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Educação superior no contexto 
da digitalização: retos, tensões e 
possibilidades pedagógicas

Higher Education in the Context  
of Digitization: Challenges,  
Tensions and Pedagogical Possibilities

Este artículo de reflexión aborda el tema de la digitalización de la educación superior. Por medio 

de una aproximación cualitativa se presenta una revisión de literatura en la última década, la cual 

se analiza alrededor de referentes conceptuales y la experiencia docente de las autoras en cuatro 

programas educativos a distancia y virtual. Entre los hallazgos se destacan los espejismos pedagó-

gicos del nuevo “locus” digital, enmarcados en paisajes tecnológicos, así como la interacción y el 

sentido pedagógico en tensión con la “plataformización” de la educación superior. 

Palabras clave: educación superior, digitalización, educación virtual, educación a distancia, 

plataformización de la educación, aproximación cualitativa.

Este artigo de reflexão trata o tema da digitalização da educação superior. Por meio de uma apro-
ximação qualitativa se apresenta uma revisão de literatura na última década, a qual é analisa-
da ao redor de referentes conceptuais e a experiência docente das autoras em quatro programas 
educativos a distância e virtuais. Entre os resultados se destacam as miragens pedagógicas do 
novo “locus” digital, emolduradas nas paisagens tecnológicas, assim como a interação e o sentido 
pedagógico em tensão com a “plataformização” da educação superior.

Palavras-chave: educação superior, digitalização, educação virtual, educação a distância, 
plataformização da educação, aproximação qualitativa.

This reflection article addresses the issue of digitization of higher education. Through a qualita-
tive approach, a review of literature in the last decade is presented, which is analyzed around 
conceptual references and the teaching experience of the authors in four distance and virtual 
educational programs. Among the findings, the pedagogical illusions of the new digital “locus” 
stand out, framed in technological landscapes, as well as the interaction and the pedagogical 
sense in tension with the “platformization” of higher education.

Keywords: higher education, digitization, virtual education, distance education, platformization of 
education, qualitative approach.
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que las tecnologías superpuestas a estructuras sociales 
desiguales y excluyentes, como las existentes, lo que ha-
cen es exacerbarlas (Rueda y Franco, 2018; Gillwald, 
2019). 

Como señala Martínez (2018), las lógicas de priva-
tización y de modernización ingresaron en los claustros 
universitarios incluso antes de las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación para introducir variaciones 
en los tiempos, en los espacios, en los procesos de sub-
jetivación y en las prácticas cotidianas de transmisión 
de saber. De esta manera, la eficiencia y la competi-
tividad como conceptos centrales de los contextos 
económicos, y la calidad, como objetivo implícito y am-
biguo de los defensores del uso de los medios digitales, 
redefinen el significado y los objetivos de la educación 
y la pedagogía en favor de los principios orientados al 
mercado (Nascimbeni y Ehlers, 2020; Oliver, 2020; 
Salcedo, 2017). Esto implica a su vez un desafío a la na-
turaleza de la universidad, su perfil y su misión, ligadas 
tradicionalmente a espacios y tiempos específicos y a 
unas prácticas educativas. 

Algunas investigaciones, de mediados de la déca-
da pasada, sobre la educación posgradual en Colombia 
(Gallardo-Cerón et al., 2020; Zambrano et al., 2017) 
encontraron que el crecimiento en la oferta de progra-
mas de estos niveles educativos se acompaña de una 
menor profundidad en los estudios y en los trabajos de 
investigación que realizan los estudiantes, al parecer, 
como consecuencia de la respuesta de las instituciones 
a las exigencias de indicadores y métricas de instancias 
oficiales, que exigen mostrar la eficiencia en términos 

¿Aceptamos que, en nombre del Estado,  
del mercado o de algún nuevo tótem corporativo  

se estandarice la trasmisión de saberes?
¿La irrupción de pantallas, plataformas e  

inteligencia artificial constituyen un nuevo  
simulacro de la vieja heteronomía o de un  
acontecimiento genuinamente autónomo?

Narodowski y Campetella, 2020  

La educación a distancia se remonta a finales del si-
glo XIX como un modelo que ofrece alternativas para 
ampliar la cobertura educativa de la mano de diversos 
medios, desde la correspondencia postal y la radio, 
hasta el uso actual de internet en la denominada edu-
cación virtual a distancia. No obstante, existen diversos 
cuestionamientos sobre su efectividad en los diferen-
tes niveles educativos, la calidad de su oferta, la manera 
como se han integrado las tecnologías y la forma como 
se articula a otras dimensiones de la crisis estructural 
de la educación superior en la región (Instituto Inter-
nacional de la Unesco para la Educación Superior en 
América Latina (Unesco-Iesal), 2020). En particular, se 
destaca la actual condición de la universidad, que ha de-
venido, empresa y de prácticas educativas cada vez más 
vinculadas a lógicas de eficiencia, eficacia y productivi-
dad, así como a la privatización del conocimiento y la 
precarización de las condiciones de investigación y do-
cencia (Cf. Castelao-Huerta, 2021; Hoinle et al., 2020; 
Gómez-Morales, 2018; Münch, 2015). A lo anterior se 
suma una comprensión de las tecnologías como inevi-
tables y buenas per se. Sin embargo, se ha encontrado 
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del número de estudiantes graduados. Esta situación se 
extiende a la idea de “democratización de la educación 
superior” que acompaña a las propuestas de educación 
virtual y a distancia.

De manera conjunta e independiente, hemos llevado a 
cabo diversos estudios relacionados con la incorporación 
de tecnologías digitales en la educación superior. En ellos 
hemos analizado las perspectivas teóricas, pedagógicas y 
didácticas que han acompañado dicha incorporación, así 
como las orientaciones de las políticas públicas al respec-
to. Así, hemos intentado aportar una reflexión crítica en 
varios aspectos. Por una parte, sobre el papel y el sentido 
de tales tecnologías en procesos educativos en el marco 
del actual capitalismo cognitivo y en la transformación de 
la educación terciaria en el país (Cf. Hoinle et al., 2020; 
Rueda, 2015a; Rueda, 2015b; Rueda, et al., 2007) y, 
por otra, discusiones conceptuales sobre el sentido de la 
virtualidad en la educación superior, el lugar de la peda-
gogía en esas apuestas educativas, la importancia de los 
entornos socioculturales y la investigación en el diseño 
de ambientes educativos, entre otros asuntos que buscan 
trascender los enfoques instrumentales tanto de la edu-
cación como de las tecnologías (Cf. Rozo, 2021; Rozo 
y Rojas, 2019; Rozo y Bermúdez, 2015; Rozo, 2014b; 
Rozo, 2010).

Para este artículo decidimos retomar estos caminos 
de investigación y propiciar otros análisis, vinculán-
dolos con nuestra propia experiencia docente en los 
últimos dos años (2020 y 2021) en diversas universida-
des, a modo de un ejercicio reflexivo alrededor de tres 
programas de formación posgradual y uno de pregrado. 
En particular, nos interesa esta observación en el mar-
co del actual proceso de digitalización de la educación 
superior que, sin duda, se vio acelerado durante el con-
finamiento ocasionado por la pandemia y la respuesta 
de las universidades como alternativa de “emergencia” 
para mantenerse en funcionamiento. En ese contexto nos 
preguntamos: ¿cómo se ha transformado la experiencia 
pedagógica con la incorporación de las tecnologías 
digitales en la educación superior?, ¿cuáles son las 
posibilidades que estas han abierto?, y ¿cuáles son las di-
ficultades y retos para la universidad? 

El artículo lo hemos organizado en cinco partes. En 
la primera presentamos algunas tensiones conceptua-
les en el campo de la educación superior mediada con 
tecnologías y las contribuciones de la revisión de estu-

dios nacionales e internacionales de la última década, 
específicamente sobre la educación superior a distan-
cia y virtual1. Posteriormente, describimos el camino 
seguido para elaborar este artículo a partir de repensar 
nuestra propia experiencia y presentamos los espacios 
educativos mediados con tecnologías en los que par-
ticipamos, los cuales ponemos en discusión con los 
referentes conceptuales y la revisión de literatura. Fi-
nalmente, proponemos algunas conclusiones.

Educación a distancia y virtual  
en educación superior. Tendencias 
investigativas y discusiones 
conceptuales actuales

Antes de presentar los hallazgos de la revisión docu-
mental, exponemos brevemente algunas tensiones 
conceptuales que muestran cómo la educación virtual 
hereda la tradición de la educación a distancia sin más, 
asunto que consideramos contextualiza las diferentes y 
ambiguas acepciones al respecto.

• Las conexiones entre educación, mercado y políti-
ca. Desde los albores de la educación a distancia 
en la educación superior en Colombia2, el desafío 
para la política nacional se planteó en términos de 
ampliación de la cobertura para garantizar la forma-
ción superior (técnica, tecnológica y profesional) 
a quienes tenían dificultades de acceso, en la pers-
pectiva de cualificar a la población y así atender las 
demandas del mercado, criterio que se mantiene 
hasta nuestros días. Esto, unido al enfoque econo-
micista de las reformas educativas, de las políticas 
orientadas por organismos internacionales (Banco 
Mundial, Cepal, BID) deviene en la composición de 
un mercado educativo del orden transnacional, que 
se apoya en procesos de interconexión y deslocaliza 
a quienes son parte de él (Rama, 2012); en el caso 
de las instituciones de educación superior locales y 
pequeñas, esta condición las lleva a operar como sa-
télites de universidades internacionales en la oferta 
del “servicio educativo”, en tanto que a las de mayor 
envergadura les implica una disputa constante por 
los clientes/estudiantes, en detrimento del derecho 
a la educación. Adicionalmente, se hace evidente la 
intervención en procesos de regulación y normati-
va de ministerios distintos al de educación, como 
MinTIC, que sumado a reglamentar los asuntos 
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de conectividad y redes (sobre educación virtual, 
e-learning y otros) orienta proyectos, planes y pro-
gramas con recursos del Estado. Aquí es preciso 
mencionar el lugar central que ocupan las empresas 
de software, hardware y demás prestadoras de ser-
vicios tecnológicos como marcadoras de tendencias 
de “innovación” que inciden en la definición de po-
líticas en esta materia. 

• Las tensiones y las ambigüedades entre educación y 
tecnología. Las comprensiones que sobre cada uno 
de estos campos tienen las instituciones educativas 
orientan formas de hacer educación, el lugar de lo 
pedagógico, los vínculos entre los sujetos, los obje-
tos de conocimiento y los ambientes/entornos que se 
configuran para tal fin (Rozo, 2014a). El Ministerio 
de Educación Nacional (2017) caracteriza la educa-
ción a distancia como una estrategia de cobertura y 
calidad que, con el soporte de diversas tecnologías, 

permite alcanzar este propósito; clasifica la educa-
ción virtual (EV) como la tercera generación de la 
educación a distancia (EaD), por disponer de tecno-
logías sofisticadas que permiten mayor interacción, 
conectividad y posibilidad de trabajo colaborativo, 
todo ello basado en apuestas pedagógicas para forta-
lecer las posibilidades de acceso, acompañamiento 
a los estudiantes y apoyo por parte de tutores, es-
pecialistas y profesores; condiciones que no estaban 
dadas en la primera ni en la segunda generación 
(una sola tecnología, trabajo en solitario). Así, las 
tecnologías se conciben como el soporte para el 
diseño de materiales, ambientes y recursos, como 
también para el desarrollo de la oferta. En materia 
de EV (y sus múltiples denominaciones), la conec-
tividad, posible por las tecnologías de información 
de base computacional, supone modificaciones a 
la EaD tradicional pues, en teoría, dispone de ma-
yor flexibilidad y posibilidades de interacción y  

•  Carteles en el marco del Paro Estudiantil en Colombia, 2018 | Tomada de: Lineadelmedio.com
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colaboración, lo cual se ha traducido en muchos 
casos en delegar a la tecnología la innovación educa-
tiva, difuminando el rol de las y los docentes.

• El lugar de los aprendizajes y la centralidad de los 
materiales, los recursos y los ambientes. La estrategia 
de cobertura para la EaD se basa en la elaboración 
de materiales y recursos educativos (desde el mode-
lo epistolar hasta los sofisticados sistemas de redes 
sincrónicas de aprendizaje), por medio de los cua-
les se pretende generar procesos de aprendizaje y 
se reconoce la autonomía del aprendiz en su desa-
rrollo formativo, se transforma el lugar de maestro y 
su práctica, así como las experiencias y los espacios 
educativos. Vale recordar que los modelos iniciales 
se orientaron desde el enfoque de la tecnología edu-
cativa, mediante el cual se instrumentalizó el proceso 
pedagógico, y el medio-maestro (texto, libro, guía, en-
tre otros) emergió como recurso educativo que “hace 

las veces” de profesor. Posteriormente, se situaron 
propuestas desde enfoques constructivistas, basadas 
en el uso de diversos recursos para generar espacios 
de construcción e interacción, y con el desarrollo de 
internet los diseños instruccionales se enuncian vin-
culados a estrategias colaborativas, aprendizajes en 
red, situados, facilidad de acceso a información en 
distintos formatos (video, multimedia, transmedia, 
hipermedia, simulaciones, entre otros) y espacios de 
interacción con docentes y entre estudiantes.

• Transformación del tipo de relaciones, experiencias y 
prácticas en las formas de hacer educación. En el caso 
de la EV consideramos: a) conectividad e interactivi-
dad, por medio de diversos dispositivos que facilitan 
el acceso a los ambientes educativos desde cualquier 
lugar y permiten una comunicación sincrónica y 
asincrónica; se trata de una deslocalización que, a su 
vez, deviene en un nuevo “locus” que (des)ajusta la  

•  Muestras artísticas en favor de la educación, en el marco del Paro Nacional en Colombia. Santa Marta (Colombia), 2021 | Foto: Distintas   
 Latitudes. Tomada de: Distintaslatitudes.net
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suspensión de la acción educativa tradicional, como 
parte de la lógica de los espacios educativos dis-
puestos en plataforma; b) proyección del cuerpo a 
modo de representaciones gráficas de los suje-
tos (avatares, fotografías, imágenes) para suplir y 
certificar su presencia en el ambiente educativo, 
modificando las habituales relaciones de poder 
que se vivencian en el aula, así como las relaciones 
intersubjetivas en docentes y estudiantes; c) expe-
riencias comunicativas propias de una socialidad 
plataformada (Van Dijck, 2012), caracterizada por 
una lógica sociotécnica que constantemente invita 
a “revisar mensajes”, “clasificar”, “etiquetar”, 
“compartir”, “recomendar” y “relacionar amigos”, 
por medio de un script informático que “sugiere” 
vínculos sociales a partir de datos inferidos (Rue-
da, 2015a). Sumado a ello, se observa una cultura 
del entretenimiento que privilegia elaboraciones 
textuales cortas, fragmentadas, lecturas superfi-
ciales, uso de expresiones visuales y gráficas como 
componentes centrales de esta comunicación, 
condiciones todas que tensionan la experiencia 
educativa presencial y virtual y los hábitos de la cul-
tura académica escrita; d) concepciones pedagógicas 
propuestas desde el acceso a la información en dis-
tintos formatos, disponible desde cualquier lugar y 
en cualquier momento, así como la organización de 
actividades individuales y colectivas, presentadas 
como ejercicios de colaboración y cooperación; y el 
acompañamiento, la gestión o trabajo docente para 
agenciar procesos formativos de las y los estudian-
tes, aspectos que ponen en cuestión las relaciones 
tradicionales con los objetos de conocimiento, con 
los campos disciplinares y con la formación que se 
demanda de la universidad (Rozo, 2014a).

En este contexto de tensiones situamos la revisión 
de trabajos de investigación en materia de educación a 
distancia y virtual, a escala nacional e internacional3, en 
los últimos diez años y que hemos agrupado en tres ten-
dencias principales que presentamos a continuación.

Flexibilidad y colaboración  
en los entornos educativos

En general, se considera a la flexibilidad como una de 
las características centrales de los modelos educativos 
a distancia y virtuales, como vía para superar las difi-

cultades de tiempo y espacio que impone la educación 
presencial y así combinar la educación y el trabajo. La 
colaboración se entiende como la participación de las y 
los estudiantes en procesos de construcción de conoci-
miento con diversas personas y en diversos contextos, 
aun cuando no se realicen interacciones presenciales 
entre ellos (cf. Gros y Silva, 2005). Las investigaciones 
resaltan algunas problemáticas: el aislamiento y la escasa 
interacción entre los actores educativos, a pesar de con-
tar con herramientas tecnológicas que posibilitan una 
comunicación sincrónica (Castañeda y Selwyn, 2018); 
las dificultades para la colaboración por diferencias en 
el manejo del tiempo entre estudiantes, así como las 
diversas experiencias y representaciones sobre lo que 
significa colaborar y hacer escuela (Montero y Kalman, 
2018); la cantidad de estudiantes asignados a cada do-
cente- tutor; la falta de flexibilidad en plataformas que 
solo permiten seguir la agenda de actividades definida 
por los cursos, sin ninguna otra posibilidad de parti-
cipación. En esta línea varios estudios internacionales 
plantean que estudiantes y docentes no comparten la 
misma comprensión de lo que significa colaborar, ni 
“colaboran” de la misma forma (Engel et al., 2013; Ba-
rrera, et al., 2018; Coto et al., 2016; García-Ruiz et al., 
2018; Enríquez et al., 2017); otros aportes muestran 
la falta de trabajo colegiado en las propuestas de edu-
cación virtual, generalmente asignadas a un pequeño 
grupo de docentes (Galvis et al., 2018).

Cultura escrita y capital cultural,  
su rol en los entornos virtuales

Otra problemática tiene que ver con las competencias 
de la cultura escrita (lectura comprensiva, escritura 
argumentativa, crítica), pues no todos los estudiantes 
ingresan con ellas. Se trata de una cultura alfabéti-
ca, como lo plantea la tesis doctoral de Pérez (2021), 
que exige desarrollar la autodisciplina y el hábito  
académico. 

En esta línea, a escala internacional varios trabajos 
destacan la importancia de la experiencia y las com-
petencias de aprendizaje autodirigido necesarias para 
beneficiarse al máximo del aprendizaje en línea y a 
distancia. Estudiantes provenientes de contextos fa-
miliares con capital social y cultural fortalecido en la 
cultura escrita tienen mayores posibilidades de adap-
tarse y participar activamente en estos entornos (cf. 
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Hernández-Hernández y Sancho-Gil, 2021; Mokhoa-
li, 2020; Adam, 2020). Adicionalmente, los resultados 
educativos de estudiantes de modalidad presencial son 
mejores comparados con los de modalidades a distan-
cia y virtual (cf. Rodríguez et al., 2014). Estudios en 
universidades alemanas, austriacas y españolas advier-
ten que se suele sobreestimar el poder de la innovación 
didáctica de los medios electrónicos sobre la reflexión 
pedagógica y didáctica (cf. Monteiro y Leite, 2021; 
Area-Moreira et al., 2021; Nortvig et al., 2018; Guri-
Rosenblit y Gros, 2011). 

La tesis doctoral de Rodríguez (2017) aporta la 
categoría de performance virtual educativa, que adi-
cionalmente al capital cultural sugiere la necesidad de 
generar un communitas como condición indispensa-
ble en la EV para lograr aprendizajes, pero requiere un 
esfuerzo intencionado y reflexivo que privilegie la inte-
racción del docente con el grupo y entre estudiantes. 
También menciona los “ritos de paso” que coinciden 
en la separación del mundo corporal y una primera fase 

de agregación al mundo virtual, mediante el celular y las 
redes sociales, que también operan para algunas activi-
dades de los entornos educativos: entrega de trabajos, 
acuerdos en la distribución de los temas/tareas, fechas, 
preguntas, aclaración de dudas, entre otros. 

Las promesas (in)cumplidas de 
democratización de la educación 
superior

Desde inicios de la década pasada, Hidalgo y Calderón 
(2013) destacaban el carácter democratizador de las 
modalidades a distancia y virtual como opción dirigida 
especialmente a estudiantes de estratos uno y dos en Co-
lombia. Sin embargo, otros autores, como Pérez (2021), 
critican esta noción de democratización que se traduce 
en muchos casos en educación de menor calidad, por 
la ausencia del espacio-tiempo de interacción entre do-
centes y estudiantes, así como por los roles asignados 
a los docentes, como distribuidores o gestionadores de 
contenidos y no como mediadores entre la cultura y la 

•  Protesta estudiantil en la Universidad Central de Venezuela. Caracas, 2007 | Foto: Alba Madriz. Tomada de: Flickr.com
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capacidad de simbolización humana. Unido a lo ante-
rior, Poveda y Rodríguez (2014) destacan el problema 
que implica pasar del modelo de EaD al de e-learning 
sin profundizar los alcances de este tránsito en términos 
del diseño metodológico, las prácticas pedagógicas y las 
interacciones en medios digitales. 

En suma, a partir de la revisión de la literatura 
encontramos que el campo de la educación virtual / e-
learning/ a distancia y virtual en educación superior 
registra varias tensiones: a) permanencia de terminolo-
gía confusa y carencia de una comprensión profunda 
de las implicaciones de la colaboración e interacción en 
procesos educativos mediados; b) ausencia de una pers-
pectiva histórica que reconozca los vacíos y los logros 
de formas heredadas de educación a distancia; c) difi-
cultad de investigación continua y a profundidad sobre 
los diversos modelos educativos implementados y los al-
cances pedagógicos y didácticos del uso de tecnologías, 
en particular en relación con las implicaciones del tra-
bajo colaborativo/cooperativo; d) necesidad de asumir 
desde la educación y la pedagogía las transformaciones y 
los retos de la digitalización, y, simultáneamente, mante-
ner las competencias de pensamiento crítico, reflexivo y 
argumentativo propias de la cultura escrita, como con-
diciones indispensables para enfrentar las lógicas del 
mercado y la economía.

Repensando nuestra  
propia experiencia

La escritura de este texto nos llevó a transitar por un 
ejercicio de reflexividad4 en perspectiva ética, que si-
guiendo a Edelstein (2015) plantea “la inmersión 
consciente del sujeto en el mundo de su experiencia”, 
con sus construcciones subjetivas, afectivas, creencias, 
valores y que, en el compromiso del diálogo consciente 
consigo mismo y con los otros, demanda la capacidad 
de análisis crítico que permita reorganizar los es-
quemas de pensamiento y acción, con mayor poder 
explicativo y problematizador para interpretar y actuar 
sobre la realidad concreta. De esta manera, siguiendo 
el enfoque hermenéutico (Gadamer, 1993), asumimos 
el desafío interpretativo del momento presente que 
descentró la cotidianidad de la labor docente al trasla-
dar su práctica a escenarios de mediación tecnológica, 
como respuesta del sistema educativo al confinamiento 
generado por la pandemia de la covid-19.

En primer lugar, consideramos pertinente men-
cionar, de manera honesta, cómo tejimos este  trabajo. 
A partir de nuestra experiencia como docentes e in-
vestigadoras en este campo, hicimos un ejercicio 
autoetno gráfico retrospectivo, que complementamos 
con el diseño de matrices de análisis5 para registrar 
algunos aspectos específicos (pedagógicos, ambien-
tes/entornos y tecno comunicativos), y elaboramos 
un formulario en Google Docs para recoger algunas 
apreciaciones de estudiantes6 de posgrado (se envió a 
un grupo de 30 con respuestas de 20 estudiantes), en 
el que intentamos recoger sus percepciones sobre las 
preguntas que orientan esta reflexión. La información 
recabada, unida a los hallazgos de las investigaciones 
previas, llevaron a la construcción de otros referentes 
conceptuales que nos permitieran ampliar la mirada 
sobre la educación a distancia y virtual; es decir, este 
texto no responde a un proyecto de investigación, pero 
sí al interés por volver sobre nuestros trayectos aca-
démicos para repensar la educación superior en estos 
entornos. De esta manera, fuimos tensionando el es-
tado del arte, los referentes conceptuales, y nuestra 
experiencia adquirió también otro nivel de reflexión.

En segundo lugar, las modalidades elegidas fueron: 
el modelo de EaD, en el cual una de nosotras partici-
pó como docente, y se desarrolló en una mezcla entre la 
educación a distancia tradicional y el uso de plataformas 
de gestión del aprendizaje (LMS) que incluye el diseño 
y la disposición de espacios académicos en la plataforma 
Moodle7, la disposición de actividades que, en algunos 
casos, prevén trabajo colaborativo mediante el uso de 
wikis, espacios de discusión como foros, chats y tareas; 
y videos de los docentes, encuentros sincrónicos y asin-
crónicos. Es importante resaltar que los espacios de 
interacción entre docentes y estudiantes, y entre estu-
diantes, no se llevan a cabo de la misma forma en todos 
los cursos y programas. En algunos casos, se mantiene la 
idea del ambiente educativo como medio maestro, y no 
se generan encuentros sincrónicos. 

Los dos espacios de educación virtual (EV) se ca-
racterizan por: en uno de ellos, fuimos autoras de los 
contenidos del curso y profesoras, y por tanto nuestro 
rol fue similar al de los espacios presenciales; se confi-
guró como un modelo de enseñanza mediada/apoyada 
con tecnologías digitales, en el cual nuestro saber do-
cente sobre el campo de estudio orientó los procesos 
de construcción de conocimiento, en un ambiente  
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intencionalmente diseñado para acceder a contenidos, 
textos, subir trabajos o tareas, participar en foros y reali-
zar evaluaciones en la plataforma Moodle; este ambiente 
fue diseñado por un equipo de ingenieros y comunica-
dores, encargados de la propuesta visual, de adecuar y 
gestionar la plataforma; en este caso, los encuentros sin-
crónicos fueron centrales en la propuesta pedagógica. El 
otro entorno/ambiente de formación posgradual opera 
con el esquema de seminarios elaborados por expertos, 
con disposición explícita de las rutas de aprendizaje, 
apoyadas por el acceso a recursos educativos (textos es-
critos, videos, infografías, entre otros) y actividades de 
trabajo que, en algunas ocasiones, se proponen colabo-
rativamente; aquí el docente no elabora los contenidos, 
sino que acompaña a los estudiantes en su proceso de 
aproximación a los objetos de conocimiento, realiza se-
siones de tutoría, por medio de encuentros sincrónicos 
que son grabados y alojados en el entorno educativo, por 
no ser obligatorios.

El cuarto espacio analizado, en pregrado, co-
rresponde a lo que denominamos modalidad de 
“emergencia”, en el 2020, como respuesta de la insti-
tución educativa a la pandemia y el deseo de mantener 
los lazos académicos durante el confinamiento. Se acu-
dió al uso de la plataforma comercial Microsoft Teams 
y adicionalmente empleamos otros recursos de apoyo 
para la interacción y los trabajos colaborativos (Pad-
let, Mural, Wikis); no podríamos clasificar este como 
un ambiente virtual, debido a que su disposición se 
organizó como respuesta a la contingencia, sin más 
preparación; aquí las tecnologías mediaron la inte-
racción pedagógica, los contenidos del curso fueron 
definidos por nosotras (como en los programas pre-
senciales), hubo uso intenso de correo electrónico y 
WhatsApp; los encuentros sincrónicos fueron obliga-
torios y se mantuvieron con las dificultades propias 
de la conectividad, la inasistencia regular, entre otros. 
Las docentes intentamos “simular” los encuentros 

•  Movilización  estudiantil en Chile. Santiago de Chile, 2011 | Foto: Sebastián Poch Velasco. Tomada de: Flickr.com
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presenciales y la mayor preocupación fue sostener los 
vínculos con nuestros estudiantes. A diferencia de las 
modalidades de posgrado antes mencionadas, algunos 
estudiantes de pregrado registraron menos compe-
tencias escritas y lectoras, así como inexperiencia en 
procesos de educación con mediación tecnológica. 

A continuación, intentamos hacer un ejercicio de 
sistematización de esta experiencia docente diversa en 
espacios de educación “virtual, a distancia y de emer-
gencia”, en un esfuerzo por atravesar las tensiones entre 
teoría y práctica, así como nuestras ideas sobre la edu-
cación mediada con tecnologías digitales y nuestros 
roles como docentes.

Los espacios educativos mediados 
con tecnologías y nuestra 
experiencia en ellos

Retomamos así nuestra experiencia en los espacios 
educativos, agrupada en tres dimensiones: la dimen-
sión pedagógica, ambiente y tecnocomunicativa. En 
cuanto a la dimensión pedagógica, resaltamos que al 
igual que en la educación presencial, es fundamental la 
experiencia investigativa docente sobre los objetos de 
conocimiento para propiciar procesos de aprendizaje. 
El rol docente difiere cuando se es autor de los conteni-
dos y materiales educativos, es decir, cuando se tiene un 
dominio epistemológico y una pasión por un campo de 
conocimiento, y cuando se es solamente un tutor, como 
sucede en modelos de diseño instruccional basados en 
la idea de medio-maestro, de la EaD de primera gene-
ración. Adicionalmente, si la formación es un proceso 
de constante resignificación de los horizontes de sen-
tido de los estudiantes, se requieren grupos pequeños 
para generar dichos procesos; en dichos escenarios, los 
objetivos pedagógicos de generar pensamiento crítico y 
reflexivo se logran y se potencian cuando se propicia la 
interacción, la discusión y el diálogo, prioritariamente 
en encuentros sincrónicos.

La evaluación, como ritual de valoración, consi-
dera el acompañamiento individual y colectivo y se 
traduce en notas diferenciadas porcentualmente en 
todas las modalidades. No obstante, la idea de acom-
pañamiento personalizado se dificulta por el tamaño 
de los grupos y porque estas modalidades privilegian 
el producto sobre el proceso mediante una platafor-

ma que calcula automáticamente notas y porcentajes. 
Con respecto a la idea de “aprendizajes colectivos”, 
aún es necesario construir unos criterios de evaluación, 
pues la disposición de actividades de colaboración no 
representa necesariamente un communitas. 

En la modalidad denominada de “emergencia”, in-
tentamos trasladar, simular la práctica presencial, los 
encuentros y las relaciones dialógicas; sin embargo, nos 
enfrentamos con experiencias nuevas: sostener diálo-
gos sin contacto visual, suponer la presencia mediante 
un icono o las letras iniciales de nombres en la panta-
lla, prolongados silencios y ausencias en pantallas que 
dificultan la complicidad, el gesto empático, más los 
problemas efectivos de conectividad. En algunos mo-
mentos nos cuestionamos sobre la comunicación “real” 
con nuestros estudiantes y sentimos cierta frustración 
sobre nuestra práctica, situación que también vimos en 
las otras modalidades.

En los dos espacios de la modalidad virtual, los en-
cuentros sincrónicos no son obligatorios, sin embargo, 
tanto estudiantes como docentes sentimos que allí es 
donde logramos “conectarnos” y construir sentidos. 
No obstante, observamos otro tipo de encuentros que 
son invisibles en los espacios institucionales, como son 
los grupos de WhatsApp o de Facebook, mediante los 
cuales los estudiantes mantienen comunicación y, en al-
gunas ocasiones, invitan a las docentes. Aquí vemos un 
campo de investigación interesante para ver cómo estas 
formas de comunicación informal se introducen en los 
espacios educativos formales.

La dimensión ambiente intenta observar la flexibi-
lidad y las interacciones del espacio educativo. Como 
ya señalamos, en la modalidad de emergencia, no se 
configuró un “ambiente virtual” propiamente dicho. 
Nosotras seguimos nuestra experiencia en programas 
presenciales y alojamos los materiales del curso en la 
plataforma Teams, empleamos recursos como Mural, 
Padlet y Wiki para trabajos en grupo y acudimos a 
otros recursos de comunicación. En el programa de 
EaD la flexibilización curricular se reduce al acceso 
y a la posibilidad de participar en los ambientes si-
guiendo el cronograma y la agenda del programa de 
estudios. En las modalidades de EV la idea de adapta-
ción a los ritmos y a los tiempos de aprendizaje de los 
estudiantes es difusa, como sucede también en la edu-
cación presencial, pues al final la exigencia de cumplir 
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unos tiempos y en algunos casos un programa defini-
do por otros es mayor. En cuanto a la interacción y 
el diálogo como aspectos determinantes del ambiente 
educativo, vimos que con independencia del diseño y 
sus opciones de interacción, aquí desempeñan un pa-
pel fundamental las competencias de la cultura escrita, 
el capital cultural con el que llegan las y los estudiantes, 
sus habilidades de autorregulación y sus experiencias 
educativas previas. Los cursos que “mejor fluyeron” 
fueron especialmente a nivel de posgrado, con estu-
diantes que ya tienen dichas competencias.

La dimensión tecnocomunicativa de las platafor-
mas, tanto en los programas de EaD como en los de 
EV, se considera un asunto eminentemente técnico, en 
el cual la organización del ambiente/entorno (accesos, 
disposición, herramientas de comunicación y tareas), la 
gestión de criterios de operatividad, diseño y comuni-
cación, configuran el nuevo locus del espacio educativo. 
Sin embargo, observamos que las plataformas ofrecen 
posibilidades de interacción, de trabajo colaborativo, 
de discusión y diálogo que no necesariamente operan 
de esta manera. Así, por ejemplo, en los foros hay pocas 
conexiones con las discusiones propuestas, y un interés 
un poco artificial de “evidenciar la presencia” sin mayor 
profundidad y pocos diálogos. El ambiente es visto so-
bre todo como contenedor de información y el trabajo 
académico (lectura, síntesis, análisis, escritura) se rea-

liza fuera de aquel. De otra parte, las herramientas de 
gestión de permanencia en la plataforma se reducen al 
seguimiento y el control institucional. 

En el formulario que enviamos a algunos estu-
diantes encontramos, por una parte, una valoración 
positiva de: la interacción sincrónica y la mediación 
docente como componentes claves que fomentan la 
reflexión crítica; los vínculos con sus compañeros;  
la evaluación (retroalimentación de las y los docentes) 
como favorecedora de aprendizajes; y la importancia 
de la gestión del tiempo y el valor del trabajo autó-
nomo, que les permite atender otros compromisos. 
Por otra parte, también ven aspectos problemáticos: 
la baja retroalimentación e interacción en algunos 
cursos, la presencia de información desactualizada 
en otros, rutas de aprendizaje difíciles y problemas  
de conectividad; coinciden también en la dificultad de 
construir colaborativamente con sus pares, e hicieron 
alusión al rol del cuerpo y de las emociones en estos 
entornos, por ejemplo, como componentes centrales 
de la acción pedagógica: “la desaparición del cuerpo 
físico como parte del proceso de enseñanza aprendi-
zaje. La imposibilidad de entablar diálogos a través de 
la palabra hablada, en la que además de conceptos se 
ponen en juego los sentires y experiencias que suelen 
limitarse en la palabra escrita” (comentario de un es-
tudiante de posgrado en el formulario).

•  "Abrazatón", acto en el que estudiantes universitarios abrazan a la policía del Esmad, en el marco de la movilización por la educación. 
Bogotá (Colombia), 26 de octubre de 2011 | Foto: La Silla Vacía. Tomada de: Lasillavacia.com
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Potencialidades y tensiones

Nuevo locus, espejismos pedagógicos 
y la importancia de pensar en paisajes 
tecnológicos

La desterritorialización que propician las actuales 
tecnologías se traduce en un nuevo locus para estas 
modalidades educativas; una “porción de espacio”, de 
encuentro, al que se puede asistir desde diferentes es-
pacio-tiempos. Se trata de un locus necesario, como lo 
discuten Dussel y Trujillo (2018), en el cual se genera 
una “suspensión de la acción escolar”, un espacio dis-
tante de otros cotidianos centrado en el trabajo de la 
cultura académica con sus objetos de estudio. 

Sin embargo, esta condición central para la educa-
ción enfrenta varios espejismos en estas modalidades, 
pues la idea de “suspensión” en los entornos digitales 
es ciertamente relativa. Por una parte, en la modalidad 
de emergencia experimentamos cierta mezcla entre la 
cotidianidad familiar y el locus de suspensión en plata-
formas, asunto que vivimos de diferentes maneras; con 
altas dosis de estrés, extensión de jornadas laborales, 
simultaneidad de tareas y una institucionalidad ocu-
pada en responder a la productividad y eficiencia que 
exigen los estándares. Así, este nuevo locus virtual está 
imbricado de manera compleja con el mundo “mate-
rial” o físico que lo sostiene o lo dificulta. Por eso, es 
necesario transcender la simple relación medios-fines, 
pues aquí vemos cómo las tecnologías se enredan con 
otros artefactos, estructuras materiales y simbólicas del 
mundo de la vida de los sujetos, en lo que autores como 
Broncano (2013), Appadurai (2001) y Mena (2013) 
analizan como cultura material y paisajes tecnológicos.

De otra parte, en las modalidades virtual y a distan-
cia reconocemos un acuerdo tácito entre estudiantes y 
docentes sobre los entornos/ambientes como ese nue-
vo locus donde se encuentra, fundamentalmente, la 
información del curso, las lecturas y los materiales au-
diovisuales complementarios. Esta idea de contenedor 
de contenidos no resulta suficiente para generar pro-
cesos educativos, si consideramos que el diálogo, la 
interacción, como también el encuentro entre docen-
tes y estudiantes son sus posibilitadores. En nuestras 
experiencias como docentes, valoramos positivamente 
los espacios en los cuales fuimos simultáneamente au-
toras y docentes, donde la interacción sincrónica nos 

permitió ir tejiendo sentidos; por eso, la idea de me-
dio-maestro que aún mantienen algunos programas no 
asegura la generación de horizontes de sentido. Esta, 
creemos, es otra ilusión. 

 También vemos que es preciso reconocer que la 
idea de interacción no es suficiente y nos lleva a consi-
derar el desafío de vincular estos entornos/ambientes 
con los paisajes tecnológicos, para ser habitados, no si-
mulados (Rozo, 2014b). Siguiendo a Broncano (2012), 
el uso de entornos o ambientes con tecnologías no 
genera per se transformaciones en las prácticas educa-
tivas ni en el proceso de aprendizaje si no se producen 
experiencias que llenen de sentido el habitar otros 
espacio-tiempos. De hecho, la revisión documental 
mostró los vacíos en las nociones de flexibilidad y cola-
boración que sustentan estos ambientes. La noción de 
paisajes tecnológicos8, por su parte, como territorios en 
los cuales se inscribe la experiencia hoy, considera tanto 
las representaciones simbólicas como los recursos ma-
teriales desde los cuales se construye la existencia; estos 
se insertan en dinámicas globales soportadas por tecno-
logías de información de base computacional, redes de 
comunicación y un número importante de objetos téc-
nicos que operan, entre otras formas, como dispositivos 
de conectividad permanente9.

Adicionalmente, vemos la necesidad de examinar 
con mayor profundidad las nociones de espacio como 
construcción social en las interacciones entre sistemas 

•  Expresiones de protesta en el marco de la movilización estudiantil  
 en Chile. Santiago de Chile, 2011 | Tomada de: Hondurastierralibre.com
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de objetos y sistemas de acciones, de los paisajes como 
materialización de instantes de la sociedad y el espacio 
(Santos, 1996, 2000), y la de dimensión temporal que 
exige el reconocimiento de las transiciones y las mo-
dificaciones construidas socialmente; estos referentes 
se amplían con los aportes de Broncano10 (2013, 2012) 
a propósito del lugar de los artefactos en la construc-
ción de la cultura material, como prótesis culturales, 
no como entorno de instrumentos, sino “dentro de una 
ontología de la posibilidad”. Esto llevaría a repensar la 
naturaleza de agencia de los objetos, como lo desarrolla 
Latour (2008) en la teoría del actor red. 

En los trabajos de Broncano (2013) la cultura mate-
rial se comprende como el medio en el cual la iniciativa 
humana transforma al mundo y se autotransforma; es 
en la acción intencionada de los sujetos en relación con 
los artefactos, que la cultura material se convierte en es-
cenario de posibilidad, se define un entorno real de la 
experiencia en el que los seres humanos configuran su 
existencia (p. 31). Esta perspectiva supera el enfoque de 
medios-fines, característico de la mayoría de la apues-
tas educativas, y nos sugiere preguntas sobre las formas 
como construimos la experiencia, concretamente la ex-
periencia pedagógica en dichos entornos; el lugar que 
ocupan los artefactos técnicos, los objetos de conoci-
miento; el cómo construimos sentido de lo educativo 
en el espacio propuesto para ello; la incidencia de los 
fenómenos técnicos en los usos y las comprensiones de 
la educación y la pedagogía en los nuevos locus de estas 
modalidades, pues, como plantea Broncano (2013), los 
artefactos también conforman horizontes de sentido, 
en cuanto son objetivaciones de la experiencia humana.

Aquí vemos la noción de “plataformización de la 
educación superior”, como complemento de la de pai-
sajes tecnológicos. Van Dijck (2020) plantea que las 
plataformas digitales no son solo “objetos”, sino el resul-
tado de procesos sociotécnicos y político-económicos 
de desarrollo e implementación que intervienen en los 
flujos de información, de datos, basados en acuerdos de 
empresas transnacionales que definen reglas, normas y 
ponen en juego la autonomía, la privacidad, la vigilancia 
de la sociedad y de los sistemas educativos. Esto impli-
ca estar alerta en la elección de plataformas para definir 
los entornos virtuales, cuáles son los esquemas de pri-
vacidad de la información de los alumnos sobre sus 
datos de aprendizaje, así como los niveles de autonomía 
de los docentes en relación con sistemas centralizados 

y opacos (aunque se ofrezcan “transparentes al usua-
rio”), pero también con respecto a las nuevas formas de 
socialización que, en los actuales paisajes tecnológicos, 
mantienen la disputa por la captura de la atención de 
los sujetos. Así, los entornos/ambientes educativos se 
enfrentan a estrategias de las plataformas de consumo 
y entretenimiento que, en el caso de la modalidad en 
emergencia, compartieron el mismo locus que los am-
bientes educativos.

La experiencia educativa y los nichos 
posibles de construcción de sentido

En las modalidades de EaD y EV se valora la flexibilidad 
de tiempos y los ritmos de trabajo como una cualidad 
democratizadora, sin embargo, los estudios revisados 
y nuestra propia experiencia muestran la ambigüedad 
de dicha noción. Es claro que las ofertas institucionales 
de programas académicos en estas modalidades se “co-
mercializan” bajo estas ideas que no necesariamente 
tienen fundamentos pedagógicos. De hecho, en algu-
nos casos las y los estudiantes están totalmente aislados 
y no tienen espacios de interacción en aras de la flexibi-
lidad de los programas. Por eso nuestra insistencia en 
valorar e insistir en los encuentros sincrónicos como 
el locus en el cual es posible construir experiencia pe-
dagógica, generar rituales y propiciar los andamiajes 
necesarios para los aprendizajes individuales y colec-
tivos. El desafío, como plantea Rodríguez (2017), es 

•  Acto de paz y reconciliación durante protesta estudiantil contra la  
 reforma de la Ley 30 en Colombia, 2011 | Tomada de: Blogspot.com
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generar condiciones para una communitas que se cons-
truye en ritualidades de interacción (locus, tiempos de 
encuentro, tamaño de los grupos y contrataciones jus-
tas de los docentes).

Así mismo, vemos cómo los modelos de EaD y 
EV centrados en enfoques instruccionales y masivos 
de la tecnología educativa, despojan en gran medida 
tanto a los sujetos como a las tecnologías de su capaci-
dad de agencia; la práctica docente se reduce a seguir 
unos contenidos, en varias ocasiones elaborados por 
otros, y a hacer seguimiento de entrega de activida-
des o tareas. Las tecnologías se convierten en el centro 
del modelo educativo, en su versión más simple, como 
contenedoras de información, repositorios de textos y 
gestionadoras de actividades. Como venimos plantean-
do, los procesos de creación colectiva exigen tiempos y 
dedicación de docentes y estudiantes que, generalmen-
te, no se prevén en los diseños de estos programas; los 
procesos de contratación docente se reducen a horas 
específicas para actividades puntuales, determinadas 
por diseños instruccionales; para las y los estudiantes 

también hay una demanda adicional de tiempos que re-
quiere considerarse. 

En suma, reiteramos que es preciso imaginar es-
pacios de mayor construcción colectiva de sentidos, 
integrar tecnologías de trabajo colaborativo que pue-
dan catalizar y potenciar dichos espacios, y reconocer 
las interacciones entre humanos y tecnologías; resal-
tamos la idea de “nichos de posibilidad”, propuesta 
por Broncano (2012), como una vía para repensar  
estos entornos.

Educación plataformada y la 
conectividad automatizada

En esa constitución del nuevo locus para estas mo-
dalidades la industria tecnológica ofrece diversas 
plataformas. En términos políticos, vemos acertado el 
uso de plataformas Open Source, porque mantienen 
la autonomía de las universidades sobre sus usos, res-
tricciones, gestión de datos, asunto que no sucede con 
las plataformas privadas. 

•  Jóvenes semidesnudos protestan contra reforma a la educación superior. Cali (Colombia), 2011 | Tomada de: Elmundo.es
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Adicionalmente, observamos cómo las prácticas 
comunicativas de una socialidad plataformada (Van 
Dijck, 2012) o de conectividad automatizada (Van Dijck 
y Poell, 2013), propias de la cultura del entretenimien-
to, tensionan las prácticas educativas: pese a que los 
entornos virtuales disponen de espacios que posibilitan 
el diálogo, como chats, foros y wikis (propuestos desde 
formas de escritura académica), se ven constantemente 
tensionados por la lógica de socialización propia de las 
redes sociales digitales, que se sustenta en una lógica 
del corto o muy corto plazo, el exceso de información, 
en una conciencia cuya fluidez reduce los tiempos de 
atención y reflexión e incide en los modos de comuni-
cación y en la creación de rituales propios del hecho 
educativo. Esta lógica dificulta también los rituales del 
intercambio académico, asunto que vivimos en nuestra 
experiencia docente.

De hecho, Han (2021) señala la importancia de los 
ritos como acciones o praxis simbólicas que configuran 
una comunidad y permiten el reconocimiento de los su-
jetos. La actual condición sociotécnica de digitalización 
y consumo permanente rompe esa ritualidad por flu-
jos incesantes, sin interrupciones, en un presente que 
dificulta habitar el tiempo, lo cual implica, en la línea 
de Rodríguez (2017), preguntarnos por cómo en el es-
pacio/tiempo, del flujo y del consumo, se construyen 
rituales académicos y cómo las ritualidades contempo-
ráneas también se trasladan al escenario educativo. Las 
condiciones y los acompañamientos que han forjado 
el hábito alfabético y las formas como se ha producido 
esta cultura en la universidad no consiguen ser reem-
plazadas por estas tecnologías, como enfatiza Pérez 
(2021). Esto solo se alcanza por medio de las deno-
minadas competencias de aprendizaje autónomo y de 
autorregulación, o mediante tiempo exclusivo para es-
tudiar (interacción intensiva con el cuerpo docente). 
Aquí vemos la necesidad de investigar sobre cómo esta 
socialidad plataformada se traslada a los entornos/am-
bientes educativos, máxime al considerar que el uso de 
plataformas comerciales, pensadas originalmente para 
el mundo empresarial, devienen en recursos “poten-
cialmente educativos”.

Finalmente, el hecho de que estas plataformas es-
tén pensadas para el seguimiento y la vigilancia de los 
“clientes”, el uso de datos y su captura para mode-
lar sus ofertas de mercado, más que para posibilitar 
la construcción de experiencia pedagógica, no es un 

asunto menor en términos educativos y pedagógicos. 
Esta condición refuerza nuevas formas de poder, aho-
ra promovidas por multinacionales del software y del 
hardware que configuran estos nuevos locus, tal como 
lo interpelamos con la cita introductoria de Narodows-
ki y Campetella (2020). 

A manera de cierre 

Frente a las preguntas por la transformación de la ex-
periencia pedagógica en la educación superior con la 
incorporación de tecnologías, por las posibilidades que 
allí emergen y las dificultades en torno a ello, vemos 
que en efecto se están produciendo transformaciones  
que no necesariamente contribuyen a una mejor calidad 
de la educación superior. Si bien reconocemos unas 
potencialidades, en especial para superar barreras de 
espacio y tiempo de ciertas poblaciones, consideramos 
que es urgente una reflexión crítica sobre los alcances 
reales de este proceso de digitalización de la educación. 
Para ello, acudimos a la noción de espejismos alrededor 

•  Expresiones de estudiantes del Instituto Tecnológico Autónomo  
 de México (ITAM), en el marco del Movimiento "Yosoy132".   
 (México), 2012 | Tomada de: Animalpolitico.com
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de la noción de locus como espacio de suspensión edu-
cativa, incorporamos la noción de paisajes tecnológicos 
para superar la visión de medios-fines de la tecnología 
educativa, y enfatizamos en la formación como un asun-
to pedagógico de construcción de horizontes de sentido 
individual y colectivo mediante la experiencia, el diálo-
go, la interacción y el encuentro.

Estos nuevos locus se confrontan y complementan 
con las prácticas de la socialidad plataformada orienta-
da por la industria y el mercado. Aún sabemos poco de 
cómo se trasladan estas prácticas a los entornos virtuales 
educativos, pero lo cierto es que necesitamos mantener 
vigilancia ética, epistémica y política ante la crecien-
te plataformización de la educación y la subordinación 

de la acción pedagógica a una economía de la atención 
desplegada por dicha industria. Finalmente, considera-
mos que el habitar y dar sentido a la formación de la 
educación superior en el contexto de la digitalización 
exige considerar aspectos que trascienden el diseño y la 
disposición de los entornos/ambientes virtuales, que se 
vinculan, por una parte, con problemáticas estructura-
les de desigualdad e inequidad educativa de vieja data, 
en relación con la democratización de la cultura escrita 
y las condiciones de lectura, escritura, hábitos de estu-
dio, entre otros, y por otra, con problemáticas actuales 
del devenir de la universidad empresa y su alianza con 
las lógicas de mercado y de consumo en una economía 
de la atención que socava su carácter como institución 
del saber y producción de conocimientos.

Notas

1. Retomamos y reelaboramos aquí nuestro texto: Rueda, R. (2021). 
Educación a Distancia en Educación Superior. Tendencias inves-
tigativas y discusiones conceptuales actuales. Especialización en 
Pedagogía. Universidad Pedagógica Nacional. Documento de cir-
culación interna.

2. En la década de 1970 como oferta de programas desde universi-
dades privadas (Javeriana, Santo Tomás) y públicas (Antioquia) 
con una tímida política del Gobierno nacional hasta 1982 cuan-
do el gobierno de Betancur apostó por la creación de un sistema 
nacional de educación superior abierta y a distancia a través de 
Unisur, hoy UNAD, incentivando a las universidades privadas a 
realizar su oferta en distancia.

3. Se revisaron 52 referencias que recogen investigaciones naciona-
les e internacionales. A efectos del presente artículo se mencionan 
las tendencias y los hallazgos más sobresalientes, pertinentes con 
la reflexión que aquí desarrollamos.

4. Algunas de las consideraciones metodológicas fueron abordadas 
durante el IX Coloquio Interuniversitario de Pedagogía, Forma-
ción, Enseñanza e Hipervirtualización (Rozo, 2021).

5. Esta matriz o rejilla de análisis se apoya en trabajos previos de 
Rozo, et al., (2021b) y Espinel, et al., (2021). Consideramos los 
ambientes/entornos virtuales educativos como sistemas que se 
configuran alrededor del hecho educativo, con posibilidades de 
adecuación, relaciones complejas en su interior y en su exterior, 
y las singularidades propias de las experiencias educativas y pe-
dagógicas (Rozo, 2014b; Rozo y Rojas, 2019) construidas en 

relaciones dinámicas alrededor de tres dimensiones: pedagógica, 
en torno al campo de saber y los objetos de conocimientos, re-
laciones de enseñanza y de aprendizaje, de mediación; ambiente, 
como las configuraciones de flexibilidad e interacción que posibi-
litan la emergencia del nuevo locus de “suspensión” de la acción 
educativa; y la tecnocomunicativa, o plataforma, propia de las con-
diciones que permiten la existencia del entorno/ambiente virtual.

6. El formulario no tuvo una fase piloto y no pretende tener validez 
estadística, el propósito fue captar las percepciones de los estu-
diantes sobre el tema.

7. Los espacios académicos observados, como parte de la oferta de 
posgrados, emplean esta plataforma.

8. Appadurai (2001) y Mena (2013) plantean los paisajes tecnoló-
gicos en el contexto de la globalización contemporánea, de los 
procesos de transnacionalización de las industrias tecnológicos y 
de las formas contemporáneas del capitalismo, en un interés por 
comprender la experiencia humana en las actuales configuracio-
nes del espacio red, desde perspectivas interdisciplinares.

9. Así los entornos/ambientes educativos, desde los que se propo-
nen programas de EaD y EV, son parte también de estos paisajes 
tecnológicos, lo que nos permite proponer otras entradas para el 
análisis.

10. Sus contribuciones desde la filosofía de la tecnología (entre otras) a 
la comprensión de la cultura material como concepto interpretativo 
para entender la acción humana, la forma como la humanidad cons-
truye su existencia en la condición sociotécnica contemporánea.
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