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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 Valparaiso following the return to in-person 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 indicated 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. Following the return to in-person teaching, it is concluded that instruction must focus more on
students’ socio-emotional needs and integrate an updated learning contract that emphasizes the shift from
instrumental training to one that promotes the students’ responsibility for and engagement in 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 Valparaiso luego del retorno a la docencia presencial
pospandemia. Utilizando una metodologia cualitativa y un disefio de estudio de caso instrumental y colectivo,
se analizaron las entrevistas semiestructuradas realizadas a 10 académicos de cinco carreras. Los resultados
mostraron que la Ensefianza 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
mediacién pedagdgica, especialmente por la falta de densidad relacional que supone el anonimato de la
pantalla. El andlisis intercaso identifico cambios percibidos en el sujeto aprendiz, caracterizados por déficit de
contenidos y hébitos de estudio, asi como una detencién en procesos de autonomia e individuacién. Se
concluye que tras el retorno a la presencialidad se necesita una docencia centrada en las necesidades
socioemocionales de los estudiantes y la actualizacién de un contrato de aprendizaje que enfatice el transito
de una formacién instrumental hacia una que fomente la responsabilidad y el compromiso de los estudiantes

con su propio proceso de aprendizaje.

Palabras clave: educacién superior; ensefianza remota de emergencia; transformaciones pospandemia;

andlisis intercaso; docentes universitarios.

Resumo: O objetivo deste estudo foi explorar e descrever os processos de reflexividade sobre a docéncia entre
académicos e académicas da Universidade de Valparaiso apds o retorno ao ensino presencial no periodo pés-
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

graduacio. Os resultados mostraram que o Ensino Remoto Emergencial foi vivenciado como uma experiéncia
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marcada pela falta de experiéncia prévia e pela intrusividade dos espacos de aprendizagem, tornando visiveis
desigualdades que tensionaram a mediagdo pedagégica, especialmente em razdo da falta de densidade
relacional associada ao anonimato da tela. A andlise intercasos identificou mudangas percebidas no sujeito
aprendente, caracterizadas por déficits de contetidos e de habitos de estudo, bem como por uma interrupgao
nos processos de autonomia e individuacéo. Conclui-se que, apds o retorno ao ensino presencial, é necessaria
uma docéncia centrada nas necessidades socioemocionais dos estudantes e na atualiza¢do de um contrato de
aprendizagem que enfatize a transi¢io de uma formagdo instrumental para outra que promova a

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

Palavras-chave: ensino superior; ensino remoto emergencial; transformacdes pds-pandemia; andlise

intercasos; docentes universitarios.
1. Introduction
At the beginning of 2020, the world faced the emergence of the pandemic caused by the SARS-CoV-2 virus. Social distancing
measures and lockdowns imposed to curb transmission had direct repercussions for education, as schools and universities had to
close and, over the following two years, make a forced and contingent transition to 100% virtual instruction, in what Hodges et al.
(2020) defined as Emergency Remote Teaching (ERT) because of its differences from traditional online education (Acevedo-Duque

etal., 2021).

As a starting point during this stage, a 2020 report (Corporaciéon Andina de Fomento & Comisién Econémica para América
Latina y el Caribe, 2020) warned of the preexisting digital divide in Latin America and the Caribbean, which would condition equity
in access to educational resources. Similarly, Pedr6 (2020) proposed the term coronateaching to warn of the potentially negative

consequences of this experience for the quality of learning.

In Chile, universities allocated approximately 17.8 million dollars in unbudgeted expenditures to improve connectivity,
strengthen preexisting information and communication technology (ICT) infrastructure, and conduct online workshops to accelerate
faculty training in the use of digital technologies and applications (Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas [CRUCH],
2020). Despite this, subsequent studies highlighted the persistence of some sociocultural gaps and difficulties associated with ERE as
alearning space, making clear that this did not constitute a pedagogical transformation in methodological or content terms (Mendoza
Castillo, 2020), but rather a migration of in-person classes to a virtual format that, due to its experimental and tentative nature,
produced frustration and distress among faculty and students, as well as uncertainty about its learning outcomes (Al Mazrooei et al.,

2022; Organizacion de Estados Iberoamericanos, 2022).

The consequences experienced during ERT can be understood through the lens of practical professional knowledge of teaching
(Calderén, 2017), which integrates the knowledge and practical understandings faculty members use to carry out their work, includ-
ing their subject-matter knowledge, their educational conceptions of teaching and learning, and the patterns and routines of action
enacted in teaching practice. During ERT, this knowledge, which had historically been constructed on the basis of in-person instruc-
tion and direct interaction with students, was screen-based, becoming a source of psychological exhaustion as faculty members had
to make a greater effort to express themselves and understand others in this new educational setting (Aravena-Reyes et al., 2026;

Mendoza Castillo, 2020; Robles-Ojeda et al., 2023).
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The large-scale resumption of in-person classes in 2022 marked a stage described as a “new normal” that acknowledged the
effects of confinement beyond the health sphere (Denes & Marquina, 2022), identifying impacts on teaching-learning processes
across different dimensions (Mendoza Castillo, 2020; Robles-Ojeda et al., 2023). On the one hand, post-pandemic characterization
studies consistently showed an increase in mental health problems among university students (Anttnez et al., 2023; Aravena-Reyes
etal.,, 2026). On the other hand, critical lags have been identified in some generic and discipline-specific practical competencies (Lorca
Navarro et al., 2024). Likewise, a systematic review of qualitative studies (Al Mazrooei et al., 2022) indicates that characteristics
associated with the return to in-person instruction persist and hinder the teaching-learning process. For example, the phenomenon
of desocialization among students indicates that limited prior interaction has led to fragmented social relationships and increased
social anxiety among peers (Al Mazrooei et al., 2022), which translates into difficulties for students in carrying out collaborative work

or presenting their ideas in front of the group.

During the pandemic and immediately afterward, scientific research in Chile prioritized quantitative and diagnostic studies of
the effects of ERT on mental health and students’ academic catch-up processes (Martinez et al., 2021; Villarroel et al., 2021). In this
context, there is a need to examine the perspective of university faculty more deeply through a qualitative lens, given their central
role in the educational process. Thus, the relevance and originality of this study lie in giving voice to this actor through their Practical
Professional Knowledge of Teaching (Calder6n, 2017), seeking to reveal their reflections—situated within the current in-person set-
ting—on subtle but critical transformations in the learner that also make a transformation of the university education setting neces-
sary. In doing so, the study seeks to respond to the warning presented in the CRUCH report (2025) regarding the deterioration of
students’ mental health, which represents a challenge for higher education institutions and requires actions that make it possible to

move from reactive containment toward education that integrates well-being as an inherent element of the curriculum.

2. Objectives

The overall objective of this study is to explore and describe the reflexivity processes of faculty members at the Universidad de
Valparaiso regarding remote teaching during the pandemic and in-person teaching after the return. The specific objectives are (a) to
describe the individual and collective meanings held by faculty members regarding the teaching-learning process, with an emphasis
on transformations in teaching during ERT and after the return to in-person instruction; and (b) to describe the individual and
collective meanings held by faculty members regarding the teaching-learning process, with an emphasis on the challenges that

emerge after the return to in-person instruction.

3. Method
3.1 Participants

Participants were selected purposively, taking into account the characteristics of instrumental and collective case analysis, in
which the primary aim is not the generalization of results but rather an in-depth understanding of a phenomenon as it occurs in
diverse contexts. Thus, five programs at the Universidad de Valparaiso were considered when selecting the cases (degree programs).
These programs shared the institution-wide pass/fail trend during ERT and, considered together, met a “maximum variation” crite-
rion, given the diversity of disciplinary areas (social sciences, health, education, engineering, and architecture) grouped by faculty.
This approach provides the findings with cross-case validity despite the small sample. For each case, two participants were selected,

a figure regarded as sufficient for conducting within-case and cross-case comparisons.
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The total sample consisted of 10 faculty members, 70% women and 30% men (see Table 1). All met the following inclusion
criteria: (a) more than five years of university teaching experience; (b) teaching in the first or second year (courses defined as theo-
retical) or in the third through fifth year (courses defined as practical or theoretical-practical); and (c) teaching in ERT mode in 2020-

2021, with no prior experience teaching online before that period.

Table 1
Characteristics of Faculty Members Participating in the Study

Case (degree program) Gender Participant code Years of university Level taught Type of course taught
teaching experience

Architecture Female ARQ1 10 years 1st semester Theoretical
Female ARQ2 20 years sth semester Practical
Engineering Female ING1 15 years 1st semester Theoretical
Male ING2 55 years 8th semester Practical
Obstetrics and Childcare Female OP1 12 years 2nd semester Theoretical
Female OP2 6 years 6th semester Practical
Music Education Female PM1 19 years 1st semester Theoretical
Male PM2 20 years 6th semester Practical
Social Work Female TS1 17 years 1st semester Theoretical
Male TS2 16 years sth semester Practical

Note. Participant codes retain the Spanish abbreviations of the degree programs: ARQ = Architecture, ING = Engineering, OP = Obstetrics and

Childcare, PM = Music Education, and TS = Social Work.

3.2 Design

This study is situated within the qualitative-interpretive paradigm (Denzin & Lincoln, 2012; Flick, 2015; Strauss & Corbin,
2002), using an instrumental and collective case analysis design (Vazquez Recio & Angulo Rasco, 2003). A distinctive feature of this
design is its recognition and valuation of both the unique aspects of each case and the commonalities shared by a group of individuals
who have experienced the same situation (Stake, 1995), specifically, university faculty who had to conduct ERT during the pandemic.
Its instrumental nature derives from the researcher’s structuring role in including, in participant selection, all dimensions or variables
that, according to the available information, are relevant to understanding the phenomenon under study. The cases (degree pro-
grams) were selected based on their typicality within the institutional context, while participants were selected according to variation

criteria relevant to the problem under investigation (gender, type of course, etc.).

3.3 Instruments
Between May 2023 and March 2024, a total of 10 in-depth semi-structured interviews were conducted, with an average dura-
tion of 9o minutes. Questions were designed to identify the following thematic areas: (a) characteristics of ERT compared with
participants’ teaching before the pandemic; (b) characteristics of learners during ERT and perceived changes when in-person classes

resumed; and (c) challenges and transformations identified as necessary or possible for teaching in the future.

3.4 Procedure and Ethical Safeguards
The study received ethical approval from the Comité de Etica Cientifica de la Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de

Valparaiso. Participants were recruited through institutional email from among all faculty members teaching in the degree programs
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that were to be studied. Those who responded by accepting the invitation were selected while ensuring that the previously defined

criteria regarding gender and stage of training were met.

All interviews were conducted by the lead researcher. Interviewees agreed to participate by signing an informed consent form
and received no compensation for taking part in the study. All information they provided was duly anonymized and is securely held

by the lead researcher.

3.5 Analysis Strategy
The interviews were transcribed by the researcher, and the textual corpora were analyzed using content analysis (Andréu Abela
et al., 2007; Krippendorff, 2004; Strauss & Corbin, 2002) with NVivo version 1.7.1. The analysis followed an inductive logic in two
successive phases. In the first phase (within-case), each case was considered independently, generating and developing codes con-

sistent with the study objectives as well as other emergent codes.

The following criteria of rigor and quality were considered in the analysis: (a) credibility and interpretive consistency, through
triangulation by pairs of researchers; (b) theoretical saturation, reached when, in the cross-case analysis, the incorporation of new
data no longer generated second-order codes or modified the prior structure of meanings; and (c) transferability: although the results
do not seek statistical representativeness, the phenomenon was analyzed in depth through thick description of the content and max-

imum variation among participants.

4. Results
The presentation of results is organized around two key moments. The first corresponds to the course of ERT, describing its
beginnings and subtle aspects of the teaching-learning process, together with the possibilities and constraints that emerge from

distance education and from the screen as a learning space.

The second moment corresponds to faculty reflections in the post-pandemic period and after the return to in-person instruc-
tion, in which deficits, transformations, and challenges in the teaching-learning process are identified over the short and medium

term. Table 2 summarizes the categorization process.

Table 2

Hierarchical Summary of Categories

Analysis phase Emerging themes: First-order codes
second-order categories

Phase I: Characteristics of ERT as 1. Limitations of the screen as a learning Intrusive action, black screens, privacy, and distrust in
a learning space. space. the process.
2. Limitations in mediating screen-based Visibility of inequities, difficulty with dialogic reflection,
learning. limited feedback, facilitates nonparticipation, and
uncertainty.
Phase II: Return to in-person 3. Transformations in the learner. Deficits in content and practice, lack of autonomy, and
instruction, transformations, and interruption of individuation processes.
challenges. 4. Teaching challenges associated with the Changes in teaching, recognition of student needs,
return to in-person instruction. conditions of the learning contract, and socioemotional
needs.
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4.1 Beginning of ERT
Faculty members describe the beginning of ERT as a time of marked uncertainty. It not only involved transforming content
into a new format but also addressing a deficit in the use of computer tools (the know-how of the virtual classroom) and the initial

attempts to recreate the conditions of in-person instruction. This resulted in an objective increase in faculty workload:

“It really was a tremendous challenge when you have a course that is both theoretical and practical, when you have to
completely redesign the syllabus so you can work on normally in-person procedural aspects in a virtual environment.

That was the first challenge... We ran the workshop just as if we were doing it in-person” (OP1).

“The instructors were working directly and indirectly 60, 70, 80 hours. As teachers, we did the same thing we wanted
to do with the students, taking on the role of students, another teacher taking on the role of teacher so the rest of us

could see how to conduct those telemedicine workshops...” (OP1).

4.2 Virtuality and the Screen as a Learning Space
As the months passed, ongoing comparisons with in-person instruction revealed some limitations of virtual learning, which
emerged because of the kind of relationship that can be built between instructor and learners and because of the screen as a learning

space.
The forced emergency nature of this virtual mode, from a relational standpoint, characterized it as intrusive and violent:

“I began to realize that the students really weren’t that comfortable on Zoom [virtual meeting platform], and it was
really uncomfortable for them; uncomfortable because it involved a private space they weren’t willing to share... and

rightly so” (PM2).

“It was a difficult point, difficult... having to reveal, you know, private things, situations that you don’t necessarily bring
with you when you come to class. I mean, when a student comes to class, all the private things from home stay there;

you don’t intrude” (TS1).

Along the same relational lines, the in-person classroom recreates a somewhat private micro-universe where “trust” is built
between learners and their instructor. On the screen, this boundary becomes uncertain, partly because of the dynamics that occur
during class and its subsequent recording, and because of the presence of others who intentionally or unintentionally become part

of this private micro-universe:

“On Zoom you can’t really talk because everyone is there; it’'s embarrassing, I don’t know, maybe it’s embarrassing to
ask. In contrast, in an in-person class it’s typical for the shyer people to come up at the end, after class, and ask us”

(OP2).

“In general, you speak with a lot of confidence, but who knows what I'm saying... kind of as an act of trust... that trust

you find in the classroom, and you also had to think about that space of trust behind a black screen” (ARQ1).
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“A lot of teachers realized that there were parents and an entire family in your class... they listened to me every day.
The family also had an opinion about the class... you try to create kind of a state... a space of trust, but you're in a world

that’s public” (ARQ1).

Conversely, the forced virtuality and learners’ behavior during online classes enabled faculty members to highlight some aspects
of the teaching-learning process that had previously been obscured by in-person instruction. Socioeducational diversity became ap-
parent through inequalities among students in access to and knowledge of technology and in the availability of learning environments
that competed with the family space. In addition, the pandemic context created the need to approach the learner as a pandemic
subject, a condition shared with the instructor that established a more egalitarian relationship between them than had existed pre-

viously:

“What really struck me was the diversity, and that’s where you started to notice, you know, the inequities in terms of
the chances of connecting to class, accessing materials. I had students who couldn’t connect... I could see her in the

kitchen making lunch for her siblings” (TS1).

“I think there were important attempts to give this space more intensity... personally, I think it was one of the times I
spent more time talking about issues that don’t necessarily or strictly have to do with Architecture... making room to
talk about the strangeness of that moment, experiencing it as both teachers and students, dismantling this idea that

teachers aren’t affected by the contingencies of events... I think it gave the human side a little more depth” (ARQ2).

Learner behavior in online classes also generated hypotheses regarding their motivation and disposition toward learning, which

fueled faculty concern about the outcomes of the process:

“Those kinds of things, those kinds of attitudes, lack of commitment; at first it was shocking, then you got angry, but
in the end you wound up saying: Well, that’s just how it is. Then in 2021, with the second lockdown... you already knew
what this was... it meant you were going to talk to a screen with no interactions, and the less the students had to

interact, the more they appreciated it” (PM2).

“So the student got used to the teacher talking to them through Zoom like a television program... and it was impossible
to get them out of that situation... out of that comfort zone, but a kind of comfort zone that wasn’t intentional in the
sense of bad intentions or not wanting to do anything; it was a comfort very characteristic of their age, and also a
comfort that the university endorsed, because it didn’t want to put pressure on them and there were a series of relaxed

regulations, but it was also a comfort zone that they felt protected them” (PM2).

In this relational space that emerges in virtuality, some elements of the teaching-learning process, such as dialogic reflection

and feedback, were more difficult or less likely to occur:

“Interaction... is very necessary in initial teacher training, the conversation with students, the dialogue... it has to be
dialogic; it can’t be, uh, okay, read this, and then I'll ask you about it on a test. It’s not about learning subject matter or
content... reflection is very necessary... you have to talk it through and have them reflect a lot in teamwork, group work,

reflecting on complex situations, on the positions of different authors... and of course online that was impossible...
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getting them to reflect and talk in depth about all these issues, you have to create an environment for that to happen,

and that environment is impossible to create through a screen” (PM1).

“Establishing a relationship of trust is fundamental to running the workshop, trust because each student presents their
work, the others listen... it’s a relationship of trust and complicity regarding the work being carried out. I'd say that

was the most difficult thing, because there were students who didn’t know each other” (ARQ1).

Finally, some limitations of the screen as a learning space also emerged. In the classroom, learners have a myriad of ways to be
present or show themselves; on the screen, the educational relationship loses “density” and becomes a “wall” where the learner can

be present or disappear by turning their camera on or off in an all-or-nothing act not replicated in in-person instruction:

“The anonymity: it was also much easier to fly under the radar, so to speak, in quotation marks. Just leave the screen
there, that’s it, which you can’t do here so easily; there are fewer layers, right? When you’re face-to-face, there are
more layers of interaction. Through the screen, there are very few; it’s easier to put yourself out there, and it’s just as

easy to switch off” (ARQ2).

Likewise, the computer screen cannot recreate some dimensions of practical action or make possible some of the subtler qual-

ities of learning that are particularly specific to certain disciplines or professions:

“I think it’s similar, but the main difference is the setting. The experience of going to the hospital is also different, of
actually dealing with a mother—it’s not your classmate, there are other colleagues. We tried to make everything very,

very similar, but the setting itself is completely different” (OP2).

“The experience... the experience in the classroom, manual work, analog work. All those things are extremely important
to us... especially analog work. So confronting analog work with a digital world... it’s complex; it has to do with crea-
tivity, and it also has to do with the approach in terms of ensuring visuospatial competence. Here there’s a relationship
with material, a relationship with three-dimensional understanding, an understanding of the idea of emptiness. All
those things are things you see physically, because on a screen, even if it’s said to be a three-dimensional program,

what you see is two-dimensional” (ARQ1).

4.3 Post-Pandemic Reflections: Transformations and Challenges
The resumption of in-person instruction in 2022 involved a reconnection among the actors in the educational process and also
an acknowledgment of the transformations brought about by the pandemic and ERT, which shaped challenges in the short and

medium terms.

A substantial part of faculty members’ accounts characterizes the learner returning to in-person instruction in terms of several
deficits, including gaps in learning content, a lack of integration of this content into practice, inadequate study and time-management

techniques, and low academic motivation:

“The team was very aware that there were aspects they had to reinforce in the workshops at the next level... there was
reinforcement of the procedural aspects, which were ultimately what made the development of this course most diffi-

cult for us” (OP1).
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“At first the students were kind of reluctant, resistant, like, ‘ugh, doing a project,” and there’s a lot of insecurity too”

(PM1).

“A student says to me: Teacher, I study from YouTube. But that’s where we have problems... they don’t have their
exercise notebook... going out, hanging out, playing games, and if they have tests, they have to spread out their studying
and not leave it until the last minute... one of the things that’s hardest, and that was hardest for them in 2022, was
precisely trying to get students interested in learning. It was very hard for them to stay quiet, very hard to concentrate,
very hard to be curious about learning... first year is where the battle and struggle are against disinterest, against
getting them motivated, getting them to develop that study habit, to want to ask questions. Difficult, difficult; they have
this attitude as if they had all been forced to be there. The truth is that after the pandemic the student doesn’t have a

notebook, doesn’t write, just watches” (ING1).

ERT, which restricts social interaction with faculty and peers and precludes participation in experiences outside university life,
is described by faculty members as causing a kind of “halt” in the usual processes of autonomy and individuation in the university
setting. This reduced development among learners affects the way they learn, which becomes strategic and instrumental, thereby

limiting the more reflective scope of learning:

“Autonomy is increasingly difficult to ask for, but it’s also something that, for teaching teams, we need to start making
explicit and asking for, even demanding, educating students in their autonomy in terms of their responses in these
processes. It has a lot to do with externalizing their own learning dynamics... how I can explain it. Many times they
think the processes and decisions they make are because teachers ask them to do certain things, right? ‘But you told

me’; ‘but I moved it here because you recommended that™” (ARQz2).

“Students turn everything into big, universal truths and close the topics there... they kind of close concepts, big con-
cepts, very quickly, and that greatly diminishes the advanced knowledge-building process that university could have”

(ARQ2).

“The university experience is not only the classroom, it’s not only the school, it’s not the degree program... it has many
settings that allow students to participate or not, to participate more or less at times; there’s much more depth... it has
to do with their process of individuation, or how they become unique individuals with unique interests as they try

things out or have the opportunity to try things out across these different dimensions” (ARQ2).

The deficits and transformations identified by faculty members shape subtle changes in teaching that extend beyond content
remediation or skills development. These aspects are expressed in a concern with strengthening the processes of autonomy and
individuation achieved through in-person instruction as well as a consideration for the student as a person affected by lingering

worries and anxieties stemming from the pandemic:

“It’s hard to walk into a classroom and simply deliver a lecture. I don’t think that’s a valid way anymore; maybe for
some people it is, but not for me, thinking about the success of teaching processes. I think you have to work with people.

You have to build a bond, not necessarily an emotional bond as if we’re friends or a parent... but as a teaching team...
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we’re giving students responsibilities; we're also understanding that there are people there, and within that, it is also

necessary to create a place of trust” (ARQ2).

“Being able to engage in conscious learning processes. Understanding that when something doesn’t work out, it’s okay
that it doesn’t, but I have to analyze why it didn’t work... not then ask the university or the group of teachers to solve

it for you but autonomously assume the consequences” (ARQz2).

“We can’t set aside how the student feels when they arrive; I mean, looking at the student, being concerned when you
see that a student is a little more withdrawn... referring students who stop coming to class or who aren’t participating.
I mean, there’s a connection so we can re-engage those students, refer them to the support services of the DAE (Direc-

cién de Asuntos Estudiantiles)” (OP1).

As described in the preceding sections, ERT transformed the learning environment, which in turn, changed the learners and
the ways they relate to learning. In faculty members’ accounts, these new forms place pressure on the return to in-person instruction
and require an update of the learning contract around two interrelated axes: (a) encouraging the learner to assume greater respon-

sibility for their learning process, and (b) making explicit the ethical-professional foundations on which this learning is built.

“I say, what we do here is what you will later do with people too. Here, it’s not that I teach you; I present things to you.
You'll decide what you take, what you leave, how you connect it... how to recover that too, the ethical issue, right? What
individual personal commitment to your own education means, given the commitment you’ll later be assuming in the

professional field” (TS1).

“Becoming aware of the work, of the responsibility involved in being a teacher, and then... we also talk about their
experiences as students in high school and elementary school, what they would improve, what they would change,
what transformations are needed. Then they contribute their lived experiences, their experiences, they get to know one
another, and I think they acquire and develop critical thinking that allows them to be more creative, propose more

different and innovative things, and become more motivated about teaching too” (PMz1).

5. Discussion

The findings of this study allow for a more profound analysis of the post-pandemic educational crisis. This is not merely a
matter of content deficits, which different courses can address through remedial methodological adjustments, but of a halt in the
learner’s processes of autonomy and individuation, which historically progressed naturally upon entering university and through
relationships with peers and faculty. These results are consistent with the review by Chapa Gonzalez (2025), who highlights the role
of the instructor as an active facilitator in the development of autonomy through a direct relationship with the learner, an aspect that

was weakened by the instrumental mediation of the screen.

The deficits perceived by faculty members regarding the socialization of current learners and the anxiety generated by facing
the demands of in-person teaching are consistent with the findings of Aravena-Reyes et al. (2026), who describe the return to in-
person teaching as a period of individualized and, to some extent, fragmented adaptation that has diminished learners’ sense of

institutional belonging.
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Whereas previous research has focused on diagnoses of connectivity (Villarroel et al., 2021) or mental health (Barrera-Herrera
& San Martin, 2021; Lorca Navarro et al., 2024; Ministerio de Educacién, Centro de Estudios, 2023; Moran & Calderén, 2021; Moran-
Kneer et al., 2022) as separate dimensions, both during ERT and in post-pandemic teaching, the qualitative methodology used in
this study allows for a more integrated perspective by identifying how faculty members’ practical professional knowledge of teaching
required reconfiguration not solely in technology and content, but also in the management of social presence and socioemotional
support throughout the pandemic, and it should remain an object of reflection in current in-person teaching. The return to in-person
teaching in 2022 did not represent a restoration of the past but rather the emergence of a new setting in which academic stress
(Lorca Navarro et al., 2024) and transformations in the learner require an update of the learning contract toward more flexible and
humane models (Sdnchez Antonio & Reyes de la Cruz, 2023), while also balancing the learner’s responsibility and autonomy in their

Own process.

5.1 Recommendations for Action
Regarding implications and recommendations for public policy, the findings of this study call on higher education institutions
to move from reactive containment toward education that integrates well-being as an inherent part of the curriculum. In accordance
with the guidelines of the Subsecretaria de Educacion Superior (2024), it is advisable to promote the work of teaching management
units present in all higher education institutions and also in some degree programs to encourage faculty curricular reflection. This
would make it possible to (a) train faculty members to manage social anxiety in the physical classroom and (b) identify and dissem-

inate good teaching practices, with a view to strengthening processes of autonomy and individuation.

5.2 Limitations and Future Directions
Regarding limitations and future lines of research, one relevant limitation is the sample size (N = 10), which, although it made
it possible to achieve interpretive depth, restricts the transferability of the results. A possible memory-related effect (recall bias) may
also have been present in the accounts, because the study was conducted just over one year after ERT. Future studies in this area
could include intra- and interinstitutional quantitative and qualitative methodologies that provide evidence of the effectiveness of

curricular changes aimed at the well-being of those involved in the university education process.

6. Conclusions

The primary aim of this study has been to highlight the reflections of university faculty members as privileged actors who can
articulate the trajectory and consequences of ERT from the perspective of the teaching-learning processes that manifest in university
education. From the transformations identified, recommendations emerge with some naturalness that emphasize both the particular
features of the discipline being taught and general aspects of adaptation to university life. This study recognizes that the practical
professional knowledge of university teaching, constructed by teachers from their experience, develops through a dynamic process
of reflection and change. At the same time, it constitutes a valuable source of knowledge about subtle dimensions of teaching and

learning, capable of informing teaching actions that support educational processes in a context inevitably transformed by ERT.
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Transformaciones y desafios de la docencia pospandemia. Estudio de caso de

académicos de la Universidad de Valparaiso

1. Introduccién

A inicios del afio 2020 el mundo enfrent6 la emergencia de la pandemia producida por la aparicién del virus SARS-CoV-2. Las
medidas de distanciamiento social y las cuarentenas impuestas para frenar los contagios tuvieron repercusiones directas en el area
de la educacioén, pues colegios y universidades debieron cerrar sus puertas y, en los dos afios siguientes, transitar de modo forzado y
contingente a una formacién 100% virtual, en lo que Hodges et al. (2020) definieron como Ensenanza Remota de Emergencia (FERE)

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

Como punto de partida en esta etapa, un informe del afio 2020 (Corporaciéon Andina de Fomento & Comisién Econdmica para
América Latina y el Caribe, 2020) advirtié sobre la brecha digital preexistente en América Latina y el Caribe, la que condicionaria la
equidad en los recursos educativos. De manera similar, Pedré (2020) propuso el término coronateaching, para alertar sobre el po-

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

En Chile las universidades destinaron aproximadamente 17,8 millones de délares en gastos no presupuestados para mejorar la
conectividad, reforzar la infraestructura de tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC) preexistente y realizar talleres
online con el fin de acelerar los procesos de formacién en el uso de tecnologias y aplicaciones de caracter 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 traté
propiamente de una transformacién pedagdgica en términos metodoldgicos o de contenidos (Mendoza Castillo, 2020), sino de una
migracion de las clases presenciales a un formato virtual que, por su caracter experimental y tentativo, acarre6 frustraciéon y agobio
en docentes y estudiantes, e incertidumbres sobre sus resultados desde el punto de vista de los aprendizajes (Al Mazrooei et al., 2022;

Organizacion de Estados Iberoamericanos, 2022).

Las consecuencias experimentadas durante la ERE se pueden comprender desde la 16gica del Conocimiento Profesional Practico
de la Docencia (Calderén, 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 ensefianza y el aprendizaje, y las pautas y rutinas
de accién que se despliegan en el ejercicio de la docencia. Estos conocimientos que habian sido construidos histéricamente sobre la
base de la presencialidad y en la interaccién directa con el estudiante, durante la ERE se presentaron a través de la pantalla, consti-
tuyendo un factor de agotamiento psicoldgico 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 significé una etapa calificada de “nueva normalidad” que reconoci6 los efectos
del confinamiento més alla del ambito sanitario (Denes & Marquina, 2022), identificando el impacto en los procesos de ensefnanza-
aprendizaje en distintas dimensiones (Mendoza Castillo, 2020; Robles-Ojeda et al., 2023). Por un lado, estudios de caracterizacién
pospandemia mostraron sistematicamente un aumento en los problemas de salud mental en los estudiantes universitarios (Antnez
et al., 2023; Aravena-Reyes et al., 2026). Por otro lado, se han identificado rezagos criticos en algunas competencias practicas gené-
ricas y especificas para algunas disciplinas (Lorca Navarro et al., 2024). Asimismo, una revisién sistematica de estudios cualitativos
(Al Mazrooei et al., 2022) sefala que las caracteristicas del retorno a la presencialidad atin se mantienen y obstaculizan el proceso de
ensenanza-aprendizaje. Por ejemplo, el fenémeno de desocializacién en los estudiantes da cuenta de que la escasa interaccion 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 produccién cientifica en Chile ha priorizado investigaciones de ca-
racter cuantitativo y diagnoéstico respecto de los efectos de la ERE en la salud mental y los procesos de nivelacién académica de los
estudiantes (Martinez 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. Asi, la relevancia y originalidad de
esta investigacion reside en dar voz a este actor desde su Conocimiento Profesional Practico de la Docencia (Calderén, 2017), tratando
de develar su reflexion —situada desde el espacio de la presencialidad actual— sobre aquellas transformaciones sutiles, pero criticas
en el sujeto aprendiz, que hacen necesaria también una transformacion en el espacio de formacién 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 desafio para las instituciones de educacion superior y que exige acciones que permitan transitar desde una contencién

reactiva hacia una formacién que integre el bienestar como elemento inherente del curriculum.

2. Objetivos

La presente investigacioén tiene como objetivo general explorar y describir los procesos de reflexividad de académicos de la
Universidad de Valparaiso sobre la docencia remota durante la pandemia y presencial después del retorno. Los objetivos especificos
son: (a) describir los significados particulares y colectivos que sostienen los académicos respecto del proceso de ensefianza-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 ensefianza-aprendizaje, con énfasis en los desafios que

emergen luego del retorno a la presencialidad.

3. Método
3.1 Participantes
La seleccion de los participantes se realiz6 de modo intencionado, considerando las caracteristicas del analisis de caso instru-
mental y colectivo donde el objetivo principal no es la generalizacién de los resultados sino la profundidad del fenémeno que se
presenta en contextos diversos. Asi, para la seleccién de los casos (carreras) se consideraron cinco programas de la Universidad de
Valparaiso que comparten la tendencia institucional de aprobacién/reprobacién durante la ERE y que, consideradas en conjunto,
responden a un criterio de “varianza méxima”, considerando la diversidad de areas disciplinares (Ciencias Sociales, Salud, Educacién,

Ingenieria y Arquitectura) agrupadas por facultad. Esto permite que los hallazgos sean validos 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 proporcion de 70% mujeres y 30% hombres (ver Tabla 1). Todos
cumplieron con los siguientes criterios de inclusion: (a) tener mas de cinco afios de experiencia en docencia universitaria; (b) realizar
docencia en primer o segundo aiio (asignaturas definidas como tedricas) o en tercer a quinto afio (asignaturas definidas como prac-
ticas o tedrico-practicas); y (c) realizar docencia en modalidad ERE durante 2020-2021, sin contar con experiencia previa de docencia

online antes de ese periodo.

Tabla 1
Caracteristicas de los académicos y académicas participantes en el estudio
Caso (carrera) Género Codigo Afios de experienciaen  Nivel en que imparte Tipo de asignatura que
participante docencia universitaria docencia imparte
Arquitectura Femenino ARQ1 10 afios 1.er semestre Teobrica
Femenino ARQ2 20 afos 5.° semestre Préactica
Ingenieria Femenino ING1 15 afos 1.er semestre Teobrica
Masculino ING2 55 aflos 8.9 semestre Préctica
Obstetricia y Puericultura ~ Femenino OP1 12 aflos 2.° semestre Teoérica
Femenino OP2 6 afios 6.° semestre Practica
Pedagogia en Mtsica Femenino PM1 19 afos 1.er semestre Teobrica
Masculino PM2 20 aflos 6.° semestre Practica
Trabajo Social Femenino TS1 17 afnos 1.er semestre Teoérica
Masculino TS2 16 afios 5.° semestre Préctica
3.2 Diseito

Esta investigacién se enmarca en el paradigma cualitativo-interpretativo (Denzin & Lincoln, 2012; Flick, 2015; Strauss & Corbin,
2002), con un disefio de andlisis de caso instrumental y colectivo (Vazquez Recio & Angulo Rasco, 2003). Este disefio tiene la parti-
cularidad de reconocer y valorar lo particular o idiosincratico de cada caso, asi como lo comun o colectivo en un grupo de sujetos que
han vivido una experiencia en comun (Stake, 1995), en este caso docentes universitarios que debieron realizar ERE en contexto de
pandemia. Su caracter instrumental deviene del ejercicio ordenador de la investigadora por incluir en la seleccién de participantes
todas aquellas dimensiones o variables que, de acuerdo con la informacién disponible, resultan relevantes para la comprensién del
fenomeno 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 estd

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
duracién promedio de 9o minutos, en éstas se realizaron preguntas tendientes a identificar los siguientes ejes tematicos: (a) carac-

teristicas de la ERE en comparacién con su docencia antes de la pandemia; (b) las caracteristicas de los aprendices durante la ERE y
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sus cambios percibidos cuando se retoman las clases presenciales; (c) desafios 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 Etica Cientifica de la Facultad de Ciencias Sociales de la Univer-
sidad de Valparaiso. El reclutamiento de los participantes se realizé a través del correo institucional a todos aquellos docentes que
realizaban docencia en aquellas carreras que serian objeto de estudio. Se seleccionaron aquellos que respondieron aceptando la invi-

tacién, cuidando de cumplir con los criterios de género y ciclo de formacién 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 compensacién por ser parte del estudio. Toda la informacién que

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

3.5 Estrategia de analisis
Las entrevistas fueron transcritas por la investigadora y los corpus textuales analizados a través de la técnica de andlisis de
contenido (Andréu Abela et al., 2007; Krippendorff, 2004; Strauss & Corbin, 2002), utilizando para estos efectos el software NVivo
version 1.7.1. El andlisis se realizé siguiendo una légica inductiva en dos fases sucesivas, en la primera (intracaso) cada uno de los
casos fue considerado de forma independiente, elaborando y levantando cédigos consistentes con los objetivos de la investigacién y

otros emergentes.

En el analisis se consideraron los siguientes criterios de rigurosidad y calidad: (a) credibilidad y consistencia interpretativa, a
través de la triangulacién por pares investigadores; (b) saturacion tedrica cuando en el anélisis intercaso la incorporacién de nuevos
datos no generaba cédigos de segundo orden ni modificaba la estructura de significados previa; (c) transferibilidad, aunque los re-
sultados no aspiran a una representatividad estadistica, se realiz6 un analisis profundo del fenémeno a partir de la descripcién densa

de los contenidos y la varianza méaxima de los participantes.

4. Resultados
La presentacién 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 ensefianza-aprendizaje con sus posibilidades e imposibilidades que

emergen de la formacién 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 desafios del proceso de ensenanza-aprendizaje en el corto y mediano plazo.

La Tabla 2 resume el proceso de categorizacion.
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Tabla 2
Resumen jerarquico de categorias
Fase de analisis Temas emergentes: Cédigos de primer orden
categorias de segundo orden
Fase I: Caracteristicas de la ERE 1. Limitaciones de la pantalla como espacio Acci6n intrusiva; pantallas negras, intimidad,
como espacio de aprendizaje. de aprendizaje. desconfianza en el proceso.
2. Limitaciones en la mediaci6n del Visualizacién de inequidades, dificultad en la reflexién
aprendizaje a través de la pantalla. dial6gica, limitada retroalimentacion, facilita la no

participacion, incertidumbre.

Fase II: Retorno a la 3. Transformaciones del sujeto aprendiz. Déficits de contenidos y précticas, falta de autonomia,

presencialidad, transformaciones detencion de procesos de individuacion.

y desaffos. 4. Desafios docentes del retorno a la Cambio en la docencia, visualizar necesidades del
presencialidad. 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 sélo de la transfor-
macion 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 desafio efectivamente cuando t tienes una asignatura que es tedrico-practica, cuando tienes que
reformular absolutamente el programa para poder trabajar aspectos procedimentales que son presenciales, en la vir-
tualidad, ese fue el primer desafio... Nosotros haciamos 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 queriamos hacer con los estudiantes, nosotros asumiendo el rol de estudiantes, otro profesor

haciendo el rol de profesor para que el resto viera cémo lo tenfamos 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 comparacién con la formacién presencial, emergen algunas limi-
taciones de la virtualidad por el tipo de relacién que es posible construir entre docente y aprendices, y de la pantalla como espacio de

aprendizaje.

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

intrusiva y violenta:

“Me empecé a dar cuenta que los estudiantes, en realidad, no estaban tan cémodos en el Zoom [plataforma de reuniones
virtuales] y les era stiper incdmodo, incomodo porque involucraba un espacio de intimidad que no estaban dispuestos

a compartir... y vdlidamente” (PM2).
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“Fue un punto complicado, complicado... tener que estar develando, cierto, intimidades, situaciones que no necesaria-
mente t4 las traes cuando vienes a clase, o sea cuando el estudiante viene a clase todas sus intimidades de su casa

quedan alla, 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 limite se torna incierto, en parte por la dindmica
que se produce durante la clase y su posterior grabacién 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 estan todos, da vergiienza, no sé, da vergiienza preguntar quizas, en cam-
bio en la clase presencial es como tipico que las personas més timidas al final uno termina la clase y van y nos pregun-

tan” (OP2).

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

t encuentras en sala, que también habia 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 dias. Ademaés, la familia tenia una opinion de la clase... intentas armar como un estado... un espacio de con-

fianza, pero est4s en un mundo que es pablico” (ARQ1).

Por otro lado, la virtualidad forzada y las conductas de los aprendices durante la clase online permitié a los docentes visibilizar
y relevar algunos aspectos del proceso de ensefianza-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 tecnologias, y la disposicién 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, condicién que comparte con el

docente y que instala una relacién mas igualitaria entre ambos que no estaba presente con anterioridad:

“Me llam6 mucho la atencién el hecho de la diversidad, y ahi donde uno empezé como a notar, cierto, las inequidades
en términos de las posibilidades de estar conectados a la clase, la disposicién también de materiales, tuve estudiantes
que no tenian la posibilidad de conectarse... la veo que ella est4 en la cocina y que esta preparando almuerzo para sus

hermanos” (TS1).

“Yo creo que hubo intentos importantes para darle més intensidad a este espacio... personalmente, yo creo que fue de
los periodos en los que estuve mas conversando temas que no tienen que ver necesariamente o estrictamente con
Arquitectura... darse el espacio de conversar la extrafieza 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

mas densidad a lo humano” (ARQ?2).

La conducta del sujeto aprendiz en la clase online también gener6 hip6tesis respecto de sus motivaciones y disposicién al apren-

dizaje, lo que aliment6 la preocupacién 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 impactd, después uno se
indigno6, pero al final uno terminé diciendo: Bueno, es asi po'. Entonces el 2021 con la segunda cuarentena...uno ya
sabia lo que era esto... significaba que uno le iba a hablar a una pantalla sin interacciones y que el estudiante entre

menos interaccion tuviese la clase, la agradecian” (PM2).

“Entonces el estudiante se acostumbro a que el profesor le hablara al Zoom asi como un programa de television... y era
imposible sacarlo de esa situacién... de una comodidad, pero una comodidad no intencionada en el sentido como de
mala intencién de no querer hacer nada, pero era una comodidad muy propia de la edad y ademés una comodidad que
fue avalada por la Universidad, porque ésta no queria poner presién y hubo una serie de relajos reglamentarios, pero

ademas es una comodidad que él sentia que lo protegia” (PM2).

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

xién dialégica y la retroalimentacion fueron mas dificiles o menos probables que ocurrieran:

“La interaccién... es muy necesaria en la formacién inicial docente, la conversacién con los estudiantes, el dialogo...
tiene que ser dial6gico, 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 reflexiéon... 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 relacion de confianza que es una cuestién base en la realizacion del taller, de confianza porque cada
estudiante presenta sus trabajos, el resto lo escucha... es una relacién entre confianza y complicidad con respecto del

trabajo que se lleva adelante. Eso dirfa yo que fue lo més dificultoso, porque habia estudiantes que no se conocian”

(ARQu).

Por tltimo, emergen también algunas limitaciones de la pantalla como espacio de aprendizaje. Mientras que en la sala de clases
existen multiples formas de estar o mostrarse del aprendiz, en la pantalla la relacién educativa pierde “densidad” y se vuelve una
“muralla” donde el aprendiz puede hacerse presente o desaparecer conforme prende o apaga su camara en un acto de todo o nada

que no se replica en la presencialidad:

“El anonimato, también era mucho mas facil pasar piola por asi decirlo, como entre comillas. Simplemente poner la
pantalla nomas, cosa que no se puede hacer aqui de manera facil; hay menos capas, no cierto, como que uno cuando
esta en la presencialidad hay més capas de interacciéon. A través de la pantalla son muy pocas, es mas fécil exponerse y

es facil apagarse” (ARQ2).

Asimismo, la pantalla del ordenador no logra recrear algunas dimensiones de la accién practica, ni posibilitar algunas de las

cualidades mas sutiles del aprendizaje muy propias de las particularidades de las disciplinas o profesiones:

342



Transformations and challenges of post-pandemic teaching (Transformaciones y desafios de la docencia pospandemia)

“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 mama, no es la compafiera, hay otras colegas, tratibamos 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 anélogo. Todas esas cosas para nosotros son siper
relevantes... sobre todo el trabajo andlogo, entonces, enfrentar el trabajo analogo 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, aqui hay una relacién de material, una relacién de comprensién tridimensional, una comprensién
de la idea del vacio, todas esas cosas en términos que las ves fisicamente porque una pantalla, aunque se diga que es

un programa tridimensional, t1 ves una cuestion bidimensional” (ARQ1).

4.3 Reflexiones pospandemia: transformaciones y desafios
El retorno a la presencialidad el afio 2022 implic6 un reencuentro entre los actores del proceso de ensefianza-aprendizaje y
también un reconocimiento de aquellas transformaciones que surgieron desde la pandemia y de la ERE, que configuran desafios 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 integracion de estos en el mundo de la préctica, inadecuadas técnicas de

estudio y de organizacion del tiempo, y baja motivacion académica:

“El equipo estaba como muy consciente de que habia aspectos que tenian que reforzar dentro de los talleres en el nivel
que seguia... hubo un reforzamiento de los aspectos procedimentales que finalmente eran los que més nos complejizaba

el desarrollo en esta asignatura” (OP1).

“Al principio los cabros estaban, asi 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 ahi 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 tltima hora... una de las cosas que mas cuesta y que mas les cost6 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 afio es donde esta la batalla y la lucha
contra el desinterés, las ganas, el que ellos tengan ese habito de estudio, que quieran preguntar. Dificil, dificil, mantie-
nen una actitud, asi 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 interaccion social con docentes y compafieros, y la impo-

sibilidad de participar de experiencias fuera de lo académico, vinculadas a la vida universitaria son sefialadas por los docentes como
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causantes de una especie de “detencién” en los procesos habituales de autonomia e individuacion 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 mas reflexivo del aprender:

“La autonomia es cada vez mas dificil pedirla, pero también es algo que para los equipos docentes es algo que debemos
empezar a trasparentar y pedir, exigir, formar estudiantes en su condicién de autonomia respecto a sus respuestas en
los procesos. Tiene que ver mucho con externalizar la propia dindmica de aprendizaje... a ver coémo 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 movi aqui porque usted me recomend6 eso’” (ARQ2).

“Estudiantes que conceptualizan en grandes verdades y cierran los temas ahi. ... como que cierran rapidamente con-
ceptos, grandes conceptos y eso merma mucho el proceso del conocimiento avanzado que podria 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 mas o menos protagonismo a veces, hay mucho
mas espesor... tiene que ver con el proceso de su individuacién o como se hacen individuos tnicos con intereses Ginicos

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 mas alla de la nivelacion
de contenidos o habilitacion de competencias, se trata de aspectos que se expresan en una preocupacion por fortalecer los procesos
de autonomia e individuacién que se logran en la presencialidad y una preocupacién por el estudiante como sujeto afectado por

preocupaciones y ansiedades que quedan como resultados de la pandemia:

“Es dificil llegar a un aula y simplemente dictar una clase, yo creo que eso no es una manera ya valida, quizas para
algunos si, para mi 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 vinculacién afectiva de como que somos amigos o maternal... sino del
grupo docente... estamos dandole responsabilidades a los estudiantes, estamos comprendiendo también que ahi 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, estd bien que no
resulte bien, pero tengo que analizar, por qué no resulté bien... no por eso pedirle a la universidad, o al grupo de

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

“No podemos dejar de lado el como el estudiante se siente el momento de llegar, o sea el mirar al estudiante, el preo-
cuparse cuando uno ve que un estudiante estd un poco mas alejado... derivar a los estudiantes que dejan de venir a
clase o que no estan participando, o sea, hay una conexién para poder rescatar a esos estudiantes, poder derivarlos a

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

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

transformacion 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 actualizacién 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 acé es lo que ustedes también después hacen con las personas, si yo aci no es que
les ensefie, sino que yo les presento cosas. Ustedes veran 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

formacién en virtud del compromiso que estan 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 ensefianza media y en la ensefianza basica, y qué cosas mejo-
rarfan, qué cosas cambiarian, cuales son las transformaciones necesarias, y ahi ellos van aportando con sus vivencias,
con sus experiencias, se van conociendo y yo creo que van adquiriendo y desarrollando un pensamiento critico que les
permite ser mas creativos, proponer mas cosas diferentes e innovadoras y motivarse también con el tema de la docen-

cia” (PM1).

5. Discusion

Los hallazgos de esta investigacién permiten un andlisis mas profundo de la crisis de formacién en la pospandemia. No se trata
solo de déficit de contenidos, de los cuales las distintas asignaturas pueden dar cuenta a través de ajustes metodoldgicos de caracter
nivelatorio, sino de una detencién en procesos de autonomia e individuacion del sujeto aprendiz, que histéricamente avanzaban de
forma natural con el ingreso a la universidad y la relacién entre pares y con los docentes. Estos resultados coinciden con la revisién
de Chapa Gonzélez (2025), quien destaca el rol del docente como facilitador activo en el desarrollo de la autonomia, a partir de su

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

Los déficits percibidos por los docentes, respecto de la socializacién 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 adaptacién 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 diagndsticos sobre la conectividad (Villarroel et al., 2021) o sobre la
salud mental (Barrera-Herrera & San Martin, 2021; Lorca Navarro et al., 2024; Ministerio de Educacién, Centro de Estudios, 2023;
Moran & Calderén, 2021; Moran-Kneer et al., 2022) como dimensiones separadas tanto en la ERE como en la docencia pospandemia,
el presente estudio a partir de la metodologia cualitativa permite explorar una mirada més integrada al identificar que el Conoci-
miento Profesional Préctico de la Docencia de los académicos reconoce que debi6 ser reconfigurado no sélo en lo tecnolégico y en los
contenidos, sino en la gestién de la presencia social y el soporte socioemocional durante la pandemia, y que requiere seguir siendo
objeto de reflexion en la docencia presencial actual. La vuelta a la docencia presencial el afio 2022 no significé una restauracién 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 actualizacién del contrato de aprendizaje hacia modelos maés flexibles y humanos (Sanchez Antonio &
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Reyes de la Cruz, 2023), por una parte, pero que también equilibren la responsabilidad y la autonomia del aprendiz en su propio

proceso.

5.1 Recomendaciones para la accién
Respecto de las implicancias y recomendaciones para las politicas putblicas, los resultados de esta investigaciéon instan a las
instituciones de educacién superior a transitar desde una contencién reactiva hacia una formacién que integre el bienestar como
parte inherente del curriculum. De acuerdo con las orientaciones de la Subsecretaria de Educacién Superior (2024), es recomendable
impulsar el trabajo de las unidades de gestiéon docente presentes en todas las instituciones de educacion superior y también en algunas
carreras, a fin de estimular la reflexién curricular de los docentes. Esto permitiria: (a) capacitar a los docentes en el manejo de la
ansiedad social en el aula fisica y (b) reconocer y socializar buenas practicas docentes, en la linea del fortalecimiento de los procesos

de autonomia e individuacién.

5.2 Limitaciones y direcciones futuras
Respecto de las limitaciones y futuras lineas de investigacion, una limitacién relevante es el tamafio de la muestra (N = 10) que,
si bien permitié 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 investigacion se llevé a cabo
pasado poco mas de un ano desde la ERE. Los estudios futuros en esta linea podrian incluir metodologias cuantitativas y cualitativas
intra e interinstitucionales, que aporten evidencia sobre la efectividad de los cambios curriculares en la linea del bienestar de los

actores del proceso de formacion universitaria.

6. Conclusiones

El objetivo central de la presente investigacion 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 enseianza-aprendizaje que
se materializan en el contexto de la formacién universitaria. Desde las transformaciones reconocidas, emergen con cierta naturalidad
recomendaciones que ponen el acento tanto en lo particular de la disciplina que se ensefia, como en aspectos generales de la adapta-
ci6n a la vida universitaria. En esta investigacién se reconoce que el conocimiento profesional practico de la docencia universitaria,
construido por los profesores a partir de su experiencia, se desarrolla mediante un proceso dindmico de reflexién y cambio. Al mismo
tiempo, constituye una fuente valiosa de conocimiento sobre dimensiones sutiles de la ensefianza 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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