como prácticos, propician relaciones de carácter interdisciplinar, reconocen a los 
estudiantes como agentes de la construcción del conocimiento, promueven posiciones 
personales y colectivas que tomen distancia de una postura cientificista y dogmática y 
fomentan procesos de lecturas inferenciales e intertextuales, que incluyen aspectos éticos, 
políticos o culturales, estableciendo nexos y límites entre diversas fuentes de saber. 
 
En esta misma dirección, algunos objetivos hacen posible establecer relaciones entre el 
conocimiento y el mundo de la vida, ya sea desde la manifestación de la identidad del 
profesor, o desde las vivencias propias de los estudiantes y sus contextos: “Buscar 
relaciones con las vivencias propias”, “Reconocer posibilidades de proyección de vida 
desde el saber del curso”, “Reconocer su posición como sujeto investigador”, “Contribuir 
al desarrollo de las capacidades de razonamiento práctico e imaginación narrativa para 
resolver problemas humanos”. Las relaciones del conocimiento con las experiencias y 
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vivencias reconocen el carácter situado del proceso educativo. Se propician espacios para 
pensar su lugar en el mundo, se abren posibilidades de imaginar y explorar mundos 
posibles (Bruner, 1988; Giroux, 2006) y se ponen en juego la razón y la imaginación para 
resolver los problemas humanos. Las características de estos propósitos permiten ubicarlos 
en una dinámica de relaciones generativas con el conocimiento (Gergen, 2007) para 
participar en su producción y no solo en la reproducción (Cannelotto, 2020). 
 
Los vínculos pedagógicos que se promueven desde procesos de construcción intersubjetiva 
(Hernández, 2011), ubican el conocimiento como mediador y no como fin: “Desarrollo de 
una relación pedagógica lo más inclusiva posible”, o “Entablar una cercanía sólida y 
constante entre estudiantes y docente, creando un vínculo académico”. No se excluyen los 
objetivos relacionados con el conocimiento y el aprendizaje, pero consideran que las 
relaciones intersubjetivas hacen posible la generación de vínculos académicos necesarios 
para la producción de conocimiento. 
 
Los registros dan cuenta de los objetivos explícitos en todos los cursos analizados y en 
algunos se hizo alusión a los propósitos más generales que los estudiantes identificaron por 
haber estado “dentro de una clase”, los cuales dan cuenta del espíritu de un curso y 
corroboran las tendencias ya identificadas: desde las centradas en la transmisión que está en 
cabeza del profesor pasando por los resultados verificables y medibles del aprendizaje, 
hasta las que ponen el énfasis en el posicionamiento crítico, complejo y relacional, la 
formación y transformación de los estudiantes, y en el diálogo y el trabajo colaborativo 
entre los participantes para generar un ethos académico (Cannelotto, 2020). 

Se registraron diversas actividades, momentos en los que se desarrollan las clases y 
estrategias que se pusieron en marcha, teniendo en cuenta que los cursos no tuvieron 
modificación en objetivos, contenidos, horarios, ni en tiempos, y solamente las sesiones 
presenciales se cambiaron por los encuentros sincrónicos en la modalidad remota. 

En cinco de los siete cursos descritos se indica de modo explícito que una actividad central 
la constituye la “lectura independiente” realizada antes de los encuentros y en dos se 
incluyen “lecturas dentro del encuentro de la clase”. “A cada temática le correspondía una 
lectura obligatoria, pero el estudiante contaba con material adicional de apoyo para 
profundizar los aspectos que le interesaban y enriquecer la discusión en clase”. 

Tanto en las dinámicas presenciales como en las remotas, otra actividad fundamental, en 
diferentes cursos, consistió en las intervenciones del profesor en las que “utilizaba buena 
parte de la clase para dar una charla de tipo tradicional, exponía, explicaba o 
profundizaba en un tema y clarificaba ciertas ideas que iban apareciendo durante las 
exposiciones de los grupos”. 

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

Los talleres, entendidos como dinámicas en las que se aprende haciendo también hicieron 
parte de las actividades: “los talleres se llevaban a cabo en dos momentos, uno previo en el 
que se preparaban los temas y uno durante la clase en el que se hacía la práctica y 
finalmente la reflexión”. 

En un curso, describen tres actividades básicas: “las lecturas” que debían realizarse previo 
al encuentro, “las sesiones de exposición que consistían en videos realizados por el 
profesor explicando a través de diapositivas la temática y servían de insumo para la 
discusión, y las sesiones de discusión”. 
 
Algunos cursos tenían momentos claramente definidos: “El autoexamen que profundiza en 
conocimientos previos, la imaginación narrativa para crear hipótesis y la lectura 
intertextual extrapolando las hipótesis hacia el futuro y en otros contextos”. En otro curso, 
los cuatro momentos estaban definidos y tenían responsables diferentes: “previo a la clase, 
en grupo se analizaban las lecturas; durante la sesión. se recogían los acuerdos y 
discrepancias de las relatorías; el grupo responsable decidía la organización del tercer 
momento; y había un conversatorio con un experto invitado”. 
 
Las actividades que caracterizan un curso y sus clases, los momentos en los que se organiza 
cada sesión, y las diversas estrategias permiten identificar la diversidad de las prácticas 
pedagógicas que, teniendo algunas características comunes, como la lectura de textos 
básicos, las intervenciones de los profesores y la participación de los estudiantes, llevan el 
sello propio de cada educador. 
 
Los saberes que circularon se centran en los aspectos específicos del campo de cada curso y 
establecen relaciones con otros: los fundamentos históricos, filosóficos o epistemológicos 
para contextualizar una corriente de pensamiento; los saberes de otras disciplinas, ya sea 
desde miradas multi o interdisciplinarias; y los de otras corrientes de pensamiento u otros 
lugares de interrogación que interpelan el saber propio y abren perspectivas críticas. 
 
Así mismo, hubo dos temas transversales que se entretejían: las estrategias pedagógicas 
más pertinentes en relación con los contenidos de la clase, y los retos de la virtualidad: “La 
docente promovía la reflexión situada del conocimiento con análisis de casos incluyendo 
varias veces la pandemia y la virtualidad, aplicando los conocimientos teóricos con el fin 
de explorar un futuro compartido como ciudadanos del mundo”. 
 
En diversas situaciones una clase puede ser permeable a incluir saberes que no constituyen 
los conocimientos válidos de una comunidad disciplinar o profesional, los cuales muchas 
veces circulan de manera colateral o entremezclada y no explícita. En los cursos 
documentados se encontró con cierta frecuencia que los profesores compartían saberes 
construidos en sus experiencias vitales, ya sea como personas, miembros de una sociedad, o 
como profesionales. Ante la imposibilidad de llevar a cabo ejercicios prácticos, los 
ejemplos debieron “representarse con casos reales desde la experiencia del profesor”. 
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En un curso que tenía invitados, los saberes experienciales que estas personas compartían 
fueron de vital importancia porque, como “eran profesionales con larga trayectoria en su 
respectiva área” hablaron en torno a su quehacer profesional y a los aspectos conceptuales 
que sustentan sus prácticas, abriendo el diálogo con los estudiantes para formular preguntas 
y conversar sobre asuntos que despertaban interés. 
 
Aunque fueron pocos los eventos registrados, también circularon saberes de los estudiantes 
relacionados con temas de clase, pues su participación en “trabajos de investigación 
realizados en diversos contextos y con distintas poblaciones” les permitían intervenir en las 
conversaciones y aportar desde sus experiencias. 
 
La inclusión de saberes que proceden de los contextos locales o de las tradiciones de una 
colectividad, aunque no es la regla, también se dieron en un curso: “en los cuales 
expresábamos nuestras creencias, venidas de los orígenes locales y ancestrales de cada 
persona y eran los que más contradicciones traían a la mesa, pues deconstruían aspectos 
teóricos que tomábamos en cuenta”. 
 
Las evidencias indican que hubo un gran esfuerzo de parte de los profesores para dar 
continuidad a las tareas de enseñanza y aprendizaje, aunque fue ineludible conversar en 
torno a la situación que se estaba viviendo. En esas conversaciones circularon algunos 
saberes procedentes de fuentes y tradiciones propias de la academia, pero también del saber 
cotidiano y de las manifestaciones propias de los participantes. 
 
Los registros tomados de algunas grabaciones que permitía la plataforma Google meet, que 
en su mayoría no tienen imágenes visuales, sino audios o intervenciones en los chats, dan 
cuenta de diversas formas de comunicarse en el contexto de educación remota. Existen 
diferencias acerca de los discursos: aunque siempre se privilegia el discurso instruccional o 
proposicional, el discurso regulativo aparece para organizar las actividades y cumplir 
mínimamente con algunos objetivos. En correspondencia con los saberes que circulaban en 
los cursos, el discurso de transmisión del conocimiento pasó a primer plano limitando la 
participación y haciendo “del estudiante un actor más pasivo”. El discurso de identidad está 
muy presente porque se propiciaron encuentros vivenciales genuinos dando relevancia a las 
cercanías entre profesor y estudiantes (Cazden, 1988), aunque en algunos casos, “las 
dificultades de comunicación aumentaron las distancias”. 
 
Al comienzo del aislamiento y con necesidad de desarrollar los cursos de forma remota en 
el contexto de la pandemia, una profesora, ya mayor, comparte algunas de sus vivencias su 
situación con los estudiantes: “No crean pero yo también me siento estresada en esta 
situación, porque el montaje de estas sesiones ha implicado duplicar el trabajo y muchos 
estamos en una situación de estrés personal semejante”. 
 
En el curso que incluyó a varios invitados se registraron diversas manifestaciones de 
identidad, no solo profesional, sino ciudadana y humana, porque en estos espacios “se 
solían contar experiencias personales [haciendo que] la experiencia vital se constituyera 
como tema de conversación”. 
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También se pueden identificar algunos de los problemas que trajo el abrupto cambio que 
exigió la pandemia: “El curso se plantea, previo a la pandemia, bajo la pedagogía activa 
de aula invertida, metodología que [en la educación remota] fue modificada pasando a 
exposiciones de la profesora. El diálogo entre estudiantes y la discusión fueron 
marginados”. Al pasar a las dinámicas remotas, no se logra sostener la dinámica 
participativa planeada para la realización presencial y los estudiantes describen el discurso 
de la profesora como centrado en formas proposicionales y regulativas para “explicar los 
contenidos curriculares o controlar la atención de los estudiantes, pues había momentos en 
los que preguntaba “¿Ya se durmieron?”. Además, las exigencias institucionales tales 
como “Sí o sí me piden una nota de cada uno”, se hicieron condicionantes. 
 
Los deseos “de aprender, y de ser, juntos y en reciprocidad, desde los lugares que cada cual 
ocupa” (Hernández, 2011, p. 16) se transformaron en el contexto de pandemia, haciéndose 
explícito en testimonios que involucran las vivencias, como el correo enviado por una 
estudiante: “Hago un intento inagotable de realizar las lecturas y comprender los videos de 
las clases, pero no me concentro, me siento sin energías. No estoy aprendiendo nada, y no 
me siento en condiciones de generar una crítica y síntesis individualmente”. 
 
En las prácticas pedagógicas universitarias de la educación remota de emergencia, como en 
las presenciales, las relaciones con los medios y las tecnologías de la información y la 
comunicación -TIC- fueron variadas:  
 
En primer lugar, se destaca el potencial que este nuevo ecosistema ofrece para el acceso a 
la información, la comunicación de las ideas, la participación y la flexibilización de la 
actividad pedagógica, por cuanto son muchos los formatos y soportes con los cuales se 
puede contar para acceder a fuentes diversas y también para intercambiar ideas y 
experiencias. No solo se podía acceder a la información, sino que el uso de medios 
alternativos posibilitó “la transversalidad de la creatividad en las exposiciones, que motivó 
a muchos estudiantes a acercarse a variados métodos y medios que les permitieran sacar 
adelante sus talleres de la manera más exitosa posible”. 

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

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

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

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

Las observaciones dan cuenta de la centralidad del texto escrito en las prácticas 
pedagógicas universitarias, pues se considera que en ese soporte se condensa el legado 
cultural de las disciplinas y profesiones y obedece a una idea de universidad sustentada en 
la cultura académica que se transmite y recrea por el estudio permanente, la investigación, 
el debate argumentado, y la escritura (Rodríguez, 2005). La lectura de textos escritos que 
forman parte de los materiales y servían como soporte fundamental en todos los cursos, 
puesto que constituyen parte nuclear de la vida universitaria y “funcionaban como lente 
para evaluar críticamente lo visto en los videos, pudiéndose apreciar un entrelace entre los 
textos y las imágenes de tal manera que ambos fueran complementarios para un 
aprendizaje más integral”. 

La evaluación es uno de los aspectos que más información presenta y es el aspecto que más 
debate y controversia generó en los cursos documentados. Los sentidos que se urden en 
cada ámbito educativo, los diversos propósitos en cada curso, modalidad y momento; los 
asuntos que se evalúan; los modos, estrategias y dispositivos; la participación de los 
estudiantes; y algunos debates que se dieron en los contextos pedagógicos remotos en 
pandemia, son asuntos encontrados. 
 
En los cursos analizados las finalidades de la evaluación fluctuaron entre constructora de 
sentidos o control, y su complementariedad en formas distintas: “la evaluación realizada se 
dirigió a la comprobación de los aprendizajes y también trató de tener en cuenta el 
componente de explicación o atribución”. En otro se indica: “Un aspecto importante de la 
evaluación está en que resulte pertinente frente al ejercicio que se espera que el estudiante 
sea capaz de realizar una vez se emancipe del contexto universitario”.  
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El abanico de asuntos evaluados es amplio y diferenciado asociándose en la mayoría de los 
casos a la calificación: En un curso, la asistencia, verificada por la participación del 
estudiante en las actividades de la sesión tenía un valor alto en la calificación final. Los 
controles de lectura y las pruebas parciales, en las cuales era necesario “memorizar, 
comprender, comparar y analizar las lecturas para responder las preguntas”. La 
aplicación de métodos, técnicas o el uso de un software para analizar casos particulares o 
para simular un proceso. La “argumentación del estudiante para la solución de problemas 
y propuesta de alternativas”. También “la capacidad de explorar a profundidad un tema 
específico y rastrear las problemáticas o vacíos teóricos que allí existieran”. 
 
Las formas de evaluar dicen mucho de las finalidades y los contenidos, pues concretan en 
acciones y operaciones tanto la intencionalidad de los profesores como sus prácticas 
pedagógicas. En el contexto de la educación remota se mantuvieron algunas prácticas 
evaluativas tradicionales y propias de la presencialidad, se ajustaron otras, y se generaron 
nuevas dinámicas, las cuales consideraron tanto los cambios de escenario, como las 
condiciones que imponía la pandemia en términos de salud, ansiedad y limitaciones 
familiares y personales de orden económico, social y de acceso a los medios: “Las 
actividades evaluativas consistieron en quizzes o controles de lectura, parciales y un 
trabajo final”. En otro curso, “El docente estableció cuatro formas de evaluar con sus 
respectivas calificaciones: Guías de trabajo en clase y extraclase: 25%; y tres exámenes: 
dos parciales y un final con un valor de 25% de la calificación cada uno”. 
 
Hubo también ajustes en las formas de evaluar puesto que estaban diseñadas para la 
actividad presencial y no se podían adelantar en la alternativa remota: “Las evaluaciones 
fueron adaptadas a un contexto anormal académico, dando facilidades tales como hacer 
exámenes supletorios o extender los plazos para entrega de trabajos”. En cursos de 
carácter práctico en los cuales la evaluación exigía actividades en vivo en el aula o realizar 
algunos trabajos de campo, se diseñaron alternativas que permitían a los estudiantes hacer 
demostraciones, jugando roles distintos con los compañeros en los cuales se simulaban 
algunos de los procesos de investigación o de acción que debían adelantarse y utilizando 
diversas herramientas o plataformas mediáticas. 
 
Las descripciones sobre las formas de evaluar indican que, en general, siguen atadas a la 
calificación y, por tanto, al control y al valor de cambio (Dias-Sobrinho, 2004 y Santos-
Guerra, 2003) pues de su aprobación depende la promoción. Su valor numérico clasifica 
por cuanto a mayores puntuaciones en cada curso se obtiene un mayor promedio académico 
general y se accede a privilegios tales como concursar para becas, estímulos, intercambios, 
doble titulación, exención de pago de matrícula, o ser los primeros para inscribir los cursos 
del periodo académico siguiente, encontrando mayores opciones de cursos y de cupos. 
 
El «qué se evalúa» y el «cómo se hace» se asocian con los objetivos propuestos en los 
cursos y mantienen correspondencia, pues se refieren a resultados de aprendizaje 
observables por diferentes desempeños y niveles de logro, incluyendo memorización, 
comprensión, aplicación, análisis, síntesis o evaluación (Cfr. Bloom, 1956) o 
conceptualizaciones desde las más literales hasta transferencia de reglas y solución de 
problemas (Cfr. Gagné, 1976). También se evalúan aspectos personales como el esfuerzo o 
el compromiso, y los relacionados con los procesos, los cuales incluyen la asistencia y la 
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participación para preparar y realizar alguna actividad en la sesión sincrónica, como hacer 
una entrevista o dirigir un taller. 
 
También se documentan dinámicas de evaluación formativa y procesos de 
retroalimentación: “El docente siempre mantuvo un monitoreo de la comprensión que 
estábamos teniendo de los contenidos de la asignatura”. En otro curso: “en los talleres 
siempre había una retroalimentación, tanto individual como colectiva, tanto por el docente 
como por otros estudiantes”. “El trabajo final, orientado a la creación, consistió en la 
invención de una estrategia para impactar en las vidas de las personas en el contexto de la 
pandemia y en los trabajos finales hubo una satisfactoria retroalimentación”. 
 
En todos los cursos se hicieron hibridaciones de los dispositivos, los momentos y las 
acciones teniendo en cuenta las condiciones especiales que se imponían por la pandemia: 
“La pandemia exaltó y modificó los factores sociales que condicionan la evaluación y 
calificación, haciendo innegables las influencias ambientales en el proceso de aprendizaje 
y se tuvo en cuenta las condiciones, modificando las actividades evaluativas”. 
 
Las descripciones de algunas prácticas pedagógicas universitarias en el contexto de la 
«educación remota de emergencia» dan cuenta de una diversidad de fines y acciones que 
responden concepciones distintas de la educación: la transmisión del legado cultural, el 
logro de objetivos o de competencias, o la generación de vínculos intersubjetivos, con el 
conocimiento y el mundo. Las observaciones indican que los cambios se operaron 
generalmente en el «cómo», por cuanto los contenidos, fines y sentidos mantuvieron las 
orientaciones que tenían en las prácticas presenciales, admitiendo interpretaciones diversas: 
la universidad desarrolló alternativas para cumplir su misión en los nuevos contextos, se 
adaptó funcionalmente a los retos tecnológicos, o mantuvo la continuidad sin transformarse. 
 
 
Una lectura comparada 
 
Los estudios adelantados permitieron tener acercamientos a prácticas pedagógicas diversas 
y comprenderlas como acontecimientos generados por acciones humanas (Arendt, 1977b) 
que expresan significados y sentidos de educarnos, sin las pretensiones de encontrar 
explicaciones generales o formular modelos reproducibles y generalizables. Los análisis e 
interpretaciones de los fenómenos observados y las experiencias referidas permiten 
encontrar algunas continuidades y diferencias que motiven la reflexión y el debate para 
reconocer nuestro quehacer y reorientar nuestras acciones (Shön, 1983). Esta perspectiva 
pone en primer plano la condición dialógica de cada acto educativo para generar vínculos 
intersubjetivos, con el conocimiento y con el mundo, reconociendo la subjetividad de cada 
participante y su condición de agente histórico, razón por la cual la generación y cultivo de 
vínculos intersubjetivos constituye el pilar sobe el cual se gestan otros tipos de vínculos. 
 
Una lectura transversal de los cinco estudios que documentan dieciocho cursos y nueve 
grupos y semilleros de investigación, deja ver continuidades y diferencias en las prácticas y 
en las experiencias vividas, las cuales se relacionan con concepciones distintas de la 
sociedad, el conocimiento y la ciencia, la misión de los educadores, la imagen que se tiene 
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de los jóvenes, y la propia experiencia vital. Estos aspectos influyen en las visiones que se 
tienen de la educación y la universidad y orientan los propósitos y las acciones educativas 
que se ponen en escena. 
 
En consonancia con los planteamientos que se han venido compartiendo acerca de la 
educación, la pedagogía y la universidad, los estudios se analizan buscando evidencias 
acerca de la generación de vínculos intersubjetivos, con el conocimiento y con el mundo 
que promuevan dinámicas emancipatorias y el ejercicio de una libertad responsable 
orientadas a la participación colaborativa de construcción de la vida común. Estas 
evidencias se rastrean haciendo lecturas de las prácticas que se registran en los documentos 
construidos en los trabajos de campo, los cuales se basan en observaciones, entrevistas, 
memorias y algunos datos cuantitativos. 
 
Vínculos intersubjetivos 
 
Los encuentros humanos con propósitos educativos se caracterizan porque los vínculos 
intersubjetivos se urden en relación estrecha con el conocimiento convocante y los 
acercamientos a los fenómenos estudiados, siendo los profesores o quienes hagan sus veces, 
los responsables de lo que ocurra durante una clase (Cazden, 1988). En los estudios 
analizados, los vínculos entre los participantes se construyen a partir del discurso de quien 
lidere la actividad, el cual oscila entre el discurso proposicional, el regulativo o de control, 
y la manifestación de las identidades (Bernstein, 1985; Cazden, 1988). Estas tres formas 
discursivas cumplen con la función comunicativa y se insertan en dinámicas expresivas que 
exponen a los sujetos como seres humanos sentipensantes manifestando las fibras más 
profundas de su sentir afectivo y sensorial (Fals-Borda, 2010). 
 
La encuesta Edificando, por su carácter evaluativo, está más centrada en los procesos 
instruccionales, los logros de aprendizaje y las relaciones con el conocimiento, y no explora 
de manera explícita ni directa por los vínculos intersubjetivos. Solo se pregunta si los 
profesores fueron justos e imparciales, respetuosos y tolerantes con los puntos de vista de 
los estudiantes como una forma de establecer relaciones, pero no considera a las relaciones 
intersubjetivas como el fundamento de las prácticas educativas.  
 
El primer estudio cualitativo, Miradas desde el aula se llevó a cabo en cursos formales, en 
los cuales, el discurso pedagógico del maestro ejerce una función vinculante que urde 
relaciones intersubjetivas por cuanto oscila entre el discurso proposicional, el regulativo o 
de control, y la manifestación de las identidades (Bernstein, 1985; Cazden, 1988). La 
mediación del conocimiento que convoca y se constituye en el tema de las conversaciones 
posibilita la generación de relaciones entre los participantes, porque las acciones de cada 
hablante hilan un discurso argumentativo, narrativo y de expresiones dramatúrgicas que no 
solo comunica unas ideas, sino que lo hace a su manera, exponiéndose ante sus 
interlocutores, en una dinámica que articula razón, emoción y cuerpo. 
 
En este primer acercamiento a las aulas se identifican formas diversas de propiciar vínculos 
intersubjetivos desde el discurso de los profesores, mediados por el conocimiento y por 
experiencias de los participantes. 
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El profesor de filosofía indica desde el comienzo que la clase estará centrada en la 
formulación de preguntas que orientarán el trabajo final. Luego de algunas explicaciones, el 
ejercicio se inicia con la pregunta de un estudiante que da lugar a una intervención del 
profesor quien reformula la pregunta y le pide al estudiante que revise el texto fuente “para 
ver si la pregunta es consecuente con el pasaje original para asegurarse que es pertinente 
para el texto”. A continuación, le dice: “quisiera que usted, que la formuló, tratara de 
ponerle un marco a esa pregunta, de tal manera que evaluáramos si la podemos enmarcar 
en una pregunta más amplia que es la relación entre ética y estética, ¿sí?” Aunque el 
profesor se dirige a su interlocutor, no habla solo para él, sino que busca vincular a todo el 
grupo al ejercicio propuesto. 
 
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. El largo recorrido que el profesor hace 
para ir dando forma a la pregunta implica no solo un estilo de razonar, sino un diálogo con 
sus interlocutores que establece vínculos de cercanía y los compromete en la forma de ir 
construyendo una pregunta filosófica en torno a las tragedias. 
 
En la clase de Geografía la profesora interviene en las exposiciones de los estudiantes para 
plantear problemas concretos en las relaciones de los campesinos con las instituciones, a la 
luz de los conceptos que han estado discutiendo, y luego va construyendo los diversos 
aspectos relacionados con el tema en un proceso colaborativo en el cual entreteje las ideas 
que ponen los estudiantes, venidas de las lecturas o del trabajo de campo, en un diálogo que 
fluye entre teorías y acontecimientos. “Has dicho muchas cosas interesantes, aplicables a 
lo que vimos en nuestro trabajo de campo: por ejemplo, el derecho al agua. ¿Recuerden 
cuál era el conflicto? Cuéntenle a Marcela que no estuvo, cómo se relaciona lo que ella 
está mencionando [proveniente de las lecturas] con el conflicto del agua”. 
 
La última parte de la clase la desarrolla desde un texto que analizaba el conflicto, y recurre 
a una dinámica que involucra a todos los estudiantes quienes van nombrando el municipio 
que visitaron y enunciando los conflictos que encontraron. Ella va construyendo en el 
tablero un mapa de los conflictos relacionándolos con los planteamientos de la lectura en 
una acción colaborativa en la cual todos intervienen. La profesora 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. La construcción de sentido acerca del tema objeto de la clase genera vínculos 
entre los participantes que conversan espontáneamente sobre el asunto. 
 
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, en una dinámica de reconocimiento de los estudiantes como legítimos 
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interlocutores con quienes urden una relación intersubjetiva mediada por el conocimiento 
que procede tanto de los textos teóricos, como de las vivencias en campo. 
 
En las Memorias de Maestros las formas de urdir vínculos intersubjetivos se identifican con 
base en los recuerdos de los estudiantes autores de cada memoria, y aparecen observaciones 
agudas acerca de los juegos discursivos que articulan argumentación, narración y acción y 
por las maneras propias y diversas de expresión y comunicación de los profesores 
memoriados que incorporan el cuerpo en expresiones dramatúrgicas. En los registros se 
identifican tres dinámicas que se recuerdan como vías de generar vínculos entre los 
participantes: las centradas en el discurso verbal, las que incorporan el cuerpo, y las de 
interacción con los estudiantes. Las tres formas van más allá de la comunicación racional y 
comprometen la emocionalidad y el cuerpo de hablantes e interlocutores. 
 
El discurso verbal que recurre a ejemplos, imágenes, expresiones coloquiales, la ironía o el 
sarcasmo, se recuerda como forma de urdir lazos más allá de las ideas y de las acciones, por 
cuanto develan las identidades que los caracterizan como sujetos. Expresiones tales como 
“desvestir el conocimiento buscando la desnudez del ejemplo”, o “desmenuzar los 
conceptos e ilustrarlos figurativamente con representaciones gráficas o esquemas en el 
tablero”, o “utilizar el chiste de doble sentido o las metáforas como recurso explicativo y 
transferencial, permeando de humor los conceptos tratados” o “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” 
ilustran formas que los profesores emplean para generar vínculos con el conocimiento  
provocando reacciones emocionales que inciden en las construcciones de los conceptos y 
generan cercanía con los hablantes. 
 
Otra de las manifestaciones de identidad que propician vínculos intersubjetivos se relaciona 
con las acciones dramatúrgicas y las múltiples facetas de expresión corporal, o acción 
corporizada (Varela, Thompson y Rosch, 1997), propiciando percepciones asociadas con 
nuestro ser espacial en el mundo las cuales forman parte de la capacidad de urdir vínculos 
de los educadores. Los recuerdos evocan a una profesora 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, dibujando en el aire las expresiones de las palabras que decía”. 
Referidos a la misma persona, dicen: “En ocasiones hacía los labios con forma de pico 
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”. Otra profesora 
también es recordada por sus acciones “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” Y 
de otro profesor se dice: “llama la atención la serenidad y el tono calmado con que dicta 
cada clase logrando al tiempo mantener la atención y hacerla atractiva”. Y como cierre de 
un mensaje enviado a la profesora, los autores le dicen: “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”. 
 
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 
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actuación que pone en juego partes del cuerpo, la serenidad y el tono calmado, o la sonrisa 
gigante y honesta, son manifestaciones que no solo acompañan el discurso, sino que forman 
parte de la subjetividad propia de cada maestro. La postura que asume el hablante lo expone 
ante sus interlocutores y constituye una expresión de sentido y de sí (Bajtín, 1981, en 
Wertsch, 1985), provocando reacciones emocionales que generan cercanías con los 
interlocutores y vínculos intersubjetivos. 
 
Las interacciones con los estudiantes y entre ellos que propicia el discurso mismo, y la 
proxemia que genera la movilidad en el aula, se combinan con formas diversas de motivar 
la participación: “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, hace un buen chiste y ejemplifica un concepto abstracto con algo 
cotidiano”. Estos recursos que “embargan y cautivan el ánimo” (RAE, 1992) forman parte 
de las tácticas y estrategias (Certeau, 2006) de los maestros para vincular a su audiencia al 
discurso y a la construcción colaborativa de los procesos pedagógicos (Rodríguez, 2000). 
“En ningún caso una participación pasaba desapercibida y se promovía la reconstrucción 
de los contenidos a partir de diferentes intervenciones”. Y en otro ejemplo “lo narrativo de 
los ejemplos, las experiencias, las anécdotas, y lo argumentativo del temario académico, se 
combinaban con la invitación e interpelación a los estudiantes a participar”. Formular 
preguntas en cualquier momento o moverse por el salón e interactuar de manera abierta y 
libre son acciones que promueven la participación logrando aperturas que propician 
encuentros intersubjetivos de carácter dialógico. 
 
Los semilleros y grupos de investigación que incorporan estudiantes comparten algunas 
características con otras dinámicas pedagógicas y educativas en la Universidad, pero el 
cambio en las relaciones entre los participantes constituye un rasgo distintivo de gran valor. 
El encuentro intersubjetivo (Hernández, 2011) y la manifestación de las identidades 
(Cazden, 1988) se manifiesta en diversos momentos y con variadas formas: el genuino 
interés por el otro; las relaciones respetuosas con calidez, familiaridad, espontaneidad, 
cordialidad y humor; las conversaciones en torno a la vida cotidiana; la escucha atenta y la 
pregunta que invita a responder abiertamente; la generación de sentido de pertenencia y 
espíritu comunitario; o la acción responsable que se fundamenta en una ética del cuidado. 
En estos grupos las relaciones interpersonales anteceden y fundamentan los vínculos con el 
conocimiento y el mundo. 
 
El reconocimiento de cada persona como sujeto se pone en juego con una práctica 
altamente significativa: “conocer el nombre de los que asisten por primera vez”, y se 
extiende a las formas de trato y las reglas de participación que demandan escuchar al otro: 
“En el semillero se evidencia un trato, en el que cada uno de los integrantes es reconocido 
por los otros: es usual que una intervención inicie diciendo el nombre y lo dicho por esa 
persona”. Las conversaciones sobre la cotidianidad se incorporan como parte de las 
dinámicas que se viven en los grupos: “Las primeras interacciones fueron preguntas por el 
otro e intercambios amistosos sobre el cansancio, el trabajo, el ejercicio y el clima, entre 
otros” o “El ambiente se caracteriza por un diálogo fluido entre los integrantes, en el cual 
se discuten inicialmente temas de la cotidianidad, y posteriormente se abordan temas 
relacionados con tareas y contenidos propios del semillero”. 
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Las preguntas, las dudas y los comentarios de los participantes incentivan que cada quién 
pueda pronunciar su voz de manera espontánea: “Durante las exposiciones, aunque el tema 
central no se detiene, afloran las interacciones con preguntas, dudas y comentarios. La 
información se complementa con risas y con unos diálogos que generan conexión entre los 
presentes”. Cuando la pregunta tiene posibilidades de respuestas que no estén previamente 
fijadas, los diálogos se tornan genuinos porque no se circunscriben al interrogatorio y 
propician procesos colaborativos de construcción de conocimiento: “Las preguntas 
correspondían a dudas, tanto puntuales de las ideas, o a preguntas abiertas acerca de 
cómo el expositor estaba concibiendo los conceptos y sus relaciones”; así mismo, “se 
incentiva que los estudiantes compartan los reportes de sus trabajos para que todos tengan 
diferentes perspectivas de lo que se puede trabajar”. Estos intercambios, cercanos a la 
conversación espontánea (Hymes, 1974) generan «juegos polifónicos de voces» que abren 
la relación pedagógica a la escucha, al acompañamiento y la promoción de la voz del otro. 
 
Dinámicas tales como “todos los integrantes del semillero participaban activamente en la 
sesión: tanto el profesor como los estudiantes pueden cuestionar, complementar o 
interrogar, los contenidos expuestos” hacen la diferencia, la cual hunde sus raíces en un 
espíritu que infunden sus profesores líderes, quienes cambian su rol de enseñantes para 
ubicarse como parte de procesos colaborativos en los cuales no hay verdades acabadas, sino 
conocimientos en construcción. En algunos casos “el rol del profesor desde los inicios 
siempre ha sido de patrocinar a los estudiantes y permitirles que tengan la experiencia del 
desarrollo del grupo”. 
 
Algunos profesores valoran su experiencia con el semillero porque “me ha permitido 
reconocer también más allá de lo académico, lo humano de cada uno. Los chicos que están 
ahí, son muy propositivos. Siempre lo pueden deslumbrar a uno con una idea novedosa o 
con una pregunta”. O “la interacción los construye a ellos, tanto como me construye a mí, 
y he aprendido lo que ocurre en su cultura y sus preocupaciones”. 
 
Reconocer a los estudiantes como sujetos históricos con una cultura diferente a la de los 
adultos y los académicos, portadores de saberes, que armonizan su experiencia juvenil con 
su condición estudiantil (Arango, 2012), los valida como interlocutores válidos que asumen 
responsabilidades y participan de forma efectiva en el desarrollo de las dinámicas 
académicas y en la gestión de los grupos haciendo posible que nos eduquemos “en diálogo 
mediatizados por el mundo” (Freire, 1971: 44). 
 
La generación de vínculos intersubjetivos no se agota en el reconocimiento y en las 
relaciones entre los sujetos participantes en un proceso educativo. El hacer juntos la vida 
con camaradería, alegría y humor generan un «rumor de comunidad» (Benvegnú y Segal, 
2020) que impulsa nuevas realidades de carácter comunitario y trasciende las fronteras 
colectivas e institucionales y las lógicas de una ética individualista. 
 
El espíritu compartido toma cuerpo en un «nosotros» colectivo, con existencia e identidad 
diferente a la de sus miembros: “cuando el profesor se refiere al semillero siempre habla 
de nosotros”. Algunos participantes reconocen que su paso por el grupo “ha generado 
algún sentido como de familiaridad, no sé, como de una amistad, entre miembros del 
grupo”. O “la pertenencia al grupo, siempre va a quedar”. Y “las relaciones que se 
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construyen al interior del semillero perduran en el tiempo tanto como relaciones 
académicas/profesionales, o como una más personal, conservando el respeto que el 
contexto requiere”. 
 
La consolidación de comunidades de estudio, debate, producción de conocimiento y, sobre 
todo, de encuentro humano, fue una de las características recurrentemente reconocidas por 
los entrevistados quienes consideran que “crear un semillero es crear una comunidad de 
pares, tener con el tiempo una comunidad de interlocutores”. Estas comunidades 
discursivas (Rodríguez, 1997) consolidan nichos institucionales y formas de hacer la vida 
en la universidad, convirtiéndose en referente para el desarrollo de los/as participantes y 
para su socialización. Ser-con-otros es una de las mayores ganancias porque hacen posible 
construir vidas en común. 
 
Trascender las lógicas de la justicia para insertarse en principios de una ética del cuidado 
(Gilligan, 1985) fomenta valores que van más allá de los aspectos académicos y de colegaje: 
“Tener la formación con los compañeros; gente con la que uno puede tener conexiones, 
pero ya no es sólo una relación de colegas sino pasa a ser más de cuidado”, perspectiva de 
formación que conlleva una sensibilidad humana que solo es posible cuando “esas 
experiencias que pueden ser negativas o positivas, han hecho que yo sea mucho más 
sensible a lo que el otro expresa… y más cuidadosa, tal vez”. La sensibilidad y el cuidado 
puede ir más allá de los compañeros y deja huellas para la vida profesional porque “he 
aprendido esos valores: el valor a la vida, el valor a darle al cariño al paciente”. 
Trascendiendo lo personal y profesional, se abren posibilidades de pensarse como 
ciudadanos del mundo (Nussbaum, 1999) para que “que el conocimiento que produzcas 
esté acorde con las necesidades del planeta o del ser humano”. 
 
Las relaciones que se urden entre los participantes inciden en las formas como se propician 
vínculos con el conocimiento y las realidades objeto de estudio, y en las formas como se da 
vida a una universidad más abierta, democrática, vinculante y flexible. Se configuran 
comunidades de pares, en las cuales los profesores asumen un liderazgo, pero no una 
función de instructores porque el eje de las relaciones no es la instrucción, sino el ejemplo 
(Borrero, 2006) que va más allá del cómo hacer. Se propicia la emergencia de las 
identidades (Cazden, 1988) haciendo posible que se dé una formación en el oficio, y se 
promuevan las capacidades de cada persona (Nussbaum, 2011b; Sen, 1999, 2004). 
 
En las Prácticas pedagógicas universitarias en pandemia los vínculos intersubjetivos 
presentaron variaciones relacionadas con las condiciones que se vivieron en la educación 
remota de emergencia, las cuales hicieron posible confrontar esta nueva situación con las 
vivencias que se dan en la educación presencial. Los registros muestran múltiples facetas 
que se analizarán desde tres ángulos: el significado de la migración hacia la virtualidad y la 
domestización de la escuela y la universidad, la construcción de vínculos intersubjetivos sin 
la presencia del otro, y la necesidad de un profesor humano. 
 
La pandemia nos convirtió en migrantes y Flavia Terigi se pregunta “¿Cuál es ese territorio 
al que hemos migrado?” (2020: 243): la virtualidad, entendida como otra tierra, otro 
contexto. La escuela y la universidad son “un contexto específico de aprendizaje distinto de 
otros en los que también aprendemos (como la familia o el trabajo)” (Íbid.: 244). 



J-G. Rodríguez - Educación, pedagogías y universidad - 2023 81 

Desplazados de un mundo conocido que nos ata al pasado, exiliados, extranjeros y extraños 
en los territorios de la virtualidad con sus medios y tecnologías de la información y la 
comunicación, tuvimos que hacernos exploradores y experimentar nuevas formas de hacer 
la vida y adaptarnos a las reglas de otros contextos para los cuales no estábamos preparados 
y muchas veces no entendíamos. Esa situación nos quitó las seguridades -pocas o muchas- 
que habíamos construido en la cotidianidad universitaria, nos dejó indefensos, y nos lanzó a 
vivir en tierras movedizas, a veces inhóspitas, de las cuales no conocíamos sus topografías 
ni las leyes que las gobiernan, debiendo “aprender junto [y de la mano] de los jóvenes, la 
forma de dar los próximos pasos” (Mead, 1971, citada por Martín-Barbero, 1996/97: 10). 
 
El extrañamiento que produjo el cambio de contexto incide no solo en el aprendizaje, sino 
en las relaciones que urden los participantes, porque sus tiempos y espacios son otros y las 
actividades deben llevarse de otras formas que no han sido pensadas ni se han preparado 
para realizar las tareas que cumplen las escuelas y las universidades, configurando lo que 
Inés Dussel llama la «domestización» de la escuela, aplicable también a la universidad 
(2020: 338). El neologismo lo emplea para distinguirlo de la domesticación, pues 
“«domestizar» permite privilegiar los cambios que implica esta nueva «domiciliación» de 
la escuela, ya no en la «sede escolar» sino instalada en lo doméstico y sobre todo en las 
pantallas (…) pero sin necesariamente «amansarse»” (Íbid.: 338). 
 
La intempestiva, improvisada y apresurada inmersión en un contexto desconocido para 
quienes hacíamos educación presencial, y la obligatoriedad de hacer lo que sabemos hacer 
mediante los dispositivos que teníamos a nuestro alcance con las limitaciones de equipos, 
plataformas, software, o nuestras destrezas para navegar en esos territorios, conllevó a 
diversas reacciones frente a las TIC. Algunos profesores abrieron espacios para reflexionar 
con sus estudiantes sobre las implicaciones de estas nuevas realidades en nuestras vidas, el 
futuro de la educación, y las posibilidades de forjar colaborativamente un mundo más justo 
y respetuoso con la vida “poniendo en primer lugar los fines y las formas del acto 
pedagógico pues sin ellos, los medios carecerán de sentido valioso alguno”. Sin embargo, 
no todos pudieron asumir ese reto y se vieron atrapados en una condición agotadora por las 
demandas de un ecosistema desconocido y ajeno. 
 
Los vínculos que los jóvenes urden en su vida universitaria configuran la «experiencia 
juvenil», como la denomina L-G. Arango, quien analiza las implicaciones que tiene ser 
joven y estudiante universitario, situación que “produce cierta «autonomía del presente» al 
llenar de sentido inmediato las relaciones sociales intensas de un grupo de pares en un 
territorio propio” (2012: 8). “Dejar de habitar el campus implicó un desarraigo de la 
experiencia universitaria, como sus espacios de ocio, de socialización, de activismo 
político y de encuentro académico”. En la situación de aislamiento “desaparecen de facto 
los espacios en los que los jóvenes interactúan entre ellos por fuera del aula de clase y en 
los que existe la posibilidad de acercarse, conocerse y aprender de los demás”. La pérdida 
del territorio de socialización que significa la vida universitaria y la reducción al “espacio 
doméstico que exige la participación en las labores del hogar y otro tipo de rutinas 
diferentes a las características de los universitarios” fue una situación que acarreó 
consecuencias que impactaron en la salud, el bienestar, en las relaciones sociales y en los 
aspectos académicos. 
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Hacer la vida académica desde los dormitorios, entre los platos y la comida, en compañía 
de personas con las que hacemos la cotidianidad familiar, y con las actividades y angustias 
de la vida doméstica (Dussel, 2020), configura el reto enorme de migrar sin viajar, lo cual 
hace que el confinamiento y nuestra quietud incrementen las dificultades para urdir 
vínculos intersubjetivos. Los jóvenes sintieron que perdían aspectos vitales de sus vidas en 
el campus y la experiencia universitaria se fracturó por cuanto la experiencia juvenil no 
pudo encontrarse con la condición estudiantil (Arango, 2012). 
 
Los vínculos intersubjetivos que propician los acontecimientos educativos son posibles 
gracias a la presencia física de los participantes, condición que se rompió con la migración 
a la virtualidad, la cual fue analizada a partir de la pregunta que se hacen Benvegnú y Segal: 
“¿Cómo es posible construir «presencia» en la virtualidad?” (2020: 268). Las observaciones 
y reflexiones de los estudiantes apuntan en diversas direcciones que muestran las 
dificultades de urdir lazos en la situación remota porque no tenemos la constancia material 
de que el otro está presente. Sin embargo, se reconoce que esa ausencia física también 
puede favorecer manifestaciones que no son frecuentes en los encuentros cara a cara. 
 
En la clase como hecho colectivo, se dan relaciones en muchas direcciones generando un 
“«rumor de comunidad» que se nos escurre cuando no estamos ante la presencia física de 
los demás” (Íbid.: 272). “En la presencialidad, el cuerpo del otro era la prueba innegable 
de que allí estaba. Así no interactuáramos verbalmente, había cruces de miradas, 
intercambio de gestos y presencia de algún murmullo o risa ocasional en medio de la 
clase”. La ausencia del cuerpo del otro en la educación remota dificulta que esa sintonía 
pueda darse por los obstáculos que hay establecer vínculos entre los participantes: 

 
La educación es también cada relación que se forja en el proceso de enseñanza, es el 
compañero que te pregunta si entendiste un tema y tú buscas la manera de explicárselo, es 
saludar al profesor antes de que inicie la clase o charlar con él en el descanso, es mirar al 
compañero que está sentado a tu lado cuando piden hacer grupo y preguntarle si quiere 
hacerse contigo. Todo lo que florece a partir de estas interacciones, ese intercambio de 
opiniones, de vivencias, de puntos de vista, de conocimientos, es finalmente educación. 
 

Las relaciones intersubjetivas en los acontecimientos educativos les confieren un carácter 
colectivo, estructurante de la vida en sociedad y de las instituciones, característica que se 
pierde en la educación remota porque “en un ambiente virtual la mayoría no tiene contacto 
directo, ni visual o auditivo con compañeros y profesores” que diera evidencias de “la 
presencia del otro”. Esta pérdida de contacto, debida en gran parte a las condiciones de la 
infraestructura tecnológica que impedía mantener la imagen y en algunos casos el audio de 
los participantes, porque las redes no tienen la capacidad o la velocidad requerida, hizo que 
en muchas clases no se pudieran ver ni escuchar, y se debían restringir a intervenciones 
muy breves en el chat.  
 
La ausencia del cuerpo con todas sus manifestaciones no solo incide en la posibilidad de 
encuentro y urdiembre de vínculos, sino que “no es posible saber si una persona que se 
conecta está realmente en la sesión, por cuanto no se ve, ni interviene”. Así mismo, “los 
monólogos de los profesores y los silencios de estudiantes y, en ocasiones, de los mismos 
profesores, interrumpen la comunicación e inciden en la calidad de la educación” y en la 
posibilidad de generar experiencias vitales que dejen huellas. 
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Las posibilidades de encuentros intersubjetivos en la educación remota, siendo escasas, 
también son posibles porque el anonimato puede “dar lugar a la construcción de un 
contexto compartido que permite otorgar sentido al objeto que convoca”, como afirman 
Benvegnú y Segal, (Íbid.: 273-274). Comentarios acerca de “las vivencias en el contexto de 
la pandemia, las dificultades de los compañeros, o conversar en torno a los problemas de 
salud que vivía el país” fueron asuntos que circularon y permitieron sentir que los 
encuentros de clase podían ser espacios de conversación sobre las dificultades que se 
estaban viviendo y los sentimientos que suscitaban entre los participantes. Así mismo, “las 
facilidades de reunirse para realizar trabajos en grupo sin tener que desplazarse” fueron 
de gran ayuda para romper con el aislamiento impuesto. 

En ocasiones, las actividades remotas podían incorporar “herramientas tecnológicas que 
puedan «simular» algunos aspectos de los encuentros presenciales y reponer el diálogo, tal 
vez con la ilusión de que, por sí mismas, puedan resolver el vínculo interpersonal. Pero, en 
realidad, operan como un «repertorio de parches tecnológicos»” (Íbid.: 272). Estas 
situaciones de simulación y las reuniones virtuales no suplen la presencia material y “lo que 
posiblemente siga escapándose por los huecos de las pantallas será la constitución de la 
clase como hecho colectivo” (Íbid.: 274). 

La migración a territorios de virtualidad y la alteración en las relaciones intersubjetivas que 
fundamentan los actos educativos nos interpelan por “cuestiones de fondo y no solamente 
de forma, pues los problemas que se presentaron a raíz de la emergencia no son de medios, 
sino de sentidos y fines” (Tenti, 2020: 73) así como lo son las diferencias entre una 
instrucción programada y la educación -presencial o remota-. La finalidad de la primera es 
la transmisión y adquisición de un saber o un saber hacer logrando unos objetivos de 
aprendizaje que se verifican por resultados medibles y sus estrategias se pueden traducir a 
algoritmos replicables para todos los aprendices, independiente de los medios que se 
utilicen y los contextos en los que se distribuyan. La educación tiene como finalidad 
incorporar a las personas a la vida interhumana despertando el deseo de existir 
reconociendo la alteridad y propiciando experiencias genuinas de formación y 
transformación (Larrosa, 2003) que son posibles por la relación que establecen en cada acto 
educativo unos seres humanos ubicados históricamente en un contexto específico, 
generando vínculos consigo mismos, los otros, el conocimiento y el mundo. Su 
participación en las acciones colaborativas de construcción de la vida cotidiana constituye 
la prueba de los efectos educativos que son profundamente éticos y políticos. 
 
Partiendo de las experiencias de los estudiantes en la situación de pandemia, reflexionamos 
acerca de la necesidad de un profesor humano para propiciar vínculos aun en situaciones de 
no presencialidad. 
 
Los propósitos de algunos cursos que pusieron en primer plano las relaciones 
intersubjetivas invitan a fortalecer los lazos en situaciones en las cuales pareciera que la 
presencia real de nuestros interlocutores se nos estuviera escapando por entre las pantallas y 
los parlantes, despojando al acto educativo de su sentido de existir. 
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La pregunta por la necesidad de un profesor humano (Asimov, 1951) abrió posibilidades de 
pensar la educación como proceso dialogal que excede las actividades instruccionales 
programadas y se inserta en esferas humanas profundas que comprometen la razón, la 
emoción, la corporeidad y la condición histórica de todos los participantes. 
 
La necesidad de un profesor humano en los acontecimientos educativos se argumentó desde 
las relaciones intersubjetivas, con el conocimiento y con el mundo, y desde la fragilidad 
humana. Los profesores humanos tienen la capacidad de “aceptar la incertidumbre, y 
lograr empatía con otras historias y contextos”, que conllevan situaciones inéditas, 
cultivando la apertura para otras perspectivas y formas de acción. La condición de 
aislamiento que impuso la pandemia inspiró a los profesores a afrontar los desafíos y 
asumirlos a la par que sus estudiantes, abriendo opciones a “las dinámicas y formas de 
establecer relaciones y vínculos que vayan más allá de la adaptación funcional frente a los 
cambios del entorno, propiciando transformaciones e innovaciones críticas generadoras de 
sentidos sociales y societales” (Múnera, 2008: 1). 
 
En un curso se registró que el profesor “promovió la libre expresión de sus estudiantes con 
la intención de entenderlos y brindarles herramientas para fortalecer sus debilidades y 
virtudes, y fue empático con muchas de sus necesidades sin desatender el valor académico 
del curso”. En otro, la profesora abrió “espacios para expresarse y desahogarse de las 
distintas situaciones que estábamos viviendo, reconociendo que había una necesidad 
innegable del reconocimiento y cuidado del otro, práctica que se asumió indispensable 
para el encuentro educativo y el destino del curso”. En estos actos se encuentran senderos 
para mantenernos humanos y mantener el acto pedagógico como encuentro entre sujetos. 
 
“La educación superior no puede existir sin un profesor humano porque es ese rol crítico y 
esa subjetividad, los que les dan sentido a la heterogeneidad de la comunidad universitaria 
y dotan de sentido al conocimiento”. Los profesores ponen en relación de forma crítica los 
conocimientos con las “cuestiones que como sociedad nos aquejan”, abren posibilidades 
para pensar asuntos amplios y complejos como las implicaciones éticas del saber y el 
compromiso con las transformaciones de la sociedad: “los maestros son agentes sociales de 
cambio que guían y exponen a sus estudiantes una realidad social y transforman 
realidades bajo la crítica y los conocimientos”. 
 
Los profesores humanos encarnan el mejor espíritu de la llamada «intencionalidad 
compartida» (Esteban, 2012: 33) porque dotan de sentido cada encuentro “desde los 
saberes que desea compartir y a través del discurso que usa para ese fin” y porque 
“motivan constantemente al estudiante y en caso de error, corrige para que no pierda el 
interés en continuar con su proceso educativo”. La doble relación, con el saber y con los 
interlocutores, los “vinculan entre sí para formar amistades y comunidades afectivas e 
intelectuales” porque “la relación pedagógica está estrechamente relacionada con el deseo, 
no únicamente de aprender, sino de ser y construir juntos” convirtiendo a los educadores 
en artífices de una posibilidad trascendente (Steiner, 2007). 
 
Su compromiso con el conocimiento y con la vida, las luchas contra las injusticias, su 
pasión por lo que hace y su posición crítica y propositiva (Giroux, 1997), proyectan un 
educador que reconoce los principios universales de igualdad y los hace realidad en sus 
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clases porque “va más allá de dictar una clase [y busca] transformar vidas y derrumbar 
barreras que nos dividen”. Establece relaciones con sujetos históricos que tienen la 
capacidad de “conducir sus vidas y dirigir sus propios destinos” propiciando que “los 
estudiantes sean parte de la construcción del conocimiento y su cultura y promoviendo la 
lucha por la conquista del conocimiento y la formación de mejores futuros posibles”. 
 
Un profesor que se muestre como “un ser humano como todos los presentes en la sala, 
lleno de triunfos y errores, de miedos”, que el sufrimiento y las alegrías suyas y de los otros 
formen parte de su ser y de sus prácticas, inacabado, en estado de indefensión, alguien que 
también requiere de nuestro cuidado, y en apertura para construirse con sus interlocutores 
como sujetos históricos, es necesario. Solo cuando reconocemos la fragilidad podemos 
descubrir “la peculiar belleza de la excelencia humana que reside justamente en su 
vulnerabilidad” (Ospina, 2022: 122). 
 
La educación, es una forma de altruismo que nos hace humanos porque consiste en dar lo 
mejor de cada persona y sociedad para que las nuevas generaciones puedan continuar la 
tarea histórica de producir múltiples dimensiones de la humanidad. Esa acción es un «bello 
riesgo» (Biesta, 2017) que puede generar vínculos intersubjetivos con la mediación del 
conocimiento y del mundo, el cual solo puede ser realizado de manera genuina -y no como 
mera simulación- por un «profesor humano». Los procesos instruccionales que se llevan a 
cabo con «profesores mecánicos» tienen como finalidad última el aprendizaje y bien 
pueden basarse y ser suficientes con la materialidad de las plataformas mediáticas 
(Benvegnú y Segal, 2020). 
 
Las actividades registradas en los estudios analizados presentan diferencias en las formas 
de urdir vínculos entre los participantes, asociadas con las tipologías de los procesos y sus 
propósitos. En los cursos que se inscriben en procesos curriculares, la generación de 
vínculos intersubjetivos se relaciona de forma más cercana con el discurso pedagógico de 
cada profesor. En los grupos y semilleros de investigación, las interacciones surgen por las 
intervenciones espontáneas en las cuales fluye la vida misma de los participantes, articulada 
a los aspectos conceptuales o metodológicos de los temas de cada encuentro. En la 
educación remota de emergencia, la generación de vínculos planteó el reto de interactuar 
sin la presencia del otro. 
 
Los discursos pedagógicos en los cursos presenciales Una mirada desde al aula y las 
Memorias se rigen por la triple dinámica que genera la interrelación entre enunciados 
instruccionales o proposicionales, los regulativos o de control y los que manifiestan las 
identidades de los participantes (Bernstein, 1985; Cazden, 1988). Quienes articulan con 
mayor flexibilidad su discurso argumentativo con narraciones, venidas de ejemplos o de sus 
propias experiencias, generan firmas de comunicación más cercanas a las vivencias de los 
estudiantes. Esta característica, propia del discurso pedagógico, se acompaña 
frecuentemente con expresiones dramatúrgicas que exponen las identidades de los 
hablantes porque involucran al cuerpo con movimientos, gestos o modulaciones de la voz, 
con humor o ironía, acciones que evocan imágenes visuales, auditivas o kinestésicas, 
generando proximidades que forman parte del intercambio y negociación de significados y 
sentidos, que invitan a “compartir objetivos, experiencias e intenciones con otros en 
actividades colaborativas” (Bruner, 1990 y 1999. En Esteban, 2012: 36). 
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Las preguntas que los profesores dirigen a un estudiante o las que surgen de ellos, provocan 
intercambios comunicativos personales que involucran a los asistentes en la exposición de 
sus ideas, experiencias, o situaciones contextuales, que manifiestan sus identidades y 
generan vínculos intersubjetivos que no se agotan en el tema académico porque aluden a 
posiciones intelectuales y vitales, generando relaciones de cercanía entre las personas. 
 
En los Grupos y semilleros de investigación, los vínculos intersubjetivos anteceden y 
fundamentan los vínculos con el conocimiento y el mundo por cuanto las dinámicas de 
trabajo se inician con conversaciones en las cuales fluye la cotidianidad y las vivencias de 
los participantes, y en los diálogos temáticos que se llevan a cabo, la escucha, el mencionar 
los nombres de los otros hablantes, y el retomar lo dicho por el mencionado, constituyen 
formas concretas de establecer nexos personales. Se fomentan prácticas y procesos 
dialógicos que reconocen la condición de interlocutores válidos a todos los miembros del 
grupo, independiente de su nivel de formación académica, rompiendo las tradiciones 
jerárquicas de la docencia y concretando posibilidades heterárquicas (Gergen, 2007) y 
democráticas de carácter vinculante. 
 
El propósito de producir colaborativamente conocimiento en un campo y de hacer parte de 
una comunidad discursiva genera vínculos grupales, sentidos de pertenencia, y promueve la 
autonomía para hacerse instituyentes (Castoriadis, 2006) y formar parte de una 
construcción colectiva, propiciando acciones solidarias que se fundamentan en una ética del 
cuidado de otros como seres humanos, más allá de una filiación específica. 
 
En las prácticas pedagógicas universitarias en pandemia la generación de vínculos 
intersubjetivos se hizo más difícil y debieron limitarse a comentarios que involucraran a los 
participantes, relacionados con la situación que vivíamos y a encuentros remotos para 
adelantar trabajos grupales y a simulaciones de intercambio, sin contactos reales. Las 
limitaciones técnicas y las situaciones que vivíamos, sin la presencia material, aunadas a la 
urgencia de dar continuidad pedagógica (Narodowski y Campetella, 2020: 43) centraron la 
atención en los procesos más eficaces para cumplir con los objetivos básicos de aprendizaje. 
 
La condición de migrantes en los territorios de la virtualidad con sus medios y tecnologías 
de la información y la comunicación (Terigi, 2020), sin preparación para habitarlos, y con 
deficiencias en el dominio de las reglas de comunicación y acción, conllevó a las 
improvisaciones en las cuales la vulnerabilidad a la que todos estábamos expuestos nos 
hizo más frágiles. En este contexto, algunos profesores manifestaron sus angustias, los 
jóvenes sintieron que perdían aspectos vitales que hacían en el campus, y la experiencia 
universitaria se fracturó por cuanto la experiencia juvenil no pudo encontrarse con la 
condición estudiantil (Arango, 2012). 
 
Los vínculos intersubjetivos que se urden en los procesos educativos trascienden el 
encuentro mismo por cuanto las relaciones, generan y consolidan cercanías con los 
compañeros de experiencias, nuevas comunidades intelectuales y de vida, y compromisos 
de solidaridad con Otros, extraños y desconocidos, incidiendo en los vínculos con el 
conocimiento y con el mundo. 
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Vínculos con el conocimiento 
 
El propósito de construir relaciones generativas (Gergen, 2007) para participar en los 
procesos de crítica, creación, y recreación del conocimiento, imprime características 
propias a los acontecimientos educativos universitarios. Los vínculos que el profesor urde 
con los conocimientos tienen una estrecha relación con los fines, los contenidos y los 
procesos que identifican sus prácticas pedagógicas estableciendo el carácter que cada 
educador le imprime a su quehacer y las formas de vincular a los estudiantes.  
 
Los registros de los eventos educativos y las reflexiones permiten esbozar algunos rasgos 
de las relaciones que los profesores construyen con el conocimiento y orientan sus prácticas. 
Los cinco estudios que se analizan muestran variadas intencionalidades y relaciones con el 
conocimiento, pues se documentan prácticas diversas, en momentos y contextos diferentes 
y con acercamientos también distintos. 
 
En la encuesta Edificando, se evalúan tres aspectos: las relaciones con el conocimiento en 
su tratamiento y funciones: La “búsqueda de conexiones de los temas tratados con otros 
contextos o con otros contenidos de sus planes de estudio”, el “desarrollo de capacidades 
de argumentación y reflexión crítica”, la “motivación acerca de los temas tratados en las 
clases” y la “intertextualidad y el valor de los conocimientos para entender críticamente el 
mundo y hacer la vida”. El segundo aspecto que se evalúa son los logros de aprendizaje 
percibidos, verificado por la “adquisición de herramientas para el aprendizaje autónomo” 
y, si “aprendieron con suficiencia y profundidad lo que trataron en las actividades 
académicas”. El tercero, se refiere a la experiencia, referida a si los profesores 
“transformaron su forma de pensar, sentir o actuar” y si “volvería a inscribir con gusto 
otra actividad académica con ese profesor”. 
 
Estas percepciones se complementan con la valoración acerca de las características de la 
práctica pedagógica porque se reconoce que “siempre, los profesores prepararon 
adecuadamente cada sesión o actividad académica” y “mostraron agrado y entusiasmo por 
su labor de enseñanza” dedicando “tiempo suficiente para asesorarlos, orientarlo y 
aclararles dudas”, y “se esforzaron porque ellos aprendieran”. 
 
A todas las preguntas anteriores, más del 80% de los estudiantes, dieron una respuesta de 
«siempre», nivel que indica la alta valoración de las relaciones con el conocimiento, el 
aprendizaje, las experiencias vividas, y el reconocimiento a la labor de sus profesores.  
 
En el estudio Miradas desde el aula los vínculos con el conocimiento se manifestaron en 
dos dimensiones: las relaciones que el profesor establece con los temas objeto de la clase, 
reflejados en su dominio conceptual y su posición personal frente a las ideas trabajadas, y 
en su «sabiduría pedagógica» (Biesta, 2017) que orienta las dinámicas comunicativas para 
urdir diálogos con sus interlocutores con miras a generar procesos de construcción 
colaborativa de conocimiento.  
 
El profesor de filosofía se muestra como un poseedor de un saber que expone con fluidez y 
acude a múltiples términos y paráfrasis para establecer una comunicación genuina con sus 
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interlocutores sobre el concepto de ética en Aristóteles. Las «variaciones sobre el mismo 
tema» que utiliza para “refrescar la memoria” de sus interlocutores, es un recurso de gran 
riqueza y versatilidad que va 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 saber 
y puedan relacionar el concepto de la ética con múltiples asuntos humanos vitales. 
 
La definición que da el autor es recontextualizada por la profesora de geografía, 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 vínculos entre las lecturas y los 
acontecimientos que los estudiantes vivieron en su salida y concita una elaboración teórica-
social o política que trasciende el texto mismo. 
 
No se enseña a hacer preguntas, ni se dan fórmulas, algoritmos o modelos. Se ejercita en 
vivo paso a paso para ir considerando las diversas aristas del problema hasta perfilar 
preguntas que hagan posible diversas lecturas complejas de las realidades analizadas. 
 
Los dos muestran posiciones críticas y complejas en el tratamiento de los conceptos y 
comparten con los estudiantes sus interrogantes y dudas, propiciando la generación de 
preguntas que apuntan a la apropiación y construcción del conocimiento. Con estas 
prácticas buscan que los 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. 
 
La enseñanza de la Psicología: Memorias de prácticas pedagógicas presenta también 
diversas posibilidades de análisis. La primera se refiere a las relaciones de los profesores 
con el conocimiento, como especialistas en un campo, los nexos con otros campos y 
disciplinas, y como investigadores que generan conocimiento. La segunda, a las formas de 
introducir a los estudiantes en un campo.  
 
Enseñar una disciplina es una misión compleja, diversa y situada, que parte de un tipo de 
relaciones que no se circunscriben al área de una especialidad, sino que entretejen lazos con 
otros saberes, sean científicos, artísticos, humanísticos, vivenciales o de las problemáticas 
de nuestra sociedad. La Memorias reconocen el dominio que los profesores tienen en el 
campo de saber, la capacidad de ponerlo en diálogo con otros saberes y la apropiación que 
hacen de los mismos para su producción y para establecer relaciones con las realidades 
sociales y con los estudiantes. Estas múltiples conexiones posibilitan una comunicación 
efectiva con ellos y promueven estrategias múltiples para la comprensión de los conceptos 
y la construcción de un conocimiento propio por parte de los jóvenes. 
 
La teoría fundante de la disciplina desde una tradición específica y las elaboraciones 
conceptuales que permiten contextualizar teórica e históricamente la información y el 
conocimiento compartidos, son formas cercanas y complementarias: “Frecuentemente 
usaba pasajes y citas del fundador, sus contemporáneos, y de los más representativos 
autores de esta tradición disciplinar”. La ubicación teórica e histórica de un saber amplía 
su comprensión: “El saber disciplinar de la maestra descubre nuevas perspectivas 
epistemológicas y ontológicas, autores, recorridos históricos diferentes en la ciencia, 
técnicas o ejemplos, que se hilan en torno al tema central del curso”.  
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El privilegio que se otorga a los saberes centrales que convocan los encuentros educativos 
no se agota en ellos, también entran en relación con diversos diálogos interdisciplinarios 
que van desde las ciencias sociales hasta las artes: “El recorrido teórico del curso empieza 
situando perspectivas desde la antropología”. O, como en otro curso: “El profesor hacía 
uso constante de saberes literarios y de algunas referencias cinematográficas”. 
 
Un profesor universitario que dedica la vida a investigar y a educar, “entreteje 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”. Su saber, no es solo del 
conocedor, sino del hacedor que “permite un ejercicio educativo en donde se edifica un 
saber que no se limita a la teoría” porque comunica su propia vida, sirviendo de referente a 
los estudiantes para pensarse como investigadores y mostrando posibilidades concretas de 
los avatares y logros de este oficio dual. La condición de investigadores en un área 
específica los ubica como autores (Goffman, 1981), productores de conocimiento, haciendo 
posible que ejerzan su carácter de intelectuales orgánicos transformativos (Giroux, 1997) 
que asumen en su ejercicio académico y educativo.  
 
Estas formas de circulación de los saberes válidos sirven para vincular a los estudiantes con 
un contexto académico específico por medio de varias funciones pedagógicas: introducir, 
aproximar, establecer diálogos y, por supuesto, servir de andamiaje (Wood, Bruner y Ross, 
1976) para la construcción del conocimiento. 
 
Las referencias a las relaciones entre conocimientos académicos y las realidades sociales o 
las vivencias de los estudiantes toman matices diversos dependiendo de los enfoques de los 
profesores. En un curso, se utilizan “acontecimientos sacados de la prensa u otros medios 
de comunicación masivos, tratando de evitar que esas problemáticas se redujeran a una 
mirada cientificista, imparcial, generalizable, reduciendo la holística de los fenómenos a 
unas cuantas variables o conceptos”. En ese mismo curso “otras veces, los temas eran 
cosas por las que todos hemos pasado como conflictos entre grupos, relaciones de pareja, 
relaciones vecinales…” El diálogo con los saberes experienciales que son parte de la 
cotidianidad enriquece los saberes académicos y les otorga sentidos para la vida. 
 
El acercamiento entre el conocimiento teórico y el conocimiento local se reconoce como un 
camino para validar el saber científico por su verdad y por las consecuencias que conlleva 
en la vida real. “En su clase se promovió un acercamiento entre el conocimiento teórico y 
el conocimiento local, para que el primero no fuera algo totalmente descontextualizado, 
haciendo énfasis en las implicaciones sociales y científicas de nuestros marcos teóricos”. 
 
Los vínculos que los profesores universitarios urden con el conocimiento, implican 
elaboraciones críticas y contextualizaciones de diverso orden: con los conocimientos 
científicos, las raíces filosóficas, el arte, la cultura y las realidades sociales y naturales. Su 
condición de investigadores y generadores de ideas los colocan en situación privilegiada 
para construir elaboraciones complejas que son compartidas en su labor educativa haciendo 
posible que vincule a los estudiantes a dinámicas intelectuales orientadas a generar nuevo 
conocimiento. Como autores pueden pronunciar su propia voz y someterlas al escrutinio 
público, entrando en diálogo con voces distintas a la cultura académica, como los saberes 
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locales y experienciales de los participantes en cada acto educativo. Esta polifonía reconoce 
a los estudiantes como interlocutores legítimos y genera vínculos intersubjetivos que 
invitan y acogen en construcciones colaborativas del conocimiento y de la vida en común. 
 
Los grupos y semilleros de investigación comparten algunas prácticas que se identificaron 
en la docencia, pero el propósito de participar en una comunidad discursiva de producción 
de conocimiento (Rodríguez, 1997) pone en primer plano la participación de los integrantes 
en los procesos de investigación que se fundamentan en construcciones teóricas y formas 
de hacer propias de cada tradición, las cuales, debiendo ser respetadas y seguidas, están 
abiertas a su reinterpretación y transformación. La doble condición de continuidad y 
cambio, propia de las ciencias, las artes y el ejercicio intelectual en general, impulsan la 
imaginación y la colaboración para generar soluciones a los problemas planteados. 
 
Los vínculos con el conocimiento tienen un carácter distinto al que se observa en las 
prácticas pedagógicas que deben ceñirse a ordenamientos curriculares, las cuales se rigen 
por la dinámica de selección, jerarquización y secuenciación de los contenidos que deben 
ser aprendidos por los estudiantes (Bernstein, 1985). En los grupos y semilleros, los 
participantes, con diferentes niveles de formación, son responsables de poner sobre la mesa 
los asuntos que se estudiarán, las fuentes, las formas de acceso y las acciones que se 
llevarán a cabo para ir más allá de lo ya conocido, explorando posibilidades diferentes de 
entender los fenómenos y de actuar en el mundo. 
 
La condición de instituyentes supera la dicotomía enseñante-aprendiz propiciando 
relaciones heterárquicas (Gergen, 2007), reconociendo a cada sujeto como agente de 
conocimiento y constructor de posibilidades de acción grupal. Reconocer a cada persona 
como interlocutor válido, multiplica las interacciones y abre oportunidades para acceder a 
fuentes diversas, explorar formas inéditas de entender los fenómenos, hacer las cosas, 
interpelar las verdades, tener actitud interrogativa, y poner en juego la imaginación para 
descubrir nuevos horizontes que convoquen y generen relaciones de colaboración 
orientadas a producir nuevos conocimientos insertándose en los procesos históricos de las 
formaciones discursivas (Foucault, 1987). 
 
Los grupos y semilleros de investigación hacen realidad la autonomía universitaria por 
cuanto son sus miembros quienes deciden la orientación, los contenidos, los métodos, las 
actividades, la organización, los compromisos de cada participante y del colectivo, y los 
criterios de validez de la participación y la producción. Profesores y estudiantes en acuerdo 
mutuo ejercen la libertad de estudiar y aprender, haciendo que la universidad tenga ese 
espíritu de foro (Bruner, 2001) propio de una institución social de carácter público 
(Trindade, 2012) comprometida con la generación de conocimientos y con hacer una 
educación pertinente para su sociedad. 
 
Los vínculos con el conocimiento en las Prácticas pedagógicas universitarias en pandemia, 
tuvieron variaciones “de fondo y no solamente de forma” (Tenti, 2020: 73), pues las 
relaciones que imponían los medios incidieron notablemente en los procesos orientados al 
dominio y la apropiación de los conocimientos. 
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En el contexto de la pandemia las instituciones educativas debieron concentrar todos sus 
esfuerzos en mantener el mayor número posible de cursos de manera remota para evitar un 
colapso total, con grandes dificultades y relegando otras tareas que, aunque importantes, no 
tenían el carácter de urgencia, como la investigación y la extensión en las universidades. 

Asegurar la «continuidad pedagógica» (Narodowski y Campetella, 2020) con las 
limitaciones de las plataformas, llevaron a acotar los temas y simplificar los procesos para 
que pudiera darse cumplimiento a los programas de los cursos. La transmisión tomó 
relevancia, sacrificando dinámicas espontáneas de encontrar “un sin número de posturas” 
que se dan en las aulas presenciales, las cuales relativizan el conocimiento. Así, “las 
discusiones que se generan se limitan a cierto tipo de saberes”, y la poca participación 
influyeron en “hacer del estudiante un actor más pasivo”, limitando la riqueza de escuchar 
múltiples voces y posturas diversas en un mismo momento. Muchas clases se 
circunscribieron a lo canónico, obturando opciones de pensamiento divergente que 
retroalimenten a los participantes, incluyendo al profesor y sus prácticas. 

En la situación remota también se restringió la apertura a temas que pueden ser asunto de 
estudio y debate en el ámbito universitario, por cuanto al «domestizar» la universidad se 
pierde la libertad para hablar de ciertos temas y a polemizar abiertamente, pues “no nos 
vemos hablando libremente de temas como el sexo o género en nuestras casas”, dado que 
las condiciones en las cuales la mayoría de los estudiantes y algunos profesores debieron 
laborar, no contaban con espacios aislados, y “las pantallas conviven con los platos, por lo 
cual, se hace necesario apagar los parlantes y callar”. 

Se encuentran también referencias a las dificultades que se presentaron al comienzo de las 
actividades remotas, que implicaron problemas de adaptación y pusieron “en evidencia las 
desigualdades”, llevando a la deserción de algunos estudiantes quienes al no contar con los 
recursos para conectarse, quedaron excluidos. 

Los vínculos con el conocimiento se precarizaron debido a la dificultad de cultivar el 
“espíritu de foro, de negociación y de creación de significado” (Bruner, 2001: 200) en una 
clase remota, porque no existían las condiciones para participar como se hace en los 
encuentros presenciales. La domestización de la actividad académica, la desigualdad para 
acceder a los recursos, la falta de experticia en desarrollar actividades intersubjetivas 
remotas, y la urgencia de cumplir con los programas elaborados para la presencialidad, 
fueron algunos de los factores que incidieron. 

Reconociendo algunas de las dificultades en los cursos vividos durante los dos primeros 
semestres de la pandemia, se observaron algunas ganancias en el «cómo». Los comentarios 
aluden a ciertas posibilidades de participación y de trabajo, a “cambios en las actividades” 
y diversificación de las formas de evaluar, la facilidad de acceso a la información y de 
contar con las grabaciones de las clases, tener invitados que se encuentran en diferentes 
lugares, el desarrollo de destrezas en el uso de las herramientas, el ahorro en tiempo y 
dinero por no tener que trasladarse hasta el campus y el cuidado de la salud en la situación 
de pandemia. 
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Los fundamentos de una tradición específica en un campo de saber y saber hacer, abarcan 
desde conceptos centrales hasta formas propias de producción de conocimiento en una 
perspectiva histórica, teórica y epistemológica y constituyen el escenario desde el cual se 
construye un saber propio, resultado de su participación en prácticas discursivas en las 
cuales el sujeto ha podido “tomar posición para hablar de los objetos de los que trata su 
discurso” (Foucault, 1987: 306). Esas relaciones, plasmadas en la producción intelectual y 
el discurso pedagógico, sirven de escenario y plataforma para generar diversos tipos de 
vínculos de los estudiantes con el conocimiento. 
 
Se reconoce a los profesores como conocedores de una tradición y poseedores de un saber 
propio construido por el diálogo entre fuentes teóricas y realidades naturales, sociales o 
culturales. Los lazos que entretejen entre el “conocedor con lo conocido” fueron 
observadas los cursos de filosofía y geografía, en las Memorias y en las prácticas de los 
grupos de investigación y los semilleros. Fueron más difíciles de rastrear en la educación 
remota de emergencia, por cuanto las relaciones con el conocimiento debieron 
circunscribirse a los contenidos básicos de cada curso y, muchas veces, a la transmisión. 
 
Además de la experticia en un tema, se identifican relaciones con otras tradiciones en el 
mismo campo, miradas históricas del desarrollo de la diversidad discursiva, y análisis desde 
perspectivas ontológicas, epistemológicas, éticas o políticas. Se encuentran también 
diálogos con otras disciplinas, sean cercanas en su origen (por ejemplo, acercamientos 
desde la psicología a la sociología, la antropología, o la filosofía), o de cunas diversas (por 
ejemplo, el diálogo con la literatura, el cine, el arte en general, o con ciencias naturales). La 
diversidad de esos diálogos genera panoramas contextuales de gran riqueza y versatilidad 
para ubicar un saber específico y relativizarlo, en dinámicas no dogmáticas y de apertura 
para la construcción de nuevos horizontes. 
 
Otras aperturas que se identificaron van más allá de los diálogos con los saberes 
académicos y urden vínculos con saberes que vienen de fuentes distintas a los saberes 
sistemáticos hegemónicos, como los saberes ancestrales y tradicionales, los locales y los 
experienciales. Aunque el discurso académico poco incorpora estos saberes, se encuentran 
unas relaciones cercanas entre el cultivo de vínculos intersubjetivos y el reconocimiento de 
legitimidad de esos saberes para entablar diálogos orientados a la comprensión de 
realidades históricas, sociales, culturales y personales porque se acepta y se promueve que 
los participantes pronuncien su propia voz que encarna tradiciones, lugares, y experiencias 
(Geertz, 1994) y tiene validez para construir saberes complejos sobre la vida que fluye. 
 
Los vínculos que cada profesor promueve con el conocimiento y las dinámicas que pone en 
juego para hacerlo se asocian con los valores que se van construyendo en la historia 
personal y social. Algunos consideran que lo más importante es insertarse en la tradición 
disciplinar tanto conceptual como metodológicamente, y otros propician relaciones con 
diversas tradiciones y formas de conocer, ofreciendo múltiples contextos y narrativas que 
abran opciones para participar en la construcción comunal de las verdades (Gergen, 2007). 
 
Aunque en los cursos se identificaron formas diversas de esa sabiduría pedagógica (Biesta, 
2017) que promociona el pensar crítico y la construcción colectiva, en los grupos y 
semilleros de investigación estas prácticas se constituyen en pilar del trabajo que genera 
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“otra relación de los estudiantes con el conocimiento” (Cannellotto, 2020: 217), haciendo 
posible participar en procesos de interpretación, crítica, creación, y recreación, aceptando y 
apreciando la diversidad como forma válida para hacer frente a los dogmatismos. En estos 
grupos, la autonomía se ejerce desde las bases, por cuanto cada participante puede y debe 
pronunciar su palabra que es reconocida e interpelada por los demás en un proceso 
dinámico de construcción colaborativa de las verdades, siempre provisionales y abiertas a 
la verificación, por el debate y la práctica. El liderazgo de los profesores en estos grupos no 
se ejerce mediante la enseñanza de contenidos, sino con el ejemplo, ubicándose como una 
voz más que aporta en la construcción conjunta y en su propósito de abrir espacios para la 
formación de investigadores y la promoción de pares que conformen comunidades de 
pensamiento y discurso (Bruner, 1999). 
 
Las situaciones vividas en el contexto de la educación remota de emergencia no solo 
afectaron las formas de acercamiento y acceso al conocimiento, sino a las relaciones que 
eran posibles de urdir, pues la condición de aislamiento y la no presencialidad por la 
virtualidad y la domestización de las actividades académicas, aunadas a la “evidencia de las 
desigualdades” excluyó de facto a muchos estudiantes para lograr los propósitos que la 
continuidad pedagógica se proponía (Narodowski y Campetella, 2020). El afán por cumplir 
al menos con los mínimos hizo que los esfuerzos se centraran en el logro de los objetivos 
formales, impidiendo que muchos temas pudieran ser trabajados y la apertura a “un sin 
número de posturas” tuviera que relegarse. El debate, el disenso y la construcción 
colaborativa de saberes, como prácticas fundamentales para construir vínculos generativos 
con el conocimiento no fueron característicos de las experiencias que se documentaron. 
 
El conocimiento es el pretexto de los encuentros educativos, pero no es posible que por sí 
solo genere vínculos con los participantes. Los profesores son los mediadores que hacen 
posible relacionarse con el conocimiento de «cierta manera» para hacerlo propio, 
promoviendo capacidades para participar en los procesos históricos de crítica y creación.  
En este contexto, la enseñanza se ubica en la relación entre los sujetos que no se agota en 
transmitir una la información, o explicar un concepto o un proceso (Rancière, 1991), sino 
de afrontar los desafíos de exponerse como ser humano para que otros reconozcan el legado 
que alguien les puede dar (Biesta, 2017) y urdan una «intencionalidad compartida» 
(Esteban, 2012) que los haga partícipes comunidades de saber y vivir. 
 
Las posibilidades que ofrecen las múltiples formas de trabajo pedagógico invitan a analizar 
nuestras prácticas y pensar alternativas que pueden ser incorporadas a la educación 
universitaria buscando sinergias para democratizar las universidades públicas abriéndolas a 
poblaciones históricamente excluidas y propiciando el ejercicio del derecho a la educación 
superior con calidad (Tenti, 2020), en beneficio de nuestros pueblos (Rinesi, 2020). 
 
La generación de otros vínculos con el conocimiento (Cannellotto, 2020), que promuevan 
la participación en procesos de interpretación, crítica, creación, y recreación, es parte de la 
misión de la universidad, la cual lleva a cabo cuando articula las funciones de investigación, 
educación y validación de los conocimientos, aceptando y apreciando la diversidad para 
hacer frente a los dogmatismos y poniendo los saberes al servicio de transformaciones de 
respeto a la naturaleza y de construcción de sociedades justas y en paz. 
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La complejidad de las prácticas pedagógicas universitarias está relacionada con la 
diversidad de disciplinas y profesiones, los niveles de formación, las relaciones que se 
establecen entre investigación, docencia y extensión, las tipologías de las asignaturas, las 
modalidades, métodos y medios que utilizan, los contextos, lo que debe hacer el profesor y 
el estudiante o la relación que se construye entre ellos (Miñana, 2011: 92). No obstante, un 
análisis de las prácticas pedagógicas documentadas permite caracterizarlas por las 
relaciones que los profesores establecen con el conocimiento y comparten en los diversos 
escenarios educativos. 
 
Se identifican tres formas básicas: quienes centran su dominio y apropiación en una 
tradición disciplinar o profesional, aquellos que contextualizan su saber en perspectivas 
históricas o epistemológicas y entran en diálogo con otros campos disciplinares teóricos o 
prácticos, y quienes reconocen otras formas de conocimiento diferentes a las académicas 
como válidas para comprender el mundo y la condición humana. 
 
Algunos profesores manifiestan su dominio en aspectos concretos de los saberes 
disciplinares o profesionales y desde esa posición elaboran sus discursos que buscan 
transmitir conceptos o métodos en esa especialidad. Quienes tienen una trayectoria 
investigativa y de producción intelectual van más allá del dominio y comparten la 
apropiación de esos saberes, porque han hecho interpretaciones críticas y tienen ideas 
generadas por su ejercicio. El aprendizaje de los principios rectores y de sus formas de 
acción orienta los propósitos y las prácticas pedagógicas de los primeros. Los segundos 
centran su atención en la construcción de los argumentos, y sus intenciones pedagógicas 
propician procesos para distinguir entre posiciones diversas que impulsan interpretaciones 
propias que fundamenten sus decisiones conceptuales o prácticas. 
 
Hay profesores que ponen el saber de su campo en contextos históricos que permiten 
identificar el lugar de una tradición en un espectro de formaciones discursivas (Foucault, 
1987) o entrar en diálogos con construcciones disciplinares de ciencias cercanas o de otros 
saberes, como los filosóficos o artísticos. Estas perspectivas contextuales orientan unas 
prácticas pedagógicas que relativizan las verdades (Gergen, 2007) y buscan que los 
estudiantes construyan modos abiertos y flexibles de relacionarse con el conocimiento, 
reconociendo múltiples lecturas de los fenómenos, y varias posibilidades de encontrar un 
lugar en el mundo y pronunciarlo. 
 
Quienes consideran a los saberes académicos como una forma de conocer el mundo y de 
actuar, reconocen el valor que tienen los saberes ancestrales, tradicionales, locales y 
experienciales para explicar y comprender los fenómenos de la naturaleza y de la 
humanidad. Esta perspectiva abre los horizontes del conocimiento a otras miradas y formas 
de pensar, sentir y ser en el mundo, propiciando relaciones que van más allá de los saberes 
formales y legítimos de la cultura académica (Bernstein, 1985; Giroux, 2006). Las prácticas 
pedagógicas van más allá del rigor construido desde una tradición teórica dando 
posibilidades de escuchar a los participantes porque son portadores de saberes construidos 
en sus vidas (Geertz, 1994) y encarnan contextos diversos. Sus propósitos rebasan el 
aprendizaje de verdades sedimentadas y su contextualización, promoviendo la polifonía y la 
construcción colaborativa de conocimientos y vivencias de la vida en común que urdimos 
en cada encuentro educativo con extraños y desconocidos (Arendt, 1994; Delgado, 1999). 
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Las prácticas de producción de conocimiento se dan por diversas vías entre los profesores: 
la investigación teórica o empírica, el estudio y la reflexión rigurosa, la construcción 
colaborativa sobre vivencias y acontecimientos, o la creación artística y también se 
comparten en las prácticas pedagógicas. En los cursos, hay referencias a esas formas de 
hacer intelectual, y en los grupos y semilleros de investigación son notorias las 
observaciones acerca de cómo esas dinámicas se comparten por el ejemplo y se apropian 
por los procesos mismos que se viven, en los cuales los participantes exploran maneras de 
hacer y reciben los aportes críticos y constructivos de sus compañeros de faenas, incluidos 
los profesores, quienes se exponen haciendo. 
 
Las diversas formas de vincularse con el conocimiento y de compartirlo en los 
acontecimientos educativos, se relacionan sinérgicamente con las formas de relación 
intersubjetiva y con las posiciones en el mundo. No sería legítimo afirmar que hay alguna 
dependencia, de uno u otro factor, pero los registros permiten concluir que hay una cierta 
sinergia entre las formas más dialogales y de reconocimiento del otro como interlocutor 
legítimo, el urdir relaciones más abiertas, flexibles y no dogmáticas con el conocimiento, y 
propiciar relaciones de mayor compromiso con el mundo y solidarias con los otros seres 
humanos, comenzando con los compañeros de viaje. 
 
Vínculos con el mundo 
 
Los seres humanos “nos educamos en diálogo, en una praxis que implica la acción y la 
reflexión sobre el mundo para transformarlo” (Freire, 1971: 35 y 43). El mundo constituye 
el tema de cada acto educativo que es un “encuentro entre sujetos, y de éstos con los 
saberes de sí, de los otros y del mundo” (Charlot, 2000, citado por Hernández, 2011: 14). 
Las relaciones pedagógicas que urden los participantes tienen como referente el mundo en 
sus diversas manifestaciones, pero no siempre se trabaja con los fenómenos de forma 
directa, y los diálogos fluyen desde los saberes que tenemos de la vida y de las relaciones 
que establecemos con nosotros mismos, los otros seres humanos y el mundo real o virtual 
con el que interactuamos. 
 
El mundo, entendido como el lugar o el ámbito en el cual el ser humano realiza sus 
quehaceres cotidianos (Heidegger, 1998 referido por Rueda, 2018) no se agota en la 
naturaleza ni en el mundo material, porque es parte de la construcción histórica que los 
seres humanos hemos hecho. Cuando hablamos de «el mundo» en los contextos educativos 
nos referimos a realidades diversas: las que encontramos como naturaleza; las cosas 
materiales y culturales creadas por los seres humanos; los mundos de las ideas generadas 
por las múltiples formas de razonamiento e imaginación, los cuales hacen parte de las 
culturas, y en los procesos pedagógicos toman cuerpo real convirtiéndose en «objetos» de 
estudio; los mundos propios de cada sujeto que incluyen sus experiencias y relaciones 
consigo mismo, los otros, y con sus entornos; las realidades educativas «momento a 
momento» generadas por las relaciones que urden los participantes en cada encuentro 
(Gergen, 2007: 218); y las “Obras” (Bruner, 1999), productos de la actividad educadora. 
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Desde esta perspectiva, los vínculos con el mundo que construimos en los procesos 
educativos generalmente están mediados por el conocimiento y en los estudios se 
encuentran referencias a procesos de entendimiento, interacción y transformación. 
 
En la encuesta Edificando, las preguntas que apuntan a identificar relaciones de los cursos 
con el mundo centran su atención en los procesos pedagógicos que inciden en las vidas de 
los estudiantes porque promueven “el aprendizaje autónomo” o “transformaron sus formas 
de pensar, sentir o actuar”. No se indaga de manera explícita por los vínculos que cultivan 
las actividades académicas con aspectos específicos del mundo natural o social; no obstante, 
se considera que un curso de calidad debe generar otras formas de relación con el 
conocimiento que impulsan dinámicas autónomas de ser en el mundo. 
 
Los encuentros educativos observados en el estudio Miradas desde el aula tienen un 
carácter diferente entre sí y «el mundo» es distinto en los dos cursos. En filosofía, el mundo 
con el que se cultivan vínculos no es un mundo material, sino el mundo de las ideas, que en 
los acontecimientos descritos, consiste en generar preguntas críticas acerca de “la relación 
entre ética y estética” en obras de Aristóteles. Con base en textos del autor y de algunas 
tragedias griegas, la clase estuvo dedicada a “refrescar la memoria”, estableciendo vínculos 
entre filosofía y literatura como mundos culturales que constituyen la materialidad de un 
ejercicio filosófico que consiste en interrogarse para pensar de manera autónoma. 
 
En geografía, el mundo al cual se refieren los interlocutores estaba constituido por un 
territorio concreto, sus gentes, y los conflictos que se viven por “el derecho al agua”, los 
cuales se identificaron en un trabajo de campo que puso a los estudiantes en contacto 
directo con esas situaciones. Este «mundo físico», a su vez, natural, social, político y 
cultural, entra en diálogo con unos textos leídos previamente, y la acción educativa consiste 
en buscar interpretaciones de los fenómenos observados desde las categorías teóricas. El 
ejercicio de lectura dual establece vínculos con el conocimiento y el mundo que involucran 
las percepciones, vivencias y saberes de los participantes, generando nuevos significados 
para sus observaciones, por cuanto enriquecen las perspectivas de mirada y de comprensión. 
 
El estudio La enseñanza de la Psicología: Memorias de prácticas pedagógicas identificó 
diversas realidades y formas de relacionarse con ellas en los cursos documentados. Los 
mundos que se asocian con los asuntos temáticos de cada curso, incluidas las prácticas 
mismas en cada campo del saber, los fenómenos contextuales, las historias de estudiantes y 
profesores, y las huellas que dejan las vivencias educativas. 
 
La acción educativa se lleva a cabo con la mediación del conocimiento que pone a los 
participantes en condiciones de generar otros vínculos con el mundo para comprenderlo, 
pronunciarlo y transformarlo (Freire, 1971). Los objetos de estudio no son únicamente 
construcciones conceptuales y, en el caso de las ciencias sociales, se refieren a fenómenos 
humanos que tienen existencia real en las sociedades y las personas. En algunos cursos se 
incluye un trabajo que involucra procesos de investigación y creación que incentivan 
acercamientos de observación o de prácticas, para verificar in situ algunas ideas o probar 
algunos procedimientos que se derivan de las teorías y métodos estudiados. 
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Es frecuente que las realidades contextuales de carácter social, histórico o cultural, se 
tematicen y se propicien aproximaciones desde cada campo de conocimiento, las cuales 
suelen recurrir a diálogos con otros saberes o incorporar diversas fuentes que pueden venir 
de textos históricos, literarios o artísticos, de los medios de comunicación o de ejercicios de 
pesquisa. Estos dispositivos teóricos y metodológicos tienen la función de hacer visible 
aquello que está oculto en la vida cotidiana; por ejemplo, el acercamiento que se hace en un 
curso a la violencia secular colombiana, empleando pasajes de la literatura que narra 
historias de “muerte, venganza y tragedia”. 
 
Las realidades vividas por los participantes como miembros de una sociedad, constituyen 
también una vía para cultivar vínculos con el mundo, como se ilustra en un curso que 
incluía un momento de “Indagación crítica preliminar, que consistía en rastrear algunas 
manifestaciones sociales en la vida cotidiana de nosotros o en acontecimientos recientes 
del país,” que tuvieran relación con los temas del curso, para luego ponerlas en diálogo con 
los conceptos trabajados en una sesión de clase y culminaba con “la producción de una 
herramienta de cambio social aplicada a los problemas de importancia colectiva”. Estas 
formas de generar vínculos con el mundo, relaciona los conocimientos académicos con 
situaciones vitales, personales o colectivas para construir colaborativamente conocimientos 
acerca de sus vidas y sus entornos y participar en su transformación. 
 
Otra forma de generar vínculos con el mundo se puede observar en las huellas que los 
acontecimientos educativos dejan en los estudiantes, asunto que se manifiesta en los títulos 
que dieron a sus Memorias: “Una huella mnémica”, “En memoria de una Maestra”, o 
“Memorias de una enseñanza”, o en los propósitos de sus escritos: “intentamos confesar lo 
significativo que fue para nosotros aquel encuentro pedagógico que tuvimos con usted”, o 
la experiencia nos hizo “pensar el quehacer del docente y la enseñanza con una mirada 
crítica que permita reinstitucionalizar la universidad y recuperar el sentido social de la 
educación”. Para quienes se interesan por la educación y proyectan un quehacer como 
educadores en su vida profesional, los cursos documentados les dieron oportunidad de 
reconocer las relaciones que se urden y las realidades educativas que se generan en ellos. 
 
En los Grupos y Semilleros de investigación, los vínculos con el mundo parten de las 
relaciones intersubjetivas que se urden en cada encuentro y en las actividades que se 
generan en las prácticas de investigación que cada grupo pone en acción para producir 
algún conocimiento, incorporando a sus participantes en las diversas dinámicas que van 
construyendo en el transcurso de su existencia. Las prácticas en estos grupos rompen con la 
transmisión de conocimientos y habilidades promoviendo capacidades que deben luego ser 
puestas en juego de manera autónoma. 
 
Cada participante, con la colaboración de compañeros y profesores se acerca a fuentes 
teóricas y tiene contacto con fenómenos empíricos de cada campo del saber, ya sea porque 
colabora en un proyecto común o porque adelanta su propia investigación. “Los estudiantes 
desarrollan trabajos de investigación en donde deben aplicar los conceptos que ellos 
mismos construyen o los construidos colaborativamente en grupo”. Las actividades 
centradas en el oficio se llevan a cabo a través de “talleres, trabajos de laboratorio”, 
sesiones para “diseñar estudios, programar y correr experimentos o diseñar instrumentos”. 
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Estas prácticas propician formas diversas de contacto con los objetos de estudio de un 
campo del saber e impulsan a los participantes a ser  creadores de conocimientos. 
 
La “participación en eventos académicos” y “convocatorias de investigación” y la 
“escritura de textos para publicación” constituyen actividades importantes que invitan a 
imaginar mundos posibles, diseñar proyectos realizables y construir realidades que hagan 
sentir a los estudiantes como protagonistas de procesos de estudio, debate y creación 
conjunta por medio de sus producciones. 
 
El contacto con fuentes cercanas a las líneas de investigación de los grupos, la realización 
de trabajos de campo o algunos experimentos, la participación en eventos, y la producción 
intelectual, son algunas de las formas de establecer relaciones con el mundo: con el 
existente, y con mundos posibles que pueden ser creados por los sujetos. 
 
En las Prácticas pedagógicas universitarias en pandemia, los vínculos que se urden con el 
mundo incluyen dos factores que no se encuentran en las otras prácticas: la pandemia y la 
educación remota de emergencia. 
 
Las relaciones del conocimiento con las experiencias y vivencias que trajo la situación de 
aislamiento permiten reconocer el carácter situado del proceso educativo por cuanto las 
relaciones con el mundo parten de la situación misma que todos vivíamos, la cual se 
imponía como un evento del cual no podíamos escapar. Fue ineludible tematizar la 
pandemia y escuchar diversas posiciones que iban desde las angustias de algunos, hasta las 
limitaciones de nuestros sistemas de salud para hacer frente a los retos de salvar vidas. 
 
Se propiciaron espacios para pensar nuestro lugar en el mundo, e imaginar y explorar 
mundos posibles (Bruner, 1988; Giroux, 2006) que nos exigían poner en juego la razón y la 
imaginación para resolver los problemas humanos. La situación vivida y los retos de la 
virtualidad fueron asuntos transversales que se entretejían: “La docente promovía la 
reflexión situada del conocimiento con análisis de casos incluyendo varias veces la 
pandemia y la virtualidad, aplicando los conocimientos teóricos con el fin de explorar un 
futuro compartido como ciudadanos del mundo”. Los problemas que debíamos enfrentar 
debían ser definidos para buscar soluciones que, siendo coyunturales, tocaban los más 
profundo de nuestra condición humana. 
 
Ese estado de indefensión en el cual nos encontrábamos impulsó también que muchos 
pudieran hablar desde sus propias construcciones históricas y sus saberes, producto de sus 
relaciones con el mundo, experiencias que fueron reconocidos como manifestaciones de la 
vida misma, pues “el mundo es su autoridad” (Geertz, 1994: 96). “En varias ocasiones 
expresábamos nuestras creencias, venidas de los orígenes locales y ancestrales de cada 
persona”. Las visiones del mundo que encarnan los estudiantes promovían interrogantes 
frente “a los saberes hegemónicos, al currículo, las instituciones que instauran estereotipos, 
las influencias de las desigualdades sociales y a los contextos vulnerables que pueden 
rodear a una persona, dando opciones para incorporar perspectivas de carácter crítico y 
anti dogmático”. La situación dio oportunidades para tematizar los mundos vividos y 
hacerlos parte de los procesos educativos formales. 
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Otra dimensión del mundo que se hizo presente en la educación remota de emergencia, son 
los medios y las alternativas virtuales de encuentro: “El computador y la virtualidad 
pasaron a ser el medio principal de esta interacción”. Los medios fueron un elemento 
vinculante que llevó a diversas reacciones frente a las TIC y sirvieron de pretexto para 
apoyarnos mutuamente. Algunos profesores abrieron espacios para reflexionar sobre las 
implicaciones de estas nuevas realidades en nuestras vidas, reconociéndonos vulnerables, 
frágiles e indefensos, pensando el futuro de la educación en contextos de incertidumbre, y 
las posibilidades de forjar colaborativamente un mundo más justo y respetuoso con la vida 
“poniendo en primer lugar los fines y las formas del acto pedagógico pues sin ellos, los 
medios carecerán de sentido valioso alguno”. También fueron factores de exclusiones pues 
las limitaciones de equipos, plataformas, software, o nuestras destrezas para navegar en 
esos territorios, hicieron que muchos se marginaran o desertaran. 
 
Los medios y TIC, como realidades creadas por los seres humanos, constituyen un mundo 
en el cual también vivimos parte de nuestros días y está presente de diversas formas en las 
prácticas pedagógicas. Este mundo se reveló de manera explícita en la educación remota de 
emergencia por cuanto la migración a los terrenos desconocidos de la virtualidad nos exigió 
realizar la labor educativa en ese entorno y fue inevitable tematizarlo. Los medios propician 
diferentes mediaciones y hacen posible otros tipos de relación entre las personas, con el 
conocimiento y el mundo, para las cuales no estábamos preparados, debiendo aprender de 
la mano de los estudiantes a “dar los próximos pasos” (Martín-Barbero, 1996/97: 10). 
 
La pregunta por la necesidad de un profesor humano (Asimov, 1951) abrió posibilidades de 
pensar la educación como proceso dialogal que excede las actividades instruccionales y se 
inserta en esferas humanas profundas que comprometen la razón, la emoción, la 
corporeidad y la condición histórica de todos los participantes (Fals-Borda, 2010). Como la 
amenaza de la pandemia afectó a todos, el estado de indefensión en que nos encontrábamos 
nos hizo sentir vulnerables y necesitados de atenciones y cuidados. Así, profesores y 
estudiantes se develaron en sus miedos y angustias que motivaron ser reconocidos en su 
condición humana, resaltando la grandeza que se esconde en la fragilidad (Ospina, 2022), y 
generando vínculos intersubjetivos de reconocimiento, respeto mutuo, afecto y solidaridad. 
 
El mundo natural y los objetos creados por la acción humana son asuntos que están en los 
propósitos y prácticas educativas por cuanto el mundo material es el escenario y el soporte 
en el cual los humanos nos movemos y los actos educativos constituyen alternativas para 
entrar y hacernos parte del mundo. Las acciones y los diálogos educativos se refieren con 
frecuencia a esas cosas que son tangibles y con las que nos relacionamos. Algunas se 
imponen porque son realidades ineludibles como la situación vivida en la pandemia, y otras 
solo aparecen en ciertos contextos educativos y en algunas ocasiones que nos ponemos en 
contacto físico con ellas, como en los trabajos de campo o los experimentos. Nuestro 
conocimiento y los discursos por los cuales lo comunicamos y expresamos, median entre 
nosotros y las cosas materiales, que van haciendo presencia en nuestras vidas por la 
actividad sígnica que implica cada conversación. 

En los cursos se encuentran prácticas que ponen en contacto a los estudiantes con fuentes 
teóricas que constituyen el material real de estudio, reflexión, debate, crítica y 
transformación. Así, el mundo de las ideas construido por la interacción con obras 
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filosóficas y literarias y las reflexiones que provoca el profesor son un ejemplo de los 
vínculos que se pueden urdir con ese mundo. Por contraste, el trabajo de campo en el cual 
se observaron directamente fenómenos físicos, sociales y políticos que configuraban 
conflictos por “el derecho al agua”, las referencias a fenómenos o eventos de dominio 
común, o los trabajos de observación y experimentación en laboratorios, constituyen la 
materialidad de otros mundos, y las formas de establecer vínculos se ajustan a las 
tradiciones de cada enfoque disciplinar. 

Las vivencias de los participantes que circulan en los encuentros educativos fueron notorias 
en los grupos y semilleros de investigación y en la situación de la educación remota de 
emergencia. En los primeros, los vínculos intersubjetivos que se urden en las reuniones 
traen el mundo de la vida al contexto académico en “intercambios amistosos sobre el 
cansancio, el trabajo, el ejercicio y el clima, entre otros” haciendo que la vida cotidiana 
permee las actividades grupales y se establezcan nexos con las acciones educativas. La 
situación vivida en la educación de emergencia, en la cual nos sentimos frágiles y 
vulnerables, hizo que las angustias, frustraciones, limitaciones y enfermedades afloraran 
como un mundo que se imponía y era necesario tematizar y buscarle sentido. 

Asociado con las vivencias que propicia un acontecimiento educativo, las huellas que deja 
en los participantes configuran experiencias que nos forman o nos transforman, nos 
constituyen, configuran nuestra persona y personalidad (Larrosa, 2003). Esas experiencias 
son realidades que generan múltiples sentidos y sirven de fundamento a la construcción de 
subjetividades autónomas, libres y responsables con disposición para aportar a la 
construcción colectiva de la vida en común (Delgado, 1999). 

Los productos generados o derivados de cada acontecimiento educativo, se materializan en 
«Obras» (Bruner, 1999) y crean mundos posibles como “la producción de una herramienta 
de cambio social aplicada a los problemas de importancia colectiva” o la “participación en 
eventos académicos” y la “escritura de textos para publicación”. Estas «Obras», productos 
de la imaginación y la acción colaborativa, constituyen parte fundamental de la misión 
transformadora de la educación porque crean realidades inexistentes y nos hacemos parte 
de la construcción de la historia humana. 
 
Una mención especial merece el mundo de los medios y las TIC, el cual fue explorado en 
los estudios, encontrándose diversas formas de relacionarse y de apropiárselo para actuar 
con su mediación. En la mayoría de las prácticas, las relaciones son de carácter 
instrumental, como ayudas didácticas; unos pocos promueven nexos de carácter funcional 
para entrar eficazmente a ese mundo, y solo en dos cursos se tematizan de manera crítica 
(Huergo y Fernández, 1999; Rodríguez, 2004). En el contexto de la pandemia se hicieron 
observaciones de las prácticas mediadas y se elaboraron reflexiones acerca de las 
dificultades, las posibilidades y las lecciones que podemos sacar de las situaciones vividas. 
 
Los bienes culturales, entre ellos el conocimiento y las creaciones de la imaginación, toman 
cuerpo real y se convierten en «objetos» de estudio en los procesos pedagógicos puesto que 
la educación es la “puerta de la cultura” (Bruner, 1999). Los saberes de origen disciplinar, 
epistemológico, ético, político, histórico o artístico se encuentran en las distintas prácticas y, 
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en algunas ocasiones, también se incorporan los productos de las sociedades ancestrales y 
locales como parte de los mundos en los cuales los sujetos hacen y pueden hacer sus vidas. 
 
La acción humana intersubjetiva que implica cada acto educativo es praxis y es poiesis 
(Arendt 1977b). Cada encuentro es único e irrepetible y solo existe en la acción de los 
participantes, quienes con sus relaciones generan esas nuevas realidades (Gergen, 2007), 
que denominamos acontecimientos educativos (Biesta, 2017), que en cuanto tales, crean 
esos mundos que se viven “momento a momento” (Gergen, 2007) en los cuales estamos 
inmersos y ayudamos a construir con nuestra acción. 
 
En esta dirección, otro ámbito mundano se encuentra en las relaciones consigo mismo, los 
otros y los entornos que configuran experiencias por las cuales ha transitado y transita cada 
participante (Larrosa, 2003), algunas de las cuales han dejado huellas para continuar 
procesos educativos (Dewey, 2004). Las trayectorias históricas y las vivencias de cada 
persona, algunas gestadas en los contextos educativos, configuran los mundos subjetivos, 
siempre hechos en plural, como procesos humanizantes, y dan existencia a las formas de ser 
en el mundo para tomar las riendas de la propia vida y participar en la construcción 
colaborativa de la vida en común. 
 
En algunas prácticas pedagógicas documentadas se pueden ver con mayor claridad los 
múltiples vínculos que se generan con el mundo. Los más frecuentes se dan vía los vínculos 
con el conocimiento, pero también hay encuentros directos con las realidades naturales, 
sociales, personales como lo fue la condición de vulnerabilidad e indefensión vividas en la 
pandemia. Las relaciones con fuentes que propician la inmersión en mundos generados por 
la imaginación, abren puertas para explorar y crear mundos posibles, producto de la acción 
humana de invención y transformación (Bruner, 1988; Giroux, 2006). 
 
 
Reflexiones finales 
 
Los estudios analizados en este trabajo comparten una perspectiva de la investigación 
centrada en comprender la acción humana y sus sentidos, con el propósito de aportar a los 
procesos de reflexión sobre las prácticas pedagógicas para reorientar la acción y hacer de 
cada acto educativo una praxis que corra el riesgo de crear posibilidades vinculantes entre 
los sujetos y entre ellos, con el conocimiento y el mundo, sin pretensiones de replicabilidad. 
Los estudios buscaron identificar las acciones educativas que se dan en la vida universitaria 
que fluye día a día (Maffesoli, 2005; Gergen, 2007), evitando juicios de valor que 
califiquen o clasifiquen las prácticas por los resultados de aprendizaje, el logro de 
competencias previamente fijadas, la eficacia y la eficiencia. 
 
Las prácticas pedagógicas que se registraron se caracterizan por la diversidad de sus 
acciones, asociada con la condición de originalidad que las hace únicas e irrepetibles. Lo 
que sucede «momento a momento» (Gergen, 2007) entre sujetos que actúan de forma 
autónoma, ejerciendo su libertad responsable (Biesta, 2017), no puede reducirse a rutinas 
programables o guiones previos, pero tampoco a improvisación absoluta (Erickson, 1993). 
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El conocimiento es el eje en torno al cual circulan las prácticas, con énfasis distintos: la 
transmisión, el dominio, la apropiación, el análisis crítico, y la incursión en formas de hacer 
avanzar un campo específico (Cannellotto, 2020). Algunas experiencias están centradas en 
una tradición y otras se abren a perspectivas diversas que van desde recorridos históricos 
hasta conexiones con otras disciplinas y formas de conocer, haciendo posible auténticos 
diálogos de saberes sobre el mundo y legitimando la participación abierta y respetuosa. 
 
Los vínculos intersubjetivos no constituyen una finalidad en sí misma en la mayoría de las 
prácticas que se circunscriben a cursos formales de un plan curricular y se urden mediados 
por el conocimiento y las acciones colaborativas. Solo fueron explícitos en un curso y en 
los grupos y semilleros de investigación, los cuales consideran la educación como 
encuentro entre los participantes mediatizados por el mundo (Freire, 1971). 
 
Los vínculos con el mundo se urden de formas diversas, permitiendo acercamientos, 
tematización y relaciones con el conocimiento. Los trabajos de laboratorio, los de campo, 
las relaciones con obras filosóficas, científicas, artísticas, los acontecimientos locales, 
nacionales o internacionales, los medios y las diversas formas de relacionarse con ellos, las 
situaciones que se viven en la cotidianidad de la universidad, la ciudad o el país o las 
vivencias de los participantes, son algunos de los asuntos mundanos que circulan en las 
prácticas pedagógicas. 
 
Puesto que la educación y las prácticas pedagógicas universitarias se estructuran en torno al 
conocimiento, abrir y brindar el máximo de oportunidades a todos, sobre todo a quienes han 
sido históricamente excluidos para acceder no solo a los resultados del conocimiento, sino a 
sus formas de producirlo, transmitirlo y ponerlo al servicio de las transformaciones sociales, 
es una tarea fundamental. El conocimiento es un producto de la acción humana y un bien 
común al cual todos los seres humanos tenemos derecho; por tanto, no puede ser objeto de 
propiedad mercantil ni privada ni estar bajo jerarquía estatal, y su distribución debe basarse 
en principios de justicia social y fraternidad (UNESCO, 2015; UBA, 2022). 
 
Se reclama una universidad que genere vínculos no solo con el conocimiento, sino entre los 
sujetos y con el mundo. La inmersión en procesos pedagógicos que reconozcan a cada 
participante como ser histórico, a quien se escucha y valora por sus diferencias, propiciando 
diálogos genuinos en los que sea posible disentir; y en procesos vivenciales con el mundo 
circundante, son necesarios en una universidad que asuma su compromiso de aportar 
conocimientos para la construcción societal. 
 
La reflexión, la investigación, el debate y la producción intelectual sobre las pedagogías 
universitarias debe centrarse en los asuntos de fondo -el qué y el para qué-, y no solo en 
asuntos de forma -el cómo- hacer las cosas (Tenti, 2020). Es necesario repensar el proyecto 
universitario, articular la acción educativa con la investigación y la extensión, abrir las 
universidades públicas a los que tienen más dificultad para cursar estudios superiores, 
erradicando prácticas que excluyen (Freire, 1971; CEV, 2022) y propiciando el ejercicio del 
derecho a la educación superior con calidad en beneficio de nuestros pueblos (Rinesi, 2020). 
 
Las universidades colombianas no pueden eximirse de participar en la construcción de una 
paz para todos. Ese compromiso histórico implica “andar para conocer” (Molano, 2014) 
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pues los problemas se ven distinto in situ, y las regiones tienen muchas diferencias que 
hacen difícil encontrar fórmulas replicables en todo el país. Urge salir de los campus para 
recorrer los territorios y conocer desde los lugares concretos, compartiendo con sus 
habitantes para reconocer sus riquezas, valores y tradiciones, formular sus problemas, y 
proponer soluciones respetuosas con el medio ambiente y comprometidas con las 
comunidades, para que sean viables y sustentables. Ese ejercicio es fundamental para 
“poner en práctica la toma de conciencia” (Fals-Borda, 1994: 7). 
 
Los retos de la cobertura pueden afrontarse desde un proyecto nacional que ponga el 
conocimiento a disposición de todos por múltiples medios, sin restricciones en el acceso. 
Las experiencias de educación remota pueden servir de antecedente para generar proyectos 
educativos con carácter instruccional orientados al aprendizaje de conceptos y métodos. Así 
mismo, los avances en las TIC, como los de la inteligencia artificial, no solamente nos 
deben interpelar sobre las formas de instruir o evaluar (Cfr. Huang, 2023), sino sobre qué es 
posible realizar en los nuevos escenarios con la mediación tecnológica y qué es indelegable 
que hagamos presencialmente para educar en la autonomía y la libertad (Biesta, 2017). 
 
La acción educadora centrada en los procesos de generación y apropiación de conocimiento 
pertinente y relevante para aportar en la solución de los problemas de nuestras sociedades 
requiere de cambios profundos en los fines, contenidos y métodos de los programas 
curriculares, en las prácticas pedagógicas y de evaluación, con fines emancipatorios, 
promoviendo el ejercicio responsable de la libertad, la convivencia en la pluralidad (Arendt, 
1977a.; Biesta, 2017) y el cuidado del planeta. 
 
Las prácticas pedagógicas referidas en los estudios permiten afirmar que la mayoría de los 
profesores son “diáfanos, de explicaciones limpias, puntuales, hacendosos, comprensivos, 
exigentes, justos, y algunos son también Maestros que dan además de su saber, la plenitud 
de su ser” (Borrero, 2006: 48). Unos y otros están llamados a poner su saber y sus 
capacidades de imaginación, creación y trabajo colaborativo en la generación de 
conocimientos pertinentes y relevantes para comprender y transformar el mundo que nos 
correspondió vivir y a ofrecer alternativas educadoras valiosas para todos. 
 
El diseño de cursos y actividades centradas en la transmisión y la instrucción requieren del 
concurso de quienes pueden traducir su saber a procesos democratizadores de la oferta para 
circular por medios masivos con el propósito de hacer accesible el conocimiento a todos sin 
barreras de lugar ni tiempo. Las actividades educativas, en sentido estricto, que van más 
allá del aprendizaje y se insertan en la formación y transformación de los sujetos aportando 
a la construcción de sentidos sociales y societales (Múnera, 2008) requieren de la acción 
presencial de los Maestros para que las experiencias dejen huellas e impulsen a la acción. 
 
Los estudios que se llevaron a cabo con la participación de estudiantes sirvieron de 
fundamento para reflexionar acerca de las finalidades de la educación, la misión de la 
universidad, los sentidos ser educadores y las múltiples posibilidades de llevar a cabo unas 
prácticas pedagógicas que generen vínculos entre los participantes, el conocimiento y el 
mundo. Las experiencias vividas en los procesos de investigación en el marco de los cursos 
en los cuales se llevaron a cabo, nos dejaron enseñanzas muy valiosas a todos: a los 
estudiantes, quienes pudieron elaborar discursos propios acerca de sus trayectorias y, a 
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partir de la documentación de diversas prácticas, construyeron imágenes fundamentadas de 
aquello que podría caracterizar su quehacer como futuros educadores; y a quien corrió el 
riesgo de proponer el trabajo educativo como una acción de creación conjunta, le indicaron 
nuevos caminos para educarse en diálogo y colaboración con otros. 
 
El propósito de los estudios realizados en esta línea de investigación no era solamente el de 
identificar y valorar las prácticas pedagógicas que se llevan a cabo en diversos escenarios 
de la universidad, sino el de aportar con interrogantes que nos abran horizontes para crear 
mundos posibles (Bruner, 1988; Giroux, 2006). Las preguntas que se enuncian surgen del 
horizonte de interpretación adoptado, según el cual, la educación consiste en incorporarnos 
a los mundos interhumanos, razón por la cual es una generadora de vínculos que aporten 
sentidos para hacer la vida consigo, los otros y el mundo. 
 
He tenido el privilegio de pronunciar mi palabra haciendo público mi pensar, sentir y actuar 
que se ubica como una voz más para que se relativice, complejice y enriquezca en los 
diálogos que puedan generarse desde estas ideas. Los interrogantes abren posibilidades para 
construir ideas que tengan alguna pertinencia para pensar la universidad y proponer 
alternativas desde diversos puntos de vista. 
 
¿Cuáles son los sentidos sociales y societales que propone y cultiva la universidad pública 
en el contexto planetario actual y desde un país como Colombia? 
 
¿Qué vínculos de carácter intersubjetivo cultiva y debe cultivar la universidad en sus 
acciones de investigación, educación e interacción con la sociedad? 
 
¿Qué implicaciones para la acción tiene la afirmación “La universidad debe ser un 
verdadero universo de actividades intelectuales abierto a todas las corrientes de 
pensamiento”? 
 
¿Qué vínculos urde y debe urdir la universidad con el mundo? 
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Por una universidad vinculante 
 
 

En consonancia con los fundamentos teóricos y conceptuales expuestos y los análisis de los 
estudios realizados sobre las prácticas pedagógicas universitarias, se exploran propuestas de 
acción para que la universidad, “en su condición de centro de vida intelectual y cultural 
abierto a todas las corrientes de pensamiento y a todos los sectores sociales, étnicos, 
regionales y locales” (Colombia, Decreto 1210 de 1993), contribuya de manera efectiva a la 
producción de “un conocimiento prudente para una vida decente” (Santos, 2012: 40) con el 
fin de construir sociedades justas y en paz. 
 
Este horizonte invita a fortalecer los vínculos urdidos históricamente y generar nuevos 
vínculos con el conocimiento, las personas, las colectividades y el mundo, entrando en 
diálogo con diversos saberes y agentes sociales que aportan múltiples visiones para 
replantear los problemas e imaginar soluciones viables que se ajusten a los escenarios 
cambiantes. La apertura epistémica hace posible que los actos educativos sean encuentros 
transformadores que provocan “la emancipación y participación de los actores de la 
sociedad, desde sus contextos particulares” (CEV, 2022: 13) propiciando vínculos para 
generar colaborativamente realidades orientadas al bien común (Gergen, 2007).  
 
Los sentidos y misión de la universidad han cambiado históricamente y lo han hecho de 
manera acelerada y profunda en los últimos cincuenta años porque los cambios sociales y 
culturales que se viven en el contexto del “capitalismo desorganizado” (Santos, 2006: 232) 
presentan retos que la universidad no ha podido afrontar, y los problemas se han 
profundizado al punto de poner en riesgo su existencia como institución social (Trindade, 
2012). Para afrontar las crisis derivadas de la pérdida de su lugar en el mundo, la 
universidad requiere transformarse creativamente generando nuevos sentidos sociales y 
societales (Múnera, 2008). 
 
La necesidad de la institución universitaria para las sociedades es incuestionable, pues su 
existencia histórica ha aportado enormes beneficios que no pueden desconocerse. Sin 
embargo, en el actual momento histórico, la universidad tiene el deber de generar 
conocimiento independiente, formar ciudadanos y promover intelectuales que aporten 
soluciones a los problemas biológicos, ambientales, tecnológicos, los derivados de la 
inteligencia artificial y la creciente injusticia social, los cuales ponen a la especie humana y 
al planeta mismo frente a riesgos nunca antes vistos (CSER U. Cambridge, 2020).  
 
Una mirada a la situación que ha venido viviendo la universidad contemporánea y algunos 
de los problemas que hoy afronta, sirven de escenario para plantear propuestas educativas y 
pedagógicas con el propósito de explorar opciones de transformación que la salvaguarden y 
la fortalezcan para participar desde la diversidad de saberes en la construcción de proyectos 
históricos orientados al bien común. 
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Condición actual de la universidad  
 
La universidad, que se ha caracterizado por ser “un verdadero universo de actividades 
intelectuales (…) corre el peligro de perder el sine qua non de su existencia: conservar, 
hacer avanzar y diseminar el conocimiento independiente” (Wittrock, 1996: 381) toda vez 
que la especialización exponencial en los saberes y las demandas del sector productivo, 
hacen que privilegie los dominios del discurso que son funcionales a la lógica del mercado. 
Actualmente “ser universitario no significa pertenecer a un foro donde puedan interrogarse 
críticamente las condiciones de producción del saber instituido, sino pertenecer a un nodo 
de saber/poder en el que se producen conocimientos que refuercen la operatividad 
tecnológica del sistema” (Castro y Guardiola, 2002: 187). 
 
El capitalismo educativo como lo denomina Boaventura de Sousa Santos (2005: 31) tiene 
en la Universidad uno de sus mayores baluartes, pues en ella se gestan, circulan, difunden y 
validan aun muchos de los conocimientos que la sociedad actual necesita para su 
reproducción y transformación, los cuales son considerados como la mercancía de mayor 
valor en la sociedad de la información y el conocimiento. 
 
Convertida en una mercancía altamente valorada en los contextos del capitalismo cognitivo 
(Mora, 2016), la universidad ha venido perdiendo su sentido histórico y ha desconocido su 
misión de poner en diálogo los conocimientos de diverso origen, generar conocimiento 
crítico y transformador, formar ciudadanos calificados para participar en la generación de 
riqueza y con disposición colaborativa para convivir en pluralidad (Biesta, 2017), y 
promover las capacidades de las personas y las sociedades para ejercer su libertad y aportar 
creativamente al bien común. 
 
La crisis de hegemonía que Santos analizaba en 1998, llevó a desencadenar las crisis de 
legitimidad y la institucional, con la consecuente pérdida de autonomía. Los factores que ya 
se veían hace un cuarto de siglo siguen presentes y la universidad no ha podido resolver las 
crisis; por el contrario, se ha doblegado a administrar las contradicciones de forma reactiva 
para que no se desborden, incorporando acríticamente “lógicas sociales e institucionales 
exteriores sin perspectivas de mediano y largo plazo” (Santos, 2006: 271), en una dinámica 
de adaptación funcional sin transformarse creativamente (Múnera, 2008). 
 
La universidad tiene funciones sociales contradictorias que no ha podido desempeñar a 
cabalidad y esa incapacidad de dar respuesta a las diferentes demandas la coloca en una 
situación en la cual la sociedad ha dejado de considerarla como la institución necesaria, 
única y exclusiva. Las contradicciones entre conocimientos paradigmáticos y funcionales, 
entre saberes académicos (muchas veces reducidos a los saberes científico-técnicos) y 
saberes no académicos, y entre la excelencia y la democratización pueden ser consideradas 
como matrices de la pérdida de hegemonía (Santos, Íbid.). 
 
La universidad, en su esfuerzo por responder a los ideales de la modernidad fundamenta su 
acción en la producción de conocimientos centrada en el avance del conocimiento mismo, 
desinteresada de su utilidad. Ese ideal se concreta en dos supuestos hoy cuestionados: la 
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excelencia académica como meta y la meritocracia como exigencia. La excelencia se asocia 
con la posición hegemónica que ostentó la universidad por siglos, por cuanto era el centro 
principal -y casi único- de producción de conocimiento, y con la formación de élites que 
serían las dirigentes de las sociedades, en los diversos campos. Esos supuestos no se 
cumplen actualmente, pues son muchas y variadas las fuentes de producción de 
conocimiento útil al mercado y de preparación de las clases dominantes. 
 
La meritocracia es una ideología que aparece en los discursos universitarios como una 
verdad de a puño para lograr la excelencia. Se sostiene que son los méritos individuales los 
que posicionan a una persona para alcanzar un lugar en la sociedad y, por tanto, son los que 
legítimamente deben fundamentar el acceso, la permanencia y los logros en la universidad. 
Este planteamiento desconoce que las personas son lo que son por las oportunidades que 
han tenido en la vida y no pueden competir en igualdad porque parten de posiciones muy 
diferentes (Cfr. Bourdieu, 1999; Bourdieu y Passeron, 2001; Dubet, 2005, 2018). Además, 
el discurso de la meritocracia es excluyente porque “divide a las personas entre ganadores y 
perdedores, creando arrogancia entre los ganadores y humillación hacia los que se han 
quedado atrás” (Sandel, 2021: 2). 
 
Aparece también la contradicción entre la exigencia del capitalismo y la presión de los 
sectores populares por contar con conocimientos pertinentes y relevantes para sus proyectos. 
El desarrollo del capitalismo, depende de la información y el conocimiento, nuevas fuentes 
de riqueza, y exige que la investigación produzca conocimientos útiles que sean rentables, y 
las grandes masas de la población presionan por conocimientos pertinentes para responder a 
sus necesidades (Santos, 2006). Así, la universidad a su interior no solamente se debate 
entre el carácter desinteresado del conocimiento y el carácter útil, sino que debe resolver a 
quién beneficia: a los poderosos o a los débiles. 
 
Esta contradicción es aprovechada por las grandes corporaciones que se han consolidado 
como productoras de conocimientos útiles a sus intereses económicos cooptando a 
investigadores que venden su saber porque les representa importantes ingresos económicos. 
De otra parte, los Estados, consideran que los aportes corporativos son significativos no 
solamente por sus avances científicos, sino porque representan una carga fiscal menor. Esta 
situación es especialmente crítica en los países subalternos, que no tienen un sector 
productivo generador de riquezas y basan su economía en procesos extractivos o de 
maquila que no requieren investigación de punta y demandan fuerza de trabajo no 
calificada y de bajo costo, lo cual lleva a una restricción en la inversión social y, por tanto, 
en investigación y educación obligando a la universidad a vender servicios para suplir en 
parte -y tan solo en parte- la falta de recursos básicos. La producción desinteresada de 
conocimientos para quien no puede pagarlos no puede ser llevada a cabo con los pocos 
recursos públicos, sometiendo a la universidad a las reglas del mercado. 
 
La investigación que promueven los organismos encargados de las políticas de ciencia y 
tecnología es aquella que produzca innovaciones en los sistemas productivos. Los saberes 
legítimos, entonces, son aquellos que representan alguna utilidad para la producción 
económica, y reciben mayor atención y financiamiento porque sus productos ofrecen 
mejores «tasas de retorno». La investigación que produzca conocimiento «no útil» para los 
fines económicos, como la que realizan las ciencias sociales, las humanidades y las artes es 
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marginal y debe ser sostenida por la universidad con sus propios recursos, los cuales nunca 
son comparables con los destinados a las inversiones rentables. 
 
La producción de mercancías cognitivas desplaza cada vez con mayor fuerza la posibilidad 
de construir sentidos sociales y societales (Múnera, 2008) puesto que la competitividad 
impulsada por los rankings, la productividad de bienes cognitivos registrables, el número de 
graduados y su ubicación laboral, las patentes, y la utilidad medida en términos de 
funcionalidad para el sistema productivo, de sostenibilidad y rentabilidad interior, han 
tomado el protagonismo, minimizando o abandonando otros compromisos fundamentales. 
 
Los embates del capitalismo global que han instalado discursos hegemónicos afines a la 
globalización del capital, deslegitiman otras formas de vida y conocimiento alternativas 
(Castro y Guardiola, 2002: 184). La imposición de una verdad única conduce a prácticas 
que atentan contra la universidad misma porque pierde su autonomía y debe someterse a las 
reglas de juego externas para sobrevivir. 
 
“Así como la autonomía de la ciencia se sostiene en su legitimidad en la sociedad (…), la 
autonomía universitaria se debate en la continua construcción de la legitimidad social de la 
universidad” (Vaccarezza, 2006: 34). Al computar las profesiones y los conocimientos 
como recursos económicos, los gobiernos han intervenido “a través de mecanismos como 
evaluación e incentivos, su actividad, dando un significado particularmente acotado al 
concepto de autonomía” (Íbid: 37), concepto que actualmente se orienta hacia la capacidad 
de la universidad para “actuar como agente económico libre en el mercado de bienes y 
servicios [debiendo] obtener y generar sus propios recursos sin depender, por lo menos 
totalmente, del tutelaje financiero del Estado” (Íbid: 38). 
 
La pérdida de autonomía que implica la rendición de la universidad al mercado, exige 
desconocer su misión de fortalecer “la ciudadanía y elevar la dimensión espiritual, cultural, 
afectiva, integradora, o sea, la construcción de la dimensión psicosocial y ética del sujeto y 
de la humanidad, [pues la reduce a] la instrucción y la capacitación profesional orientadas a 
los intereses económicos” (Dias-Sobrinho, 2004: 4). 
 
Las fuerzas que se desatan por la pérdida de hegemonía y de autonomía, inciden en la 
pérdida de legitimidad porque las empresas, dedicadas a la acumulación de ganancias no 
consideran que la universidad sea funcional a sus intereses y la abandonan a su suerte. El 
Estado encuentra que la inversión no tiene rentabilidad a corto plazo y el inmediatismo de 
los gobernantes, siempre a la cacería de votos, prefieren invertir en obras que se vean y 
legitimen sus acciones, así estén marcadas de corrupción. Los sectores sociales populares 
también han perdido su confianza porque el academicismo de los conocimientos y de los 
profesionales tampoco responden a sus necesidades, que siempre son urgentes, y no se 
pueden someter a los tiempos lentos, a los resultados descontextualizados, o la acción de 
expertos que, con frecuencia, difuminan los problemas sin aportar soluciones reales. 
 
Estas dinámicas han llevado a la corporativización de la universidad pública (Mollis, 2006), 
copiando los modelos empresariales que le exigen centrar la atención en los cambios de «la 
organización», los cuales afectan las dinámicas internas de relación, y cambian los 
contenidos y las orientaciones del saber, haciéndolos cada vez más inmediatistas, porque la 
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financiación externa solo compra resultados tangibles y útiles para las metas próximas del 
capital. Esos cambios afectan el sentido mismo de universidad que debe transitar “del ethos 
público hacia la búsqueda de un ethos corporativo, perfilado por las demandas de un 
reducido mercado ocupacional que requiere una racionalidad instrumental eficiente para el 
desempeño de los profesionales en las corporaciones privadas” (Íbid: 88). 
 
El complejo panorama de la universidad actual y, en específico, de las universidades 
públicas de América latina, les exige actuar con cautela para mantener un mínimo 
equilibrio entre ubicarse en un puesto significativo en los rankings internacionales, y 
responder, aunque sea marginalmente, a las necesidades de sus pueblos. Las presiones para 
ser reconocidas como las «mejores» en la región o en sus países, o para no desaparecer de 
los informes internacionales, las ha llevado a adoptar acríticamente las medidas impuestas 
por los centros hegemónicos y a copiar los modelos que demandan los estándares globales, 
buscando satisfacer sus exigencias. Este sometimiento se hace evidente en las normas 
nacionales de aseguramiento de la calidad y acreditación (Cfr. Colombia, MEN, Decreto 
1330/2019) y en los planes y programas universitarios que se rigen por parámetros de 
medición comparables y homologables. 
 
En ese contexto, los conocimientos útiles para la productividad y la competitividad 
económica han venido tomando el lugar central en la Universidad, desplazando a otros 
saberes que Occidente había cultivado históricamente por considerarlos fundamentales para 
hacer realidad el proyecto moderno (Nussbaum, 2011a) y entorpeciendo el encuentro con 
otros saberes construidos históricamente como formas de ser en el mundo. La filosofía, la 
historia, las humanidades, las artes, y los saberes tradicionales, locales y ancestrales, son 
molestos porque promueven mentes críticas y abiertas. Se necesitan gentes prácticas que se 
conviertan en capital humano útil para la reproducción de la ganancia y el consumo 
(Aronson, 2007) que no distraigan la eficacia y la eficiencia con discursos no rentables. 
 
Las instituciones se han plegado a producir los conocimientos eficientes y a formar los 
cuadros que supuestamente necesita la economía, pues son exigencias de quienes tienen el 
poder de hacerlas cumplir. Sin embargo, la universidad no reconoce la pérdida de 
hegemonía ni su falta de legitimidad por su autarquía epistémica, pues sigue creyendo que 
los saberes académicos son el compendio del conocimiento humano, creencia que impide a 
la cultura académica entrar en diálogo con otras culturas: las de las tradiciones, las que se 
construyen localmente para hacer la vida en el mundo concreto (Geertz, 1994), y las 
culturas juveniles y mediáticas que tocan muy de cerca el quehacer universitario. 
 
La universidad considera a estas culturas como objetos de estudio y no las reconoce como 
modos de ser en el mundo o sujetos de conocimiento, eliminándolas de facto como 
interlocutoras legítimas en un acto de injusticia epistémica, que Santos (2012) denomina 
«epistemicidio». Así, la universidad en su heteronomía presenta contradicciones muy 
profundas que afectan su legitimidad frente a las sociedades en las cuales existe y a las 
cuales supuestamente debe servir. 
 
Ignorar el valor de otras formas de conocer y de los conocimientos producidos en los 
contextos no académicos, conlleva a negar la posibilidad de saber válido que encarnan los 
líderes sociales, los representantes de culturas ancestrales y los estudiantes, negándose la 
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posibilidad de enriquecer los horizontes de pensamiento y acción y ubicándose en un lugar 
que no le permite participar en forma democrática de los procesos de cambio que se dan en 
el seno de las sociedades. 
 
La universidad se configura como un campo de disputa, porque además de seguir siendo 
relevante en el desarrollo del conocimiento, se ha convertido en el lugar de mayor 
disciplinamiento de las nuevas generaciones, pues en ella, a través de las culturas del 
proyecto y de la conformación de redes (académicas, docentes, de consultoría…), se 
selecciona y educa a los «grandes» y se instruye a los «pequeños» para que cumplan las 
funciones que demanda la economía del tercer espíritu del capitalismo (Boltanski y 
Chiapello, 2002). “La universidad se construye como una instancia de producción, control 
y legitimación en un contexto de tensión constante entre lo que la sociedad, el Estado y el 
mercado le delegan, y sus tradicionales funciones de producción y difusión del saber” 
(Mollis, 2006: 88). 
 
La oferta educativa de la universidad centrada en las credenciales va perdiendo significado 
y los títulos se han devaluado porque la promesa de cambiar las condiciones de vida por 
medio de la educación ha desaparecido, pues la supuesta correlación entre educación y 
trabajo dejó de funcionar porque la fuerza de trabajo de alto costo que requieren las 
corporaciones se concentra en los directivos, y los proyectos concretos que requieren 
analistas simbólicos, especialistas con conocimientos muy concretos y experticia en 
problemas puntuales que se contratan para adelantar tareas delimitadas. Los servicios 
personales también se contratan como independientes aprovechando la sobreoferta de 
titulados que hay en el mercado, y las tareas rutinarias no requieren de personal con título 
universitario (Cfr. Reich, 1993). De otra parte, los cambios en la producción de bienes y 
servicios que exige la competencia del mercado son tan veloces, que las universidades no 
alcanzan a responder, segmento que cubren otras organizaciones del mercado. 
 
Centrar la educación universitaria en la cualificación, sin dar la debida importancia a la 
socialización y la subjetivación (Biesta, 2017) hace que la universidad, con sus exigencias, 
no pueda competir con el enorme mercado que vende múltiples formas entrenamiento que 
conducen a micro-credenciales porque los cursos enfocados en habilidades específicas son 
muy eficientes para el reciclaje continuo (Robson, 2022: 1). Muchos de estos cursos ya son 
ofrecidos por las corporaciones que entrenan a sus trabajadores y los actualizan, llegando a 
grandes segmentos de la población, práctica que hace irrelevante el paso por la universidad. 
 
Los fracasos que la universidad acusa en los procesos educativos se relacionan en gran 
medida con la dificultad para generar relaciones entre los saberes que circulan en los 
ámbitos universitarios representados en las disciplinas y profesiones con otras formas y 
tipos de saber. Propiciar diálogos de saberes (CEV, 2022) buscando conexiones con los 
saberes que los estudiantes han construido en sus vidas y con otros que encarnan 
tradiciones y formas distintas de ser en el mundo, complejizan las estructuras cognitivas y 
generan empatías que potencializan el aprendizaje e impulsan el desarrollo de los sujetos 
(Vygotski, 1996). Para que el diálogo sea genuino es preciso reconocer a los estudiantes 
como portadores de saber y construir con ellos las dinámicas y criterios de legitimación en 
las acciones de investigación, educación y participación en la vida de la sociedad, para que 
la universidad sea “un verdadero universo de actividades intelectuales” (Wittrock, 1996). 
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Retos 
 
La encrucijada en la que se encuentra la universidad pública por la condición a la que ha 
sido sometida por el mercado, la transnacionalización y las políticas gubernamentales no se 
resuelve solamente con describir la situación y reconocer las dificultades que deben 
afrontarse: exige identificar los aspectos críticos de carácter prioritario y reconocer sus 
dimensiones para que puedan abrirse alternativas. 
 
Son muchos los retos que la universidad pública tiene en la actualidad para que pueda 
continuar siendo una institución necesaria para nuestras sociedades. Como conclusión de 
los análisis realizados en torno a los estudios sobre las prácticas pedagógicas universitarias 
y su conexión con los sustentos teóricos de carácter educativo, surgieron varios 
interrogantes en torno a los sentidos, los vínculos intersubjetivos, con el conocimiento y 
con el mundo que propicia y debe propiciar la universidad, los cuales sirven de horizonte 
para pensarla y transformarla. Diversos documentos de la Universidad Nacional de 
Colombia sirven de fuente para llevar a cabo una reflexión situada. 
 
Acerca de los sentidos 
 
Las universidades generan sentidos que no se reducen a la producción y circulación de 
conocimientos, pues producen también “estatutos de verdad o paradigmas científicos, obras 
de arte, pautas profesionales; referentes y sujetos de sentido: cognitivos, éticos y políticos; 
y universos de sentido en el intercambio de saberes connatural a la interacción con la 
sociedad” (Múnera, 2008: 1). 
 
Los sentidos en la tradición histórico cultural son entendidos como “la expresión simbólico 
emocional de la realidad en sus múltiples efectos” (González-Rey, 2010: 251); por tanto, 
son acuñaciones que hacen los sujetos y las colectividades por sus relaciones con la cultura 
e inciden en sus posiciones éticas, políticas y estéticas y en su acción como miembros de 
una sociedad. Desde la perspectiva de la sociología, el sentido “resulta ser el trasfondo u 
horizonte de las agencias (Giddens), las prácticas (Bourdieu), las acciones (Habermas) y las 
operaciones sistémicas (Luhmann) que puede entenderse como la «condición de posibilidad 
de lo social»” (Bialakowsky, 2019: 2). 
 
Estas concepciones ubican a los sentidos en el eje de la vida humana que se hace asociada a 
un lugar, en un tiempo, y con otros humanos (Heidegger, 1998; Arendt, 1958) y permiten 
reconocer orientaciones diversas de la acción individual y colectiva que caracteriza a las 
sociedades humanas, diferenciándolos de otras especies.  
 
En esta parte se intenta responder a la pregunta ¿Cuáles son los sentidos sociales y 
societales que propone y cultiva la universidad pública en el contexto planetario actual y 
desde un país como Colombia?, reconociendo que “los objetivos formales contribuyen a 
dar sentido al sistema en general, tanto para sus integrantes como para los que no lo son (…) 
pero de ningún modo representan guías de acción” (Clark, 1991: 12). 
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Las instituciones interpretan los sentidos que sus sociedades construyen y asumen aquellos 
que son propios, concretándolos en enunciados que orientan su acción y sus rumbos en un 
contexto temporo-espacial específico. Tales enunciados se expresan como fines o misiones 
que definen el telos que las caracteriza, las distingue de otras instituciones y las hace 
necesarias para la vida en común. La universidad, como institución social milenaria 
(Trindade, 2012) se ha ganado un lugar en la historia de los pueblos porque su existencia ha 
sido necesaria y, hasta muy reciente, su acción era única y exclusiva (Santos, 2006). Esa 
hegemonía, hoy en crisis, exige reflexionar sobre los sentidos de su quehacer. 
 
En el contexto colombiano, la Universidad Nacional “es un ente universitario autónomo (…) 
cuyo objeto es la educación superior y la investigación” (Colombia, Decreto 1210 de 1993, 
Régimen Orgánico de la Universidad Nacional, Artículo 1). Esta expresión implica tres 
ideas fundantes: el carácter universitario indisoluble de la autonomía, la educación superior, 
y la investigación. El primero, puesto en riesgo por el cerco que se ha tendido a la 
universidad pública, debe ser atendido como una prioridad porque es condición para pensar 
las características de la educación superior y la actividad investigadora. 
 
El carácter universitario asociado con la autonomía se asimila al “desarrollo de la 
Educación Superior hasta sus más altos niveles [y] el acceso a ella, la investigación, la 
ciencia y las artes para alcanzar la excelencia” (Íbid.). El sentido de la educación superior 
es un asunto de debate, pues no hay acuerdo acerca de su especificidad, dado que en la 
teoría se refiere a los más complejos logros de la humanidad (Borrero, 2006), mientras en 
las políticas se ha reducido a la llamada educación terciaria, afectando la autonomía y 
obligando a la universidad a acomodarse al mercado y a las clasificaciones que hacen los 
diferentes organismos reguladores del servicio educativo. 
 
El desarrollo de la investigación, la ciencia y las artes, generan sentidos diversos: de una 
parte, se entendería la investigación científica como la vía para producir conocimiento 
válido, desconociendo otras vías de construcción de verdades (todas relativas y temporales). 
El término «la ciencia» puede entenderse como que hay unidad en la ciencia, idea 
cuestionada desde diversas perspectivas epistemológicas, sociológicas, políticas e históricas. 
Solo se enuncia a la ciencia y las artes, como los conocimientos que comprometen a la 
universidad, ignorando otros conocimientos históricamente valiosos. 
 
La excelencia se asocia con la posición hegemónica que ostentó la universidad por siglos 
porque era el lugar único y exclusivo de producción de conocimiento de punta, y con la 
formación de élites para dirigir la sociedad (Santos, 2006; Rinesi, 2020). Ambos supuestos 
están en entredicho por la enorme riqueza de otros tipos de conocimiento para afrontar los 
problemas que hoy nos afectan como parte de la naturaleza y como sociedad. Como no se 
especifica un sentido para esta noción, la interpretación que se ha venido dando en el 
contexto del mercado se concreta en las mediciones clasificatorias de los resultados, por 
medio de las pruebas de estado, los indicadores de impacto en las publicaciones, las 
patentes, la ubicación laboral de los egresados, o los rankings. 
 
Los fines enunciados en la misma carta estatutaria, nos comprometen para seguir pensando 
el lugar de la universidad, en los nuevos contextos y proponer sentidos que vayan más allá 
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de los formulados hace tres décadas. Algunos invitan a pensar los vínculos con el 
conocimiento, otros con los participantes en los procesos educativos, otros con la sociedad 
y el Estado y, finalmente, otros apuntan a la propia condición institucional. 
 
Los fines relacionados con el conocimiento se identifican en cuatro enunciados:  
 

[Ser] centro de vida intelectual y cultural abierto a todas las corrientes de pensamiento y a 
todos los sectores sociales, étnicos, regionales y locales. 
Estudiar y enriquecer el patrimonio cultural, natural y ambiental de la nación, y contribuir a 
su conservación. 
Asimilar críticamente y crear conocimiento en los campos avanzados de las ciencias, la 
técnica, la tecnología, el arte y la filosofía. 
Analizar los problemas nacionales y proponer, con independencia, formulaciones y 
soluciones pertinentes (Colombia, 1973). 

 
El primer fin promueve una apertura a todas las corrientes de pensamiento y a todos los 
grupos de la sociedad, otorgando un sentido de universalidad e inclusión. El segundo 
también ostenta ese carácter abierto e invita a un compromiso con la naturaleza y la cultura 
por cuanto trasciende el estudio del patrimonio y compromete a la institución con su 
conservación y el enriquecimiento. El cuarto, relacionado estrechamente con el segundo, 
articula los compromisos con el conocimiento y con la nación porque el análisis de los 
problemas nacionales sirve de punto de partida para proponer, con independencia, 
soluciones pertinentes. El carácter de este fin genera sentidos éticos y políticos pues la 
autonomía compromete ineludiblemente los análisis con la generación de soluciones 
pertinentes, que requieren la participación de los distintos sectores de la población 
implicados en los problemas estudiados y las posibles soluciones. 
 
El enunciado del tercer fin presenta una tensión, pues la apertura que se proclama en el 
primero, se circunscribe a la asimilación crítica y la creación de conocimiento en los 
campos considerados legítimos para hacer parte de los saberes académicos (las ciencias, la 
técnica, la tecnología, el arte y la filosofía). Se presenta una doble exclusión: la de los 
saberes no académicos propios de los sectores populares, tradicionales y locales; y el 
privilegio que se otorga a los denominados conocimientos «avanzados», perspectiva que 
encubre una noción lineal del desarrollo del conocimiento, desconociendo el carácter 
histórico de las formaciones discursivas (Foucault, 1987), de las tradiciones milenarias o 
del valor de la existencia y la cotidianidad en interacción (Geertz, 1994; Certeau, 2006) 
como germen de conocimiento y reorientadoras de la acción. 
 
Tres enunciados hacen referencia explícita a los fines de carácter educativo: 

 
Formar profesionales e investigadores sobre una base científica, ética y humanística, 
dotándolos de una conciencia crítica, de manera que les permita actuar responsablemente 
frente a los requerimientos y las tendencias del mundo contemporáneo, y liderar 
creadoramente procesos de cambio.  
Formar ciudadanos libres y promover valores democráticos, de tolerancia y de compromiso 
con los deberes civiles y los derechos humanos. 
Estimular la integración y la participación de estudiantes, para el logro de los fines de la 
educación superior. 
 

Los dos primeros enunciados aluden a la formación, y el tercero a la “integración y la 
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participación” de quienes se incorporan como estudiantes regulares a la Universidad4. El 
primero, relacionado con los aspectos intelectuales que los cualifiquen (Biesta, 2017) para 
participar en el mundo del trabajo con conciencia crítica y responsabilidad social, liderando 
creativamente procesos de cambio. El segundo, se orienta hacia los aspectos de 
subjetivación y socialización para obrar con libertad y participar en la vida social (Biesta, 
Íbid.). El tercero propicia la integración de los estudiantes y su participación con miras a 
lograr los fines de la educación superior. 
 
La Universidad se responsabiliza por la producción de sujetos de sentidos cognitivos, éticos 
y políticos (Múnera, 2008) porque considera que su misión formadora debe dar referentes 
que orienten los proyectos de vida de sus estudiantes. Como la formación tiene diversas 
interpretaciones, puede entenderse y llevarse a la acción con intencionalidades dispares y 
hasta contradictorias. Hay quienes la entienden como «dar forma» a quien se está educando, 
acción que ejerce alguien desde fuera del sujeto; también se entiende como «construirse», 
que implica un «autoformarse» en interacción social, lo cual constituye un “ascenso a la 
humanidad”, o hacerse humano (Hernández, 2015: 22). En la práctica educativa, estas 
perspectivas pueden entrar en conflicto y así se viven al interior de las universidades. 
 
Derivada de esta doble interpretación, hay sectores del profesorado que entienden su  
misión como transmisión de un conocimiento o unas formas de hacer orientadas al 
aprendizaje, verificado por el logro de objetivos, o el dominio de competencias. Desde esta 
perspectiva, la función de la educación es fundamentalmente de reproducción del 
conocimiento y la acción (Bernstein, 1985). Hay quienes consideran que su misión es 
propiciar ambientes que promuevan la imaginación creadora para participar de forma activa 
en la producción de nuevos conocimientos. Otros van más allá de la esfera cognitiva y 
proponen retos que apuntan a promover la autonomía y la libertad responsable (Biesta, 
2017). Y algunos generan relaciones intersubjetivas de carácter dialógico (Freire, 1971) que 
se convierten en experiencias vinculantes, en procesos de coeducación y co-creación, 
dejando huellas para la vida (Larrosa, 2003) porque invitan a incorporarse en aventuras 
humanas buscando de manera explícita y comprometida el bien común (Cfr. Rodríguez, 
2016b, 1018 a 2020 y 2022 y el capítulo “Pedagogías” en este mismo volumen). 
 
“Estimular la integración y participación de los estudiantes” tiene un carácter diferente a 
los dos enunciados anteriores, pues la Universidad se limita a estimular la integración y la 
participación, y la circunscribe al “logro de los fines de la educación superior” en una 
afirmación genérica que puede tener desarrollos muy desiguales. La categoría integración 
ha sido estudiada desde diversas perspectivas y se han establecido diferencias entre integrar, 
incluir, fortalecer una educación inclusiva y generar vínculos (Castejón, 2014). 
 
El Ministerio de Educación Nacional de Colombia hace distinciones entre integración e 
inclusión. La primera se refiere a atender un grupo específico de manera transitoria sin 
ofrecer opciones reales que busquen la igualdad de oportunidades. Así mismo, se 
establecen diferencias entre inclusión educativa y educación inclusiva, la cual constituye un 
propósito mundial entendido como “un paradigma educativo y una estrategia central para 

 
4 La Universidad con mayúscula inicial se refiere a la Universidad Nacional de Colombia. Escrita con 
minúscula, a la universidad con institución social. 
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luchar contra la exclusión social” (MEN, 2013: 7, citado por Miñana y Moreno, 2020: 38). 
La inclusión busca incorporar a grupos que han sido excluidos sin realizar cambios para 
adecuar el sistema a las necesidades de los estudiantes, mientras que la educación inclusiva 
“supone identificar las barreras para el aprendizaje y la participación” (Íbid.). La educación 
inclusiva implica la participación, que solo puede hacerse realidad si se tiene voz propia 
que sea escuchada, respetada y aceptada para entrar en diálogo desde la diversidad, lo cual 
conlleva a reconocer las diferencias y riqueza que aportan las culturas no hegemónicas y, 
en consonancia, atender a cada estudiante con un enfoque diferencial, ofreciéndole acceso y 
permanencia en los distintos procesos educativos (Íbid.: 39). 
 
No basta con estimular la integración y la participación de los estudiantes, ofrecer igualdad 
de oportunidades para competir, o incluirlos a estructuras sociales e institucionales a las que 
deben adaptarse desconociendo que cada persona y colectividad encarnan una historia 
personal y cultural y son hacedores de historia. Por tanto, deben ser reconocidos como 
interlocutores legítimos, con quienes se pueden entablar relaciones dialógicas, 
construyéndolas sobre las diferencias, pues se trata de ser iguales “en una sociedad 
desigual” (Biesta, 2017: 115). Las relaciones de poder/conocimiento no son universales 
(Foucault, 2008), pues se construyen en situaciones concretas, entendidas como espacios de 
libertad, en los cuales los seres humanos actúan entre iguales (Arendt, 1977a), como sujetos 
autónomos y no como objetos de sumisión y control. 
 
Hoy no es posible esgrimir que el conocimiento produce verdades irrefutables o dogmas 
que deben ser aceptados, puesto que son muchas las formas de conocer como son múltiples 
las maneras hacer la vida y construir la historia, y la cultura académica debe convivir con 
otras culturas que generan imágenes distintas y contradictorias, las cuales con frecuencia 
entran en conflicto con las visiones racionales y sistemáticas que promueve la universidad. 
 
Generar y cultivar vínculos con el conocimiento y con el mundo se inicia con las 
posibilidades reales de urdir vínculos intersubjetivos (Hernández, 2011) entre iguales, que 
se reconocen como interlocutores legítimos y dialogan escuchándose atentamente (Freire, 
1971; CEV, 2022), reconociendo acuerdos y diferencias, con el ánimo construir 
colaborativamente discursos que reflejan el respeto por la diversidad, la aceptación 
empática (Barner, 2021) y las sinergias que se dan en un proceso abierto que involucra 
tanto la razón como los afectos y las formas de existir en el mundo. 
 
Las relaciones de la Universidad con el Estado y la sociedad manifiestan de forma explícita 
la condición de Universidad de la nación que tiene implicaciones para su quehacer:  

 
Prestar apoyo y asesoría al Estado en los órdenes científico y tecnológico, cultural y 
artístico, con autonomía académica e investigativa.  
Hacer partícipes de los beneficios de su actividad académica e investigativa a los sectores 
sociales que conforman la nación colombiana.  
 

La Universidad Nacional de Colombia se define a sí misma como “la universidad de la 
nación [que tiene como misión] contribuir a la construcción nacional” (UNC., 2022: 13), 
ligada a la construcción del proyecto de nación que se inicia en el siglo XIX y ha 
continuado por más de doscientos años.  
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[Las nacientes naciones concebían] proyectos de desarrollo o de modernización 
protagonizados por el Estado que buscaban crear o profundizar la coherencia y cohesión del 
país como espacio económico, social y cultural, un territorio geopolíticamente bien definido 
dotado de un sistema político adecuado para promover la lealtad de los ciudadanos con el 
Estado y la solidaridad que hiciera posible convivir en paz (Santos, 2005: 48). 
 

Las universidades públicas hicieron parte fundamental de estos proyectos y participaron de 
forma decisiva en su realización, orientando sus estudios a darles consistencia, al punto de 
considerar ese carácter como una segunda naturaleza por ser necesarias para lograr los 
propósitos nacionales. El panorama reciente es bien distinto, pues los ataques devastadores 
de la globalización consideran a las naciones como obstáculos para la expansión del 
capitalismo neoliberal y, por tanto, la universidad pública ha sido una de las instituciones 
sobre las cuales se ha hecho más presión, asfixiándolas económicamente, obligándolas a 
plegarse al mercado para poder subsistir, deslegitimando los conocimientos y las acciones 
que no sean rentables a corto plazo y cooptándolas para sus intereses (Íbid). 
 
Parte de la crisis de las universidades públicas se debe al hecho de haberse dejado cooptar 
por la globalización neoliberal y, aunque es imposible aislarlas de las presiones, se hace 
necesario dar respuestas activas a la cooptación, generando proyectos de globalización 
alternativos y contrahegemónicos (Íbid.). Una de esas respuestas implica reinventar el 
proyecto nacional, pues sin proyectos nacionales solo quedarán contextos globales 
descontextualizados, sin interés alguno por el bien común y demasiado poderosos para 
enfrentarlos desde una universidad que ha perdido hegemonía, legitimidad y autonomía. 
 
El carácter nacional la diferencia de otras universidades públicas regionales o locales 
porque la compromete con un ideal de unidad nacional, reconociendo las diferencias, pero 
no es suficiente con “prestar apoyo y asesoría al Estado”. Las condiciones actuales exigen 
asumir un liderazgo que convoque a todas las universidades públicas, en el caso 
colombiano, vinculadas al Sistema Universitario Estatal -SUE-, para perfilar un nuevo 
proyecto nacional que supere las visiones elitistas, modernizantes, centralistas y 
excluyentes, con el propósito de generar y cultivar vínculos que reconozcan la diversidad 
territorial, regional, social y cultural y nos comprometan en acciones concretas de trabajo 
colaborativo que fortalezcan la nación, participando desde nuestro lugar en procesos 
globales en igualdad de condiciones. 
 
Las relaciones con la sociedad van más allá de “hacer partícipes de los beneficios” de la 
actividad universitaria a los diferentes sectores sociales, por cuanto esa es apenas una arista 
de su responsabilidad social la cual debe ser asumida como la capacidad de “ser permeable 
a las demandas sociales, especialmente aquellas originadas en grupos sociales que no tienen 
el poder para imponerlas” (Santos, Íbid.: 78). La idea de extensión que se ha generalizado 
conlleva un sentido egocéntrico que hace énfasis en «extender» la influencia de la 
universidad más allá de sus fronteras sin considerar que las universidades deben participar 
activamente en “la construcción de la cohesión social, la profundización de la democracia, 
la lucha contra la exclusión social, la degradación ambiental y la defensa de la diversidad 
cultural” (Íbid.: 67). 
 
La producción intelectual pertinente y la educación en la emancipación y la libertad para 
participar en la construcción de la historia, constituyen valiosos aportes sociales que se 
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enriquecen si se amplía el acceso a la vida universitaria y se generan opciones de 
participación para que personas y colectividades colaboren en la identificación de asuntos 
de vital importancia para la nación y sus habitantes, incidiendo en la definición de 
prioridades de investigación y en orientaciones de los planes de estudio y las prácticas 
pedagógicas, sin menoscabo de la autonomía universitaria. 
 
La sociedad es la razón de ser de las instituciones sociales y la que les otorga su existencia, 
por tanto, generar vínculos bidireccionales con diversos sectores sociales fortalece la 
legitimidad de la universidad y la hacen un agente vivo en la construcción histórica. La 
apertura a las distintas manifestaciones sociales, políticas, religiosas y culturales, y a 
quienes las encarnan, reconociéndolas como sujetos de sentidos, conocimientos y acción, 
propician diálogos de saberes que enriquecen el patrimonio universitario y aportan a la 
construcción vinculante de proyectos societales. 
 
Los fines que atañen al carácter institucional buscan promover relaciones con la comunidad 
académica nacional e internacional y contribuir cooperativamente con otras instituciones 
del Estado para promover el acceso a la educación superior de calidad. 
 

Promover el desarrollo de la comunidad académica nacional y fomentar su articulación 
internacional. 
Contribuir, mediante la cooperación con otras universidades e instituciones del Estado, a la 
promoción y el fomento del acceso a la educación superior de calidad.  

 
Promover al desarrollo de una comunidad académica con perspectivas de articularse con la 
comunidad internacional y contribuir a la promoción y el fomento al acceso a la educación 
superior esbozan unas relaciones genéricas sin propiciar vínculos generativos para 
reinventar el proyecto de nación ni comprometer de forma efectiva a la Universidad en 
transformaciones institucionales que hagan viable su liderazgo en los procesos que requiere 
el país en su búsqueda de la paz. 
 
El ejercicio que ha venido haciendo la Universidad de proyectarse al mediano y largo plazo, 
denominado “Plan estratégico institucional -Plei- 2034”, reinterpreta algunos aspectos que 
legitiman su quehacer en el contexto nacional, sus relaciones con el conocimiento y la 
sociedad, y algunas consideraciones institucionales. Varios enunciados reiteran los fines y 
algunos se concretan en propuestas más operativas. 
 
Se busca fortalecer el carácter nacional y las relaciones entre lo local y lo regional para 
construir el proyecto de nación, con especial énfasis en el respeto por el medio ambiente, el 
desarrollo sostenible, la reconstrucción del tejido social y la paz, avanzando en la 
construcción de una sociedad del conocimiento, democrática e incluyente. Se propone 
también fomentar la interacción con el Estado, el sector productivo y las comunidades, 
aportando a la solución de los problemas locales, regionales y nacionales, y lograr un 
mayor posicionamiento y visibilidad nacional e internacional conformando lazos de 
cooperación y el intercambio de conocimiento, cultura y tecnología. 
 
Desde su misión educadora se plantea promover una educación inclusiva para democratizar 
el acceso al conocimiento, procurando una convivencia armónica y mediante una 
comunicación verdadera, basada en la apertura a la escucha, el respeto y el cuidado de sí 



J-G. Rodríguez - Educación, pedagogías y universidad - 2023 119 

mismos, de los otros, del mundo y de la cultura. Se busca también promover el desarrollo 
institucional considerando la pertinencia y la calidad académica de sus propuestas, y la 
justificación adecuada y suficiente de su beneficio social e institucional; así mismo se 
declara que la Universidad es una institución que aprende y se transforma fortaleciendo la 
participación, la comunicación interna, el liderazgo colectivo de su comunidad universitaria 
y la transformación organizacional (UNC., 2022). 

Se plantean cuatro macro-direccionadores, considerados como “factores que en su conjunto 
se revelan como imprescindibles para construir y enfocar todas las estrategias y los planes 
de acción que la institución requiera para garantizar el escenario apuesta” (Íbid.: 166). La 
proyección territorial; la investigación inter-transdisciplinar orientada a problemáticas 
regionales; la formación integral, de bienestar y de cobertura responsable; la transformación 
institucional, arquitectura de gobierno y organización inteligente, ágil y participativa. 

El conjunto de fines y los ejercicios para proyectar la Universidad generan referentes de 
sentidos para la acción, porque abren horizontes y también delimitan campos y relaciones. 
Las declaraciones analizadas comprometen en varios asuntos, pero dejan vacíos en otros: 
no hay referencias que permitan ubicar el lugar que ocupa la Universidad en el complejo 
entramado actual pues no se reconocen las crisis de hegemonía, legitimidad e institucional 
que se están viviendo (Santos, 2005 y 2006), y, aunque se declara en constante 
transformación, no se establecen diferencias entre las dinámicas de adaptación funcional a 
las exigencias exteriores y los cambios estructurales que urgen (Múnera, 2008). 

Proclamarse como «la universidad de la nación» sin interpelar el proyecto que las élites 
han venido construyendo y el papel que ha cumplido históricamente la Universidad, 
desconoce el carácter político que implica luchas de poder y compromisos concretos con 
los sectores ignorados y silenciados de la sociedad, en marcos de justicia e igualdad. La 
construcción de una nación en paz es un propósito que exige generar vínculos de 
colaboración entre las universidades (sobre todo entre las públicas), con el Estado, y los 
diversos sectores de la sociedad, siendo especialmente permeables a las necesidades de los 
sectores de la población que han sido excluidos de los beneficios del progreso capitalista. 
 
La globalización neoliberal asimila la universidad a la educación superior, que en la 
práctica es una educación terciaria orientada a la cualificación para el trabajo (Biesta, 2017) 
para producir capital humano adaptable a múltiples circunstancias y sin fronteras 
territoriales (Aronson, 2007), desconociendo su papel en la formación para hacer la vida 
con otros y la promoción de subjetividades autónomas. La producción de conocimientos se 
concentra en los que son rentables y está fuertemente asociada con la competencia de las 
multinacionales para patentar sus hallazgos que les dejan jugosos dividendos, aun abusando 
de las necesidades sociales. La competencia y las competencias se convierten en potentes 
armas que hacen irreconciliables los intereses privados y públicos, estimulando las alianzas 
de las universidades privadas con el capital y cooptando a las públicas. 
 
Los discursos de la excelencia y del mérito no son los mismos que se acuñaron el siglo 
pasado, porque no se trata de construir proyectos nacionales ni beneficiar a los mejores en 
términos genéricos, pues los criterios políticos y democratizadores, han sido sustituidos por 
la “evidencia científica sobre «lo que funciona»” (Biesta, 2017: 152) en términos de la 
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competencia feroz del mercado. La excelencia se concreta en los estándares internacionales 
para clasificar a los oferentes de los servicios (llámense universidades, institutos o 
dispositivos de formación), que se controlan por los sistemas de aseguramiento de la 
calidad, la acreditación, los rankings, etc. (Cfr. Rodríguez, 2010 b, 2011; Miñana y 
Rodríguez, 2003 y 2011). Los méritos se valoran por resultados de aprendizaje que se 
miden individualmente (exámenes para promoción o pruebas masivas) desconociendo tanto 
los procesos educativos como las posiciones de las cuales parten los estudiantes. Estas 
posiciones de desigualdad no se subsanan con la instrucción homogeneizante ni con 
acciones tangenciales que pretenden ofrecer igualdad de oportunidades porque la 
discriminación y la exclusión a las que han sido sometidos los niños les impide superar las 
barreras creadas en sus trayectorias (Dubet, 2005 y 2018). 
 
La Universidad sigue asumiendo su misión desde una perspectiva de la modernidad sin 
afrontar decididamente el lugar que ha venido ocupando en los nuevos escenarios que 
socavan su hegemonía y legitimidad desde los nuevos ordenamientos económicos, políticos, 
sociales, culturales y del conocimiento. Los choques entre el conocimiento desinteresado y 
el funcional no son decididamente incorporados para plantear alternativas de desarrollo que 
privilegien la producción intelectual orientada al bien común, buscando salidas viables al 
conflicto de intereses de la comunidad académica. La cooperación con otras agencias 
productoras de conocimiento y educadoras, se enuncia como un buen propósito, pero sin 
estrategias concretas de acción. La ausencia de propósitos orientados reconocer como 
sujetos de conocimiento a otras culturas y entablar diálogos de saberes con la sabiduría que 
ellas aportan, confinan a la Universidad a una endogamia que la empobrece y la deslegitima, 
perdiendo su autonomía y postrándola a intereses ajenos. 
 
Vínculos intersubjetivos 
 
La imaginación radical del ser humano individual se convierte en fuente de creación en el 
nivel colectivo y real y lo que su mente engendra se convierte en obras que tienen 
existencia sociohistórica gracias al uso de una cantidad inmensa de recursos que la sociedad 
brinda, entre ellos el lenguaje, que hace posible la comunicación. Así, la sociedad se 
constituye en la institución primera porque se crea a sí misma dándose su propio orden con 
instituciones segundas animadas por significaciones sociales específicas (Castoriadis, 2006: 
124). La universidad es una de esas instituciones y su existencia se debe a la imaginación 
creadora que le dio origen hace un milenio y a su capacidad de transformarse creativamente 
con autonomía para aportar a la construcción de las sociedades. 
 
Las instituciones son posibles por los acuerdos entre los miembros de una sociedad para 
que existan y cumplan su misión de una manera propia según su contexto. Aunque todo 
acuerdo implica diferencias, el diálogo es el medio que hace posible poner en común los 
distintos puntos de vista y construir alternativas que garanticen la continuidad y el cambio. 
La legitimidad y la autonomía construidas históricamente por la universidad, hoy puestas 
en riesgo por la competencia despiadada y las imposiciones, se fortalece si hacemos del 
diálogo el más importante medio para construir las transformaciones necesarias que 
nuestras sociedades requieren. 
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Dialogar implica reconocer al otro como sujeto con voz y poder, que lo hace interlocutor 
válido y no meramente receptor, y recibir la palabra de cada persona como portadora de 
verdades que encarnan visiones de diversas formas de ser en el mundo y con otros, y no 
solamente expresiones individuales o conocimientos genéricos y neutrales; por tanto, 
escuchar se torna fundamental para que los participantes sientan que su palabra es recibida 
y aporta a la construcción colaborativa. 
 
Cada diálogo pone en juego la acción de comunicar cuyo carácter histórico-vinculante, 
inherente a la vida en común, se define por el ejercicio de la libertad, por cuanto cada sujeto 
realiza algo fuera de sí, en situaciones concretas, y lo somete a juicio entre iguales (Arendt, 
1977a). Es un acto que no se dirige al mundo material, sino a otro ser humano con quien se 
comunica, generando vínculos (Giannini y Hamamé, 2014). 
 
Los cambios que urgen en la universidad pueden llevarse a cabo si participamos de forma 
decidida en procesos comunicativos más amplios para reinventar el proyecto de nación, 
propósito que nos exige dialogar con diversos interlocutores urdiendo vínculos para 
imaginar mundos posibles (Bruner, 1999; Giroux, 2006) y trabajar conjuntamente en 
igualdad para hacerlos realidades. 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. 
 
Desde esta perspectiva, la pregunta «¿qué vínculos de carácter intersubjetivo cultiva y debe 
cultivar la universidad en sus acciones de investigación, educación e interacción con la 
sociedad?» es de vital importancia para fortalecer la legitimidad y promover la autonomía. 
 
Son muchos los interlocutores con quienes la universidad debe generar y cultivar vínculos: 
los miembros de la universidad, el Estado, y los diversos sectores de la sociedad, teniendo 
especial cuidado de escuchar y dialogar con las personas y colectividades históricamente 
excluidas que no han tenido la oportunidad para compartir sus cosmovisiones, ni el poder 
para imponer sus prácticas y enseñanzas (Santos, 2005). 
 
La institución individual, como agrupamiento comprensivo, “enlaza a especialistas muy 
dispares, a los especialistas y no especialistas, a profesores, estudiantes y administradores” 
(Clark, 1991: 12). La diversa colectividad de académicos, con los administrativos, y los 
estudiantes, son los primeros protagonistas (Santos, 2005: 58), y los vínculos intra e inter 
estamentales son fundamentales para fortalecer la institución. 
 
Los vínculos con determinados cuerpos de conocimiento influyen de manera decisiva en los 
sentidos y los fines que los académicos dan a sus acciones y a las actividades que realizan, 
tanto individual como colectivamente. Las disciplinas y subespecialidades agrupan a sus 
miembros y generan vínculos con miembros de la misma disciplina, tradición teórica o 
especialidad trascendiendo los niveles institucionales, locales o nacionales y generando 
asociaciones o redes internacionales que muchas veces se constituyen en apoyos vitales, 
más allá del conocimiento que los convoca. En algunas ocasiones surgen intereses 
especiales en las que personas o grupos logran vínculos significativos y comparten 
propósitos y actividades de carácter interdisciplinario o de cooperación educativa, 
generando sinergias intelectuales y sociales, aunque no constituyen la regla (Clark, 1991). 
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Algunas áreas de conocimiento establecen nexos cercanos con segmentos de la sociedad o 
con territorios concretos porque sus objetos de estudio y sus campos de acción involucran 
trabajos de campo que propician ejercicios prácticos o encuentros cercanos con personas o 
colectividades, facilitando la generación de vínculos intersubjetivos mediados por el saber. 
 
El trabajo académico universitario incluye la investigación y la docencia como 
compromisos estructurantes, y los académicos deben asumir las tareas educativas como 
parte de sus funciones. Aunque esta es una condición que disfrutan quienes han logrado una 
condición laboral estable, cada vez es mayor el contingente de profesores dedicados 
solamente a la enseñanza por contratos de corto tiempo y por horas de cátedra que generan 
inseguridad, haciendo que deban trabajar en muchos lugares para alcanzar unos ingresos 
mínimos, situación que dificulta la generación de vínculos con los académicos de planta, 
con los estudiantes y la institución (UNESCO, 2015). 
 
Los vínculos con los estudiantes son muy diversos porque hay quienes consideran que 
enseñar en niveles iniciales de la formación es una carga que obstaculiza la producción de 
conocimiento y tienen dificultades para generar relaciones empáticas y propiciar vínculos 
intersubjetivos y con el conocimiento. Hay también profesores que valoran las labores 
educativas como el espacio para introducir a las nuevas generaciones en los secretos del 
conocimiento, labor altamente gratificante porque interpela su saber y muchas veces sirve 
de acicate para continuar investigando (Cfr. Rodríguez 2020). 
 
Fortalecer los vínculos de los académicos como comunidades de saber desde lo local a los 
más diversos escenarios internacionales y generar o cultivar los vínculos con otros 
académicos dentro de la institución para adelantar proyectos colaborativos requiere de 
acciones concretas para lograr equilibrios, no siempre fáciles de alcanzar. Pero es más 
desafiante propiciar vínculos generativos con los estudiantes, los administrativos y con la 
institución misma para que la universidad sea un lugar de convivencia e impulse acciones 
colaborativas orientadas al disfrute de la vida y el fortalecimiento institucional proyectando 
su acción en beneficio de sectores amplios de la sociedad. 
 
Los vínculos entre el personal académico y el administrativo son quizá los menos 
frecuentes en la universidad por cuanto los académicos prefieren no involucrarse en 
procesos de gestión que obstaculizan la dedicación al trabajo intelectual, y quienes deben 
asumir cargos académico-administrativos lo hacen como una tarea ineludible. Los 
administrativos se desempeñan en áreas muy concretas y tienen agotadoras cargas de 
trabajo de carácter burocrático que dificultan las relaciones con proyectos académicos o 
educativos y la generación de vínculos intersubjetivos. 
 
Para el desarrollo de las actividades académicas, la universidad requiere de múltiples 
servicios que van desde las tareas de aseo, mantenimiento o vigilancia, hasta aquellas que 
demandan niveles especializados de carácter técnico y profesional, los cuales son prestados 
por un número de personas similar al del personal académico. Como existen varias formas 
de contratación que hacen aún más diversa e inestable esa población, pocas veces se 
reflexiona sobre la necesidad de generar vínculos con los académicos y los estudiantes, 
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situación que lleva a invisibilizar a las personas y desconocer su importancia como 
miembros activos de la institución, y a minimizar su participación. 
 
De otra parte, las lógicas de muchas personas que hacen la gestión se ajustan más a las 
dinámicas organizacionales de las empresas productivas que a las complejas y poco 
convencionales de las dinámicas académicas generando conflictos, por cuanto las 
perspectivas instrumentales y estratégicas de eficacia, eficiencia y efectividad pocas veces 
responden al carácter abierto y a la incertidumbre de la producción de conocimientos y a 
los desafíos que implica la acción educativa, poco predecible. 
 
A la complejidad de las múltiples tareas que realiza una universidad pública, se añade el 
enmarañado sistema jurídico del Estado que muchas veces inmoviliza y entra en conflicto 
con la autonomía, haciendo casi imposible llevar a cabo acciones colaborativas que 
reconozcan a las personas de servicios generales y administrativos como iguales, 
interlocutores válidos para hacer la vida en plural en medio de las diferencias (Biesta, 2017). 
Las acciones de bienestar, muchas veces entendidas como procesos asistenciales de carácter 
suplementario, poco ayudan a construir tejido social y a generar vínculos entre las personas 
de diferentes estamentos. 
 
Los estudiantes constituyen la población más heterogénea de una universidad. Además del 
número -la Universidad Nacional de Colombia, tenía 56.469 estudiantes en el primer 
periodo de 2022- (UNC, 2023), debe considerarse la diversidad que implica la distribución 
por nivel -pregrado y postgrado-, los programas curriculares que cursan, la procedencia 
geográfica, el género, la edad, los estratos socioeconómicos, o las condiciones especiales 
tales como ser víctima de desplazamiento forzado, pertenecer a una comunidad étnica o 
culturalmente diferente, o tener alguna discapacidad5. 
 
Aunque la universidad ha sido extraordinariamente selectiva y siempre ha sido pensada 
como “una máquina de fabricar élites” (Rinesi, 2020: 21), por cuanto el acceso al 
conocimiento estaba reservado a unos pocos iniciados para mantener el poder, esta 
situación ha cambiado y las universidades públicas viven realidades diferentes por los 
procesos de masificación, la fragmentación del sistema de educación superior que ha 
asignado a algunas instituciones privadas la formación de los cuadros dirigentes de las 
sociedades en menoscabo de la universidad pública (Santos, 2006), y la sobreoferta de 
programas cortos que otorgan microcredenciales (Robson, 2022). 
 
Las características del estudiantado y los nuevos escenarios de la universidad pública 
implican considerar los retos que significan la edad y la procedencia social en la generación 
de vínculos intersubjetivos con estas nuevas generaciones de estudiantes. El 86% de la 

 
5 La Universidad, para el periodo 2019-1, ofrecía un total de 468 programas académicos: 102 en pregrado y 
366 en postgrado. 
La matrícula del periodo 2022-1 se distribuye así: 49.433 pregrado y 7.036 postgrado; 22.431 mujeres y 
34.038 hombres, 1.720 menores de 17 años, 42.127 entre 18 y 25 años, 12.615 mayores de 26. En pregrado 
(porque no hay información para postgrado) 27.890 se ubican en los estratos socioeconómicos cero, uno y dos, 
16.130 en estrato tres y 5.031en estratos cuatro, cinco y seis. (UNC. Universidad Nacional de Colombia, 2023. 
http://estadisticas.unal.edu.co/home/  Consultado el 14 de febrero de 2023).  

http://estadisticas.unal.edu.co/home/
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población estudiantil de pregrado de la Universidad Nacional son jóvenes entre los 17 y los 
25 años, y el 89%, pertenece a los estratos socioeconómicos populares. 
 
La cultura académica, entendida como la «alta cultura», debe entrar en diálogo con la 
«cultura popular» (Santos, 2006) y son muchos los factores que generan conflicto porque 
muchos académicos consideran que su misión es endoculturizar en los discursos y las 
formas de pensar y hacer de las disciplinas y las profesiones, desconociendo las historias 
que encarnan los jóvenes, y las formas de urdir vínculos consigo mismos, los otros y el 
mundo. Las culturas locales y experienciales urdidas en la cotidianidad y las relaciones con 
los dispositivos electrónicos y las redes sociales, inciden en las posibilidades de 
incorporarse a los discursos académicos y muchas veces generan barreras insalvables que 
llevan al fracaso individual e institucional. 
 
La universidad debe reconocerlos como sujetos de saber y poder, con quienes podemos 
entablar relaciones en condiciones de igualdad y, por tanto, son interlocutores legítimos que 
tienen sus propios códigos de comunicación, con los cuales debemos entrar en diálogo. 
Escucharlos empáticamente para urdir vínculos dignifica y empodera a todos y da 
legitimidad a nuestras acciones por cuanto se construyen sobre procesos de colaboración. 
 
Como se pudo ver en los estudios sobre a las prácticas pedagógicas, las experiencias 
vividas en algunos cursos formales y en las actividades de los grupos y semilleros de 
investigación generan vínculos que trascienden los actos educativos compartidos y dejan 
huellas que transforman las vidas de los participantes en la esfera personal, social y con el 
mundo (Cfr. Rodríguez, 2018a, 2020, 2022). 
 
Los vínculos con el Estado, ya esbozados en el análisis de los fines de la Universidad, 
ameritan un comentario desde la perspectiva de los vínculos entre los universitarios y los 
funcionarios de otras entidades estatales. Aunque cada universidad declara unos fines que 
sirven de marco, son los fines específicos surgidos de la práctica, derivados del trabajo 
académico realizado por los diversos agentes, los que se ponen en acción (Clark, 1991). 
 
Las relaciones interinstitucionales, así estén contempladas en las leyes y en los estatutos de 
cada institución solo se generan cuando alguien los encarna en reciprocidad con agentes de 
otras instituciones. Los convenios marco, los contratos y las diversas formas de relaciones 
tienen el valor de animar a los miembros de las instituciones a emprender aventuras 
conjuntas y facilitar acciones colaborativas. Las actividades que propician encuentros entre 
académicos y funcionarios de otras instituciones del Estado y las que convocan para 
realizar proyectos compartidos generan diálogos de saberes y experiencias, e impulsan 
propósitos y acciones que derivan en amistades y colaboración, abriendo muchas 
posibilidades para la universidad y sus miembros, sobre todo, para los estudiantes que 
tendrán referentes para su ejercicio profesional. 
 
La interlocución y colaboración entre miembros de las universidades públicas y la sociedad 
son muy ricas en opciones y muy complejas en la acción por cuanto los intereses de 
distintos sectores sociales pueden ser contrarios entre sí y reñir con los fines de la 
universidad. Algunos tienen “una relación distante y a veces hostil con la universidad, 
como consecuencia del elitismo y la distancia que se cultivó durante mucho tiempo con los 
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sectores concebidos como no-cultos” (Santos, 2005: 59). Otros, en especial las élites 
económicas y políticas, han mostrado desconfianza y recelo a establecer vínculos con las 
universidades públicas porque las consideran inoperantes y contrarias a sus intereses. 
 
La conquista de diferentes sectores sociales es un reto que demanda mucha atención, pues 
está en juego la legitimidad y los vínculos con sectores tan disímiles no pueden hacerse 
efectivos solamente por la vía de la investigación independiente, la formación de 
profesionales y la prestación de servicios. Requiere la vinculación de diferentes agentes 
sociales, reconociendo que son portadores de historias y saberes distintos, para participar en 
los proyectos de transformación de la universidad. Esa labor implica aperturas que se 
fundamentan en una posición democrática de la universidad tratando a todos como 
ciudadanos, en condiciones de igualdad para pronunciar sus voces, ser escuchados, entrar 
en interlocución legítima con los académicos y adelantar acciones conjuntas. 
 
Además de los vínculos que se establecen entre los universitarios y los ciudadanos 
individuales por diversas razones, los vínculos con miembros de diversas formas de 
organización, agremiación o militancia; con las comunidades silenciadas y marginadas 
históricamente, o con los empresarios; tienen diferencias que ameritan algunas 
consideraciones puntuales. Así mismo, los vínculos con egresados y aspirantes, se 
diferencian por los nexos construidos o por construir. 
 
La prestación de servicios a la ciudadanía es muy disímil, y va desde atención de salud, 
servicios jurídicos, educativos, o consultorías o análisis especializados de diversa índole en 
instalaciones universitarias o extramuros. No es suficiente con dar una atención oportuna y 
eficaz para tener un buen cliente, se trata de ganar legitimidad por la calidad de los 
servicios y por la calidez del trato que reciben quienes buscan apoyo en la universidad. Las 
formas de relacionarse con los usuarios, sean ocasionales o frecuentes, generan vínculos 
con quienes ofrecen los servicios, redundando en actitudes favorables hacia la institución. 
 
Las organizaciones de la más diversa índole consideran a la universidad pública una aliada 
para desarrollar sus acciones y alcanzar sus fines: desde quienes se asocian para hacer 
emprendimientos locales, hasta los movimientos de acción colectiva que luchan por lograr 
objetivos puntuales como impedir la construcción de alguna megaobra que atenta contra la 
salud y la calidad de vida, la derogación de normas lesivas al bien común, impulsar la 
inclusión en programas y proyectos de desarrollo tales como acceder a los servicios básicos 
y el saneamiento ambiental, o contar con una educación pertinente para un sector o una 
comunidad específicos. Estas organizaciones, dispersas geográficamente, con participantes 
muy distintos y con propósitos diversos, necesitan de la universidad, pero la universidad 
también las necesita para transformarse y hacerse viva en lugares a los cuales otras agencias 
no acceden y entablando vínculos con quienes impulsan cambios sociales e históricos para 
hacer la vida en común. 
 
En América latina, las comunidades históricamente excluidas y silenciadas por los procesos 
de colonización y subalternidad a que han sido sometidas, aun después de la independencia 
(Santos, 2012), encuentran muchos interlocutores en la universidad pública con quienes 
gestan acciones colaborativas; pero también hay resistencias de amplios sectores de la 
academia que descalifican su saber y consideran que el desarrollo, al que asimilan con 



J-G. Rodríguez - Educación, pedagogías y universidad - 2023 126 

progreso y con la racionalidad occidental, es producto de la transferencia del conocimiento 
científico y técnico. Esas comunidades, tanto nativas como procedentes de la esclavitud, 
han podido vivir durante milenios en armonía con la naturaleza y en sana convivencia y han 
resistido a los embates occidentalizantes gracias a sus cosmovisiones y la sabiduría 
ancestral. Hoy más que nunca, la universidad necesita de su saber, que no se encuentra en 
las redes informáticas, y requiere de la presencia de sus gentes para entablar vínculos entre 
sujetos de cultura y no solamente como objetos de estudio. 
 
Las relaciones con el sector empresarial son ambiguas y marcadas por la desconfianza, pues 
hace ya tiempo la universidad pública dejó de formar las élites y debió conformarse con 
formar los cuadros intermedios que aseguren la disciplina de los trabajadores. Algunos 
grupos de la universidad se han plegado a las reglas del mercado y se acoplan muy bien a 
las lógicas de la eficacia y la eficiencia, aportando conocimiento y produciendo capital 
humano acrítico que no ponga en riesgo las prácticas empresariales (Aronson, 2007), 
algunas veces lesivas para los trabajadores y el bien común; sin embargo, hay también 
sectores universitarios que analizan críticamente los asuntos económicos poniendo en 
evidencia los daños de diversa índole y reclamando justicia. 
 
Uno de los mayores obstáculos para la generación de vínculos se da por la 
transnacionalización de la economía que hace muy difícil encontrar interlocutores 
interesados en fortalecer los proyectos nacionales de generación de riqueza por cuanto 
consideran que las naciones ponen barreras a la libre oferta y demanda del mercado global. 
En este contexto, legitimar los aportes de la universidad para fortalecer la producción 
nacional es una tarea que requiere cultivar vínculos de confianza orientados a crear 
condiciones de vida digna para toda la población y mejorando las condiciones de inserción 
en la economía global (Santos, 2005). 
 
Con los egresados se cultivan unas relaciones difusas que pocas veces logran conformar 
comunidades activas y presentes en el devenir universitario, pues los vínculos urdidos en el 
transcurso de los años de estudio fueron débiles entre los sujetos y con la institución y se 
extinguen con la graduación. Tampoco se tienen mecanismos de seguimiento, interlocución 
y colaboración después del egreso que propicien participación en la vida de los programas 
académicos o de la institución (para el caso de la Universidad Nacional, no hay 
representación de egresados en el Consejo Superior Universitario). En los casos en que se 
urden vínculos fuertes, algunos egresados continúan participando en grupos de 
investigación y apoyan la docencia de forma espontánea y libre, como se pudo observar en 
el estudio sobre grupos y semilleros de investigación (Rodríguez, 2020). 
 
Propiciar vínculos intersubjetivos entre los egresados y entre ellos, los profesores y los 
estudiantes es un proceso que se inicia en las actividades cotidianas durante la vida 
universitaria y se continúa con múltiples formas de encuentro y colaboración en la vida 
profesional, aportando beneficios a todos por cuanto las experiencias vividas en la 
universidad dejan huellas para la vida, y su participación en el quehacer universitario 
constituyen invaluables aportes para los estudiantes, los profesores y la institución. 
 
Las relaciones con los aspirantes son quizá las más conflictivas, pues la universidad solo 
los cuenta como un número para ser admitidos a los programas curriculares, pero no 
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establece un vínculo que vaya más allá de permitirles presentar una prueba de selección que, 
por su finalidad y composición, es altamente excluyente porque se fundamenta en los 
supuestos de igualdad de oportunidades y en los méritos individuales. Todos los aspirantes 
deben presentar el examen y son admitidos si logran los puntajes mínimos exigidos por 
cada programa curricular. Aunque haya alguna flexibilidad ofrecida por programas de 
admisión especial para aspirantes de orígenes diversos (territoriales, étnicos, culturales, 
socio económicos o con alguna discapacidad), los problemas estructurales no se resuelven 
porque, al depender del desempeño en la prueba, constituyen acciones focalizadas que no 
son significativas. 
 
Si bien, se reconoce que “toda persona tiene derecho a la educación [y] el acceso a los 
estudios superiores debería estar basado en los méritos, la capacidad, los esfuerzos, la 
perseverancia y la determinación de los aspirantes”, el criterio central es que “se dé 
preferencia al planteamiento basado en los méritos” (UNC. Dirección Nacional de 
Admisiones, s.f.). 
 
El examen de admisión, centrado en “las competencias adquiridas anteriormente” (UNC, 
s.f.) desconoce que las desigualdades de origen inciden en las desigualdades escolares y en 
la universidad, y acumulan grandes desigualdades en términos de trayectorias (Dubet, 
2005), por lo tanto, quienes presentan la prueba deben competir como si partieran en 
igualdad de posiciones (Cfr. Rodríguez, 2021). 
 
Es una contradicción llamar «examen de admisión» a una prueba que excluye al 89% de 
quienes la presentan6. Socialmente hablando es un examen de exclusión por cuanto quienes 
se someten a dicha prueba tienen claro que es como una lotería, sobre todo si proceden de 
contextos con bajo nivel académico y aplican a programas curriculares que tienen mayor 
solicitud, en algunos de los cuales la exclusión puede ser del 99%. 
 
Las cifras reportadas por la Dirección Nacional de Admisiones de la U. Nacional en una 
presentación (s.f.) basada en los resultados de la prueba aplicada para el año 2019, indican 
que las tasas de absorción son muy desiguales, según los grupos de población de los cuales 
proceden los aspirantes.  
 
Solo se admite al 4,90% de las personas que provienen del estrato cero, mientras se admite 
un 25,13% de quienes pertenecen al estrato seis. Las cifras son elocuentes: en la medida 
que se crece en ambientes de mayores ingresos, que pueden asociarse con mayores 
capitales culturales (Bourdieu, 2007), la posibilidad de ser admitido va creciendo y la 
diferencia entre los estratos cero (4,9%), uno (7,51%) dos (7.95%) y tres (10,13%), con los 
estratos cuatro (18,13%), cinco (23,48%) y seis (25,13%) es muy amplia como para afirmar 
que son los méritos de las personas los que definen la admisión. Es una falacia inaceptable 
plantear que las personas procedentes de los estratos más bajos no tienen, o no hacen los 
méritos para tener las mismas oportunidades en la competición. 

 
6 Según la información publicada en la página Web de la Universidad, en los dos periodos académicos de 
2019 se presentaron 115.565 aspirantes y fueron admitidos 13.114 (11,3%) y en el primer periodo de 2020 se 
presentaron 61.884 aspirantes y fueron admitidos 7.003 (11,3%). (http://estadisticas.unal.edu.co/menu-
principal/cifras-generales/cifras-).  

http://estadisticas.unal.edu.co/menu-principal/cifras-generales/cifras-
http://estadisticas.unal.edu.co/menu-principal/cifras-generales/cifras-
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Las diferencias derivadas del género también son contundentes: en el mismo año solo se 
admitió al 6,68% de mujeres que se inscribieron, mientras se admitió al 11,81% de los 
hombres. Tampoco se puede aceptar como verdad que las mujeres de nuestro país no tienen 
o no hacen los méritos para ingresar a la Universidad Nacional. Así mismo, en 2019 se 
inscribieron solamente 99 personas con alguna discapacidad (0,08% de los inscritos) y se 
aceptaron solamente ocho (0,06% del total de admitidos). 

Estas evidencias empíricas son apenas algunos ejemplos que contradicen el supuesto según 
el cual una prueba homogénea constituye el mejor criterio para garantizar la equidad 
ofreciendo igualdad de oportunidades, por cuanto la probabilidad de ser admitido es 
proporcional a las ventajas en las posiciones de las cuales parten los competidores. 

Puesto que el conocimiento y la educación son “patrimonio común de la humanidad” 
(UNESCO, 2015: 87) el derecho a conocer, a disfrutar los productos del conocimiento y 
acceder a las distintas formas de producirlo es inalienable, y la educación es la puerta para 
acceder, lograr diversos dominios y apropiarlos para participar en su constante construcción. 
Se hace necesario reconocer este derecho y abrir las oportunidades para que todos puedan 
ejercerlo, siendo las universidades públicas las instituciones que lideren estas conquistas y 
pongan al alcance de quienes deseen participar todos los medios para que puedan hacerlo. 
 
Ingresar a la Universidad pública debe ofrecerse con un proceso vinculante, no de 
«admisión», puesto que la Universidad no es un club cerrado. Los exámenes de calificación, 
clasificación y selección basados en cuestionarios convencionales de lápiz y papel con 
pretensiones de neutralidad, objetividad y universalidad, y en el falso supuesto del mérito 
individual, legitiman y refuerzan las exclusiones históricas de quienes han vivido en 
condiciones de desigualdad, inequidad y marginalidad. Urge replantear las relaciones de la 
universidad con los aspirantes diseñando un sistema que amplíe la incorporación, la 
permanencia y culminación de los estudios, generando vínculos intersubjetivos, con el 
conocimiento y el mundo. 
 
Una consideración especial debe hacerse acerca de los vínculos de la universidad con los 
otros niveles del sistema educativo “por ser un campo fundamental en la reconquista de la 
legitimidad de la universidad” (Santos, 2005: 72). Educar es la acción que nos une a los 
educadores de todos los niveles, aunque sean diversos los retos y labores que debemos 
atender por las diferencias entre los estudiantes, los contextos y las instituciones. Los 
vínculos entre educadores de la escuela y la universidad se fundan en el diálogo de saberes, 
la escucha atenta, y un espíritu colaborativo que reconozca la igualdad entre interlocutores 
y la necesidad del saber pedagógico como puente de diálogo. 
 
Las experiencias del Programa Red, vividas durante 16 años con instituciones escolares de 
diversas regiones del país nos permitieron construir proyectos de investigación colaborativa 
que vincularon a estudiantes y a profesores de las escuelas y de la universidad y a 
miembros de las comunidades locales en torno a problemas del entorno, porque logramos 
urdir lazos de amistad, simpatía y entendimiento mutuo para desarrollar acciones conjuntas 
que nos beneficiaran a todos. Aprendimos que para llegar a esos procesos había que «pisar 
escuela», transitar caminos, y escuchar con atención a quienes nos brindaban oportunidades 
de conversar libremente. Aprendimos que los educadores de preescolar, primaria, 
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secundaria y media tenían mucho para compartir y para enseñarnos, si nosotros actuábamos 
democráticamente y cultivábamos vínculos de reconocimiento mutuo. Aprendimos también 
que los estudiantes, niños y adolescentes tenían conocimientos del mundo en el que viven y 
podían compartirlos con compañeros y profesores, y los miembros de las comunidades 
estaban siempre abiertos para recibir a los niños y a sus maestros en sus lugares de vida y 
enseñarles cosas maravillosas que tenían gran valor para su formación y para sus vidas (Cfr. 
Rodríguez 2002, 2003, 2005a y 2015b). 
 
Vínculos con el conocimiento 
 
El conocimiento es un producto de la acción humana de pensar y es, así mismo, generador 
de pensamiento y acción, por lo que es una herramienta muy poderosa (García, 2005), al 
punto de considerarse, junto con la información, como los motores del progreso y del 
desarrollo contemporáneos. Históricamente ha sido producido con diferentes propósitos y 
métodos y constituye un bien común, indispensable para la existencia de las sociedades por 
cuanto rebasa el bien individual y significa “el bien de ser una comunidad, realizado en las 
relaciones recíprocas en las cuales y por medio de las cuales los seres humanos consiguen 
su bienestar (…). [Estos bienes] son por esencia comunes en su producción y en sus 
beneficios” (UNESCO, 2015: 85), y todos los seres humanos tenemos derecho a ellos, por 
tanto, no pueden ser objeto de propiedad mercantil ni privada ni estar bajo jerarquía estatal, 
y su distribución debe basarse en principios de justicia social y fraternidad (UBA, 2022). 
 
“El conocimiento es la sustancia básica sobre la cual y con la cual trabajan los integrantes 
de los sistemas académicos; la investigación y la enseñanza son las actividades centrales 
enfocadas a la elaboración y manipulación de esta sustancia” (Clark, 1991: 12). La 
universidad es, por tanto, la institución social dedicada a conservar, producir, transformar, 
transmitir, divulgar y validar el conocimiento por medio de sus acciones de investigación, 
reflexión, diálogo, educación, difusión y puesta al servicio de toda la sociedad. 
 
Acrecentar el cuerpo de conocimientos es una finalidad intrínseca importante pero no agota 
la misión histórica de la universidad, porque las acciones para producirlo y las verdades 
generadas aportan referentes, sujetos y universos de sentido que comprometen a sus agentes 
y las relaciones con la sociedad (Múnera, 2008). Las prácticas que se orientan a la 
producción de mercancías cognitivas se diferencian de aquellas que se proponen producir 
“un conocimiento prudente para una vida decente” (Santos, 2012: 40). 
 
El conocimiento es convocante, mediación y propósito del quehacer universitario, y las 
relaciones que los sujetos urdan con el conocimiento generan realidades diversas entre los 
participantes y con el mundo (Gergen, 2007). El tipo de relaciones que se ponen en juego 
en los procesos de creación y validación impregnan las prácticas pedagógicas y propician 
apropiaciones transformadoras (Cannellotto, 2020). Cada acto educativo se constituye en 
un encuentro vinculante que posibilita la vivencia de “ese espíritu de foro, de negociación y 
de creación de significado” (Bruner, 2001: 200). 
 
Las implicaciones que tiene la afirmación “La universidad debe ser un verdadero universo 
de actividades intelectuales abierto a todas las corrientes de pensamiento” (Wittrock, 1996: 
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381) amerita algunas consideraciones específicas en términos de la construcción de 
verdades que puedan entrar en interlocución buscando el bien común que fundamenta el 
derecho que todos los seres humanos tenemos para acceder y trabajar con el conocimiento. 
 
La universidad, como institución ligada a las formas de pensar occidentales y marcada por 
la modernidad y la modernización, privilegia los conocimientos que se producen de forma 
sistemática, acumulativa y diferenciada por cuanto se inscriben en tradiciones discursivas 
(Foucault, 1987) que sirven de soporte para los desarrollos de las teorías, los enfoques, las 
disciplinas y las profesiones. Estos saberes sistemáticos producidos en contextos de 
producción intelectual artística, científica, tecnológica o humanística constituyen el 
universo formal del trabajo intelectual universitario, pero no son los únicos que 
históricamente se han construido. 
 
Los saberes construidos en contextos locales, ancestrales y tradicionales generados por 
milenios en colectividades específicas, los que se forman por la experiencia de vivir y los 
que construyen las instituciones educativas y los educadores, son formas distintas de 
interpretar el mundo y tienen legitimidad en la vida universitaria porque complejizan el 
conocimiento, propician miradas diversas, relativizan las verdades, y aportan a la riqueza 
del conocimiento que construimos socialmente y a la formación y promoción de sujetos 
abiertos, no-dogmáticos. 
 
Hablar de diálogo de saberes en la universidad implica diversas aperturas por cuanto no se 
trata de transmitir unas verdades naturalizadas, sino propiciar vínculos con el conocimiento 
que hagan posible la acción para «movilizar y transformar» (CEV, 2022). El diálogo entre 
los saberes de la academia, el contexto, los participantes, las tradiciones y los educadores, 
reconociendo los alcances y limitaciones de cada uno “por las posibilidades de utilización y 
apropiación definidas por el discurso” (Foucault, 1987: 307), transforma los encuentros y 
hace explícito el carácter histórico y colectivo y cambiante del conocimiento. 
 
Las relaciones entre los miembros de una comunidad que comparte tiempo y lugar generan 
entramados de significación históricamente ubicados, «contextos locales de conocimiento» 
que abren posibilidades de comprender los vínculos con naturaleza, la sociedad y la cultura 
(Geertz, 1994). Los diálogos entre los conocimientos locales y los académicos aportan 
referentes concretos para interpretar los fenómenos y poner a prueba la validez de los 
saberes disciplinares y profesionales. 
 
Los saberes ancestrales, que también se han denominado saberes tradicionales, conforman 
corpus muy diversos de conocimientos que proceden de pueblos originarios con tradiciones 
milenarias. Es poco frecuente que en las acciones de investigación se incorporen algunas 
ideas que proceden de estas fuentes por considerarlas poco efectivas, puesto que los 
criterios que orientan la producción de conocimiento están estrechamente con la “evidencia 
científica sobre «lo que funciona»” (Biesta, 2017: 152). El desconocimiento y  la exclusión 
de estos saberes han dado lugar a un «epistemicidio» (Santos, 2012), frente al cual la 
universidad no puede eludir su responsabilidad. Las prácticas investigativas y pedagógicas 
toman estos conocimientos como objetos de estudio y desconocen a quienes los encarnan 
como sujetos de saber con quienes dialogar. Así mismo, las actividades de extensión 
dirigidas a las poblaciones ancestrales centran su atención en extender los beneficios del 
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conocimiento sistemático de orden científico o tecnológico, pero son pocas las veces que se 
indaga por saberes y prácticas de los cuales occidente y la universidad podrían aprender. 
 
Los saberes experienciales, encarnan la construcción que los sujetos han urdido como seres 
históricos y los reconocen como autores de su propia palabra, siendo también expresión de 
elaboraciones culturales en las que han hecho sus vidas. Esta doble condición exige atender 
con cuidado a las manifestaciones de cada persona para reconocer el lugar y los potenciales 
que cada interlocutor nos ofrece y entablar diálogos genuinos. 
 
La universidad considera que la cultura académica es una «cultura-sujeto» y las culturas 
populares, tradicionales o locales construidas en el quehacer diario de la vida son «culturas-
objeto» (Santos, 2006: 233). Esta concepción acarrea consecuencias nefastas para el 
diálogo de saberes: se dialoga con los sujetos de cultura y se estudia a los objetos de cultura 
por cuanto se considera que esos otros son los destinatarios de nuestros discursos y nuestras 
acciones, pero no interlocutores legítimos. El silenciamiento de unos saberes conlleva la 
descalificación de sus portadores. 
 
Los problemas que conlleva esta visión hacen que no se reconozca el valor y el poder de las 
culturas juveniles, muy asociadas con las mediáticas, y las acciones académicas se reduzcan 
a entregar sin recibir, pues esos saberes no son parte de los discursos legítimos y no aportan 
a las transformaciones de la vida y el quehacer universitarios.  
 
Aunque se concede alguna importancia a los saberes educativos y pedagógicos que 
producen las instituciones y los educadores, poco se incorporan al pensar y quehacer 
universitario. La misión educadora de la universidad y su democratización están 
estrechamente relacionadas con la generación de vínculos fuertes entre los participantes y 
con el conocimiento, los cuales requieren de prácticas pedagógicas con características 
vinculantes que se construyen por el estudio y la reflexión sobre la propia acción.  
 
Democratizar la universidad no es lo mismo que masificarla. El acceso de jóvenes 
procedentes de diversas condiciones es un comienzo, pero su permanencia y la culminación 
de sus estudios implica también una democratización de los conocimientos, abriendo 
espacios para diálogos con diferentes saberes que fortalecen la legitimidad y la autonomía 
de la universidad, y propiciando alternativas educativas que promuevan unas relaciones 
generativas entre los participantes y con el conocimiento para crear nuevas formas de 
entender el mundo y de hacer la vida, colaborando en proyectos que exijan procesos 
complejos y diversos de pensar, sentir y hacer. 
 
Vínculos con el mundo 
 
Los vínculos que la universidad pública genera con el mundo son múltiples y hacer un 
inventario en abstracto es una tarea que puede tener poco valor, razón por la cual se 
retoman los hallazgos de los estudios sobre las prácticas pedagógicas universitarias y 
algunos de los planteamientos que se han hecho al analizar los fines de la Universidad 
Nacional de Colombia. 
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Los estudios sobre las prácticas pedagógicas universitarias aportaron elementos para pensar 
los vínculos que la educación genera con el mundo, entendido como el lugar o el ámbito en 
el cual el ser humano realiza sus quehaceres cotidianos: el mundo físico, la acción y las 
creaciones humanas, incluidas las ideas, las experiencias vitales individuales y colectivas y 
los productos de la imaginación que se plasman en obras dando significados y sentidos 
diversos, más allá de las cosas materiales. 
 
El mundo de la Universidad Nacional de Colombia, en tanto “universidad de la nación” 
(UNC., 2022: 13) está referido a una idea de proyecto nacional, que constituye un punto de 
partida para la reflexión en torno a la universidad misma, las regiones y territorios, sus 
gentes, los grupos sociales, las manifestaciones culturales, y el Estado. Estos contextos 
ayudan a pensar las relaciones de la universidad con otras realidades, tales como el mundo 
escolar, y los mundos virtuales de las TIC y los medios de comunicación. 
 
Cada universidad es un mundo complejo por cuanto acoge un universo de conocimientos 
variado y disímil, y a miles de personas procedencias diversas, tradiciones culturales, 
creencias, experiencias, niveles de formación y características individuales que hacen 
prácticamente imposible hacerse imágenes claras de tal riqueza. Además, como en el caso 
de la Universidad Nacional, sus campus como lugares físicos incrustados en los más 
diversos territorios y con escenarios también muy diferentes, conforman una rica 
policromía que no es fácil de captar. 
 
Aunque parezca tautológico, los vínculos comienzan por casa. Si no tenemos alguna idea 
de quiénes somos, muy difícilmente sabremos cómo vincularnos con los demás. Entender y 
sentir lo que ocurre dentro de nosotros -de nuestro cuerpo- es condición para establecer 
relaciones con el conjunto y con el exterior. Los conceptos de interocepción y 
propiocepción, venidos de la neurología ayudan a entender la importancia de hablar de ese 
mundo interior que son las universidades. La interocepción es “la información que le llega 
al cerebro de lo que sucede dentro del organismo, y la propiocepción, la información de 
cómo está mi cuerpo por fuera, la postura, los gestos …” (Castellanos, 2023). 
 
Un humano, visto desde la perspectiva de su cuerpo y sus sentidos tiene un sistema 
complejo que recibe la información y la procesa orientando las respuestas de forma 
altamente cohesionada. Las universidades, tienen múltiples sistemas que reciben 
información de muchas fuentes y actúan de conformidad con sus intereses, tradiciones, 
valores, etc., siendo “ejemplos preeminentes de organizaciones débilmente cohesionadas en 
las que la ambigüedad se deriva de tecnologías suaves, de tareas fragmentadas y de la 
continua entrada y salida de sus participantes, así como de la ambigüedad de sus fines” 
(Clark, 1991: 10), condición que hace extremadamente difícil que se tengan imágenes 
claras de su interior y de su ubicación en contextos específicos. 
 
Los vínculos intrauniversitarios están relacionados con múltiples factores: el conocimiento, 
la condición de sus agentes, el territorio, la organización, las posibilidades para hacer la 
vida y participar haciéndose instituyentes (Castoriadis, 2006). 
 
El conocimiento como eje estructurante de la vida universitaria conlleva imprime mayor 
fortaleza y duración a los vínculos entre los académicos, sean con sus pares disciplinares o 
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profesionales los cuales generan cohesión en torno a los núcleos de conocimiento que 
comparten, trascendiendo las fronteras de cada institución; así mismo, los vínculos que 
emanan de la docencia están en relación con su área de conocimiento. Es poco frecuente 
que un profesor de un departamento establezca vínculos fuertes y duraderos con otro 
departamento y mucho menos, con otra facultad o con la universidad en su conjunto. 
Igualmente pasa con el personal administrativo, que cumple tareas concretas y se relaciona 
con las unidades que tienen alguna secuencia dentro de un proceso. Los estudiantes tienen 
relaciones más efímeras con los lugares, las personas y las unidades académicas por cuanto 
su paso por la institución es breve y la movilidad que imprimen los planes de estudio es alta, 
mucho más en instituciones en las cuales existen muchas opciones de elegir actividades. 
 
Los vínculos internos se afianzan con la percepción del territorio universitario, el campus, y 
en el caso de la Universidad Nacional, son pocas las relaciones que se logran tener con el 
campus de cada sede, porque la cotidianidad se reduce a un pequeño lugar, un poco más 
amplio para los estudiantes que circulan entre edificios y disfrutan de los espacios abiertos 
a todos, tales como prados, plazas, bibliotecas, cafeterías o auditorios. Sin embargo, las 
imágenes que se tienen del territorio están asociadas a esos sitios que se frecuentan y son 
muy pocos los que tienen una imagen de la diversidad y riqueza del campus. Este primer 
detalle implica que los vínculos con el territorio no vayan más allá del disfrute temporal sin 
generar admiración ni compromiso por su conservación y cuidado. 
 
Los vínculos con los entornos universitarios son aún más ambiguos por cuanto las 
condiciones de inseguridad y falta de cuidado de lo público, han hecho que los campus se 
hayan tenido que encerrar, aislándose de los barrios vecinos y de la ciudad, por lo cual se 
pierde el contexto urbano porque la universidad no es parte del conjunto y los ciudadanos la 
ven ajena, extraña, y muchas veces hostil. Así mismo, el vecindario es solo corredor de 
paso para los universitarios, y la ciudad está lejana y ausente porque son muy pocas las 
actividades que incorporan espacios fuera del campus, con la excepción de los viajes de 
estudio o trabajos de campo que requieren el desplazamiento por la ciudad o por otros 
lugares del territorio nacional. 
 
Por la división del trabajo, la organización académica de la universidad tiene “un 
despliegue plano y flojamente acoplado de las unidades operativas” (Clark, 1991: 12), pero 
su organización administrativa es jerarquizada, lo cual lleva ciertos conflictos porque son 
dos lógicas, muchas veces irreconciliables. A la libertad que reclaman los académicos, que 
solo aceptan autoridades intelectuales, se oponen las normas institucionales que deben 
acoplarse con el conjunto de la administración pública del Estado. Las quejas de los dos 
lados son frecuentes porque se acusan mutuamente de no entender las implicaciones de una 
y otra forma del quehacer universitario, afectando la generación de vínculos académico- 
administrativos y haciendo más difícil la ejecución de las tareas de cada sector. 
 
Las actividades académicas se organizan en torno a la investigación y la docencia. Los 
grupos de investigación son el núcleo de la primera, y la docencia se articula en torno a los 
programas curriculares de pregrado o postgrado. La extensión se puede adelantar 
individualmente o en equipos, que generalmente están asociados con los grupos de 
investigación. En su estructura organizacional, la base la constituyen los departamentos a 
los cuales se adscriben los profesores y aglutinan grupos de investigación y servicios de 
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extensión. Las facultades están conformadas por los departamentos y los programas 
curriculares que son las encargadas de organizar y realizar la docencia. Los institutos 
centran su actividad en la investigación (aunque algunos también ofrecen programas de 
postgrado). Los profesores se adscriben a los departamentos o a los institutos y todos tienen 
la obligación de hacer docencia. Así, los vínculos formales se generan por las interacciones 
de los profesores para adelantar investigación, docencia y extensión. De su interlocución y 
cooperación surgen los proyectos a los cuales se pueden vincular estudiantes y, algunas 
veces, egresados o personal de otras instituciones. 
 
Los vínculos administrativos se estructuran según la función organizacional que cumplan 
para apoyar el trabajo académico y se rige por las normas que el Estado emita, con algunas 
consideraciones especiales para las universidades estatales. 
 
Los vínculos con la nación tienen características propias, pues al considerarse la 
universidad de la nación, se establecen relaciones con organismos del nivel nacional, pero 
al desarrollar sus actividades en distintos lugares del país se establecen relaciones con los 
departamentos, los municipios y con territorios concretos en los cuales se llevan a cabo 
acciones de investigación o extensión y programas educativos. Si bien, la Universidad 
Nacional tiene la misión de participar de manera decidida en la construcción de la nación, 
no se puede desconocer que la nación se construye desde las regiones y los territorios 
concretos (Palacio, 2014). 
 
La riqueza de la nación colombiana deriva de su estratégica posición geográfica y su 
superficie, que la hacen diversa en climas, paisajes y tierras y, sobre todo, por la diversidad 
de las gentes que habitan su territorio. Esa doble diversidad conlleva complejidades que no 
se alcanzan a identificar desde una sola orilla y requieren del trabajo conjunto de 
académicos y ciudadano procedentes de muchos lugares para construir imágenes que den 
cuanta de las riquezas naturales, sociales y culturales y también de los problemas que 
debemos resolver como espacio y como sociedad. 
 
La participación decidida de la Universidad Nacional en la reinvención del proyecto de 
nación para vivir en paz es un compromiso ineludible y exige poner al servicio de estos dos 
ideales todos los recursos que dispone y pueda disponer para que su carácter de pública y 
nacional se haga realidad. Se trata de promover al interior de la institución una conciencia 
que permita poner en juego su capacidad para conocer las realidades de los territorios y sus 
gentes de manera que ese conocimiento aporte referentes claros que permitan debatir 
alternativas y proponer vías de acción (Jiménez y Novoa, 2014; Rodríguez, 2018b y 2021). 
 
Abrir sus campus para que los diversos agentes sociales encuentren en la universidad un 
lugar que valora y acoge su presencia y está atenta a escucharlos y a entrar en diálogo con 
los saberes que vienen del mundo de la vida es una estrategia deseable y factible. De otra 
parte, es necesario salir de los campus para «pisar territorios», pues “para conocer, hay que 
andar” (Molano, 2014: 1). Estas dos estrategias complementarias enriquecen a la 
universidad y fortalecen su legitimidad. 
 
La coyuntura política actual del país hace posible fortalecer los vínculos con el Estado para 
que la universidad sea un activo social que aporta ideas y propone acciones orientadas a la 
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construcción de una sociedad más justa que pueda vivir en paz. El conocimiento que las 
universidades públicas tienen de las diferentes regiones y de sus pobladores debe ser 
organizado, sistematizado y puesto a disposición pública para que se pueda acceder y 
utilizar de manera racional en el análisis de las problemáticas y en las propuestas de acción. 
 
La Universidad Nacional es la institución universitaria que está en las mejores condiciones 
para generar vínculos, plantear acciones colaborativas y liderar procesos con las 
universidades de las regiones para que se generen sinergias en el conocimiento y en las 
diversas formas de trabajo colaborativo superando las pugnas por los recursos entre las 
universidades del Sistema Universitario Estatal -SUE-, y uniendo sus fortalezas para 
construir alternativas de desarrollo que atiendan a todos los rincones del país. 
 
Los vínculos con el mundo escolar han sido una preocupación constante, pero las acciones 
adelantadas son muy tangenciales y no logran mayores cambios, pues se requiere de un 
trabajo intensivo y de mediano plazo, condiciones que no son posibles si no hay un 
colectivo de académicos que establezcan relaciones horizontales con las escuelas y puedan 
tener una dedicación importante y sostenida. El mejoramiento de la educación básica y 
media que se ofrece a los niños y jóvenes incide de manera directa en la misión educativa 
de la universidad y no se logra solamente con ofrecer maestrías por cuanto estos programas 
centran sus esfuerzos en los individuos que las cursan sin afectar la vida escolar y sus 
relaciones con las comunidades de referencia. 
 
Es prioritario el fortalecimiento de un espacio institucional que desarrolle investigación 
sostenida, ofrezca diversas opciones de educación y entre en interlocución y colaboración 
con las instituciones escolares públicas basadas en la igualdad, reconociendo que los 
saberes educativos y pedagógicos aportan tanto a la universidad, como ella puede aportar 
desde las disciplinas para el quehacer educativo. 
 
Las relaciones con el mundo, más allá del contexto nacional, tiene una raigambre fuerte en 
los vínculos con los conocimientos que establecen los académicos desde los diferentes 
campos del saber. La participación en redes temáticas y el reconocimiento internacional 
que alcanzan muchos de nuestros profesores son fundamentales para el desarrollo de las 
disciplinas y las profesiones y sirven de experiencia para propiciar y fortalecer la 
colaboración nacional y latinoamericana con miras a producir un conocimiento desde el sur 
que entre en diálogo con los que se producen en otras latitudes. Es necesario promover 
discursos alternativos a los hegemónicos para buscar una justicia epistémica que antecede y 
acompaña la justicia social global (Santos, 2012). 
 
Los retos que significan los desarrollos acelerados de los mundos virtuales de las TIC y los 
medios de comunicación pueden afrontarse si la universidad entiende los nuevos 
ecosistemas que estos avances significan y decide profundizar en su conocimiento para 
tener la sabiduría de establecer relaciones que generen nuevas realidades (Gergen, 2007). 
Las redes sociales, la inteligencia artificial y los avances de cada día en estos campos no 
solamente traen ventajas o desventajas: son realidades que no podemos eludir y se han 
impuesto sacando provecho para los intereses de unos pocos. Es deber de quienes ostentan 
los mayores desarrollos del conocimiento explorar relaciones que redunden en el bien 
común propiciando vínculos de carácter crítico y proactivo. 
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Las consideraciones hechas frente a los retos que la universidad tiene para urdir vínculos 
fuertes y duraderos entre los seres humanos, con el conocimiento y con el mundo generan 
muchos temores, pero también son fuente para pensar y proponer algunas posibilidades que 
tenemos para continuar en la hermosa tarea de hacer la historia. 
 
 
Posibilidades 
 
Las reflexiones que se han compartido en este documento han tenido como propósito 
analizar desde distintas aristas los vínculos que la educación y la universidad cultivan y 
pueden cultivar entre los sujetos, con el conocimiento y con el mundo, relaciones que 
orientan la exploración de posibilidades. 
 
Los grandes retos que afronta actualmente la universidad en un contexto convulso y 
cambiante en el cual las incertidumbres son mucho más potentes que las certezas, 
interpelan su autonomía y legitimidad y piden poner en juego la imaginación radical en 
función de la institución que provee “el sentido a los individuos y les brinda los recursos 
para constituir ese sentido para ellos mismos” (Castoriadis, 2006: 124). Imaginar mundos 
posibles o utopías que transgredan los cánones (Giroux, 2006) haciéndolos públicos, es 
condición para gestar y trabajar por transformaciones de fondo. 
 
Las crisis que están viviendo las universidades, sobre todo las públicas, no pueden ser 
resueltas solamente con cambios incrementales, mejorando lo que hay, sino apostando por 
continuidades y rupturas que pongan en interacción las tradiciones y riquezas construidas 
históricamente con nuevas formas de ser y hacer. Preguntas como ¿qué debemos conservar 
y fortalecer y qué podemos y debemos cambiar? tienen valor para explorar posibilidades 
que redimensionen a la universidad en los nuevos escenarios. 
 
Las universidades del siglo XXI en contextos de tradición colonial y dependencia de los 
centros hegemónicos y en sociedades fragmentadas, polarizadas, con altos índices de 
injusticia, violencias, desigualdades y exclusiones, requieren transformaciones profundas 
en su interior y en sus relaciones con las personas, la sociedad, el conocimiento y el mundo, 
las cuales se deben construir sobre la riqueza que cada institución ha atesorado. 
 
Las transformaciones sociales de los últimos cincuenta años han ampliado los derechos y 
han permitido el acceso a bienes y servicios que antes eran privilegio de unos pocos, pero 
también han cooptado las subjetividades para competir desde un individualismo que atenta 
contra la paz, el bienestar general y la misma supervivencia de la especie y la estabilidad 
del planeta. En este escenario complejo, la Universidad Nacional debe decidir prioridades 
entre responder a las demandas de los centros hegemónicos que tienen carácter globalizador 
o participar en forma efectiva en la construcción de otro proyecto de nación. La sumisión a 
las exigencias externas es quizá el factor de mayor incidencia en la crisis institucional, de 
legitimidad y autonomía (Santos, 2005 y 2006) y las salidas están estrechamente 
relacionadas con las decisiones que se tomen y las acciones que se adelanten para hacer 
vigentes los fines institucionales sin desconocer las presiones externas. 
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La coyuntura actual del país reclama un mayor protagonismo de las universidades públicas 
en aras de construir una sociedad en paz, lo cual implica avanzar en aspectos diversos y 
complementarios, como la protección del medio ambiente, la seguridad alimentaria, la 
generación y justa distribución de las riquezas, la erradicación de la miseria y la 
disminución de la pobreza, el reconocimiento de las diversidades, el freno a las violencias 
de diversa índole, las oportunidades para hacer la vida de forma digna y segura, las 
posibilidades reales de ejercer los derechos, o la construcción de una ética de los deberes 
como parte del bien común, y otros muchos que cada quien reconocerá como esenciales. 
 
Las universidades como instituciones que la sociedad ha creado y sostenido, aun con 
grandes restricciones como lo han hecho evidente las movilizaciones de los últimos años en 
Colombia, tienen para aportar una riqueza y diversidad humana e intelectual, que ha sido de 
importancia estratégica para el país en los diferentes campos, pero que puede ser mayor si 
se convocan para pensar colaborativamente en un nuevo pacto social que impulse un 
proyecto nacional democrático y vinculante. 
 
Con estos propósitos en mente, se exploran algunas posibilidades de acciones 
democratizantes de la universidad que propicien relaciones vinculantes fuertes y duraderas 
entre las personas, los diversos sectores sociales, el conocimiento y el mundo. La misión 
educadora de la universidad se fundamenta en unas relaciones generativas con el 
conocimiento (Gergen, 2007) y en el diálogo de saberes (Freire, 1971; CEV, 2022) que 
reconozca las diferencias y la historia de cada interlocutor, propiciando experiencias 
genuinas de construcción conjunta orientadas a imaginar escenarios posibles para hacer la 
vida en común y en armonía con la naturaleza. 
 
El diálogo de saberes abre dimensiones insospechadas para generar nuevos conocimientos 
porque enriquece las visiones que podamos construir frente a los fenómenos de estudio, 
suscita interrogantes surgidos de cosmovisiones distintas, propicia el trabajo colaborativo 
para buscar respuestas y lograr entendimiento mutuo, generando vínculos entre los 
participantes y promoviendo otras relaciones con el conocimiento (Cannellotto, 2020). 
 
Las transformaciones de la universidad serán más posibles si se articulan con la 
participación en la construcción del proyecto de nación que está en marcha, pero no es una 
condición sine qua non, pues la universidad necesita legitimarse y recobrar su autonomía, 
aun en condiciones contextuales hostiles. La universidad, al igual que la nación, son 
proyectos políticos, producto de luchas y acuerdos entre los diversos sectores de la sociedad 
que tienen sus propios intereses. La Universidad Nacional se sustenta como institución 
necesaria para la sociedad colombiana por los compromisos que haga para la reinvención 
de la nación aportando conocimientos pertinentes para tal propósito. 
 
Los fines de la Universidad Nacional, claramente comprometidos con la construcción del 
proyecto de nación, exigen retomar ese rumbo, haciéndose motor de las relaciones entre 
“todas las corrientes de pensamiento” que no se agotan en las ciencias, la técnica, la 
tecnología, el arte y la filosofía. Para que la universidad sea “un verdadero universo de 
actividades intelectuales” (Wittrock, 1996: 381) es necesario incluir los saberes que han 
creado y cultivado los pueblos originarios, los que han construido localmente los habitantes 
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de los territorios, y los que se urden en el diario vivir, porque todas estas construcciones 
históricas configuran la policromía de la humanidad como especie cultural. 
 
El «diálogo de saberes» (CEV, 2022: 13) es un primer paso para transformar la universidad 
porque implica superar la dicotomía de «cultura-sujeto» y «culturas-objeto» (Santos, 2006: 
233), que legitima una supremacía de la cultura académica sobre las culturas populares y 
ancestrales por considerarlas objetos de investigación, silenciando a sus portadores y 
negando su condición de sujetos históricos y de saber. 
 
Para que este diálogo se pueda dar, la universidad necesita abrir espacios en los que muchas 
voces puedan hablar y la comunidad académica las pueda escuchar, entablando relaciones 
vinculantes con muchas colectividades que mantienen vivas algunas expresiones culturales 
diferentes a las que se han venido imponiendo monológicamente en nuestras sociedades. 
No se trata de hacerlas «objetos de estudio» sino de recibirlos como sujetos culturales, y 
para ello, los nuevos espacios deben tener un peso y unas condiciones equivalentes a los 
que se dan a los discursos dominantes. “«La apertura al otro» es el sentido más profundo de 
la democratización de la universidad, una democratización que va mucho más allá del 
acceso y la permanencia” (Santos, 2006: 274). Obviamente, estas nuevas acciones exigen 
cambios profundos en la organización universitaria que no solamente implican modos de 
hacer, sino apertura para incorporar a nuestras vidas los legados que nos aportan y 
compartir sus dinámicas, es decir, nuevas formas de ser. 
 
La vinculación de otros saberes, más allá de los académicos, se fundamenta en una visión 
plural de las sociedades porque todos somos humanidad y estamos en deuda de tratarnos 
como iguales con el fin de enriquecer perspectivas y buscar entendimientos mutuos para 
hacer la vida como especie. Los encuentros cara a cara con diversos grupos en sus 
territorios y la presencia de sus voceros en el campus deben ser prácticas corrientes de la 
vida universitaria. 
 
La inclusión de los asuntos que interesan a esas poblaciones en los programas de 
investigación vinculando a algunos de sus agentes en los proyectos, al ofrecimiento de 
cursos, programas y actividades en los planes curriculares o en los programas de bienestar, 
y la divulgación de sus saberes y prácticas por diversos canales y medios, al tiempo que 
ellos tengan acceso al conocimiento académico, son actividades que legitiman a la 
universidad en las poblaciones vinculadas, en el contexto nacional, y en la comunidad 
internacional, porque aportan nuevos conocimientos de gran valor para todos. La 
universidad aparece así como posibilidad de una “defensa del carácter propio del capital 
cultural no hegemónico (...) no porque sea valioso para las comunidades del sur global, sino 
porque resulta válido para toda la humanidad” (Castro y Guardiola, 2002: 188). 
 
Las posibilidades de generar conocimiento desde el sur cambian las posiciones de nuestras 
universidades que afanosamente emulan los métodos y los logros de las denominadas 
universidades de talla mundial porque ponen en la agenda pública otros conocimientos que 
la humanidad necesita para subsistir, pues los riesgos catastróficos y existenciales (CSER U. 
Cambridge, 2020) exigen cosmovisiones que consideren a los seres humanos como parte de 
la naturaleza y no como si fuéramos dueños para explotarla sin límite y modificarla a 
nuestro antojo, y reconozcan que solo podemos ser humanos gracias a la vida en sociedad. 
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La producción intelectual de las universidades en sociedades que han vivido en condiciones 
de colonialidad y subalternidad (Santos, 2005, 2012) debe decir algo nuevo al mundo y no 
doblegarse a los criterios impuestos por quienes definen la producción y la circulación del 
conocimiento, razón por la cual urgen vínculos entre universidades del país y de América 
latina que generen otros circuitos de producción y circulación del conocimiento. 
 
Las acciones que fortalezcan el proyecto de nación haciéndolo más democrático exigen a 
las universidades relaciones con muchos sectores de la sociedad y entre ellas mismas. La 
Universidad Nacional es la institución que tiene la mayor capacidad para convocar y liderar 
procesos que generen vínculos interuniversitarios con el propósito de cubrir diversas 
regiones del país, y analizar el estado actual y los potenciales que ofrecen los diversos 
territorios y sus habitantes. Se requiere impulsar procesos participativos de muchos sectores 
para que las propuestas los vinculen y comprometan en la realización de proyectos de 
utilidad común, impulsando el desarrollo regional y estableciendo nexos como nación. 
 
La realización de proyectos conjuntos llevados a cabo en diferentes ámbitos de la geografía 
nacional y con la participación de sus gentes, ofrecen oportunidades de gran potencial para 
urdir vínculos intersubjetivos, con el conocimiento y con el mundo. Se trata de trascender 
los límites de la transmisión y la instrucción permitiendo que la creación colaborativa sea el 
motor de las dudas, el estudio de diversas fuentes y la formulación de hipótesis múltiples, la 
invención de métodos y procedimientos de investigación no canónicos que superen la 
dicotomía investigadores-investigados, permitiendo que los saberes silenciados tengan voz 
y los saberes académicos puedan ser confrontados con realidades y visiones diversas. 
 
Las labores de transmisión de los conocimientos que conforman un cuerpo estructurado, 
tanto en sus hallazgos como en sus procesos, pueden llevarse a cabo por las múltiples 
formas que hoy circulan en los canales informáticos, tales como cursos abiertos en línea 
(MOOC), instrucción programada, participación en redes temáticas, actividades 
combinadas entre formas remotas y presencialidad como se hace en la educación a 
distancia o, muy pronto, utilizando inteligencia artificial. Estos medios pueden exponer los 
temas, dar explicaciones, responder las preguntas, y acompañar en procesos de formulación, 
análisis y solución de problemas. 
 
Utilizar estas nuevas formas de comunicación e interacción hacen posible que los 
académicos que no solamente son investigadores, sino también -y ante todo- educadores, 
puedan concentrarse en acciones educativas orientadas a promover la subjetivación y la 
socialización (Biesta, 2017), por medio de procesos de producción de conocimiento que 
vinculen a los estudiantes en procesos generativos y no solamente reproductivos 
(Cannellotto, 2020; Gergen, 2007). 
 
Muchas posibilidades pueden ser pensadas para articular las trasformaciones macro con las 
institucionales y las acciones cotidianas, y si las ideas que se ponen a consideración 
promueven debates e impulsan otras propuestas, habrán logrado su cometido. 
 
En términos generales se propone que las universidades públicas colombianas que 
conforman el Sistema Universitario Estatal -SUE- pongan lo mejor de cada una al servicio 
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de un proyecto común de carácter nacional que aporte información, conocimiento y 
promueva ciudadanos con espíritu democrático para construir una visión de país que 
identifique sus riquezas, problemas, riesgos y esboce acciones viables que comprometan a 
muchos en la construcción de un nuevo proyecto de nación en paz, en equilibrio con la 
naturaleza, con justicia y bienestar (Rodríguez, 2018b y 2021). 
 
En lo que hoy conocemos como la nación colombiana se han emprendido diversas 
Expediciones que forman parte de su construcción como territorio, pueblo y nación y en su 
búsqueda de identidad. Las más emblemáticas se dieron a finales del siglo XVIII y en el 
siglo XIX: los viajes de Alexander von Humboldt (1799-1804), la Expedición Botánica, 
liderada por José Celestino Mutis (1783-1813), y la Comisión Corográfica iniciada por 
Agustín Codazzi y continuada por Manuel Ponce de León (1850-1862). Con las diferencias 
que hubo entre ellas y las que podemos marcar hoy por los cambios que se han dado en los 
territorios recorridos, en sus habitantes, y en los conocimientos generados, podemos pensar 
que en el siglo XXI estamos urgidos de volver a conocer las riquezas naturales, identificar 
los riesgos que ha traído la explotación desordenada y las luchas fratricidas, y elaborar 
nuevos mapas de los territorios y sus habitantes, identificando problemas y posibilidades de 
ser en el mundo, con el mundo, y con nosotros. 
 
Serán grandes las diferencias entre esas Expediciones del siglo XIX y las que podemos 
adelantar hoy: la composición de los grupos por el número y características de sus 
participantes, el conocimiento acumulado, y las múltiples estrategias y recursos técnicos 
que tenemos a nuestro alcance. No serán unos pocos viajeros quienes recorran tierras 
extrañas: los autores de la información y los conocimientos que se generen en esta aventura 
compartida serán miles de personas que han vivido y viven en los territorios explorados y 
son sus habitantes. Ellos, en cooperación con los Maestros en diversos campos del saber 
recorrerán los territorios rurales, urbanos y virtuales, utilizando y recreando enfoques y 
métodos de investigación que nos han legado intelectuales comprometidos en épocas 
recientes, harán uso de múltiples recursos técnicos y tecnológicos e inventarán otros que 
hagan posible construir nuevas imágenes de nuestra nación. 
 
Organizar el trabajo con muchos de los investigadores de las universidades, con estudiantes 
y con los aspirantes a la educación superior vinculando a educadores y estudiantes de 
instituciones escolares y a pobladores de muchos lugares, tiene sus orígenes en la misión 
propia de la universidad y en la idea de educar desde y por la acción de «leer el mundo», la 
cual antecede a las lecturas de la palabra, como lo plantea P. Freire (1981). La condición 
privilegiada en la cual nos encontramos hace posible que esas lecturas del mundo, las 
cuales forman parte de la cultura experiencial que encarna saberes locales y ancestrales, 
encuentren un terreno fértil de significaciones e interpretaciones en las lecturas que les 
puede ofrecer la universidad desde las diversas tradiciones de la cultura académica. 
 
Explorar, describir y documentar produciendo en forma colectiva y colaborativa mapas 
físicos y sociales son algunos de los logros que pueden alcanzarse en estos ejercicios que 
serán valiosos para cartografiar los territorios y las vidas de sus gentes en diversas regiones 
y rincones de la nación colombiana. La cartografía social produce mapas que implican 
tareas compartidas, intercambio de ideas, un debate sobre acciones, objetos y conflictos, y 
hace posible que en esas dinámicas se generen consensos encontrando puntos de referencia 



J-G. Rodríguez - Educación, pedagogías y universidad - 2023 141 

y acuerdos entre los distintos agentes sociales para establecer estrategias que faciliten la 
resolución de conflictos o desacuerdos, “teniendo como punto de partida los conocimientos 
locales” (Duarte y Bolaños, 2017: 1). La producción colectiva y el reconocimiento de los 
saberes no académicos promueven la colaboración y la solidaridad como fundamentos de 
para construir conocimientos relevantes y pertinentes. 
 
Si bien, uno de los resultados de hacer cartografías sociales son los mapas, su objetivo 
central es el proceso mismo de adelantar producciones colectivas de “conocimiento 
construido para la acción, porque el conocimiento de una realidad permite actuar sobre ella; 
se necesita conocerla para transformarla” (Íbid., 2017: 7). Los mapas-imagen documentan 
algunas formas como los participantes representan e imaginan el espacio vivido generando 
una información sistemática que se convierta en fuente de conocimiento y transformación, 
aportando muchos elementos para la planeación y la gestión participativas. 
 
En este contexto, la «Investigación Acción Participativa» -IAP-, legado de uno de los 
grandes maestros de la sociología en América Latina y de nuestra Universidad, el profesor 
Orlando Fals-Borda, cobra relevancia y pertinencia por cuanto, más allá de ser un método o 
modelo de investigación como algunos han querido reducirla, constituye un horizonte de 
pensamiento y acción abierto y vinculante: 

 
[La IAP es] una metodología de vida y de trabajo productivos que exige la integración de 
diferentes perspectivas sobre la ciencia y la acción política, que trata de acomodarlas para 
llegar a determinadas metas y producir determinados efectos de transformación de la 
sociedad. Exige (…) una adopción metodológica vital, integral, es decir, una vivencia como 
concepto existencial y un compromiso entendido como esa entrega a los ideales de una 
transformación radical por la justicia, por las metas finalistas de las transformaciones 
sociales (Fals-Borda, 2010: 207). 

 
Esta vivencia exige escuchar a los agentes sociales y hacer efectiva su participación, un 
proceso cuidadoso de sistematización de la información, la ubicación de marcos temporo-
espaciales concretos y unos ejes de relacionamiento temáticos (Duarte y Bolaños, 2017) 
que son posibles si ética y políticamente se fundan en un compromiso con los excluidos 
para que pronuncien su voz y ejerzan sus derechos. La IAP articula los intereses sociales 
con los científicos porque “la producción del conocimiento científico se da estrechamente 
ligada a la satisfacción de las necesidades de los grupos sociales que no tienen el poder para 
poner el conocimiento técnico y especializado a su servicio” (Santos, 2005: 68). 
 
Los proyectos de generación de conocimiento sobre los más diversos aspectos de la nación 
impulsarán transformaciones en la institución, en las dinámicas de investigación y 
extensión, y en las acciones educativas. La institución podrá transformar su estructura 
organizacional, sus estatutos y sus dinámicas administrativas para hacerlos más 
democráticos, abiertos y flexibles de manera que puedan acoplarse a nuevas formas de la 
actividad académica. La investigación puede canalizar sus avances generando 
conocimientos de alto valor para la sociedad colombiana y aportando nuevo conocimiento 
al mundo. La extensión dejará de ser una aplicación de conocimientos para encarnar 
diversas formas de integración con la sociedad, como lo plantea la profesora Luz Teresa 
Gómez (2022), promoviendo la participación de diversos sectores de la sociedad en su 
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producción desde múltiples temáticas y visiones. Y los procesos educativos se verán 
enriquecidos con transformaciones curriculares, pedagógicas y de evaluación. 
 
Articular las prácticas de investigación con las educativas generan sinergias que ubican el 
aprendizaje como mediación y no una finalidad. La promoción de las capacidades humanas 
centradas en la autonomía, el ejercicio de la libertad responsable, la acción colaborativa y la 
cualificación (Biesta, 2017) son posibles si hacemos de cada acto educativo un encuentro 
de carácter dialógico cuya finalidad sea incorporar a las personas a la vida interhumana 
generando vínculos entre los participantes, con el conocimiento y con el mundo, y 
propiciando experiencias genuinas de formación y transformación orientadas a fortalecer la 
afirmación del sujeto y su participación en la invención cotidiana de la vida en sociedad. 
 
Desde una visión educativa y pedagógica cabe volver sobre los tres “sistemas de mensajes” 
que, desde la perspectiva de B. Bernstein estructuran la organización de la enseñanza 
formal: el currículo, la pedagogía y la evaluación. “El currículo define lo que cuenta como 
conocimiento válido, la pedagogía define las formas de transmisión válidas y la evaluación 
define lo que cuenta como realización válida del estudiante” (1985: 46). 
 
Estos tres sistemas de mensajes se complejizan en la práctica educativa universitaria por 
cuanto el conocimiento válido no se limita a un syllabus único y de obligatorio curso, 
abriendo posibilidades para incorporar conocimientos de diverso orden y brindando 
múltiples experiencias que van más allá del dominio de un saber para vincular a los 
estudiantes en dinámicas de apropiación y creación de conocimientos, ya sea por la 
flexibilidad de un plan de estudios, o por las oportunidades que generan los currículos 
ocultos que circulan en la vida universitaria (Giroux, 1997) para cultivar vínculos 
generativos intersubjetivos o con el mundo. Así, el currículo de un programa universitario 
no se circunscribe solamente al conocimiento que una comunidad disciplinar o profesional 
considera válido, sino que se inscribe en ese «espíritu de foro» (Bruner, 2001: 200), que 
debe caracterizar a la universidad como “universo de actividades intelectuales abierto a 
todas las corrientes de pensamiento” (Wittrock, 1996: 381), el cual se hace vivo en las 
actividades culturales, deportivas, artísticas, recreativas y en los encuentros de los “tiempos 
muertos” que se viven en el campus (Arango, 2006). 
 
Las pedagogías, entendidas como “las formas de transmisión válidas” son mucho más 
abiertas que los currículos por cuanto se hacen vivas en cada encuentro educativo entre 
diversos agentes y no solamente en las relaciones formales entre educador-educando. Por 
tanto, no se circunscriben solamente a las clases que se llevan a cabo en los cursos, sino que 
se hacen realidad en diversos escenarios y procesos y entre diferentes participantes, como 
se pudo observar en los grupos y semilleros de investigación (Rodríguez, 2020), en los 
cuales los diálogos y las acciones colaborativas constituían formas genuinas de urdir 
vínculos de diversa índole. Así mismo, no se puede afirmar que un profesor tiene solo un 
«modelo» pedagógico, pues no hay modelos o algoritmos, porque cada encuentro en un 
acto de creación de vida y, aunque los educadores tengan estilos propios, no es posible 
reducirlos a esquemas preestablecidos (Rodríguez, 2010a). Por estas razones, parece 
acertado hablar de «prácticas pedagógicas» en plural porque, como actos dialogales,  
siempre se llevan a cabo entre dos o más participantes y porque son irrepetibles. 
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Finalmente, la evaluación no solamente define lo que cuenta como realización válida del 
estudiante, pues esa es una visión centrada en resultados, reduciendo la evaluación a un 
acto de control cuya finalidad es calificar para aprobar (o reprobar), certificar y clasificar 
que sirve como moneda de cambio en múltiples transacciones (Santos-Guerra, 2003). La 
evaluación tiene la función de construir sentidos para reorientar la acción humana y se 
presenta como una poderosa opción en el marco de una educación con carácter 
emancipatorio (Dias-Sobrinho, 2004). En este contexto, la evaluación de los procesos 
mismos, la evaluación formativa y la evaluación responsiva constructivista (Stake, 1975) 
que comprometen a todos los participantes en procesos dialógicos para construir los 
criterios y estrategias de las prácticas evaluativas, son formas que aportan información 
valiosa para identificar aciertos y errores y construir sobre lo construido, tomando 
decisiones que puedan beneficiar a todos (Guba y Lincoln, 1989). 
 
Los encuentros entre los universitarios y otros agentes sociales, en condiciones de igualdad, 
orientados a poner en diálogo los diferentes saberes construidos históricamente para 
redescubrir colaborativamente las condiciones actuales del territorio nacional y sus gentes, 
es un camino para llevar a cabo prácticas educativas que urdan vínculos fuertes y duraderos 
entre los participantes y los conocimientos, y constituye un aporte necesario de las 
universidades al proyecto de construir una nación en paz y en armonía con la naturaleza 
“donde las estirpes condenadas a cien años de soledad tengan por fin y para siempre una 
segunda oportunidad sobre la tierra” (García-Márquez, 1983: 12). 
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