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Abstract: The objective of this study is to explore and describe reflexivity processes regarding teaching among

academics at the Universidad de Valparaíso following the return to face-to-face teaching post pandemic. Using

a qualitative methodology and an instrumental and collective case study design, the semi-structured

interviews of ten academics from five academic programs were analyzed. The results showed that Emergency

Remote Teaching was experienced as a process marked by a lack of experience and the intrusiveness of

learning spaces, revealing inequities that strained pedagogical mediation, especially due to the lack of

relational density inherent in the anonymity of the screen. The inter-case analysis identifies perceived changes

in the learner, characterized by a deficit in content and study habits, as well as a standstill in the processes of

autonomy and individuation. It is concluded that after the return to face-to-face teaching there is a need for

instruction centered on the socio-emotional needs of students and the updating of a learning contract that

emphasizes the transition from instrumental training toward one that fosters the students’ responsibility and

commitment to their own learning process.

Keywords: higher education; emergency remote teaching; post-pandemic transformations; inter-case

analysis; university professors.

Resumen: El objetivo de este estudio fue explorar y describir procesos de reflexividad sobre la docencia en

académicos y académicas de la Universidad de Valparaíso luego del retorno a la docencia presencial

pospandemia. Utilizando una metodología cualitativa y un diseño de estudio de caso instrumental y colectivo,

se analizaron las entrevistas semiestructuradas realizadas a 10 académicos de cinco carreras. Los resultados

mostraron que la Enseñanza Remota de Emergencia fue vivida como una experiencia marcada por la falta de

experiencia y la intrusividad de los espacios de aprendizaje, visibilizando inequidades que tensionaron la

mediación pedagógica, especialmente por la falta de densidad relacional que supone el anonimato de la

pantalla. El análisis intercaso identificó cambios percibidos en el sujeto aprendiz, caracterizados por déficit de

contenidos y hábitos de estudio, así como una detención en procesos de autonomía e individuación. Se

concluye que tras el retorno a la presencialidad se necesita una docencia centrada en las necesidades

socioemocionales de los estudiantes y la actualización de un contrato de aprendizaje que enfatice el tránsito

de una formación instrumental hacia una que fomente la responsabilidad y el compromiso de los estudiantes

con su propio proceso de aprendizaje.

Palabras clave: educación superior; enseñanza remota de emergencia; transformaciones pospandemia; 

análisis intercaso; docentes universitarios. 

Resumo: O objetivo deste estudo foi explorar e descrever os processos de reflexividade sobre a docência entre 

acadêmicos e acadêmicas da Universidade de Valparaíso após o retorno ao ensino presencial no período pós-

pandemia. Com base em uma metodologia qualitativa e em um delineamento de estudo de caso instrumental 

e coletivo, foram analisadas entrevistas semiestruturadas realizadas com dez docentes de cinco cursos de 

graduação. Os resultados mostraram que o Ensino Remoto Emergencial foi vivenciado como uma experiência 
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marcada pela falta de experiência prévia e pela intrusividade dos espaços de aprendizagem, tornando visíveis 

desigualdades que tensionaram a mediação pedagógica, especialmente em razão da falta de densidade 

relacional associada ao anonimato da tela. A análise intercasos identificou mudanças percebidas no sujeito 

aprendente, caracterizadas por déficits de conteúdos e de hábitos de estudo, bem como por uma interrupção 

nos processos de autonomia e individuação. Conclui-se que, após o retorno ao ensino presencial, é necessária 

uma docência centrada nas necessidades socioemocionais dos estudantes e na atualização de um contrato de 

aprendizagem que enfatize a transição de uma formação instrumental para outra que promova a 

responsabilidade e o compromisso dos estudantes com o próprio processo de aprendizagem. 

Palavras-chave: ensino superior; ensino remoto emergencial; transformações pós-pandemia; análise 

intercasos; docentes universitários. 

1. Introducción 

A inicios del año 2020 el mundo enfrentó la emergencia de la pandemia producida por la aparición del virus SARS-CoV-2. Las 

medidas de distanciamiento social y las cuarentenas impuestas para frenar los contagios tuvieron repercusiones directas en el área 

de la educación, pues colegios y universidades debieron cerrar sus puertas y, en los dos años siguientes, transitar de modo forzado y 

contingente a una formación 100% virtual, en lo que Hodges et al. (2020) definieron como Enseñanza Remota de Emergencia (ERE) 

por sus diferencias con la tradicional enseñanza online (Acevedo-Duque et al., 2021).  

Como punto de partida en esta etapa, un informe del año 2020 (Corporación Andina de Fomento & Comisión Económica para 

América Latina y el Caribe, 2020) advirtió sobre la brecha digital preexistente en América Latina y el Caribe, la que condicionaría la 

equidad en los recursos educativos. De manera similar, Pedró (2020) propuso el término coronateaching, para alertar sobre el po-

tencial saldo negativo en términos de calidad de los aprendizajes que tendría esta experiencia. 

En Chile las universidades destinaron aproximadamente 17,8 millones de dólares en gastos no presupuestados para mejorar la 

conectividad, reforzar la infraestructura de tecnologías de la información y la comunicación (TIC) preexistente y realizar talleres 

online con el fin de acelerar los procesos de formación en el uso de tecnologías y aplicaciones de carácter digital entre los docentes 

(Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas [CRUCH], 2020). Pese a esto, estudios posteriores pusieron en evidencia la per-

sistencia de algunas brechas socioculturales y dificultades de la ERE como espacio de aprendizaje, dejando claro que no se trató 

propiamente de una transformación pedagógica en términos metodológicos o de contenidos (Mendoza Castillo, 2020), sino de una 

migración de las clases presenciales a un formato virtual que, por su carácter experimental y tentativo, acarreó frustración y agobio 

en docentes y estudiantes, e incertidumbres sobre sus resultados desde el punto de vista de los aprendizajes (Al Mazrooei et al., 2022; 

Organización de Estados Iberoamericanos, 2022). 

Las consecuencias experimentadas durante la ERE se pueden comprender desde la lógica del Conocimiento Profesional Práctico 

de la Docencia (Calderón, 2017), que articula los conocimientos y saberes que utilizan los académicos para llevar a cabo su labor, y 

que incluye su conocimiento sobre la materia, sus concepciones educativas sobre la enseñanza y el aprendizaje, y las pautas y rutinas 

de acción que se despliegan en el ejercicio de la docencia. Estos conocimientos que habían sido construidos históricamente sobre la 

base de la presencialidad y en la interacción directa con el estudiante, durante la ERE se presentaron a través de la pantalla, consti-

tuyendo un factor de agotamiento psicológico toda vez que los académicos realizaron un mayor esfuerzo para expresarse y compren-

der al otro en este nuevo espacio educativo (Aravena-Reyes et al., 2026; Mendoza Castillo, 2020; Robles-Ojeda et al., 2023).  
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El reinicio masivo de clases presenciales en 2022 significó una etapa calificada de “nueva normalidad” que reconoció los efectos 

del confinamiento más allá del ámbito sanitario (Denes & Marquina, 2022), identificando el impacto en los procesos de enseñanza-

aprendizaje en distintas dimensiones (Mendoza Castillo, 2020; Robles-Ojeda et al., 2023). Por un lado, estudios de caracterización 

pospandemia mostraron sistemáticamente un aumento en los problemas de salud mental en los estudiantes universitarios (Antúnez 

et al., 2023; Aravena-Reyes et al., 2026). Por otro lado, se han identificado rezagos críticos en algunas competencias prácticas gené-

ricas y específicas para algunas disciplinas (Lorca Navarro et al., 2024). Asimismo, una revisión sistemática de estudios cualitativos 

(Al Mazrooei et al., 2022) señala que las características del retorno a la presencialidad aún se mantienen y obstaculizan el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. Por ejemplo, el fenómeno de desocialización en los estudiantes da cuenta de que la escasa interacción previa 

ha derivado en una convivencia fragmentada y un incremento en la ansiedad social entre pares (Al Mazrooei et al., 2022), que se 

traduce en la dificultad de los estudiantes para realizar trabajos colaborativos o presentar sus ideas frente al grupo. 

Durante la pandemia e inmediatamente después de ella, la producción científica en Chile ha priorizado investigaciones de ca-

rácter cuantitativo y diagnóstico respecto de los efectos de la ERE en la salud mental y los procesos de nivelación académica de los 

estudiantes (Martínez et al., 2021; Villarroel et al., 2021). En este contexto, existe la necesidad de profundizar desde una mirada 

cualitativa en la perspectiva del docente universitario, dado su rol central en el proceso educativo. Así, la relevancia y originalidad de 

esta investigación reside en dar voz a este actor desde su Conocimiento Profesional Práctico de la Docencia (Calderón, 2017), tratando 

de develar su reflexión —situada desde el espacio de la presencialidad actual— sobre aquellas transformaciones sutiles, pero críticas 

en el sujeto aprendiz, que hacen necesaria también una transformación en el espacio de formación universitaria. Con ello se busca 

responder a la advertencia presentada en el informe del CRUCH (2025) sobre el deterioro de la salud mental en estudiantes, la que 

representa un desafío para las instituciones de educación superior y que exige acciones que permitan transitar desde una contención 

reactiva hacia una formación que integre el bienestar como elemento inherente del currículum. 

2. Objetivos 

La presente investigación tiene como objetivo general explorar y describir los procesos de reflexividad de académicos de la 

Universidad de Valparaíso sobre la docencia remota durante la pandemia y presencial después del retorno. Los objetivos específicos 

son: (a) describir los significados particulares y colectivos que sostienen los académicos respecto del proceso de enseñanza-aprendi-

zaje con énfasis en las transformaciones de la docencia en la ERE y luego del retorno a la presencialidad y (b) describir los significados 

particulares y colectivos que sostienen los académicos respecto del proceso de enseñanza-aprendizaje, con énfasis en los desafíos que 

emergen luego del retorno a la presencialidad. 

3. Método 

3.1 Participantes 

La selección de los participantes se realizó de modo intencionado, considerando las características del análisis de caso instru-

mental y colectivo donde el objetivo principal no es la generalización de los resultados sino la profundidad del fenómeno que  se 

presenta en contextos diversos. Así, para la selección de los casos (carreras) se consideraron cinco programas de la Universidad de 

Valparaíso que comparten la tendencia institucional de aprobación/reprobación durante la ERE y que, consideradas en conjunto, 

responden a un criterio de “varianza máxima”, considerando la diversidad de áreas disciplinares (Ciencias Sociales, Salud, Educación, 

Ingeniería y Arquitectura) agrupadas por facultad. Esto permite que los hallazgos sean válidos transversalmente pese a lo reducido 
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de la muestra. Para cada caso se seleccionaron dos participantes, cantidad que se considera suficiente para realizar el contraste 

intracaso e intercaso.  

El total de participantes fue de 10 académicos, con una proporción de 70% mujeres y 30% hombres (ver Tabla 1). Todos 

cumplieron con los siguientes criterios de inclusión: (a) tener más de cinco años de experiencia en docencia universitaria; (b) realizar 

docencia en primer o segundo año (asignaturas definidas como teóricas) o en tercer a quinto año (asignaturas definidas como prác-

ticas o teórico-prácticas); y (c) realizar docencia en modalidad ERE durante 2020-2021, sin contar con experiencia previa de docencia 

online antes de ese periodo.  

Tabla 1  

Características de los académicos y académicas participantes en el estudio 

Caso (carrera) Género Código partici-
pante 

Años de experiencia en do-
cencia universitaria 

Nivel en que imparte 
docencia 

Tipo de asignatura que 
imparte 

Arquitectura Femenino ARQ1 10 años 1.er semestre Teórica 

Femenino ARQ2 20 años 5.º semestre Práctica 

Ingeniería Femenino ING1 15 años 1.er semestre Teórica 

Masculino ING2 55 años 8.º semestre Práctica 

Obstetricia y Pue-
ricultura 

Femenino OP1 12 años 2.º semestre Teórica 

Femenino OP2 6 años 6.º semestre Práctica 

Pedagogía en Mú-
sica 

Femenino PM1 19 años 1.er semestre Teórica 

Masculino PM2 20 años 6.º semestre Práctica 

Trabajo Social Femenino TS1 17 años 1.er semestre Teórica 

Masculino TS2 16 años 5.º semestre Práctica 

 

3.2 Diseño 

Esta investigación se enmarca en el paradigma cualitativo-interpretativo (Denzin & Lincoln, 2012; Flick, 2015; Strauss & Corbin, 

2002), con un diseño de análisis de caso instrumental y colectivo (Vázquez Recio & Angulo Rasco, 2003). Este diseño tiene la parti-

cularidad de reconocer y valorar lo particular o idiosincrático de cada caso, así como lo común o colectivo en un grupo de sujetos que 

han vivido una experiencia en común (Stake, 1995), en este caso docentes universitarios que debieron realizar ERE en contexto de 

pandemia. Su carácter instrumental deviene del ejercicio ordenador de la investigadora por incluir en la selección de participantes 

todas aquellas dimensiones o variables que, de acuerdo con la información disponible, resultan relevantes para la comprensión del 

fenómeno a estudiar. Los casos (carreras) fueron seleccionados conforme su tipicidad en el contexto institucional, a la vez que los 

sujetos participantes fueron seleccionados conforme criterios de varianza que resultan significativos para el problema que se  está 

investigando (sexo, tipo de asignatura, etc.). 

3.3 Instrumentos 

Entre mayo de 2023 y marzo de 2024 se realizaron un total de 10 entrevistas semiestructuradas en profundidad, con una 

duración promedio de 90 minutos, en éstas se realizaron preguntas tendientes a identificar los siguientes ejes temáticos: (a) carac-

terísticas de la ERE en comparación con su docencia antes de la pandemia; (b) las características de los aprendices durante la ERE y 
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sus cambios percibidos cuando se retoman las clases presenciales; (c) desafíos y transformaciones que identifican como necesarias o 

posibles para la docencia en el futuro. 

3.4 Procedimiento y resguardos éticos 

El estudio fue aprobado en sus aspectos éticos por el Comité de Ética Científica de la Facultad de Ciencias Sociales de la Univer-

sidad de Valparaíso. El reclutamiento de los participantes se realizó a través del correo institucional a todos aquellos docentes que 

realizaban docencia en aquellas carreras que serían objeto de estudio. Se seleccionaron aquellos que respondieron aceptando la invi-

tación, cuidando de cumplir con los criterios de género y ciclo de formación que se definieron previamente.  

Todas las entrevistas fueron realizadas por la investigadora responsable. Las personas entrevistadas aceptaron participar a 

través de la firma de un consentimiento informado, no recibiendo compensación por ser parte del estudio. Toda la información que 

aportaron se encuentra debidamente anonimizada y a resguardo por la investigadora responsable. 

3.5 Estrategia de análisis 

Las entrevistas fueron transcritas por la investigadora y los corpus textuales analizados a través de la técnica de análisis de 

contenido (Andréu Abela et al., 2007; Krippendorff, 2004; Strauss & Corbin, 2002), utilizando para estos efectos el software NVivo 

versión 1.7.1. El análisis se realizó siguiendo una lógica inductiva en dos fases sucesivas, en la primera (intracaso) cada uno de los 

casos fue considerado de forma independiente, elaborando y levantando códigos consistentes con los objetivos de la investigación y 

otros emergentes.  

En el análisis se consideraron los siguientes criterios de rigurosidad y calidad: (a) credibilidad y consistencia interpretativa, a 

través de la triangulación por pares investigadores; (b) saturación teórica cuando en el análisis intercaso la incorporación de nuevos 

datos no generaba códigos de segundo orden ni modificaba la estructura de significados previa; (c) transferibilidad, aunque los re-

sultados no aspiran a una representatividad estadística, se realizó un análisis profundo del fenómeno a partir de la descripción densa 

de los contenidos y la varianza máxima de los participantes. 

4. Resultados 

La presentación de los resultados se organiza en torno a dos momentos clave, el primero corresponde al transcurso de la ERE, 

donde se describen sus inicios y aspectos sutiles del proceso de enseñanza-aprendizaje con sus posibilidades e imposibilidades que 

emergen de la formación a distancia y de la pantalla como espacio de aprendizaje.  

El segundo momento corresponde a las reflexiones de los docentes en tiempos de pospandemia y luego del retorno a la presen-

cialidad, donde se reconocen déficits, transformaciones y desafíos del proceso de enseñanza-aprendizaje en el corto y mediano plazo. 

La Tabla 2 resume el proceso de categorización.  
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Tabla 2  

Resumen jerárquico de categorías 

Fase de análisis Temas emergentes:  
categorías de segundo orden 

Códigos de primer orden 

Fase I: Características de la ERE 
como espacio de aprendizaje. 

1. Limitaciones de la pantalla como espacio 
de aprendizaje. 

Acción intrusiva; pantallas negras, intimidad, 
desconfianza en el proceso. 

2. Limitaciones en la mediación del 
aprendizaje a través de la pantalla. 

Visualización de inequidades, dificultad en la reflexión 
dialógica, limitada retroalimentación, facilita la no 
participación, incertidumbre. 

Fase II: Retorno a la 
presencialidad, transformaciones 
y desafíos. 

3. Transformaciones del sujeto aprendiz. Déficits de contenidos y prácticas, falta de autonomía, 
detención de procesos de individuación. 

4. Desafíos docentes del retorno a la 
presencialidad. 

Cambio en la docencia, visualizar necesidades del 
estudiante, condiciones del contrato de aprendizaje, 
necesidades socioemocionales. 

 

4.1 Inicio de la ERE 

El inicio de la ERE es descrito por los docentes como un momento de marcada incertidumbre. No se trata sólo de la transfor-

mación de los contenidos a un nuevo formato, sino también de hacerse cargo del déficit en el uso de las herramientas computacionales 

(el know-how de la clase virtual), y los intentos iniciales por recrear las condiciones de la presencialidad; lo cual redunda en una 

sobrecarga objetiva de trabajo en los docentes: 

“Fue un tremendo desafío efectivamente cuando tú tienes una asignatura que es teórico-práctica, cuando tienes que 

reformular absolutamente el programa para poder trabajar aspectos procedimentales que son presenciales, en la vir-

tualidad, ese fue el primer desafío… Nosotros hacíamos el taller igual que como si lo hiciéramos en la presencialidad” 

(OP1). 

“Las profes estuvieron de forma directa e indirecta trabajando 60, 70, 80 horas, nosotros como profesores hicimos lo 

mismo que nosotros queríamos hacer con los estudiantes, nosotros asumiendo el rol de estudiantes, otro profesor 

haciendo el rol de profesor para que el resto viera cómo lo teníamos que hacer en esos talleres de telemedicina…” (OP1). 

4.2 La virtualidad y la pantalla como espacio de aprendizaje 

Con el transcurso de los meses en el permanente ejercicio de comparación con la formación presencial, emergen algunas limi-

taciones de la virtualidad por el tipo de relación que es posible construir entre docente y aprendices, y de la pantalla como espacio de 

aprendizaje. 

Desde el punto de vista relacional, el carácter de emergencia forzada de esta virtualidad la vuelve una acción calificada como 

intrusiva y violenta: 

“Me empecé a dar cuenta que los estudiantes, en realidad, no estaban tan cómodos en el Zoom [plataforma de reuniones 

virtuales] y les era súper incómodo, incómodo porque involucraba un espacio de intimidad que no estaban dispuestos 

a compartir… y válidamente” (PM2).  
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“Fue un punto complicado, complicado… tener que estar develando, cierto, intimidades, situaciones que no necesaria-

mente tú las traes cuando vienes a clase, o sea cuando el estudiante viene a clase todas sus intimidades de su casa 

quedan allá, uno no irrumpe” (TS1). 

En el mismo sentido relacional, la sala de clases presencial recrea un microuniverso hasta cierto punto privado, donde se cons-

truye la “confianza” entre los sujetos aprendices y su profesor, en la pantalla, este límite se torna incierto, en parte por la dinámica 

que se produce durante la clase y su posterior grabación y por la presencia de otros que intencional o inintencionalmente pasan a ser 

parte de este micro universo privado: 

“Uno por Zoom no puede conversar, porque están todos, da vergüenza, no sé, da vergüenza preguntar quizás, en cam-

bio en la clase presencial es como típico que las personas más tímidas al final uno termina la clase y van y nos pregun-

tan” (OP2). 

“En general, uno habla con mucha confianza, pero quizás qué cosa… como en un acto de confianza… esa confianza que 

tú encuentras en sala, que también había que considerar ese espacio de confianza dentro de una pantalla negra” (ARQ1). 

“Mucho profesor se dio cuenta que eran unos padres y una familia que estaban en la clase de uno… me escuchaban 

todos los días. Además, la familia tenía una opinión de la clase… intentas armar como un estado… un espacio de con-

fianza, pero estás en un mundo que es público” (ARQ1). 

Por otro lado, la virtualidad forzada y las conductas de los aprendices durante la clase online permitió a los docentes visibilizar 

y relevar algunos aspectos del proceso de enseñanza-aprendizaje antes invisibilizados por la presencialidad. Se evidencia la diversidad 

socioeducativa, que se identifica desde las desigualdades existentes entre los estudiantes en términos de acceso y conocimiento de 

uso de las tecnologías, y la disposición de entornos para el aprendizaje que compiten con el espacio familiar. Por otra parte, el contexto 

de pandemia propicia la necesidad de un acercamiento al sujeto aprendiz en tanto sujeto pandémico, condición que comparte con el 

docente y que instala una relación más igualitaria entre ambos que no estaba presente con anterioridad: 

“Me llamó mucho la atención el hecho de la diversidad, y ahí donde uno empezó como a notar, cierto, las inequidades 

en términos de las posibilidades de estar conectados a la clase, la disposición también de materiales, tuve estudiantes 

que no tenían la posibilidad de conectarse… la veo que ella está en la cocina y que está preparando almuerzo para sus 

hermanos” (TS1). 

“Yo creo que hubo intentos importantes para darle más intensidad a este espacio… personalmente, yo creo que fue de 

los períodos en los que estuve más conversando temas que no tienen que ver necesariamente o estrictamente con 

Arquitectura… darse el espacio de conversar la extrañeza de ese momento, de vivirlo tanto profesores como estudiantes, 

desarmar esta figura de que profesores no somos afectados por la contingencia de las cosas… creo que darle un poco 

más densidad a lo humano” (ARQ2). 

La conducta del sujeto aprendiz en la clase online también generó hipótesis respecto de sus motivaciones y disposición al apren-

dizaje, lo que alimentó la preocupación de los docentes por los resultados del proceso:  
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“Entonces ese tipo de cuestiones, ese tipo de actitudes, falta de compromiso; al principio impactó, después uno se 

indignó, pero al final uno terminó diciendo: Bueno, es así po'. Entonces el 2021 con la segunda cuarentena…uno ya 

sabía lo que era esto… significaba que uno le iba a hablar a una pantalla sin interacciones y que el estudiante entre 

menos interacción tuviese la clase, la agradecían” (PM2). 

“Entonces el estudiante se acostumbró a que el profesor le hablara al Zoom así como un programa de televisión… y era 

imposible sacarlo de esa situación… de una comodidad, pero una comodidad no intencionada en el sentido como de 

mala intención de no querer hacer nada, pero era una comodidad muy propia de la edad y además una comodidad que 

fue avalada por la Universidad, porque ésta no quería poner presión y hubo una serie de relajos reglamentarios, pero 

además es una comodidad que él sentía que lo protegía” (PM2). 

En este espacio relacional que emerge en la virtualidad, algunas acciones del proceso de enseñanza-aprendizaje como la refle-

xión dialógica y la retroalimentación fueron más difíciles o menos probables que ocurrieran:  

“La interacción… es muy necesaria en la formación inicial docente, la conversación con los estudiantes, el diálogo… 

tiene que ser dialógico, no puede ser: eh, ya léanse esto y después yo les pregunto en una prueba. No es aprendizaje de 

materia, de contenidos… es muy necesaria la reflexión… eso es conversarlo y que ellos reflexionen mucho en trabajo en 

equipo, trabajo en grupo, reflexionando en torno a situaciones complejas, a posiciones de distintos autores… y claro eso 

online era imposible… hacerlos reflexionar y conversar de manera profunda todos estos temas, hay que generar un 

ambiente para que se produzca esto, ese ambiente es imposible generarlo a través de una pantalla” (PM1). 

“Establecer una relación de confianza que es una cuestión base en la realización del taller, de confianza porque cada 

estudiante presenta sus trabajos, el resto lo escucha… es una relación entre confianza y complicidad con respecto del 

trabajo que se lleva adelante. Eso diría yo que fue lo más dificultoso, porque había estudiantes que no se conocían” 

(ARQ1). 

Por último, emergen también algunas limitaciones de la pantalla como espacio de aprendizaje. Mientras que en la sala de clases 

existen múltiples formas de estar o mostrarse del aprendiz, en la pantalla la relación educativa pierde “densidad” y se vuelve una 

“muralla” donde el aprendiz puede hacerse presente o desaparecer conforme prende o apaga su cámara en un acto de todo o nada 

que no se replica en la presencialidad: 

“El anonimato, también era mucho más fácil pasar piola por así decirlo, como entre comillas. Simplemente poner la 

pantalla nomas, cosa que no se puede hacer aquí de manera fácil; hay menos capas, no cierto, como que uno cuando 

está en la presencialidad hay más capas de interacción. A través de la pantalla son muy pocas, es más fácil exponerse y 

es fácil apagarse” (ARQ2). 

Asimismo, la pantalla del ordenador no logra recrear algunas dimensiones de la acción práctica, ni posibilitar algunas de las  

cualidades más sutiles del aprendizaje muy propias de las particularidades de las disciplinas o profesiones:  
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“Yo creo que es similar, pero la principal diferencia es como el entorno, es diferente también la experiencia de ir al 

hospital, de realmente enfrentarse a una mamá, no es la compañera, hay otras colegas, tratábamos de hacerlo todo 

como muy muy similar, pero el entorno en el fondo es totalmente diferente” (OP2). 

“La experiencia… la experiencia en sala, el trabajo manual, el trabajo análogo. Todas esas cosas para nosotros son súper 

relevantes… sobre todo el trabajo análogo, entonces, enfrentar el trabajo análogo con un mundo digital… es complejo, 

tiene que ver con la creatividad, también tiene que ver con el acercamiento en términos de asegurarse de una compe-

tencia visoespacial, aquí hay una relación de material, una relación de comprensión tridimensional, una comprensión 

de la idea del vacío, todas esas cosas en términos que las ves físicamente porque una pantalla, aunque se diga que es 

un programa tridimensional, tú ves una cuestión bidimensional” (ARQ1). 

4.3 Reflexiones pospandemia: transformaciones y desafíos 

El retorno a la presencialidad el año 2022 implicó un reencuentro entre los actores del proceso de enseñanza-aprendizaje y 

también un reconocimiento de aquellas transformaciones que surgieron desde la pandemia y de la ERE, que configuran desafíos a 

corto y mediano plazo. 

Parte importante del relato de los docentes caracteriza al sujeto aprendiz que retorna a la docencia presencial desde algunos déficits 

que incluyen ausencia de contenidos de aprendizaje, falta de integración de estos en el mundo de la práctica, inadecuadas técnicas de 

estudio y de organización del tiempo, y baja motivación académica: 

“El equipo estaba como muy consciente de que había aspectos que tenían que reforzar dentro de los talleres en el nivel 

que seguía… hubo un reforzamiento de los aspectos procedimentales que finalmente eran los que más nos complejizaba 

el desarrollo en esta asignatura” (OP1). 

“Al principio los cabros estaban, así como reacios, reticentes de que ‘pucha, hacer un proyecto’ y hay mucha inseguridad 

también” (PM1). 

“Me dice un alumno: profe, yo estudio de YouTube. Pero es que ahí tenemos problemas… no tiene su cuaderno de 

ejercicio… el tema de la salida, la junta, los juegos, que si tienen pruebas tienen que distribuir el tema en el estudio y no 

a última hora... una de las cosas que más cuesta y que más les costó el 2022 fue precisamente el tema de tratar de que 

el alumno se interesase en aprender. Les costaba mucho el tema de mantener el silencio, les costaba mucho el tema de 

concentrarse, les costaba mucho el tener inquietudes por aprender… en primer año es donde está la batalla y la lucha 

contra el desinterés, las ganas, el que ellos tengan ese hábito de estudio, que quieran preguntar. Difícil, difícil, mantie-

nen una actitud, así como que a todos los mandaron obligados. la verdad que el alumno después de la pandemia no 

tiene cuaderno, no escribe, solamente mira” (ING1). 

La ERE, con las limitaciones que impuso desde el punto de vista de la interacción social con docentes y compañeros, y la impo-

sibilidad de participar de experiencias fuera de lo académico, vinculadas a la vida universitaria son señaladas por los docentes como 
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causantes de una especie de “detención” en los procesos habituales de autonomía e individuación en el contexto de la vida universi-

taria. Este menor desarrollo de los aprendices impacta su forma de aprender, la que se torna estratégica e instrumental, limitando 

con ello el alcance más reflexivo del aprender: 

“La autonomía es cada vez más difícil pedirla, pero también es algo que para los equipos docentes es algo que debemos 

empezar a trasparentar y pedir, exigir, formar estudiantes en su condición de autonomía respecto a sus respuestas en 

los procesos. Tiene que ver mucho con externalizar la propia dinámica de aprendizaje… a ver cómo explico. Muchas 

veces piensan que los procesos y las decisiones que ellos toman es porque profesores les piden que hagan ciertas cosas, 

no es cierto. ‘Es que usted me dijo’; ‘es que yo lo moví aquí porque usted me recomendó eso’” (ARQ2). 

“Estudiantes que conceptualizan en grandes verdades y cierran los temas ahí. … como que cierran rápidamente con-

ceptos, grandes conceptos y eso merma mucho el proceso del conocimiento avanzado que podría tener la Universidad” 

(ARQ2). 

“La experiencia universitaria no es solamente de aula, no es solamente de la escuela, no es de la carrera… tiene muchos 

escenarios que permiten al estudiante participar o no, participar con más o menos protagonismo a veces, hay mucho 

más espesor… tiene que ver con el proceso de su individuación o como se hacen individuos únicos con intereses únicos 

en la medida que prueban o tienen la posibilidad de probar en esta multiplicidad” (ARQ2). 

Los déficits y transformaciones identificados por los docentes configuran cambios sutiles en la docencia más allá de la nivelación 

de contenidos o habilitación de competencias, se trata de aspectos que se expresan en una preocupación por fortalecer los procesos 

de autonomía e individuación que se logran en la presencialidad y una preocupación por el estudiante como sujeto afectado por 

preocupaciones y ansiedades que quedan como resultados de la pandemia: 

“Es difícil llegar a un aula y simplemente dictar una clase, yo creo que eso no es una manera ya válida, quizás para 

algunos si, para mí no, pensando como en el éxito de los procesos formativos. Yo creo que hay que tratar con personas. 

Hay que generar un lazo, no necesariamente de vinculación afectiva de como que somos amigos o maternal… sino del 

grupo docente… estamos dándole responsabilidades a los estudiantes, estamos comprendiendo también que ahí hay 

personas y dentro de eso, el escenario de poder generar un lugar de confianza también es necesario” (ARQ2). 

“El poder hacer procesos conscientes de aprendizaje. El entender que cuando algo no resulta bien, está bien que no 

resulte bien, pero tengo que analizar, por qué no resultó bien… no por eso pedirle a la universidad, o al grupo de 

profesores que te lo resuelvan, sino asumir con autonomía las consecuencias de aquello” (ARQ2). 

“No podemos dejar de lado el cómo el estudiante se siente el momento de llegar, o sea el mirar al estudiante, el preo-

cuparse cuando uno ve que un estudiante está un poco más alejado… derivar a los estudiantes que dejan de venir a 

clase o que no están participando, o sea, hay una conexión para poder rescatar a esos estudiantes, poder derivarlos a 

los apoyos de la DAE (Dirección de Asuntos Estudiantiles)” (OP1). 

Como se ha descrito en apartados precedentes, la ERE supuso una transformación del escenario de aprendizaje, y con ello una 

transformación del sujeto aprendiz y sus formas de relacionarse con el aprender. En el relato de los docentes estas nuevas formas 
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tensionan la vuelta a la presencialidad, y requieren de una actualización del contrato de aprendizaje en torno a dos ejes que se inter-

relacionan: (a) incentivar al sujeto aprendiz a asumir una mayor responsabilidad por su proceso de aprendizaje, y (b) explicitar las 

coordenadas ético-profesionales sobre las cuales se construye este aprendizaje. 

“Yo digo lo que nosotros hacemos acá es lo que ustedes también después hacen con las personas, si yo acá no es que 

les enseñe, sino que yo les presento cosas. Ustedes verán lo que toman, lo que dejan, como lo van articulando… como 

poder recuperar también eso, el tema de lo ético ¿no? de lo que implica el compromiso individual personal con la propia 

formación en virtud del compromiso que están asumiendo posteriormente en el campo profesional” (TS1). 

“Tomar conciencia de que, de la labor, de la responsabilidad que significa ser profesor y se van, vamos también ha-

blando de las experiencias de ellos como estudiante en la enseñanza media y en la enseñanza básica, y qué cosas mejo-

rarían, qué cosas cambiarían, cuáles son las transformaciones necesarias, y ahí ellos van aportando con sus vivencias, 

con sus experiencias, se van conociendo y yo creo que van adquiriendo y desarrollando un pensamiento crítico que les 

permite ser más creativos, proponer más cosas diferentes e innovadoras y motivarse también con el tema de la docen-

cia” (PM1). 

5. Discusión 

Los hallazgos de esta investigación permiten un análisis más profundo de la crisis de formación en la pospandemia. No se trata 

sólo de déficit de contenidos, de los cuales las distintas asignaturas pueden dar cuenta a través de ajustes metodológicos de carácter 

nivelatorio, sino de una detención en procesos de autonomía e individuación del sujeto aprendiz, que históricamente avanzaban de 

forma natural con el ingreso a la universidad y la relación entre pares y con los docentes. Estos resultados coinciden con la revisión 

de Chapa González (2025), quien destaca el rol del docente como facilitador activo en el desarrollo de la autonomía, a partir de su 

relación directa con el aprendiz, aspecto que se vio debilitado por la mediación instrumental de la pantalla.  

Los déficits percibidos por los docentes, respecto de la socialización de los actuales aprendices y la ansiedad que les genera 

enfrentar las demandas de la docencia presencial concuerdan con lo reportado por Aravena-Reyes et al. (2026), quienes describen el 

retorno a la docencia presencial como un periodo de adaptación individualizada y hasta cierto punto fragmentada, que ha tenido una 

merma del sentimiento de pertenencia institucional de los aprendices. 

Mientras que investigaciones previas se han centrado en diagnósticos sobre la conectividad (Villarroel et al., 2021) o sobre la 

salud mental (Barrera-Herrera & San Martín, 2021; Lorca Navarro et al., 2024; Ministerio de Educación, Centro de Estudios, 2023; 

Morán & Calderón, 2021; Morán-Kneer et al., 2022) como dimensiones separadas tanto en la ERE como en la docencia pospandemia, 

el presente estudio a partir de la metodología cualitativa permite explorar una mirada más integrada al identificar que el Conoci-

miento Profesional Práctico de la Docencia de los académicos reconoce que debió ser reconfigurado no sólo en lo tecnológico y en los 

contenidos, sino en la gestión de la presencia social y el soporte socioemocional durante la pandemia, y que requiere seguir siendo 

objeto de reflexión en la docencia presencial actual. La vuelta a la docencia presencial el año 2022 no significó una restauración del 

pasado, sino la emergencia de un nuevo escenario donde el estrés académico (Lorca Navarro et al., 2024) y las transformaciones del 

sujeto aprendiz obligan a una actualización del contrato de aprendizaje hacia modelos más flexibles y humanos (Sánchez Antonio & 
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Reyes de la Cruz, 2023), por una parte, pero que también equilibren la responsabilidad y la autonomía del aprendiz en su propio 

proceso.  

5.1 Recomendaciones para la acción 

Respecto de las implicancias y recomendaciones para las políticas públicas, los resultados de esta investigación instan a las 

instituciones de educación superior a transitar desde una contención reactiva hacia una formación que integre el bienestar como 

parte inherente del currículum. De acuerdo con las orientaciones de la Subsecretaría de Educación Superior (2024), es recomendable 

impulsar el trabajo de las unidades de gestión docente presentes en todas las instituciones de educación superior y también en algunas 

carreras, a fin de estimular la reflexión curricular de los docentes. Esto permitiría: (a) capacitar a los docentes en el manejo de la 

ansiedad social en el aula física y (b) reconocer y socializar buenas prácticas docentes, en la línea del fortalecimiento de los procesos 

de autonomía e individuación. 

5.2 Limitaciones y direcciones futuras 

Respecto de las limitaciones y futuras líneas de investigación, una limitación relevante es el tamaño de la muestra (N = 10) que, 

si bien permitió alcanzar una profundidad interpretativa, restringe la transferibilidad de los resultados. También se reconoce que un 

posible criterio de memoria (sesgo de recuerdo) pudo haber estado presente en los relatos, ya que la investigación se llevó a cabo 

pasado poco más de un año desde la ERE. Los estudios futuros en esta línea podrían incluir metodologías cuantitativas y cualitativas 

intra e interinstitucionales, que aporten evidencia sobre la efectividad de los cambios curriculares en la línea del bienestar de los 

actores del proceso de formación universitaria. 

6. Conclusiones 

El objetivo central de la presente investigación ha sido relevar las reflexiones de los docentes universitarios, como actores pri-

vilegiados capaces de describir el curso y las consecuencias de la ERE, desde la mirada de los procesos de enseñanza-aprendizaje que 

se materializan en el contexto de la formación universitaria. Desde las transformaciones reconocidas, emergen con cierta naturalidad 

recomendaciones que ponen el acento tanto en lo particular de la disciplina que se enseña, como en aspectos generales de la adapta-

ción a la vida universitaria. En esta investigación se reconoce que el conocimiento profesional práctico de la docencia universitaria, 

construido por los profesores a partir de su experiencia, se desarrolla mediante un proceso dinámico de reflexión y cambio. Al mismo 

tiempo, constituye una fuente valiosa de conocimiento sobre dimensiones sutiles de la enseñanza y el aprendizaje, capaz de funda-

mentar acciones docentes que favorezcan los procesos formativos en un contexto inevitablemente transformado por la ERE. 
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