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Introducción

Esta compilación recoge las reflexiones y aportes del VI Coloquio de Investigación 
de la Red Colombiana de Doctorados en Educación y Afines, Recode Nodo Antio-

quia–Eje Cafetero, titulado Explorando los fundamentos de la investigación doctoral en 
educación en un mundo con riesgos e incertidumbre. Organizado por los doctorados en 
Educación de la Universidad de Antioquia, Universidad Católica Luis Amigó, Univer-
sidad Pontificia Bolivariana y el Doctorado en Didácticas de la Universidad Tecnológica 
de Pereira. En este encuentro, investigadoras e investigadores de diversas disciplinas 
y contextos trazaron un horizonte común que resuena a lo largo de estas páginas: 
repensar la educación como un acto ético, situado y profundamente transformador. A 
través de dieciocho capítulos, se despliega una cartografía crítica que interroga las prác-
ticas educativas, visibiliza sus tensiones y propone caminos pedagógicos y didácticos 
encaminados a una educación más justa, creativa y comprometida con los desafíos del 
presente.

Las innovaciones didácticas y curriculares en las ciencias exactas y naturales mues-
tran que es posible —y también necesario— reconfigurar la enseñanza de disciplinas 
como las matemáticas o la física desde una perspectiva crítica, contextualizada y crea-
tiva. Desde el desarrollo del conocimiento pedagógico del contenido hasta la incorpo-
ración de estrategias de modelación y argumentación científica, se propone romper con 
los enfoques mecanicistas y descontextualizados. La verdadera innovación no reside 
solo en buscar la novedad, sino en la capacidad de construir significados pedagógicos 
conectados con la experiencia del estudiante, con el rigor del saber y con la reflexión 
constante del docente.

Una educación comprometida con la diversidad y la justicia social se revela aquí 
como un imperativo que va más allá del discurso: implica reconocer, incluir y transformar 
realidades. Perspectivas feministas y decoloniales, pedagogías queer y enfoques inter-
culturales —desde la formación alimentaria hasta la enseñanza de lenguas— se entre-
tejen para interpelar las lógicas normalizadoras del sistema educativo. No se trata solo 
de denunciar las múltiples formas de exclusión, sino de proponer pedagogías críticas 
que reconfiguren la relación entre saber, poder e identidad. Una educación verdadera-
mente inclusiva no homogeniza, antes bien abraza la diversidad como condición tanto 
pedagógica como política.

IX
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Introducción

La dimensión subjetiva de la educación —emociones, afectos, vínculos y corpo-
reidad— nos recuerda que enseñar y aprender son actos intrínsecamente humanos. 
Comprender el papel del afecto en el razonamiento matemático, explorar cómo la 
creatividad emerge al calor de vínculos significativos o valorar prácticas pedagógicas 
no convencionales (como un arte marcial para mejorar la convivencia escolar) permite 
revalorizar el componente vivencial del aprendizaje. Lejos de ser un obstáculo, la subjeti-
vidad aparece como terreno propicio para el conocimiento, que se expresa plenamente 
solo en contextos de cuidado, sentido y reconocimiento mutuo.

Concebir la educación de forma situada y participativa implica volver la mirada al 
territorio, a la ciudad, a la comunidad. Al reconocer la ciudad como currículo y asumir el 
compromiso de la universidad con su entorno, la formación deja de ser una acumula-
ción de saberes para convertirse en una práctica social con incidencia directa en la vida 
comunitaria. Educar, en este sentido, es también aprender a habitar el entorno, a contar 
su historia, a intervenir activamente y a transformar el espacio compartido.

En un presente atravesado por tecnologías emergentes, surgen preguntas ineludi-
bles: ¿qué significa enseñar cuando lo humano se redefine ante la inteligencia artificial, 
el metaverso o el algoritmo? Lejos de caer en tecnofilia ingenua o en visiones apocalíp-
ticas, estas reflexiones invitan a una lectura crítica de las nuevas realidades digitales. Se 
reconoce tanto su potencial transformador como sus riesgos, y se aboga por construir 
una alfabetización digital crítica y ética, enraizada en la práctica pedagógica y en los 
contextos concretos donde ocurre el aprendizaje.

En conjunto, esta publicación ofrece una mirada caleidoscópica a la educación 
contemporánea, diversa, con espíritu crítico, comprometida y abierta a la transforma-
ción. Más que un compendio académico, constituye una invitación a imaginar otras 
formas de enseñar, de aprender y de convivir. Al cerrar estas páginas, queda claro que 
la educación no es una técnica neutra, sino una práctica colmada de significados, de 
decisiones y de porvenir.

X
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Capítulo 1. 

Configuración del PCK 
colectivo del docente en 
formación, el cooperador 
y el asesor1

Carlos Alberto Grisales Pérez*

Wilson Javier Parra Angarita**

Declaración sobre el uso de inteligencia artificial: en el desarrollo de este capítulo se emplearon herramientas de inteli-
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1 Capítulo derivado de la tesis doctoral titulada “Configuración del PCK colectivo en la interacción entre el docente en 
formación, el cooperador y el asesor: un análisis a partir del Modelo del Pentágono y el Modelo Consensuado Refinado”, 
presentada en la Universidad Pontificia Bolivariana. Fecha de inicio: febrero de 2022. Terminación: diciembre de 2024.
* MSc en Enseñanza de la Ciencias Exactas y Naturales, doctor en Educación, Universidad Pontificia Bolivariana, Mede-
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** Doctor en Educación, Universidad de Antioquia, Medellín-Colombia. Correo electrónico: wjavier.parra@udea.edu.co, 
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Capítulo 1. 
Configuración del PCK colectivo del docente en formación, el cooperador y el asesor

Introducción

El Pedagogical Content Knowledge (PCK), introducido por Shulman en 1986, ha sido 
ampliamente estudiado como un constructo clave para entender los procesos de ense-
ñanza en los docentes. Modelos como el de Magnusson et al. (1999) y el pentágono de 
Park y Chen (2012), han aportado marcos conceptuales valiosos al describir las interac-
ciones entre componentes como la orientación hacia la enseñanza, el conocimiento 
curricular y las estrategias pedagógicas. De forma reciente, el Modelo Consensuado 
Refinado (RCM) de Carlson y Daehler (2019), realizó una ampliación de esta perspectiva 
al proponer la existencia de aspectos como el PCK personal, colectivo y promulgado.

Aunque ambos modelos (el del pentágono y el RCM) han sido aceptados en la lite-
ratura, aún existe un vacío en investigaciones que puedan explorar cómo interactúan 
y se complementan en contextos específicos, como lo es el de la formación inicial de 
docentes en ciencias naturales. En este caso particular, no se han evidenciado estudios 
sobre las relaciones entre el PCK personal, promulgado y colectivo dentro de triadas 
formadas por un docente en formación (estudiante de licenciatura en ciencias naturales 
de último semestre), un docente cooperador (que recibe al estudiante en la institución 
educativa) y un docente asesor (que dirige el proceso de práctica desde la universidad); 
ni cómo estas interacciones pueden contribuir a configurar prácticas pedagógicas signi-
ficativas en escenarios educativos reales.

La caracterización del PCK colectivo en una triada docente se plantea como una 
vía pertinente para atender el vacío de conocimiento identificado, dado que permite 
comprender cómo el saber profesional del docente emerge no solo de su experiencia 
individual, sino de los intercambios colaborativos entre actores con diferentes niveles 
de experticia. En este sentido, la interacción entre el docente en formación, el coope-
rador y el asesor posibilita un entramado de saberes donde el conocimiento personal se 
negocia, se reconstruye y se convierte en conocimiento compartido sobre la enseñanza 
de las ciencias.

La ausencia de investigaciones que integren los modelos de Park y Chen (2012) y el 
RCM de Carlson y Daehler (2019), ha limitado la comprensión de estas dinámicas colec-
tivas. Pocos estudios han analizado cómo la falta de articulación entre el PCK personal, 
promulgado y colectivo puede generar prácticas fragmentadas en el contexto escolar, 
restringiendo el desarrollo profesional docente y la coherencia entre los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de las ciencias naturales.
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Carlos Alberto Grisales Pérez, Wilson Javier Parra Angarita

Este estudio aborda esta brecha al analizar cómo los modelos de Park y Chen (2012) 
y Carlson y Daehler (2019), pueden integrarse para caracterizar el PCK colectivo en la 
triada docente, trabajando con una temática específica como el nicho ecológico en 
biología. A través de un enfoque metodológico cualitativo y un diseño de casos múlti-
ples, esta investigación busca no solo aportar un marco teórico-metodológico que rela-
cione ambos modelos, sino también ofrecer herramientas prácticas para optimizar la 
formación docente en ciencias naturales.

Referentes teóricos

El PCK constituye un objeto de investigación, tanto en el ámbito internacional como 
nacional debido a la importancia que tiene en procesos de formación, cualificación 
docente y caracterización de prácticas; al tiempo que indaga sobre la forma como se 
enseña la ciencia teniendo presente aspectos como: el conocimiento disciplinar y el 
pedagógico. Según Shulman (1986, 1987), el PCK es un tipo de conocimiento especial 
que integra contenido y pedagogía, permitiendo a los docentes transformar el cono-
cimiento disciplinar en formas comprensibles para los estudiantes, abordando sus 
preconcepciones y adaptando estrategias para facilitar el aprendizaje. Además, Park y 
Chen (2012), destacan que el PCK permite a los docentes construir prácticas efectivas 
que integran conocimiento del contenido, estrategias pedagógicas, comprensión de los 
estudiantes y el currículo, consolidándolo como un atributo clave del profesionalismo 
docente. De esta manera, el PCK permite diferenciar a un docente de otro profesional 
conocedor de la disciplina, ya que establece una relación directa entre lo que debe ser 
enseñado y la forma como debe hacerse.

Conocimiento Pedagógico del Contenido (Pedagogical 
Content Knowledge, PCK)

En el contexto colombiano, desde el año 2004, se les permitió a personas cuya forma-
ción no necesariamente era en docencia, participar en los procesos de selección para 
docentes de ciencias naturales (Biología, Física y Química) de la educación básica y 
media (Ministerio de Educación Nacional [MEN], 2002). Esto llevó a que los responsa-
bles de la enseñanza de las ciencias naturales tuvieran diferentes perfiles que van desde 
licenciados formados en biología, química y física hasta profesionales de áreas afines 
como ingenierías y ciencias puras (Cifuentes, 2013). Surgen entonces preguntas como: 
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Capítulo 1. 
Configuración del PCK colectivo del docente en formación, el cooperador y el asesor

¿qué es lo que caracteriza y diferencia a un docente de ciencias naturales en Colombia 
de un experto en la disciplina? y ¿es solo necesario conocer el área para enseñarla o se 
necesitan otros aspectos? y si es así, ¿cuáles serían?

Shulman (1986), comienza a dar herramientas para responder estas preguntas 
y propone tres componentes que debe tener un maestro: 1) dominio de los temas y 
conceptos esenciales de la materia, junto con la capacidad de explicarlos de forma 
comprensible utilizando analogías y ejemplos, basado en el conocimiento del conte-
nido; 2) comprensión de diferentes enfoques de enseñanza, sus ventajas y desventajas, 
de acuerdo con el conocimiento pedagógico general; y 3) reconocimiento de las ideas 
preconcebidas y conceptos erróneos de los estudiantes, así como su comprensión de 
los temas que les resultan interesantes, difíciles o fáciles de aprender, influido por el 
conocimiento sobre los estudiantes (Hu, 2014, p. 412).

Grossman (1990), por su parte, amplía la visión de Shulman y propone cuatro 
componentes centrales: 1) la concepción de los propósitos de la enseñanza, que hace 
referencia a las creencias sobre los objetivos de la instrucción en los diferentes grados; 
2) el discernimiento de los estudiantes, el cual incluye la comprensión y los conceptos 
erróneos de los aprendices sobre temas particulares del área; 3) el conocimiento curri-
cular, que incluye el de los recursos disponibles para enseñar la asignatura en particular 
y sobre los currículos horizontal y vertical de una materia; y 4) el conocimiento de las 
estrategias de enseñanza y las representaciones para enseñar temas particulares de 
acuerdo con el área (Hu, 2014).

Entre tanto, Magnusson et al. (1999), realizaron las siguientes preguntas: ¿cómo 
hacer que mis estudiantes comprendan un concepto científico en particular? ¿qué 
materiales hay para ayudarme? ¿qué conocimientos traen mis alumnos y qué será difícil 
para ellos? ¿cuál es la mejor manera de evaluar lo que mis alumnos han aprendido?; 
llevándolos a describir el PCK como la transformación de varios tipos de conocimientos 
involucrados en la enseñanza (incluyen el conocimiento de la materia), que hacen parte 
del dominio docente, el cual coincide con la idea de Shulman acerca de la existencia 
de algo que diferencie al docente o maestro de un especialista en el área. En síntesis, 
propusieron que el PCK debe integrar aspectos como: orientaciones sobre la enseñanza 
de la ciencia, conocimiento del currículo, discernimiento de los estudiantes (sus concep-
ciones, intereses), conocimiento sobre la evaluación y entendimiento de las estrategias 
instruccionales para enseñar contenidos específicos (Magnusson et al., 1999).
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Adicional, Garritz (2015) estableció una diferencia entre PCK canónico y PCK 
personal; el primero es obtenido a través de una investigación sistemática, y puede 
ser compartido y aplicado por varios docentes, y el segundo, basado en la experiencia 
personal, las creencias y objetivos de la enseñanza del docente.

Modelo del pentágono para el PCK

Teniendo en cuenta las contribuciones de Grossman (1990), Tamir (1988) y Magnusson et 
al. (1999), se propone un modelo pentagonal (Park & Oliver, 2008b), el cual fue ajustado 
y actualizado por Park y Chen (2012), siendo este último el que se aplica en la presente 
investigación. Los cinco componentes de Magnusson proporcionaron una base sobre 
la que conceptualizó el PCK y a partir de la cual se establecieron relaciones entre los 
dominios de conocimiento docente desde el modelo pentágono (Park & Chen, 2012) 
(Figura 1).

Figura 1
Modelo del pentágono de PCK para la enseñanza de las ciencias

Nota. Modelo del pentágono de PCK para la enseñanza de las ciencias, modificado de Park y Oliver, 2008b, reorganizando los componentes y 
agregando sus abreviaturas (Park & Chen, 2012).

Cada componente muestra un aspecto observable en el docente y en su práctica, 
que, en conjunto, da una idea de la estructura que tiene el PCK y qué tan fortalecido se 
encuentra. Este modelo enfatiza en la reflexión que el docente hace en la acción y sobre 
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la acción, a partir de lo cual se da la integración de los demás elementos. El modelo del 
pentágono pone el mismo énfasis en las relaciones entre los componentes, mientras que 
el de Magnusson et al. (1999), se centra en las orientaciones hacia la enseñanza de las 
ciencias como eje central de los otros cuatro componentes: conocimiento del currículo, 
de los estudiantes, de la evaluación, y de las estrategias de formación (Friedrichsen et 
al., 2011). Las relaciones y la interdependencia entre las partes, llevan a que un aumento 
en un componente puede no ser suficiente para obtener un cambio en todo el PCK, 
requiriendo estimular cambios en la práctica docente para fortalecer los otros aspectos 
(Park & Chen 2012).

Park et al. (2017), realizan un ajuste al modelo del pentágono al considerar que el PCK 
debe interpretarse entorno del conocimiento pedagógico (Pedagogical Knowledge, PK), 
el conocimiento de la materia (Subject Matter Knowledge, SMK) y el conocimiento del 
contexto (Knowledge of Context), los cuales están involucrados en el Refined Consensus 
Model o Modelo consensuado refinado (RCM). Además, definen el PCK indispensable y 
el PCK idiosincrático; el primero se refiere a las partes de PCK que se pueden aplicar a un 
maestro en cualquier contexto de enseñanza para enseñar un tema determinado; mien-
tras que el segundo, se refiere a las partes del PCK que son exclusivas de los docentes y 
contextos individuales (Figura 2). Los dos tipos de PCK anteriores se pueden relacionar 
con el PCK personal y el PCK promulgado, respectivamente; propuestos en el RCM.

Figura 2
Modelo conceptual de PCK indispensable y PCK idiosincrático

Nota. Tomado de Park, et al. (2017).
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Modelo Consensuado Refinado (Refined Consensus 
Model, RCM)

El modelo consensuado refinado (RCM) (Figura 3) fue propuesto en la segunda cumbre 
del PCK realizada en 2017 y surge a partir de las modificaciones realizadas al modelo 
consensuado (CM) de 2012. Esta propuesta buscó agregar una mayor especificidad 
al abordar el papel que juegan en el PCK, aspectos como: la disciplina, el tópico y el 
concepto a enseñar; además de mostrar cómo el PCK tiene un desarrollo dinámico a 
través de ciclos de retroalimentación entre las experiencias en el aula y las contribu-
ciones profesionales; profundizar en cómo el PCK se desarrolla en la práctica durante 
los ciclos de enseñanza (planificación, promulgación y reflexión); y contextualizar el PCK 
en el aspecto personal y colectivo del maestro. De modo que, este modelo del RCM no 
debe entenderse como un reemplazo de los modelos anteriores, sino que más bien los 
complementa y da pautas para realizar investigaciones sobre formación de docentes 
en ciencias naturales, reforzando la naturaleza dinámica del PCK promulgado o PCK en 
acción (Carlson & Daehler, 2019).

El RCM de PCK se centra en la práctica de la enseñanza de las ciencias. Se repre-
senta en capas circulares en las cuales se describen sus componentes e interacciones; 
estas dan forma e informan sobre la práctica científica de los docentes a lo largo de su 
trayectoria profesional, al tiempo que se involucran los resultados de los estudiantes. 
Una característica clave de este modelo es la identificación de tres ámbitos distintos de 
PCK: promulgado (ePCK), personal (pPCK) y colectivo (cPCK). El primero hace referencia 
al conocimiento usado por un maestro en un entorno particular, con un estudiante o 
grupo de estudiantes, con el objetivo de aprender un concepto o grupo de conceptos de 
la disciplina. El segundo es el saber y las habilidades de contenido pedagógico acumu-
lativo y dinámico de un maestro que refleja las experiencias propias y su aprendizaje, 
junto con las contribuciones de otros colegas o especialistas; y el tercero, hace referencia 
a las múltiples contribuciones de educadores de ciencias, incluidas las propias contri-
buciones del maestro, compartido entre un grupo de profesionales, que se relaciona 
con la enseñanza de ese conocimiento; es decir, el cPCK engloba el conocimiento que 
posee más de una persona, es un conocimiento que no es privado (Carlson & Daehler, 
2019).
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El RCM (Figura 3) propone una capa específica relacionada con el contexto de apren-
dizaje, la cual involucra el conocimiento y la práctica del maestro a nivel personal y las 
bases que representan lo que otros saben y hacen más allá del individuo. Este círculo 
transmite cuán esencial es que los docentes tengan un conocimiento profundo del 
contexto de aprendizaje en el que enseñan, incluida la comprensión de situaciones que 
son tanto distantes como más cercanas a sus alumnos (Carlson & Daehler, 2019).

Figura 3
Representación del modelo de consenso refinado (RCM) de PCK resultante de las conversaciones en la 2.ª 

Cumbre PCK

Nota. Modelo propuesto por Carlson y Daehler, 2019.

Metodología

Se realizó una investigación cualitativa de corte descriptivo, la cual busca la compren-
sión de fenómenos educativos y sociales (Sandín, 2003), se analizó la interacción de la 
triada: docente en formación, cooperador y asesor. Se usó como método el estudio de 
caso, el cual implicó un proceso de indagación sistemático y en profundidad, enten-
diendo un caso como una entidad social y educativa única (Bisquerra, 2004). Para su 
análisis, Sandín (2003) toma ejemplos de estudios de casos en trabajos de investigación 
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acerca del pensamiento del profesor, sobre las creencias de un docente en la parte de 
evaluación y para conocer las opiniones de estudiantes acerca de sus prácticas educa-
tivas; también señala algunos trabajos sobre la interacción docente.

En la Figura 4, se muestra el proceso metodológico que se propuso para el desa-
rrollo de la investigación, teniendo presente que por ser un estudio de tipo cualitativo 
permite modificaciones de acuerdo con la aplicación de los instrumentos.

Figura 4
Esquema general de fases de investigación

Metodología 

Fase 1: Análisis 
documental y 
caracterización 
PCK triada. 

 Fase 2: Estructura del 
PCK colectivo de la 
triada: docente en 
formación, cooperador 
y asesor. 

Fase 3:  Contribución 
metodológica. 

El Pedagogical Content Knowledge (PCK) es un constructo multifacético que ha 
requerido de metodologías diversas para su caracterización. Gracias a su complejidad, 
expertos han empleado diferentes métodos que incluyen observaciones, entrevistas, 
cuestionarios tipo ReCo, PaP-eRs y herramientas específicas. Al respecto, Park et al. 
(2012) utilizaron una rúbrica basada en observaciones de clase y entrevistas pre y post 
observación para evaluar el PCK de los docentes. Además, enfoques como los cuestio-
narios de representación del contenido (ReCo) y los Repertorios de Experiencia Pedagó-
gica y Profesional (PaP-eRs), propuestos por Loughran et al. (2004), permiten caracterizar 
y analizar el PCK en contenidos temáticos específicos.
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Instrumentos basados en video, como los utilizados en el proyecto STeLLA, propor-
cionan un enfoque innovador al combinar análisis de videos de aula con pruebas 
escritas, lo cual permite explorar cómo los docentes aplican su PCK en contextos reales. 
De igual forma, herramientas escritas como los cuestionarios ReCo (Loughran et al., 
2004) pueden ser útiles para mapear las relaciones entre los componentes del PCK, 
como lo sugieren Park y Chen (2012).

En esta investigación, se emplearon entrevistas biográficas semiestructuradas para 
explorar experiencias docentes, cuestionarios tipo ReCo para establecer relaciones entre 
los componentes del PCK, y finalmente, entrevistas de auto-confrontación orientadas a 
cotejar los discursos docentes a la luz del modelo del RCM. Estos enfoques permitieron 
documentar el PCK personal para construir el PCK colectivo de la triada.

La sistematización de la información se desarrolló teniendo en cuenta las entrevistas 
y los instrumentos mencionados; fueron necesarias tres fases para cumplir con los obje-
tivos investigativos propuestos. En la primera fase, se elaboró una matriz de indagación 
bibliográfica que incluyó detalles como tipo de artículo, base y revista consultada, año 
de publicación, país de origen, enfoque investigativo, área disciplinar y temática del 
estudio. Este recurso permitió organizar la información sistemáticamente, sirviendo de 
base para construir el marco teórico y desarrollar los instrumentos utilizados en la inves-
tigación (Park & Chen, 2012).

Posteriormente, las entrevistas se sistematizaron mediante el software Atlas.ti, apli-
cando una codificación cerrada basada en los cinco componentes del PCK definidos por 
Park y Chen (2012), añadiendo un componente adicional relacionado con el contexto de 
aprendizaje. Cada transcripción fue codificada detalladamente, ubicando las respuestas 
en uno o más de estos componentes y permitiendo un análisis exhaustivo de las interac-
ciones entre docentes en formación, cooperadores y asesores.

A través del análisis de co-ocurrencia de códigos en Atlas.ti, se identificaron rela-
ciones entre los componentes del PCK, generando mapas individuales para cada parti-
cipante. En la fase dos, se analizaron las relaciones entre PCK personal y promulgado de 
los participantes, configurando el PCK colectivo. Finalmente, la fase tres buscó aportar 
un enfoque teórico-metodológico relacionando el modelo del pentágono de Park y 
Chen (2012) con el modelo consensuado refinado (RCM) de Carlson y Daehler (2019), 
evaluando su aplicación en investigaciones educativas.
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Análisis de resultados

El análisis del PCK en la triada docente —compuesta por un docente en formación, un 
cooperador y un asesor— reveló patrones clave que destacan la relevancia de las Orien-
taciones para la Enseñanza de las Ciencias (OTS), el Conocimiento de la Comprensión 
de los Estudiantes (KSU) y el Conocimiento de Estrategias Instruccionales (KISR). Estos 
componentes formaron el “triángulo de fortalecimiento”, cuya interacción sinérgica fue 
fundamental para la configuración del PCK colectivo, coincidiendo con lo planteado por 
Park y Chen (2012) y Carlson y Daehler (2019).

El análisis de co-ocurrencias en Atlas.ti mostró que las OTS fueron el componente 
con mayor frecuencia de interacciones, especialmente en el caso del docente coope-
rador, con 74 citas. Este componente guio las decisiones pedagógicas y la integración 
de estrategias adaptadas al contexto de aprendizaje. Por ejemplo, el cooperador afirmó: 
“La didáctica la preparo según lo que quiero que comprendan, que puedan llevarlo a la 
práctica” (Entrevista semiestructurada, p. 5), subrayando la importancia de conectar el 
contenido con experiencias prácticas para fortalecer el aprendizaje significativo.

El KSU fue otro componente destacado, en especial en el docente en formación, 
el cual identificó las concepciones erróneas de los estudiantes como un reto clave en 
los procesos de aula. Una cita representativa de este componente fue: “Los estudiantes 
tienden a reducir el concepto de nicho a acciones simples como regar plantas, lo que 
nos lleva a reconceptualizar el término con ejemplos más amplios” (Entrevista ReCo, p. 
3). Esto refuerza la necesidad de estrategias que puedan abordar las preconcepciones 
para lograr una comprensión profunda de las temáticas de ciencias naturales.

En la Figura 5, se muestra el mapeo del PCK de dos de los tres participantes, los 
cuales se realizaron a partir de la codificación en el programa Atlas.ti, se puede observar 
un “triángulo de fortalecimiento” entre los componentes OTS, KISR y KSU.
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Figura 5
Mapas de PCK

Los mapas generados para cada participante mostraron un mayor número de 
interacciones entre los componentes OTS, KSU y KISR, mientras que el Conocimiento 
del Currículo (KSC) y el Conocimiento de Evaluación (KAs) tuvieron menor cantidad 
de interacciones. Para el docente asesor se observó que su enfoque interdisciplinario 
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le permitió integrar elementos pedagógicos y disciplinares, lo cual muestra cómo los 
componentes del PCK pueden complementarse para fomentar un aprendizaje crítico. 
En el análisis de la configuración del (PCK) en la triada se pudo observar que resaltó la 
centralidad del denominado “triángulo de fortalecimiento”, compuesto por las Orienta-
ciones para la Enseñanza de las Ciencias (OTS), el Conocimiento de la Comprensión de 
los Estudiantes (KSU) y el Conocimiento de Estrategias Instruccionales (KISR).

Park y Chen (2012), destacan que la interacción entre los componentes del PCK 
permite una integración dinámica que tiende a fortalecer la planificación y la imple-
mentación de estrategias pedagógicas. Según Magnusson et al. (1999), las OTS actúan 
como un eje orientador que direcciona las prácticas docentes, mientras que el KSU 
ayuda a adaptar estas prácticas al conocimiento previo y las necesidades específicas 
de los estudiantes. El KISR puede facilitar el uso de representaciones y estrategias que 
convierten conceptos teóricos abstractos en conceptos cercanos y comprensibles para 
los estudiantes.

Para la triada analizada, las OTS guiaron las decisiones pedagógicas, el KSU permitió 
abordar y reconceptualizar ideas erróneas, y el KISR ayudó a diseñar actividades prác-
ticas significativas. Estos resultados muestran una sinergia entre los tres componentes 
que no solo mejora la calidad de la enseñanza, sino que también permite un aprendi-
zaje significativo y contextualizado (Gess-Newsome et al., 2019). Este hallazgo refuerza 
la importancia de considerar estos componentes como un núcleo en la formación 
docente, facilitando una enseñanza de las ciencias naturales cercana y alineada con las 
necesidades actuales de los estudiantes.

Los resultados muestran que el PCK colectivo emergente, no solo enriquece la ense-
ñanza al combinar perspectivas diversas, sino que también permite una retroalimenta-
ción entre los integrantes de la triada. Sin embargo, se observó una limitada conexión 
con el currículo, lo cual sugiere la necesidad de fortalecer este componente para darle 
más coherencia con los objetivos educativos y asegurar la integración de los contenidos 
en los diferentes niveles de enseñanza.
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Conclusiones

El análisis realizado permitió la emergencia de lo que en la investigación se llamó 
“triángulo de fortalecimiento”, el cual estuvo constituido por las Orientaciones para la 
Enseñanza de las Ciencias (OTS), el Conocimiento de la Comprensión de los Estudiantes 
(KSU) y el Conocimiento de Estrategias Instruccionales (KISR), ocupando un lugar 
fundamental en la formulación del Conocimiento del Contenido Pedagógico (PCK). 
Estos elementos participan en una interacción sinérgica que puede mejorar la práctica 
pedagógica y fomentar metodologías de enseñanza significativas para los estudiantes. 
Además, la interacción entre los participantes de la triada permitió contextualizar el 
aprendizaje, subrayando así la importancia de un PCK colectivo emergente, a la hora 
de construir experiencias educativas adaptadas a las distintas necesidades de los estu-
diantes (Park & Chen, 2012; Carlson & Daehler, 2019).

En este contexto, las estrategias utilizadas, como debates y ejemplos prácticos, 
mostraron ser herramientas valiosas para promover un aprendizaje significativo crítico, 
que destaca cómo el PCK integra el conocimiento disciplinar con las prácticas peda-
gógicas en contexto. Sin embargo, se identificaron limitaciones en el conocimiento del 
currículo, lo que subraya la necesidad de fortalecer este componente para garantizar 
una coherencia en la enseñanza a lo largo de diferentes niveles educativos (Park & Oliver, 
2008a).

El potencial del Modelo Consensuado Refinado (RCM) fue evidente en esta investiga-
ción, ya que permitió comprender cómo los docentes pueden articular conocimientos 
disciplinarios, pedagógicos y contextuales para desarrollar un PCK alineado con los 
desafíos educativos actuales. Este modelo, junto con el modelo del pentágono de Park y 
Chen (2012), resultan ser una herramienta útil para futuras investigaciones en formación 
docente y prácticas educativas.

Se sugiere fomentar espacios de colaboración entre los integrantes de la triada, 
estableciendo diálogos que permitan la integración de los componentes del PCK y 
potencien un PCK colectivo. Por último, es esencial ampliar el uso del RCM en contextos 
educativos, integrándolo con otros modelos del PCK, como el del pentágono, para 
adaptar sus componentes a las necesidades y características de cada contexto.
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Capítulo 2. 
Criterios para diseñar tareas matemáticas basados en planeaciones de clases didácticamente idóneas

Introducción

Barreiro et al. (2017), sostienen que el diseño de tareas es fundamental en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas al involucrar la selección, reformulación 
y creación de consignas, problemas, ejercicios y actividades que facilitarán el apren-
dizaje de los estudiantes. Estos autores proponen una tarea en matemáticas como 
compuesta por un contexto (conocimientos previos y la situación en la que se insertan 
los procesos de enseñanza y aprendizaje), un objetivo cognitivamente exigente y una 
consigna, la cual puede convertirse en un problema o simplemente en un ejercicio para 
el estudiante.

En particular, un problema según Colombano et al. (2019), lo entienden como una 
situación que requiere solución y por tanto el estudiante, condicionado, motivado o 
forzado por cuestiones académicas, no logra de manera inmediata vislumbrar o encon-
trar la solución o la manera para resolverlo.

Desde la década de 1980, el planteamiento y resolución de problemas ha sido un 
componente esencial de la educación matemática (Freudenthal, 1973; Kilpatrick, 1987; 
Polya, 1965), tal como se refleja en los currículos de diversos países y en múltiples líneas 
de investigación. En Brasil, por ejemplo, el currículo enfatiza la resolución de problemas 
aplicados a la realidad, promoviendo una visión integrada de las matemáticas en 
contextos cotidianos (Ministerio de Educación de Brasil, 2013). De manera similar, en 
Costa Rica se promueve la utilización de problemas o situaciones relacionadas con 
aspectos reales, físicos, culturales y sociales, con el fin de construir aprendizajes signifi-
cativos en matemáticas (Ministerio de Educación Pública, 2015).

En diversos países de América Latina, como México, Perú, Ecuador y Argentina, los 
currículos escolares destacan la resolución de problemas de la vida cotidiana como un 
componente esencial para el desarrollo de competencias y habilidades matemáticas. 
Esta orientación busca conectar el aprendizaje con contextos reales, favoreciendo 
una comprensión significativa de los contenidos matemáticos (Secretaría de Educa-
ción Pública, 2017; Ministerio de Educación de Perú, 2016; Ministerio de Educación de 
Ecuador, 2016; Ministerio de Educación, Cultura, Ciencia y Tecnología, 2018).

Colombia, por su parte, también ha incorporado este enfoque en su currículo 
nacional. Desde 1998, se establece que la formulación y resolución de problemas cons-
tituye el eje articulador de la enseñanza de las matemáticas acompañado de otros 
cuatro procesos como el razonamiento, la comunicación, la ejercitación y la modelación 
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(Ministerio de Educación Nacional [MEN], 1998). Esta perspectiva pretende fortalecer 
el pensamiento lógico y crítico, además de promover la aplicación del conocimiento 
matemático en situaciones reales.

Si bien la resolución de problemas es reconocida como un eje central en la ense-
ñanza de las matemáticas, los currículos escolares no suelen ofrecer orientaciones 
claras ni criterios específicos que guíen a los docentes en el diseño, reformulación o 
selección adecuada de problemas matemáticos.

Aunque algunos enfoques teóricos en educación matemática han aportado linea-
mientos generales, estos no siempre se traducen en orientaciones prácticas para el 
trabajo docente. Por ejemplo, la Teoría de Situaciones Didácticas de Brousseau (1998) y 
la Teoría Antropológica de lo Didáctico de Chevallard (2013), destacan la necesidad de 
plantear tareas iniciales que motiven a los estudiantes a formular preguntas que puedan 
ser abordadas con el acompañamiento del docente. De igual manera, el Enfoque Onto-
semiótico del conocimiento (EOS), 1998, propone criterios de idoneidad que permiten 
valorar la calidad de una clase matemática, tanto al momento de su diseño como al 
concluir su implementación.

En este contexto, se hace necesario proporcionar a docentes e investigadores herra-
mientas y criterios que les permitan diseñar consignas matemáticas coherentes con 
los requerimientos curriculares y alineadas con las tendencias contemporáneas de la 
investigación en educación matemática. Esto conduce a formular interrogantes, como 
¿qué criterios deben considerarse al diseñar consignas que favorezcan un aprendizaje 
matemático significativo? ¿qué orientaciones deberían seguirse al modificar o refor-
mular una consigna para garantizar su idoneidad didáctica? ¿Qué indicadores permiten 
evaluar la calidad y efectividad de una consigna antes de su implementación en el aula?

Los estudios teóricos sobre el diseño de consignas muestran que los profesores, 
al crear tareas contextualizadas y pertinentes para los estudiantes, pueden fomentar el 
desarrollo de habilidades de resolución de problemas al igual que mejorar la compren-
sión de los conceptos matemáticos. Según Pochulu (2022), estas tareas fortalecen el 
vínculo entre teoría y práctica, además de promover la confianza, el interés y la moti-
vación del estudiante hacia las matemáticas, lo que puede incidir positivamente en su 
desempeño académico.

Investigaciones como las de Pino-Fan et al. (2020), Kaushish (2021) y Vanegas (2023), 
constituyen referentes en el estudio del diseño y análisis de tareas matemáticas desde 
distintas perspectivas complementarias. Pino-Fan et al. (2020), evidencian que los crite-
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rios utilizados por los docentes para plantear problemas en el aula dependen de su 
formación, experiencia y contexto, destacando la pertinencia contextual, el componente 
motivacional y el conocimiento didáctico como elementos para promover el razona-
miento y la construcción de significados.

Por su parte, Kaushish (2021), menciona que tareas abiertas y estructuradas, basadas 
en la formulación de definiciones y conjeturas, favorecen la construcción temprana de 
teoría matemática y el pensamiento reflexivo, resaltando el papel mediador del docente 
en este proceso. Finalmente, Vanegas (2023), propone un modelo formativo sustentado 
en el EOS que, mediante el diseño y análisis de tareas profesionales, fortalece la capa-
cidad de análisis didáctico de docentes en formación a través de criterios de idoneidad 
didáctica y del trabajo colaborativo con casos reales. En conclusión, estos estudios 
aportan fundamentos teóricos y metodológicos para el diseño de tareas que integren 
coherencia didáctica, reflexión crítica y participación en la construcción del conoci-
miento matemático.

En consecuencia, con esa perspectiva, la presente investigación se plantea la 
siguiente pregunta orientadora: ¿qué criterios utiliza un docente al diseñar, seleccionar 
o adaptar una tarea matemática en el marco de las clases consideradas didácticamente 
idóneas, según un análisis a priori?

Para el análisis a priori de las clases, se emplearon los criterios de idoneidad didác-
tica propuestos por el EOS en Pochulu y Font (2022), que sirven para valorar planea-
ciones que se consideran, al ser implementadas, producirían procesos de enseñanza y 
aprendizaje didácticamente idóneos. Posteriormente, a través del análisis de las tareas 
iniciales de las planeaciones con alta idoneidad didáctica, se infieren los criterios de 
diseño, reformulación y selección de tareas. De aquí surge el siguiente objetivo de inves-
tigación: inferir los criterios que usan los profesores que planifican clases consideradas 
didácticamente idóneas para seleccionar, formular y reformular tareas de matemáticas.

En el marco teórico se usa la noción de idoneidad didáctica, junto con sus dimen-
siones y criterios operativos desarrollada por el EOS como una herramienta para trans-
formar la didáctica descriptiva-explicativa en una didáctica normativa y orientada a la 
intervención efectiva en el aula (Godino, 2013). Este constructo multidimensional, deta-
llado por Breda et al. (2018), se descompone en seis criterios de idoneidad didáctica 
(CID), que permiten evaluar diversos aspectos del proceso educativo:
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1) Criterio de idoneidad epistémica: valora si el contenido matemático enseñado 
es adecuado y relevante. 2) Criterio de idoneidad cognitiva: examina si el material a 
enseñar está en un nivel accesible para los estudiantes y si los aprendizajes alcanzados 
se alinean con los objetivos pedagógicos. 3) Criterio de idoneidad interaccional: evalúa 
si las interacciones en el aula abordan efectivamente las dudas y dificultades de los 
alumnos. 4) Criterio de idoneidad de medios: considera la adecuación de los recursos 
materiales y temporales utilizados. 5) Criterio de idoneidad emocional: analiza la impli-
cación de los estudiantes, incluyendo sus intereses y motivaciones durante los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. 6) Criterio de idoneidad ecológica: valora la congruencia 
del proceso de enseñanza con el proyecto educativo del centro, las directrices curricu-
lares y las condiciones del entorno social y profesional (Breda & Lima, 2016).

Para lograr una aplicación práctica, los criterios de idoneidad (CID) se organizan 
en componentes e indicadores observables, lo cual facilita la evaluación del nivel de 
idoneidad en cada una de las dimensiones del proceso educativo. En este sentido, los 
CID ofrecen una estructura analítica que posibilita examinar en detalle la coherencia 
y pertinencia de las decisiones pedagógicas adoptadas en el aula, tal como ha sido 
expuesto en los trabajos de Godino (2013).

Metodología

Esta investigación, enmarcada en el paradigma cualitativo hermenéutico, permitió 
comprender los significados que subyacen a las decisiones docentes en el diseño de 
tareas matemáticas. A través del análisis de contenido, se interpretaron las planifica-
ciones de clase de los participantes para identificar y categorizar los criterios empleados 
en sus prácticas. Se adoptó un diseño de casos múltiples (Yin, 2008), lo que posibilitó 
reconocer tanto patrones comunes como particularidades en los criterios de diseño, 
selección y reformulación de tareas, aportando una comprensión y contextualización 
del quehacer docente.

La investigación se desarrolló en tres fases. En la primera se eligieron 20 planifi-
caciones de aula elaboradas por docentes de matemáticas de Colombia y Argentina. 
Aunque la muestra fue seleccionada de manera intencional, los docentes incluidos 
cumplieron con criterios preestablecidos que indicaban una alta probabilidad de 
ofrecer clases didácticamente idóneas. Entre estos criterios se encuentran: contar con 
un posgrado en educación matemática, tener una experiencia docente mínima de dos 
años y haber participado activamente en congresos especializados en el área.
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En la segunda fase se evaluó cada una de las planificaciones asumiendo que estas 
fueron desarrolladas en gran medida conforme a lo estipulado, cada frase se analizó 
con la mayor precisión posible por parte del investigador y de acuerdo con las catego-
rías de los CID. Se identificaron los componentes alineados con los criterios teóricos y 
sus interrelaciones priorizando las tres con más alto grado de idoneidad didáctica, lo 
que estableció el orden de participación. En la Tabla 1 se presenta la herramienta de 
valoración usada para analizar las planeaciones, organizada por idoneidades junto con 
sus componentes e indicadores o descriptores correspondientes.

Tabla 1
Componentes e indicadores o descriptores de idoneidad

Componentes Descriptores

Idoneidad epistémica
Errores No se observan prácticas que se consideren incorrectas desde el punto de vista matemático. 

Ambigüedades No se observan ambigüedades que puedan llevar a la confusión a los alumnos: definiciones 
y procedimientos clara y correctamente enunciados, adaptados al nivel educativo al que se 
dirigen; adecuación de las explicaciones, comprobaciones, demostraciones al nivel educativo 
al que se dirigen, uso controlado de metáforas, etc. 

Riqueza de procesos La secuencia de tareas contempla la realización de procesos relevantes en la actividad 
matemática (modelización, argumentación, resolución de problemas, conexiones, etc.). 

Representatividad Los significados parciales, definiciones, propiedades, procedimientos, etc. son una muestra 
representativa de la complejidad de la noción matemática que se quiere enseñar contemplada 
en el currículo.

Idoneidad cognitiva 
Conocimientos previos Los alumnos tienen los conocimientos previos necesarios para el estudio del tema (bien sea 

porque fueron estudiados anteriormente o el profesor planifica su estudio). Los significados 
pretendidos se pueden alcanzar (tienen una dificultad manejable) en sus diversos 
componentes. 

Adaptación
curricular a las diferencias 
individuales.

Se incluyen actividades de ampliación y de refuerzo. 

Aprendizaje Los diversos modos de evaluación muestran la apropiación de los conocimientos / 
competencias pretendidas o implementadas. 

Alta demanda cognitiva Se activan procesos cognitivos relevantes (generalización, conexiones intra-matemáticas, 
cambios de representación, conjeturas, etc.) Promueve procesos meta-cognitivos. 

Idoneidad interaccional 
Interacción docente–
discente 

El profesor hace una presentación adecuada del tema (presentación clara y bien organizada, 
no habla demasiado rápido, enfatiza los conceptos clave del tema, etc.)
Se reconocen y resuelven los conflictos de significado de los alumnos (se interpretan 
correctamente los silencios de los alumnos, sus expresiones faciales, sus preguntas, se hace 
un juego de preguntas y respuestas adecuado, etc.). Se busca llegar a consensos con base en el 
mejor argumento. Se usan diversos recursos retóricos y argumentativos para implicar y captar 
la atención de los alumnos. Se facilita la inclusión de los alumnos en la dinámica de la clase y 
no la exclusión. 

Interacción entre discentes Se favorece el diálogo y comunicación entre los estudiantes. Se favorece la inclusión en el 
grupo y se evita la exclusión. 

Autonomía Se contemplan momentos en los que los estudiantes asumen la responsabilidad del estudio 
(exploración, formulación y validación). 

Evaluación formativa Observación sistemática del progreso cognitivo de los alumnos. 
Continúa en la página siguiente
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Componentes Descriptores

Idoneidad mediacional 
Recursos materiales 
(manipulativos, 
calculadoras, 
computadoras) 

Uso de materiales manipulativos e informáticos que permiten introducir buenas situaciones, 
lenguajes, procedimientos, argumentaciones adaptadas al significado pretendido. Las 
definiciones y propiedades son contextualizadas y motivadas usando situaciones y modelos 
concretos, y visualizaciones. 

Número de alumnos, 
horario y condiciones del 
aula 

El número y la distribución de los alumnos permite llevar a cabo la enseñanza pretendida.
El horario del curso es apropiado (por ejemplo, no se imparten todas las sesiones a última 
hora). El aula y la distribución de los alumnos es adecuada para el desarrollo del proceso 
instruccional pretendido. 

Tiempo Adecuación de los significados pretendidos /implementados al tiempo disponible (presencial 
y no presencial). Inversión del tiempo en los contenidos más importantes o nucleares del 
tema y que presentan más dificultad.

Idoneidad emocional 
Intereses y necesidades Selección de tareas de interés para los alumnos. Proposición de situaciones que permitan 

valorar la utilidad de las matemáticas en la vida cotidiana y profesional. 
Actitudes Promoción de la implicación en las actividades, la perseverancia, responsabilidad, etc. Se 

favorece la argumentación en situaciones de igualdad; el argumento se valora en sí mismo y 
no por quién lo dice. 

Emociones Promoción de la autoestima, evitando el rechazo, fobia o miedo a las matemáticas.
Se resaltan las cualidades de estética y precisión de las matemáticas. 

Idoneidad ecológica 
Adaptación al currículo Los contenidos, su implementación y evaluación se corresponden con las directrices 

curriculares. 
Conexiones Los contenidos se relacionan con otros contenidos matemáticos (conexión de matemáticas 

avanzadas con las matemáticas del currículo y conexión entre diferentes contenidos 
matemáticos contemplados en el currículo) o bien con contenidos de otras disciplinas 
(contexto extra- matemático con contenidos de otras asignaturas de la etapa educativa). 

Utilidad sociolaboral Los contenidos son útiles para la inserción socio-laboral. 

Innovación didáctica Innovación basada en la investigación y la práctica reflexiva (introducción de nuevos 
contenidos, recursos tecnológicos, formas de evaluación, organización del aula, etc.). 

Nota. Datos tomados del análisis didáctico. Breda y Lima, (2016, p. 80).

En la tercera fase de la investigación, una vez establecido el orden de participación 
de los docentes, se realizó un análisis detallado de la tarea inicial de clase correspon-
diente a cada uno de los profesores seleccionados. Este análisis tuvo como propósito 
identificar expresiones y elementos que pudieran aportar criterios relevantes para 
el diseño, reformulación o selección de tareas matemáticas. Cada fragmento de la 
tarea fue examinado minuciosamente para determinar si evidenciaba un fundamento 
conceptual que justificará su inclusión en la clase. A partir de este ejercicio analítico, se 
procedió a definir, nombrar y categorizar los criterios emergentes, con el fin de reconocer 
patrones recurrentes, características distintivas y principios subyacentes que orientan el 
diseño de dichas tareas, así como evaluar su efectividad en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje.

Inicia en la página anterior
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Resultados

En esta sección, se presentan los criterios de diseño identificados, acompañados de su 
respectiva definición y ejemplificación mediante su aplicación en un problema especí-
fico. Cabe destacar que esos criterios no se limitan a los casos particulares analizados, 
sino que fueron formulados con la intención de ser transferibles y útiles en diversos 
contextos educativos. De este modo, se ofrecen como referentes prácticos para la plani-
ficación y elaboración de tareas matemáticas en diferentes niveles y entornos escolares, 
con la intención de dotar a los docentes de herramientas que puedan adaptar e integrar 
en su propia práctica cotidiana, favoreciendo así una enseñanza matemática pertinente, 
efectiva y contextualizada.

Como ilustración, se presenta a continuación un problema utilizado en el espacio 
curricular de Introducción al análisis matemático, perteneciente a los programas de 
Ingeniería en Alimentos y Tecnicatura Universitaria en Bromatología. Este problema 
forma parte del trabajo práctico inicial orientado al estudio de las funciones reales.

El problema aborda una situación vinculada al proceso de pasteurización de la 
leche, un contexto relevante para los estudiantes de estas carreras debido a su relación 
directa con el ámbito profesional. A partir de los datos experimentales reales propor-
cionados, los estudiantes trabajan con el modelo de Newton de calentamiento/enfria-
miento, analizan alternativas al mismo, y desarrollan comparaciones entre los modelos 
encontrados. La propuesta integra un contexto y datos experimentales. Además, plantea 
preguntas y hace pedidos como: analizar diferencias entre modelos, y fundamentar sus 
respuestas. El diseño del problema se fundamenta en el artículo titulado Modelado 
numérico de pasteurización artesanal de leche y jugos naturales de Martínez y Rosen-
berger (2013).

Problema

Se llevaron a cabo diferentes experiencias para registrar la variación de la temperatura 
de la leche en función del tiempo durante el proceso de pasteurización, utilizando un 
sachet de polietileno como envase. El sachet fue llenado con un litro de leche a tempe-
ratura ambiente y posteriormente sumergido en una olla con agua caliente. Durante el 
procedimiento, se controlaron dos temperaturas de referencia: 69°C y 75°C, mediante 
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un sistema de regulación con una precisión de +/- 1°C. El equipo de pasteurización fue 
llenado con agua hasta alcanzar una altura de 30 cm, garantizando así la inmersión total 
del sachet. Las mediciones de temperatura se realizaron utilizando un termistor Pt100. 
Para obtener la temperatura interna de la leche, el sensor fue ubicado a aproximada-
mente 1 cm del fondo del sachet (Martínez & Rosenberger, 2013).

La Tabla 2 muestra la evolución de la temperatura de la leche en el interior del sachet 
en función del tiempo.

Tabla 2
Resultados de las mediciones a ambas temperaturas en función del tiempo

Tiempo (min) Temperatura (69ºC) Temperatura (75ºC) 

0 23 12 

4 38 48 

8 52 63 

12 60 67 

16 62 70 

32 69 75 

Nota. Datos adaptados de “Modelado numérico de pasteurización artesanal de leche y jugos naturales” (Martínez & Rosenberger, 2013).

En el año 1701, Newton determinó una ley de calentamiento/enfriamiento que lleva 
su nombre (tema que se trabajará en materias más avanzadas). Según este modelo, el 
cual arroja expresiones aproximadas válidas para pequeñas diferencias de temperatura, 
los valores de la temperatura en función del tiempo están modelizados bajo la siguiente 
expresión: 

T=Tf =(Tf −T0)e−k∗t

En la cual:

𝑇𝑇 es la temperatura en el instante t

𝑇𝑇f es la temperatura a la que se expone el producto

𝑇𝑇0 es la temperatura inicial del producto

t es el tiempo

k es la constante de crecimiento o decrecimiento de la temperatura.

Con base en lo anterior, se plantea la actividad:



37

H
or

iz
on

te
s e

du
ca

tiv
os

 en
 ci

en
ci

as
, d

iv
er

sid
ad

, s
oc

ie
da

d 
y t

ec
no

lo
gí

a

Capítulo 2. 
Criterios para diseñar tareas matemáticas basados en planeaciones de clases didácticamente idóneas

a) Encuentra los modelos de Newton que representan esta situación para los 2 casos 
analizados y busca un modelo alternativo. Fundamenta tu respuesta.

b) Analiza las diferencias y similitudes que existen entre los modelos encontrados 
para cada uno de los experimentos.

c) Calcula la temperatura que tendrá cada sachet a los 14 min de comenzado el 
proceso. ¿En cuánto varía este valor si usamos un modelo u otro? Fundamenta tu 
respuesta.

Contexto realista

Sitúa los problemas en contextos reconocibles y significativos para los estudiantes, 
facilitando la conexión entre los conceptos matemáticos y la vida cotidiana. El criterio 
tiene en cuenta los intereses y necesidades de los estudiantes, lo que se relaciona con la 
idoneidad emocional. Además, se fomentan los componentes de innovación didáctica 
y conexiones, vinculados a la idoneidad ecológica. Por otro lado, los significados sobre 
funciones reales presentes en la tarea, reflejan el concepto matemático que se desea 
enseñar, en relación con la capacidad epistémica, facilitando la construcción de signi-
ficados alineados con los significados de referencia del contenido (Godino et al., 2019).

El ejemplo del problema proporciona un contexto reconocible y significativo para 
los estudiantes cuando propone el calentamiento de leche en un sachet de polietileno 
durante el proceso de pasteurización. Este problema se plantea en el primer semestre 
de la carrera de ingeniería en alimentos, lo que ayuda a los estudiantes a dar significado 
a los conceptos matemáticos.

Claridad y coherencia

Formula los problemas con descripciones precisas para evitar ambigüedades y malen-
tendidos. De esta manera, los estudiantes se alejan de confusiones que los lleven a 
interpretar de forma inadecuada las tareas propuestas. Este criterio se vincula con el 
componente de ambigüedades de la idoneidad epistémica. Una formulación clara 
de las consignas contribuye a que los significados institucionales pretendidos sean 
comprendidos sin obstáculos semánticos o estructurales, lo que favorece el acceso a 
los conocimientos matemáticos (Godino et al., 2017).



38

H
or

iz
on

te
s e

du
ca

tiv
os

 en
 ci

en
ci

as
, d

iv
er

sid
ad

, s
oc

ie
da

d 
y t

ec
no

lo
gí

a

Andrés Felipe García Rodríguez

El criterio de claridad y coherencia se evidencia en la formulación del problema, 
al presentar en su planteamiento una situación física de calentamiento/enfriamiento 
en términos precisos, organizados y coherentes, donde se describen temperaturas 
iniciales, su variación en el tiempo, la relación matemática que modela el fenómeno y 
preguntas reflexivas relacionadas con el contexto del problema, que implican saberes 
matemáticos. Además, presenta la información de diferentes formas: datos numéricos, 
tabla de valores y ecuación que modela el fenómeno; lo que ayuda a que los estudiantes 
puedan acceder a los datos a través de diferentes representaciones semióticas, adap-
tándose a sus estilos de aprendizaje. Como indica Pochulu (2019b), la diversidad de 
representaciones y la claridad en su formulación favorecen la comprensión del signifi-
cado matemático.

Flexibilidad en la resolución

Diseña problemas que permitan diferentes estrategias de resolución, lo que motiva 
la creatividad, el uso diverso de habilidades y procesos matemáticos. Desde la TID, 
este criterio se relaciona con la idoneidad cognitiva, a través del componente de alta 
demanda cognitiva y aprendizajes, y con la idoneidad epistémica, desde la riqueza de 
procesos matemáticos involucrados en la tarea (Godino et al., 2007).

En el problema propuesto, la flexibilidad en la resolución se evidencia al no 
proponer un método específico para abordar las tres demandas planteadas, ofreciendo 
a los estudiantes la libertad de emplear diferentes estrategias, de acuerdo con sus 
estilos de aprendizaje, lo que les permite explorar diversos caminos de solución. Como 
lo mencionan Pochulu (2019a) y Font et al. (2013), una enseñanza matemática que 
promueva diversas estrategias fortalece la capacidad de los estudiantes para explorar 
diferentes vías de solución, ampliar su comprensión conceptual y reforzar la adaptación 
a nuevos contextos.

Modelos alternativos

Diseña problemas que incentiven a los estudiantes a considerar diferentes modelos 
matemáticos. Esto enriquece su comprensión de los conceptos matemáticos desde la 
comparación, la indagación y la argumentación. Desde el EOS, este criterio se vincula 
con la idoneidad epistémica, al involucrar la exploración de distintas representaciones 
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matemáticas y la argumentación sobre su validez; y con la idoneidad cognitiva, al 
demandar un alto nivel de razonamiento en la selección, análisis y comparación de 
modelos (Pochulu, 2020).

La evidencia sobre la cual se sustenta este criterio se observa al final de la consigna 
a) del problema, cuando se precisa buscar un modelo alternativo además del modelo 
de Newton que represente la situación propuesta como se observa a continuación.

“Encuentra los modelos de Newton que representan esta situación para los 2 casos 
analizados y busca un modelo alternativo”. El desarrollo de esta instrucción aporta al 
pensamiento crítico cuando pide a los estudiantes comparar y evaluar distintas posi-
bilidades de modelización. Además, les exige reflexionar sobre la aplicabilidad de los 
modelos propuestos y argumentar la pertinencia de cada uno en función del contexto 
del problema. Según Pochulu (2020), la exploración de múltiples modelos fortalece la 
comprensión matemática, puesto que permite visualizar la relación entre diferentes 
enfoques y desarrollar una visión amplia de los conceptos.

Motivación hacia las matemáticas

Hace referencia al empleo de frases que estimulen al estudiante a explorar sobre las 
matemáticas. Esto se relaciona con la idoneidad emocional de la TID, al considerar los 
intereses y necesidades del estudiante como aspectos esenciales para su implicación 
en el aprendizaje (Godino et al., 2019).

El problema menciona que “en el año 1701, Newton determinó una ley de calen-
tamiento/enfriamiento que lleva su nombre”; se hace una corta reseña del año y la 
persona que determina la ley de calentamiento /enfriamiento, en este caso, Sir Isaac 
Newton; lo cual puede despertar interés en los estudiantes por conocer más del autor, 
la ley o incluso otros avances científicos de la época.

Introducir una figura influyente como Newton, aprovecha el potencial de la historia 
de las matemáticas para motivar la curiosidad del estudiante, donde se impulsa a inves-
tigar más allá del problema inmediato y a conectar el contenido con aspectos culturales 
y científicos que enriquecen su formación. El uso de referencias históricas en la ense-
ñanza de las matemáticas ha sido señalado como una estrategia efectiva para fortalecer 
la motivación y el compromiso del estudiante (Pochulu, 2020).
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Relevancia

El criterio de relevancia enfatiza en que los problemas presentan una aplicabilidad en 
el mundo real, lo que ayuda a los estudiantes a ver la utilidad de los conceptos apren-
didos en su entorno cotidiano o laboral. Este se vincula con la idoneidad ecológica, 
que resalta la utilidad socio-laboral de los contenidos matemáticos; con la idoneidad 
emocional, que busca atender los intereses y necesidades de los estudiantes; y con la 
idoneidad epistémica, al garantizar la representatividad de los conceptos en contextos 
prácticos (Pino-Fan et al., 2018).

Al igual que se mencionó en el primer criterio, el problema de temperatura en función 
del tiempo del calentamiento de leche en un sachet de polietileno está diseñado para 
estudiantes de ingeniería en alimentos, lo que lo hace además de contextualizado, apli-
cable a su cotidianidad. De esta manera, se considera relevante en su contexto univer-
sitario y en un futuro laboral.

Datos experimentales

Proporciona datos auténticos para que los estudiantes identifiquen contextos realistas 
en el aula. Esto les permitirá analizarlos y compararlos con datos de modelos teóricos, 
lo que fomenta el pensamiento crítico y la comprensión práctica de la teoría. Los datos 
experimentales, se relacionan con la idoneidad cognitiva, y la promoción de procesos 
relevantes en las matemáticas desde la idoneidad epistémica, al generar conexiones 
entre la teoría matemática, y su aplicabilidad en el mundo real con la idoneidad ecoló-
gica (Godino et al., 2019).

El criterio se evidenció en el problema al presentar datos experimentales sobre la 
evolución de la temperatura en función del tiempo durante el proceso de pasteuri-
zación en la investigación “Modelado numérico de pasteurización artesanal de leche 
y jugos naturales” de Martínez y Rosenberger (2013), considerando dos temperaturas: 
69 °C y 75 °C, con una precisión de 1 °C. Estos datos fueron obtenidos mediante un 
termistor Pt100 como se muestra en la tabla propuesta en el problema, en la cual se 
registran las temperaturas en momentos específicos. Esta información se empleó para 
analizar el fenómeno, en correspondencia con la idoneidad epistémica desde la riqueza 
de procesos, al favorecer el estudio de la variación de temperaturas mediante el uso de 
datos reales y su modelización a partir de ecuaciones matemáticas (Font, 2019).
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Comparación entre modelos

Los estudiantes analizan y comparan distintos modelos matemáticos, promoviendo con 
ello el desarrollo de habilidades críticas para la toma de decisiones informadas; lo que 
involucra la activación de capacidades cognitivas, al tiempo que estimula la argumenta-
ción y la validación de soluciones. Desde la perspectiva de la idoneidad didáctica, este 
criterio se articula con la idoneidad epistémica, al incentivar la exploración de diversas 
representaciones y estrategias de modelación; y con la idoneidad cognitiva, al requerir 
un nivel elevado de razonamiento para interpretar, evaluar y contrastar modelos mate-
máticos (Godino et al., 2019).

La presencia de ese criterio se evidenció, cuando se solicitó a los estudiantes examinar 
las diferencias y similitudes entre los modelos construidos a partir del experimento de 
pasteurización. En particular, el enunciado del ítem b) establece: analiza las diferencias 
y similitudes que existen entre los modelos encontrados para cada uno de los experi-
mentos. Esta consigna brinda a los estudiantes la oportunidad de identificar atributos, 
fortalezas y limitaciones de cada modelo, al invitarles a reflexionar críticamente sobre 
distintas formas de representar, comprender y resolver un mismo fenómeno (Pino-Fan 
et al., 2018).

Diversidad de representaciones

Promueve el uso de la información matemática en distintas representaciones, como 
son las tablas, los gráficos y los diagramas, para proporcionar una comprensión y favo-
recer las conexiones entre conceptos. Este criterio establece una relación entre la TID 
del EOS con la idoneidad mediacional, al incorporar recursos materiales que apoyan el 
aprendizaje; con la idoneidad epistémica, al involucrar procesos diversos en el uso de 
múltiples representaciones; y con la idoneidad cognitiva, al implicar una alta exigencia 
en términos de procesamiento y aprendizaje (Godino et al., 2019).

La diversidad de representaciones matemáticas se evidencia en el problema cuando 
este ofrece información de varias maneras. Al inicio, se introducen dos valores numé-
ricos que representan dos temperaturas a las que se somete un líquido. Es decir, 69° 
C y 75° C; posteriormente, se propone una tabla de datos con los valores de tiempo vs 
temperatura; y al final, se representa mediante la expresión matemática conocida como 
ley de enfriamiento/calentamiento de Newton.
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Requerimiento de fundamentos

Exige que los estudiantes sustenten sus respuestas con evidencias, argumentos y justi-
ficaciones. Al requerir fundamentos, se promueven procesos de comunicación y se 
fomenta el desarrollo de habilidades críticas para argumentar y justificar decisiones. 
Este criterio se vincula con la idoneidad epistémica, al activar procesos de argumen-
tación y validación del conocimiento; con la idoneidad cognitiva, al implicar una gran 
capacidad para elaborar respuestas fundamentadas; y con la competencia interac-
cional, al fomentar la resolución de conflictos de significado mediante la comunicación 
y la confrontación de ideas entre pares (Godino et al., 2019; Pochulu, 2020).

Este criterio se evidencia en el punto c) del problema cuando se pide al estudiante 
“fundamenta tu respuesta”, lo que exige gran capacidad cognitiva al sustentar sus 
decisiones con argumentos basados en los datos, el análisis realizado y los modelos 
aplicados. Según Pochulu (2020), la argumentación matemática desempeña un papel 
central en la enseñanza, pues permite a los estudiantes construir significados y desarro-
llar habilidades de razonamiento lógico a partir de la explicitación y validación de sus 
estrategias.

Conceptos previos

Fundamenta el problema en conceptos matemáticos aprendidos de manera previa por 
los estudiantes, lo que refuerza y amplía su comprensión. Este criterio permite evaluar 
las condiciones de los alumnos para alcanzar los objetivos específicos de la tarea 
propuesta, de manera que se determina si los significados personales iniciales son 
suficientes y adecuados para obtener los resultados pretendidos en la planificación de 
clase, ayudando a que los estudiantes construyan nuevos significados, lo que se vincula 
con la idoneidad cognitiva, específicamente con el componente de conocimientos 
previos (Godino et al., 2009).

Según la propuesta curricular nacional, el concepto de función se enseña en la 
educación preparatoria anterior a la formación profesional en la que se presenta el 
problema. De aquí la necesidad de iniciar el curso desde saberes como el de función, 
esto se observa en la planificación cuando se menciona que “este problema está desti-
nado al espacio curricular de Introducción al Análisis Matemático en las carreras de 
Ingeniería en Alimentos y Tecnicatura Universitaria en Bromatología. Específicamente, 
es parte del trabajo práctico nº1, cuyo contenido es Funciones Reales”. Esta descripción 
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sitúa la enseñanza del concepto de función en un marco curricular que retoma los cono-
cimientos propuestos en el curso anterior, lo que supone unos saberes por parte de 
los estudiantes. De esta manera, se realiza un anclaje conceptual para la construcción 
de nuevos saberes. Como señalan Font et al. (2013), la enseñanza matemática debe 
considerar los significados personales de los estudiantes para garantizar que los nuevos 
contenidos no sean percibidos como aislados, sino como una evolución lógica de cono-
cimientos previos.

Nivel de dificultad

Crea tareas que sean accesibles según el nivel previo de conocimiento de los estu-
diantes, pero que también ofrezcan un desafío suficiente para promover un aprendizaje 
significativo. Este criterio se enmarca en la idoneidad cognitiva, dentro de los compo-
nentes de conocimientos previos y aprendizaje, y en la inteligencia emocional, desde el 
componente de actitudes.

Las tareas con equilibrio entre accesibilidad y desafío contribuyen a un aprendizaje 
significativo al mantener a los estudiantes en su zona de desarrollo próximo (Vygotsky, 
1978). En este sentido, los significados personales logrados por los estudiantes deberán 
estar próximos con los significados pretendidos por el docente (Godino et al., 2009) 
evitando la desmotivación por la facilidad del problema o frustración por la alta difi-
cultad.

Al igual que el criterio de conceptos previos, fue necesario evaluar el nivel de los 
aprendizajes de los estudiantes para tener elementos suficientes que permitan deter-
minar el punto de partida del problema y exigencia, de manera que se mantenga un 
desafío constante para los estudiantes sin que sea algo abrumador para ellos.

La discusión de los resultados frente a los antecedentes sobre el diseño, reformu-
lación y selección de tareas matemáticas evidencia un consenso en torno a principios 
teóricos y metodológicos que sustentan esta práctica. Los hallazgos confirman criterios 
ampliamente reconocidos en la literatura, tales como la claridad y coherencia en la 
formulación, la relevancia y contextualización en situaciones auténticas, y la flexibilidad 
en la resolución, que favorecen la conexión entre lo cotidiano y lo abstracto (Vanegas, 
2023; Pochulu et al., 2013; Barreiro et al., 2017; Kaushish, 2021). Desde una dimensión 
cognitiva y epistémica, se reafirma la importancia de considerar el nivel de dificultad 
adecuado, los conocimientos previos, la formulación de conjeturas, la argumentación 
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y la validación de ideas, aspectos que promueven el razonamiento y la construcción de 
significados (Vanegas, 2023). Finalmente, se reconoce que la diversidad de representa-
ciones, el uso intencional de recursos y tecnologías, junto con el rol del docente como 
diseñador reflexivo, constituyen ejes esenciales para el fortalecimiento continuo de la 
práctica didáctica y la consolidación de criterios de diseño fundamentados.

Conclusiones

La información y los resultados presentados en este capítulo tienen como objetivo 
central contribuir al campo de la Didáctica de las Matemáticas mediante la propuesta de 
criterios específicos para el diseño de consignas para las tareas de matemáticas. Dichos 
criterios están fundamentados y justificados en el Enfoque Ontosemiótico, el cual se 
considera como un marco teórico y metodológico para esta investigación. No obstante, 
la relevancia de los criterios enunciados trasciende el ámbito del EOS, focalizándose 
con las tendencias actuales en educación matemática y con las recomendaciones y 
sugerencias establecidas en los diseños curriculares de América Latina.

Ahora bien, los criterios aportan para mejorar la calidad de las planeaciones y 
prácticas de enseñanza de los docentes, al igual que los procesos y seguimientos del 
aprendizaje de los estudiantes. Al articular e integrar los criterios en el diseño de las 
tareas matemáticas, se pretende fortalecer la conexión entre la práctica y la teoría, 
promoviendo y favoreciendo un aprendizaje significativo. Asimismo, se espera que 
los docentes puedan proponer y desarrollar tareas matemáticas que seas ajustadas, 
adecuadas y pertinentes a las necesidades educativas en la actualidad, de forma que se 
contribuya así a una enseñanza idónea de las matemáticas.

Con relación a los límites de la investigación se reconoce que, al desarrollarse bajo 
un enfoque cualitativo y hermenéutico con un diseño de casos múltiples, el estudio se 
centró en un número reducido de participantes, lo que restringe la generalización de 
los resultados. Si bien este enfoque permitió un análisis profundo y contextualizado, las 
interpretaciones derivadas pueden variar según otros observadores, afectando la iden-
tificación y análisis de los criterios relacionados con la idoneidad didáctica. Además, los 
contextos educativos y culturales diversos de los docentes procedentes de Colombia y 
Argentina enriquecen la comprensión del fenómeno, pero limitan la extrapolación de 
los hallazgos a otros entornos o niveles educativos. Estas consideraciones evidencian 



45

H
or

iz
on

te
s e

du
ca

tiv
os

 en
 ci

en
ci

as
, d

iv
er

sid
ad

, s
oc

ie
da

d 
y t

ec
no

lo
gí

a

Capítulo 2. 
Criterios para diseñar tareas matemáticas basados en planeaciones de clases didácticamente idóneas

que los resultados deben asumirse como un punto de partida para investigaciones 
futuras que, desde enfoques más amplios y diversos, profundicen en la comprensión y 
aplicabilidad de los criterios didácticos en distintos contextos educativos.
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Introducción

Este capítulo reporta resultados parciales del proyecto de tesis doctoral de la primera 
autora sobre la modelación matemática en la formación inicial del profesor de mate-
máticas. En particular, el objetivo de este texto es analizar la presencia de la modelación 
matemática en los Proyectos Educativos (PEP) de ocho licenciaturas en matemáticas 
del país.

Estudios recientes han identificado distintos obstáculos que enfrentan los profe-
sores en formación y la falta de preparación para integrar la modelación matemática 
en su quehacer pedagógico (Borromeo Ferri & Blum, 2014; Guerrero-Ortiz & Borromeo 
Ferri, 2022; Huincahue & Mena-Lorca, 2015; Villa-Ochoa, 2015).

En este sentido, Jacobs y Durandt (2017) advierten la falta de preparación de los 
docentes en formación con respecto a una comprensión profunda para llevar a las aulas 
la enseñanza de las matemáticas a través de la modelación matemática, esto implica 
que, sin la debida formación, el docente sería incapaz de desarrollar planeaciones 
didácticas basadas en este tipo de proceso y, por consiguiente, ser exitosa la aplicación.

Autores como Zaldívar et al. (2017), indican que “una correcta aplicación de la 
modelación matemática en el aula de clases demanda un docente preparado y conven-
cido para tal acción” (p. 87), esto debe permear la formación que se orienta desde los 
programas de licenciatura en matemáticas. También, los autores enfatizan que la mode-
lación matemática sigue ausente en la mayoría de los currículos de la formación inicial 
de docentes.

Así mismo, Portela (2021), precisa que es necesario darle importancia al currículo 
a nivel social, cultural y científico, promoviendo un cambio desde la interacción con la 
investigación en los diferentes escenarios, que encuentre la relación con otras ciencias 
del saber. Para lograr un currículo con estas características, se requiere cualificar a los 
profesores en formación inicial de los programas de licenciatura en matemáticas con el 
fin de promover la integración con otras disciplinas a través de la modelación matemá-
tica (Zaldívar et al., 2017).
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De acuerdo con autores como Jiménez y Wamba (2004):

El éxito de cualquier reforma educativa estará directamente vinculada a lo que se pueda 
realizar en programas de formación, pero teniendo muy en cuenta: en principio al propio 
profesorado, y después al contexto donde se realiza, a los recursos que se aporten. (p. 1)

Además, autores como Ledezma et al. (2024), afirman que “a nivel internacional, 
la modelización matemática ha ido ganando un espacio importante en los currículos 
educativos, razón por la cual la enseñanza de este proceso ha sido incluida en los 
programas de formación de profesores de matemática” (p. 58).

Molina-Toro et al. (2018), muestran la necesidad de que los profesores en formación 
establezcan conexiones entre la realidad de los estudiantes y las matemáticas escolares, 
donde se busca crear alternativas para integrar contextos, modelos y la modelación en 
las aulas. De manera similar, otras investigaciones han señalado la importancia de la 
modelación matemática desde los procesos de la educación matemática, sin embargo, 
su implementación debe realizarse de manera sistemática y considerar elementos sufi-
cientes asociados al sistema, como lo son planes de estudio, estándares, instrucción, 
valoración y formación docente (Berrío et al., 2021; Blum, 2015; Guacaneme-Suárez et 
al., 2013).

De acuerdo con Chavarría-Vásquez & Gamboa-Araya (2024) “la modelación mate-
mática ha alcanzado relevancia como estrategia didáctica. No obstante, se evidenció la 
poca formación que el profesorado de matemática posee en el tema y la necesidad de 
abordarse desde el currículo de formación docente” (p. 4). Asimismo, Peña et al. (2023), 
evidencian que las propuestas curriculares a menudo no clarifican la perspectiva, los 
objetivos y menos la distinción de las formas de enseñanza en el campo de la modela-
ción matemática.

Además, la modelación matemática se espera que sea trabajada en los currículos 
con los estudiantes en formación para lograr una articulación entre las matemáticas 
con otras áreas del conocimiento. La política educativa nacional hace énfasis en la 
importancia de la modelación matemática siendo un proceso general, el cual tiene que 
ver con el aprendizaje relacionado con una actividad matemática, y también, como una 
competencia básica de las matemáticas (Ministerio de Educación Nacional [MEN], 1998).

Desde el abordaje de los Estándares Básicos de Competencia, definidos por el Minis-
terio de Educación Nacional (MEN, 2006), se entiende la modelación como la matemati-
zación donde se asumen esquemas que se repiten en diversas situaciones del contexto 
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para construirlas mentalmente. Esto no solo es un inconveniente para el profesor en 
formación, sino una falta de oportunidad de enseñar de manera correcta la modelación, 
en la que el punto de partida sea un problema real y abordado en cada uno de los cinco 
pensamientos matemáticos. De igual manera, lo expuesto en los Derechos Básicos de 
Aprendizaje DBA (MEN, 2016) no presentan evidencias de aprendizaje de modelación 
matemática en el aula, por lo que los recursos que pueden llegar a tener los profesores 
son pocos o nulos al momento de planificar una actividad basada en la modelación.

Estos argumentos precisan cuestionar ¿cuál es la presencia que tiene la modelación 
matemática en ocho programas de licenciaturas en matemáticas en Colombia? Es decir, 
se quiere analizar si en la formación de profesores de matemáticas se estudia el proceso 
de enseñanza de la modelación matemática para implementarla en el aula de clase de 
nivel primaria y secundaria.

Metodología

Se desarrolló una investigación cualitativa de tipo descriptiva e interpretativa, en la cual 
se analizaron los Proyectos Educativos de programas de licenciatura en matemáticas 
de ocho universidades públicas y privadas de Colombia, con los siguientes criterios de 
análisis: a) la presencia de la modelación matemática en el PEP de cada licenciatura 
participante de la investigación, y b) la presencia de la modelación en los grupos de 
investigación.

Método de búsqueda de información y descripción del 
material encontrado

Se efectuó una búsqueda de las licenciaturas en matemáticas del país en el Sistema 
Nacional de Información de la Educación Superior SNIES; la muestra se seleccionó de 
forma aleatoria, escogiendo ocho universidades que ofertan este programa.



53

H
or

iz
on

te
s e

du
ca

tiv
os

 en
 ci

en
ci

as
, d

iv
er

sid
ad

, s
oc

ie
da

d 
y t

ec
no

lo
gí

a

Capítulo 3. 
La modelación matemática en programas de formación de licenciatura en matemáticas en Colombia

Posteriormente, se descargó de la página web oficial de cada universidad, los 
proyectos educativos de dichos programas (PEP), los cuales están activos y con registro 
calificado vigente. En la Tabla 1, se muestran las ocho universidades que ofertan los 
programas a analizar.

Tabla 1
Universidades de la muestra del estudio

Universidad Ciudad Modalidad Estado 

Universidad de Antioquia
(2022) 

Medellín Presencial (Diurna) Activa 

Universidad de Nariño
(2024) 

Pasto Presencial (Diurna) Activa 

Universidad del Atlántico
(2019) 

Puerto Colombia Presencial (Diurna) Activa 

Universidad del Magdalena
(2020) 

Santa Marta Presencial (Diurna y virtual) Activa 

Universidad del Quindío
(2016) 

Armenia Presencial (Nocturna) Activa 

Universidad del Tolima
(2015) 

Ibagué Presencial (Diurna) Activa 

Universidad Francisco de
Paula Santander (2020) 

Cúcuta Presencial (Diurna) Activa 

Universidad Pedagógica
Nacional (2023) 

Bogotá Presencial (Diurna) Activa 

Criterios de análisis

Los criterios de análisis tenidos en cuenta al momento de examinar los PEP se presentan 
en la Tabla 2.

Tabla 2
Criterios de análisis y su descripción

Criterio de análisis Descripción 

La presencia de la modelación 
matemática en el PEP 

Presenta la manera de desarrollar la 
modelación matemática en los currículos 
de formación de profesores de matemáticas 
en cada licenciatura participante de la 
investigación.

La presencia de la modelación 
matemática en los grupos de 
investigación. 

Se refiere a la presencia de la modelación 
matemática en los grupos de investigación 
declarados en el PEP. 
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Resultados

En este apartado, se presentan los resultados del análisis de los PEP a la luz de los crite-
rios de análisis propuestos en la Tabla 2.

La presencia de la modelación matemática en el PEP 
de cada licenciatura participante de la investigación

En la Universidad de Antioquia hay presencia del proceso de la modelación matemática 
en su currículo a través de la implementación del curso seminario de especialización I, 
siendo una fortaleza para los profesores en formación inicial comprender este proceso a 
través de proyectos de modelacion; los autores Rendón-Mesa et al. (2024), argumentan 
que su objetivo es “fomentar el conocimiento necesario para crear, utilizar e integrar 
herramientas de modelación en sus prácticas futuras” (p. 3).

Para la Universidad de Nariño se entiende la modelación matemática como un 
elemento expuesto desde las competencias matemáticas, en el que se analizan las 
propiedades de los modelos en términos de realidad modelada, incluyendo la solución 
a problemas dados en el contexto una vez planteado para analizarlo, criticarlo, validar 
el modelo y controlarlo. No está explícitamente la modelación matemática como conte-
nido temático a trabajarse en la licenciatura en matemáticas; sin embargo, sí existen 
electivas sobre modelación matemática aplicada.

Por otra parte, el PEP de la Universidad del Atlántico no refiere exactamente 
procesos de la modelación matemática en sus contenidos temáticos, sin embargo, se 
pudo evidenciar que la modelación en este programa educativo es entendida como una 
competencia específica que aporta al desarrollo profesional del docente de matemá-
ticas, la cual busca diferenciar conceptos propios de las matemáticas para interpretar 
y modelar aspectos cualitativos y cuantitativos de la realidad utilizando conocimiento 
matemático.

De la misma manera, en la Universidad del Magdalena, la modelación matemática 
es considerada como competencia específica de los estudiantes de la licenciatura, las 
cuales están acordes con los planteamientos definidos por la UNESCO, donde involucra 
el desarrollo de las capacidades y habilidades del pensamiento matemático en rela-
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ción con la resolución de problemas presentes en situaciones cotidianas, empleando 
esquemas diferentes en el ámbito educativo de las matemáticas, pero no se explicitan 
cursos o seminarios en la malla curricular sobre modelación matemática.

En el PEP de la Universidad del Quindío se trabaja la modelación aplicada; de hecho, 
está definido como uno de los propósitos del programa, teniendo como competencia 
específica modelar situaciones matemáticas, la cual es vista como un componente que 
establece la aplicación de las matemáticas en diversos fenómenos. En el programa ha 
sido clave, tanto para los estudiantes como para los profesores, desarrollar la modela-
ción desde fenómenos biológicos, epidemiológicos y ecológicos.

Por su parte, la Universidad del Tolima en su currículo contempla, en el plan de estu-
dios, una línea que aborda la teoría de modelos matemáticos; aunque no se menciona 
de manera implícita la modelación matemática, el programa busca desarrollar la capa-
cidad de análisis, comprensión de fenómenos reales, y solución a través de modelos 
matemáticos por parte de los estudiantes de la licenciatura.

El PEP de la licenciatura en matemáticas de la Universidad Francisco de Paula 
Santander no presenta la modelación matemática ni como una competencia ni como 
contenido a trabajar en la formación de los futuros profesionales.

Por último, la Universidad Pedagógica Nacional en la organización curricular 
considera entre los componentes de la formación del profesor promover el uso de la 
tecnología, logrando modelar situaciones propias de componentes académicos como 
el cálculo diferencial e integral, en las que se pueda modelar fenómenos de variación y 
cambio, modelar patrones numéricos y representación de matrices. Estas herramientas 
y estrategias permiten apoyar el aprendizaje desde la práctica expuesta en el contenido 
matemático, pedagógico y didáctico.

En síntesis, las ocho universidades consultadas muestran diversas maneras de 
abordar la modelación matemática; en la Tabla 3, se observa la presencia que ha tenido 
la modelación matemática en cada uno de los PEP y su incorporación en la construcción 
curricular que da lugar a la formación de profesores en las licenciaturas en matemáticas.
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Tabla 3
Síntesis de la presencia de la modelación matemática en los PEP

Universidad La presencia de la modelación matemática en el PEP 

Universidad de Antioquia

Esta universidad presenta la modelación matemática 
como el contenido de una asignatura llamada 
seminario de práctica I. Se estudia cómo un profesor en 
formación puede abordar la modelación matemática 
con estudiantes en primaria y secundaria. 

Universidad de Nariño
Universidad del Atlántico
Universidad del Magdalena
Universidad del Quindío
Universidad del Tolima
Universidad Pedagógica Nacional 

Seis universidades presentan la modelación 
matemática como una competencia específica a 
desarrollar en la formación de los futuros licenciados 
en matemáticas, pero no tienen asignaturas donde se 
estudie la modelación matemática para su enseñanza.

Universidad Francisco de Paula 
Santander 

No se evidencia la presencia de la modelación 
matemática, ni desde los contenidos ni en
competencias específicas de las matemáticas para la 
formación inicial de profesores en el PEP. 

La presencia de la modelación en los grupos de 
investigación

En el análisis realizado en los PEP, se pudo constatar que los programas que ofertan 
la licenciatura en matemáticas buscan incentivar y formar al futuro profesor desde los 
procesos investigativos y científicos, por eso, se han propuesto grupos de investigación 
con sus respectivas líneas que llevan a reconocer la presencia de la modelación mate-
mática desde la práctica pedagógica, didáctica y científica.

La Universidad de Antioquia cuenta con cuatro grupos de investigación que apoyan 
al programa de la licenciatura en matemáticas, todos están avalados por MinCiencias, en 
donde participan profesores, estudiantes y egresados. Entre las líneas de investigación 
que se tienen, hay una específica en modelación y tecnologías en educación matemá-
tica, donde se han desarrollado diferentes investigaciones que aportan a la formación 
inicial de profesores en este proceso.

En la Universidad de Nariño, también se cuenta con grupos de investigación 
centrados en educación matemática como el Grupo de Investigación en Matemáticas 
y Educación Matemática (GESCAS) y las matemáticas aplicadas como lo es el Grupo de 
Investigación en Biología Matemática y Matemática Aplicada (GIBIMMA); ambos grupos 
cuentan con líneas de investigación, pero no centradas en el trabajo de la modelación 
matemática en educación, sino aplicada a fenómenos reales de la biomatemática.
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De acuerdo con lo visto en el PEP, en la Universidad del Atlántico, la Licenciatura en 
Matemáticas cuenta con dos grupos de investigación debidamente avalados, los cuales 
se denominan Horizontes en Educación Matemática y el Grupo de Estudios Interdiscipli-
narios en Matemática, Educación y Desarrollo (GIMED). Ambos grupos realizan procesos 
investigativos teniendo presente el desarrollo de la ciencia y la tecnología. Es importante 
mencionar que existe un semillero llamado Modelación matemática en deformación y 
contacto de sólidos (MADECS), pero hace parte del programa de matemáticas, más no 
del programa de la licenciatura en matemáticas.

La Universidad del Magdalena cuenta con 8 grupos de investigación, tres de ellos 
orientados a educación, como el Grupo de Investigación Cognición y Educación, Grupo 
de Investigación en Currículum y Evaluación – GICE y Grupo de Investigación en Informá-
tica Educativa – GINFED. Las líneas de investigación que se proponen en la universidad 
no contemplan una específicamente en la modelación matemática.

Es importante mencionar que la Universidad del Quindío ha tenido avances signi-
ficativos con sus procesos investigativos; tiene varios grupos de investigación donde la 
modelación matemática es fundamental y, además, las líneas de investigación adscritas 
a estos grupos así lo confirman, mostrando situaciones relevantes y con trabajos que se 
han llevado a cabo dentro del grupo de investigación desde lo epidemiológico, bioló-
gico y ecológico.

Por otro lado, en la Universidad del Tolima se proyecta en cinco años contar con 
un grupo de investigación con diversas líneas, y que sea reconocido por MinCiencias, 
además que esté categorizado; aún no se tienen constituidas las líneas de investigación, 
porque no se encuentra establecido el grupo.

En el caso de la Universidad Francisco de Paula Santander, han realizado trabajos 
de investigación enfocados en el proceso de la modelación con la práctica pedagógica 
del profesor de matemáticas y también con aplicativos para comprender conceptos 
propios en problemas de optimización.

Por último, la Universidad Pedagógica Nacional cuenta con dos grupos de investiga-
ción reconocidos, denominados didáctica de la matemática y Re-Mate; ambos grupos 
aportan al programa de la licenciatura en matemáticas y a los semilleros de investiga-
ción. Entre las líneas de investigación se cuenta con tecnología y educación matemá-
tica, conceptos y procesos matemáticos, educación estadística y otros, pero en ninguna 
de estas líneas se tiene explícita una en modelación matemática para la educación.
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En la Tabla 4, puede observarse la información de cada una de las ocho universi-
dades consultadas.

Tabla 4
Grupos y líneas de investigación que abordan la modelación matemática

Universidad Grupo de investigación Líneas de investigación con presencia de la 
modelación matemática 

Universidad de 
Antioquia 

MATHEMA-Formación e
Investigación en Educación
Matemática 

-Modelación y tecnologías en educación 
matemática 

Universidad de
Nariño 

Grupo de Investigación en Biología Matemática y 
Matemática Aplicada (GIBIMMA) 

-Biomatemática
-Matemática aplicada 

Universidad del 
Atlántico 

Estudios Interdisciplinarios en Matemática, 
Educación y Desarrollo (GIMED). 

No hay presencia de una línea de investigación 
en modelación matemática que se especifique 
en el PEP 

Universidad del 
Magdalena  No presenta de forma explícita una línea de 

investigación en modelación matemática 

Universidad del 
Quindío 

Entre los grupos se encuentra–Escuela de 
Investigación en Biomatemáticas. - Modelamiento matemático de dinámicas 

ecológicas y agroecológicas. 

- Grupo de Modelación Matemática en 
Epidemiología (GMME).

-Modelamiento Matemático de fenómenos 
teóricos eco–epidemiológicos.
-Modelamiento matemático para el control de 
vectores.

Seminario Interdisciplinario Grupo en Matemática 
Aplicada (SIGMA).

-Modelamiento matemático de dinámicas 
ecológicas y agroecológicas.
-Modelamiento matemático y control de 
enfermedades infecciosas
-Modelamiento matemático de fenómenos en 
fisiología 

Universidad del 
Tolima  No presenta de forma explícita una línea de 

investigación en modelación matemática 
Universidad
Francisco de
Paula
Santander 

Grupo de investigación en Pedagogía y Práctica 
Pedagógica
(GIPEPP) 

No se hace explícita la modelación matemática 
en el PEP, pero en trabajos de investigación y 
ponencias sí han desarrollado procesos con la 
modelación matemática.

Universidad
Pedagógica Nacional Didáctica de Matemática 

Entre las líneas de investigación, no se tiene una 
orientada hacia la modelación matemática. 

Conclusiones

La revisión de ocho Proyectos Educativos del Programa (PEP) de las licenciaturas en 
matemáticas en Colombia, reveló una diversidad significativa en el enfoque curricular 
hacia la modelación matemática, mostrando que la Universidad de Antioquia es la 
única que integra la modelación matemática como un componente temático explícito 
en la formación de maestros; en otras instituciones, como la Universidad Francisco de 
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Paula Santander, este proceso no está presente de manera formal, ni en competencias 
específicas ni en contenidos; y en las demás universidades la modelación es aplicada 
en áreas interdisciplinares.

Lo anterior, resalta la necesidad de consolidar la integración de la modelación mate-
mática en los currículos de las licenciaturas en matemáticas en la formación inicial, en 
este sentido Zaldívar et al. (2017) y Huincahue et al. (2018), mencionan la relevancia 
que tiene la presencia de la modelación matemática en los currículos educativos inter-
nacionales en los programas de formación, y en contraste con los PEP nacionales, aún 
persisten limitaciones en la articulación sistemática de este proceso.

Con respecto a los grupos de investigación vistos en los PEP, la Universidad de Antio-
quia tiene consolidada una línea en modelación matemática que aporta directamente 
al programa de la licenciatura en matemáticas, otras universidades han avanzado en 
desarrollar estudios que se abordan desde la modelación matemática en contextos 
aplicados de las matemáticas, y otras, carecen de líneas de investigación explícitas en 
este ámbito. Este hallazgo apunta a la necesidad de fomentar líneas de investigación y 
semilleros que tengan mayor presencia en la formación inicial de los futuros profesores 
de matemáticas a partir de la modelación matemática para incentivar su implementa-
ción desde la gestión del aula.

Finalmente, se busca que la modelación matemática se estudie y se incluya en los 
PEP de las licenciaturas en matemáticas, y que en las políticas educativas planteadas 
por el Ministerio de Educación Nacional se amplíe el concepto del proceso de enseñanza 
de la modelación matemática, tanto en los Estándares de Competencias Básicas, y los 
Derechos Básicos de Aprendizaje DBA, con el fin de garantizar que los futuros docentes 
estén mejor preparados para implementar la modelación matemática como un proceso 
en las aulas, contribuyendo así al desarrollo de competencias matemáticas en los estu-
diantes.
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Introducción

La creatividad se considera como una habilidad clave del siglo XXI. Esta habilidad, repre-
senta un enorme potencial en el aprendizaje de los seres humanos, particularmente 
en ciencias y matemáticas. Se espera que su desarrollo sea un proceso a lo largo de 
la vida (Csikszentmihalyi, 1996). Existe un consenso sobre las habilidades del siglo XXI, 
entre ellas la creatividad como una habilidad que los individuos deben dominar, espe-
cialmente en un mundo en constante cambio (Susilowati et al., 2022). Según la Orga-
nización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 
2022), la creatividad es considerada una competencia fundamental para el ciudadano 
del presente y del futuro. Así mismo, Csikszentmihalyi (1996), señala que la creatividad 
se ha convertido en un propósito crucial en la educación actual y que apunta hacia 
la formación de generaciones futuras más competentes, capaces, originales, críticas y 
responsables de sus decisiones.

Las sociedades actuales experimentan constantes transformaciones emanadas de 
los avances científicos y tecnológicos. Estas transformaciones, fruto de la investigación 
y los procesos creativos, inciden en las dinámicas sociales y en los estilos de vida de 
las personas, que demandan cada vez más “soluciones creativas y sofisticadas para los 
problemas cada vez más complejos’’ (Kupers et al., 2018, p. 92).

En el contexto actual, se requiere de individuos con la habilidad para dar respuestas 
creativas a las diferentes situaciones que se presentan (Kupers et al., 2018). La creati-
vidad implica ayudar a adaptarse para desarrollar las capacidades necesarias para 
emprender trabajos que las máquinas no pueden replicar fácilmente y abordar desafíos 
locales y globales cada vez más complejos con soluciones listas para usar (PISA, 2022).

Asumir la educación científica desde la creatividad, se convierte en un desafío para 
las sociedades actuales, y en mayor medida para nuestro sistema educativo, en tanto 
que “la educación aparece como protagonista de la transformación social, permitiendo 
fomentar la capacidad creativa de los estudiantes en todos los niveles educativos, 
elevando de esta manera la creatividad al nivel del valor social, convirtiéndola en un 
reto creativo para todos” (Klimenko, 2008, p. 192).

Desde esta mirada, el objetivo consistió en hacer un rastreo inicial del concepto de 
la creatividad en el marco de la educación en ciencias.
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Metodología

En el marco del estudio denominado “Pensamiento docente sobre la creatividad en 
el aula de ciencias: estudios con profesorado en formación inicial y en servicio” se ha 
establecido como diseño metodológico la investigación mixta (Creswell & Creswell, 
2018; Greene, 2007). Desde esta perspectiva, se parte de una investigación de métodos 
mixtos descrita como un “enfoque que propicia la recolección de datos, análisis de 
datos y los procedimientos de interpretación, discusión y validación” (Creswell & 
Creswell, 2018, p. 294).

Con el propósito de avanzar en el estudio y observación acerca del fenómeno, se 
realizó en la fase inicial una exploración de la literatura mediante algunas bases de 
datos de prestigio internacional como Taylor & Francis, Springerlink, Dialnet, Redalyc, 
Google académico, Academia, Semantic Scholar, Eric, entre otras, acerca de la concep-
tualización y enfoques sobre la creatividad, así como identificar algunas premisas para 
la creatividad en educación en ciencias.

Resultados

A partir de la revisión de literatura, se hallaron algunos autores y estudios empíricos que 
ilustran las diferentes acepciones y enfoques sobre la creatividad, así como, algunos 
aspectos de la creatividad en ciencias.

Actualmente, la creatividad ha dejado de ser considerada una capacidad innata 
(genios) para ser conceptualizada como una habilidad propia de todo ser humano y, 
por tanto, que puede desarrollarse en mayor o menor medida en diferentes campos del 
saber.

La creatividad ha sido un tema recurrente de estudio y ha dado lugar a una variedad 
de definiciones. A pesar de esta diversidad, existe un consenso generalizado sobre 
su importancia en el aprendizaje humano, que trasciende las barreras disciplinarias 
(Csikszentmihalyi, 1996). Autores como Gowan et al. (1978) y Steinberg (1976) han 
subrayado que la creatividad es una característica intrínseca de la naturaleza humana, 
y De Bono (2008); Beghetto & Kaufman (2014) han enfatizado en su carácter universal, 
argumentando que es una habilidad que todos pueden aprender y que forma parte de 
la experiencia humana cotidiana.



66

H
or

iz
on

te
s e

du
ca

tiv
os

 en
 ci

en
ci

as
, d

iv
er

sid
ad

, s
oc

ie
da

d 
y t

ec
no

lo
gí

a

Leidy Dahiana Ríos Atehortúa

En el ámbito internacional, se reconoce ampliamente la incidencia de la creatividad 
en la producción de nuevos conocimientos. “Sin embargo, la creatividad sigue siendo 
un concepto algo elusivo y, por lo tanto, existen muchas definiciones y teorías diferentes 
sobre qué es la creatividad y cómo surge en niños y adultos” (Kupers et al., 2018, p. 96).

En la literatura científica, se han propuesto múltiples definiciones de creatividad, 
cada una enfocándose en diferentes aspectos, como la persona, el producto, el proceso 
y el contexto. Por ejemplo, Csikszentmihalyi (1996), plantea que la creatividad surge 
cuando una persona identifica un nuevo patrón en un dominio específico y es validado 
por un grupo experto en ese dominio. Diakidoy y Kanari (1999), y Sternberg y Lubart 
(1999), coinciden en que la creación de productos novedosos es esencial en la definición 
de creatividad, pero mientras que el primero se centra en la novedad de los productos, 
el segundo destaca la novedad y la adaptabilidad como aspectos clave.

La revisión documental evidencia que desde hace varias décadas se reconoció la 
necesidad de formar docentes y personas creativas (Piriz, 2017). En este sentido, las 
constantes transformaciones en los distintos ámbitos de la sociedad exigen la vincu-
lación en los planes de estudio de habilidades y competencias que involucran conoci-
mientos, habilidades, valores y actitudes esencialmente relacionadas con la creatividad, 
el pensamiento crítico o la resolución de problemas (Marope et al., 2017). Por tanto, la 
creatividad es considerada por Susilowati et al. (2022), como un ideal que se espera que 
los estudiantes dominen durante el proceso de aprendizaje en su etapa escolar. La crea-
tividad es una prioridad para la educación en general y para las ciencias en particular, 
ya que es esencial para el discurso sobre el aprendizaje en el siglo XXI (Collard & Looney, 
2014).

Ilha y Pina (2020), destacan en una revisión sistemática las distintas concepciones y 
tipos de creatividad abordados desde el enfoque de las cuatro “P” producto, persona, 
proceso y prensa (contexto), como criterio para clasificar y entender los diferentes estu-
dios realizados sobre la creatividad y que se sintetiza en la Figura 1.
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Capítulo 4.
La creatividad en la enseñanza de las ciencias: una revisión inicial

Figura 1
Concepciones de creatividad abordados desde el enfoque de las cuatro “P” según distintos autores

Nota. Creatividad cotidiana: una revisión sistemática de la literatura (Ilha & Pina, 2020, p. 2).

En coherencia con lo anterior, varios estudios han asumido como desafío la explo-
ración de diferentes enfoques para fomentar la creatividad (Sun et al., 2020). Autores 
como Beghetto y Kaufman (2014), Kaufman y Glăveanu (2019), Kupers et al. (2018), iden-
tificaron diversos modelos y enfoques teóricos para examinar y entender la creatividad.

En primer lugar, hacen referencia al marco de Rhodes (1961) para ilustrar la crea-
tividad desde el modelo de las cuatro “P”, las cuales están asociadas a la Persona, 
Producto, Proceso y Prensa (este último haciendo alusión al entorno) como categorías 
constituyentes de la creatividad. También, destacan el enfoque teórico de las “Cinco A” 
para explorar las diferentes interrelaciones de la creatividad entre Actores, Audiencia, 
Acciones, Artefactos y Asequibilidad como elementos asociados al estudio de la creati-
vidad.

Otro enfoque es la Teoría de las Cuatro “C” para diferenciar entre la creatividad coti-
diana de la creatividad eminente. Así mismo, Simonton (2010), considera que la crea-
tividad puede asumirse desde la resolución de problemas cotidianos–creatividad con 
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“c” pequeña, o bien, puede ser tan importante que los aportes creativos se mantienen 
vigentes en el tiempo–creatividad con “C” grande. Adicionalmente, se encuentra la 
creatividad con “mini–c” que reconoce que algo es creativo para la persona, mientras 
que la creatividad con “Pro-c” indica el reconocimiento del proceso creativo por otros y 
adquiere una orientación hasta llegar al nivel profesional.

Siguiendo los diferentes enfoques, se considera el Enfoque de las Inteligencias 
Múltiples (IM) propuesto por Howard Garner, que además de fortalecer las IM desde las 
particularidades de cada persona, de diferentes maneras y grados (Gardner, 2005) en 
los individuos y campos, también ofrece un marco de referencia para potenciar la crea-
tividad.

En contraste con lo anterior, otra teoría relativa a la creatividad es el Enfoque Teórico 
de las Atracciones. El propósito de este modelo es centrarse en los dominios para el 
desarrollo de la creatividad. Además, parte de la analogía del parque de atracciones 
para asociarlo a las áreas temáticas generales y desde allí llegar a las áreas específicas 
en las que una persona puede ser creativo.

Kaufman y Glăveanu (2019), también destacan la Teoría Componencial de Amabile 
(2011), que ofrece una perspectiva desde los atributos que son requeridos para que 
tenga lugar la creatividad. El enfoque componencial consta de cuatro componentes: 
habilidades para el dominio, procesos, la conjugación de la motivación intrínseca y 
extrínseca, así como el medio social en el que se desenvuelven los individuos. En este 
marco, la motivación resulta fundamental para promover la creatividad.

A diferencia de los demás enfoques teóricos, se destaca la Teoría de la Inversión de 
la Creatividad que toma como referencia al individuo creativo como inversor financiero. 
En este modelo se identifican 6 componentes asociados a los valores creativos: moti-
vación, inteligencia, conocimiento, personalidad, estilos de aprendizaje y entorno. En 
esta misma dirección, se ubica el Enfoque Triangular de la Creatividad que mejora la 
teoría de la inversión al atribuir a las personas creativas la capacidad de desafiar a otras 
personas, sus autocreencias y las reglas de un dominio como aspectos considerados 
importantes para el desarrollo de la creatividad.
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La creatividad en la enseñanza de las ciencias

En la educación tradicional en ciencia, la creatividad ha sido un elemento descuidado 
(Beghetto & Kaufman, 2014) en el trabajo escolar. La creatividad ha sido una habilidad 
que ha estado ausente en la tradición de la formación de profesores de ciencias, así 
como, en la enseñanza de las ciencias en los diferentes niveles de escolarización, por 
lo que se precisa darle mayor atención dentro de la educación. Para Karwowski y 
Jankowska (2016), durante décadas académicos e investigadores han dedicado espe-
cial atención a la educación creativa, así como a la comprensión del potencial creativo 
de los niños y jóvenes. La literatura da cuenta de algunos estudios que sugieren abordar 
el desarrollo de la creatividad en la educación en ciencias (Beghetto & Kaufman, 2014; 
Torras et al., 2022), pues en las últimas décadas se ha evidenciado un creciente interés 
por abordar la creatividad en las ciencias en el contexto escolar. Estudios empíricos han 
reflejado una creciente preocupación por incluir el fomento del potencial creativo de 
los estudiantes en los objetivos educativos, reconociendo la importancia de integrar 
la creatividad en la educación en ciencias (Beghetto & Kaufman, 2014). La importancia 
de abordar creativamente las ciencias es un propósito que trasciende los objetivos de 
la educación científica actual y que ha venido mereciendo especial atención en los 
últimos años.

Afortunadamente, en la actualidad hay un creciente consenso sobre la conveniencia 
de incorporar la creatividad en las metas educativas en el advenimiento de la sociedad 
de la información y en el desarrollo de la ciencia y la tecnología en los albores del siglo. 
Pero la incorporación del fomento de la creatividad en las aulas no es sencillo ni inme-
diato; hace falta clarificar ciertos conceptos para que su incorporación en las metas 
del sistema educativo tenga éxito a mediano plazo. Para Beghetto y Kaufman (2014), la 
creatividad es una habilidad fundamental que puede ser fomentada en los estudiantes 
y puede prepararlos para afrontar situaciones desconocidas.

Al reconocer que la creatividad en la educación en ciencias es un fenómeno multi-
dimensional que puede abordarse desde diversas perspectivas teóricas, el desarrollo 
de la creatividad en contextos específicos como las ciencias puede abordarse desde 
el enfoque la Creatividad Basada en la Disciplina (CBD) de Craft (2003). Este enfoque 
considera que la creatividad en la educación en ciencias se refiere a la capacidad de 
los docentes y estudiantes para generar ideas innovadoras y resolver problemas dentro 
del marco disciplinario de las ciencias. Investigar desde esta perspectiva implica 
comprender las características específicas de la creatividad en el ámbito de las ciencias, 
cómo se evalúa y cómo se puede fomentar de manera efectiva en el aula.
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La necesidad de incorporar la creatividad en todas las materias curriculares (Jeffrey 
& Craft, 2004), puede contribuir a potenciar la creatividad en el ámbito de la educación 
científica; especialmente en los niveles escolares, se convierte en un aspecto clave para 
el aprendizaje de los estudiantes.

De ahí, la importancia de fomentar la creatividad desde la enseñanza de las ciencias 
como un propósito que trascienda los objetivos de la educación científica actual, pues 
educar en la creatividad y para la creatividad con frecuencia ha sido una tarea aplazada 
en las aulas de ciencias. El fomento de la creatividad requiere de un espacio destacado 
en la escuela, no solo desde el currículum sino también desde las prácticas de aula, 
superando la visión de que solo se promueve en la educación superior y los contextos 
laborales (Sun et al., 2020).

Conclusiones

En la revisión realizada, se exploró cómo la creatividad es conceptualizada por algunos 
autores como la capacidad de generación de ideas, formas o conceptos a partir del 
conocimiento que posee el individuo.

Otros autores consideran la creatividad como una habilidad que ha estado ausente 
en la tradición de la formación de profesores de ciencias, así como en la enseñanza de 
las ciencias en los diferentes niveles de escolarización.

Parece oportuno enfatizar en cómo la creatividad se convierte entonces en un 
elemento fundamental que se debe incorporar en el advenimiento de la sociedad de la 
información y en el desarrollo de la ciencia y la tecnología en los albores del siglo XXI.

Cabe resaltar que esta investigación se encuentra en fase inicial, por lo que se 
requiere avanzar en revisiones de mayor profundidad y extensión, así como llevar a cabo 
estudios empíricos con profesorado en formación y con docentes en servicio activo de 
ciencias naturales, que permitan ampliar la comprensión de la creatividad en ciencias y 
la manera de fomentar la creatividad en los estudiantes a partir de la enseñanza de las 
ciencias.
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Se espera que la investigación sobre la creatividad en la educación en ciencias 
ofrezca un horizonte prometedor para fomentar esta habilidad en los estudiantes que 
permitan consolidar aprendizajes significativos y consistentes desde las clases de cien-
cias.
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Capítulo 5. 
La Física de Pierre Duhem: perspectiva fenomenológica desde la continuidad epistemológica

Introducción

Desde los años 80 hasta hoy se han adelantado análisis críticos a nivel nacional e inter-
nacional acerca de la primacía del libro de texto en la educación en física (Aguirre de 
Cárcer, 1983; Romero et al., 2002; García, 2009; García & Estany, 2010; Maturano & Mazzi-
telli, 2018; Pérez & Meneses, 2020). Podríamos decir que hay un énfasis mecanicista, 
clásico, centrado en la idea de causalidad y de naturaleza: “El privilegio que se le da 
a la mecánica newtoniana en la enseñanza … impide que aspectos importantes en la 
organización de los fenómenos … sean trabajados. El … equilibrio … ilustra este tipo de 
dificultades” (Ayala, 2006, p. 34).

En este contexto es usual el planteamiento de rupturas entre la física centrada en 
la mecánica newtoniana y las teorías más contemporáneas (Macías et al., 2015; Lima 
de Sousa Junior & Pinguelli, 2020); lo que ha conllevado a que, en la mayor parte de 
los currículos de los programas de educación en física, las asignaturas disciplinares se 
planteen como contextos conceptuales desligados entre sí: mecánica, óptica, termodi-
námica, electromagnetismo, relatividad y cuántica (Herrmann et al., 2022); se trata de 
campos irreconciliables entre sí. No obstante, hay una tendencia a hacer reducciones 
operativas, ausentes de la experiencia, para crear relaciones entre estos espacios; esto 
ha llevado a que predomine la memorización a nivel educativo. Este panorama no es 
exclusivo de Latinoamérica; sino que también lo comparten España, Francia e Italia 
(Arcà, 1999); lo que ha llevado a rupturas entre el lenguaje especializado y el cotidiano.

… en la mente de Newton la energía no es una noción crucial ni prototípica. Lo mismo 
ocurre en la mayoría de nuestras presentaciones “newtonianas” de la mecánica, a pesar 
de los pasos apresurados para pegar “teoremas de energía” encima del “principio de 
fuerza”. No es de extrañar que la mayoría de los estudiantes no entiendan en absoluto 
cómo funciona la mecánica (o el electromagnetismo); a veces de por vida. (Guidoni, 
2004, p. 228)

Kuhn (2004) en su obra La estructura de las revoluciones científicas cuestiona los 
libros de texto; hace una analogía respecto a la imagen de ciencia que difunden, con la 
imagen que se obtiene de la cultura nacional a través de folletos turísticos. Kuhn consi-
dera que se trata de una perspectiva ahistórica de la enseñanza, que obedece al afán de 
hacer accesible, en una forma más rápida y eficaz, la ciencia a cualquier individuo.
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Este contexto resulta problemático en tanto estamos enajenados, docentes y estu-
diantes, de los procesos de producción científica (Ayala, 2004). Esta imagen de ciencia, 
culturalmente instaurada, delega en los científicos el papel de producir significados y 
sentidos; y genera con ello prácticas sociales de recepción y difusión de conocimiento 
científico, en las que los maestros jugamos un papel pasivo frente a la construcción 
de derroteros en el contexto sociocultural del que hacemos parte. ¿Por qué adelantar 
prácticas culturales, como la educación en física, de modo que no nos hagamos partí-
cipes de la construcción de nuestro propio futuro? ¿Somos meros subsidiarios de los 
científicos? Por ello, la urgencia no solo de reconocer esta realidad de dependencia (de 
poder) sino de rechazarla (Foucault, 1995).

Mientras docentes y estudiantes, aún hoy en nuestros contextos educativos en física, 
se centran en la resolución de ejercicios de manera operativa (Driver, 1986; Perales, 1993; 
Elizondo, 2013); otros, como la Fundación La Main à la Pâte de Francia (Charpak et al., 
2005): en la que se conjugan el CNRS (Centre National de la Recherche Scientifique) con 
profesores del campo científico de las instituciones públicas, y los grupos Universidad 
Escuela de la Universidad de Roma (Arcà et al., 1990) y Física y Cultura de la Universidad 
Pedagógica Nacional; apuntan, en primer lugar, al abordaje urgente, de manera alterna-
tiva, de la educación en física y, en segundo lugar, al análisis de la manera de introducir 
la física contemporánea, de manera que la historia de las ciencias ocupe un lugar funda-
mental en sus propuestas.

Si bien son muchos los casos en física que se han abordado, la brecha entre la 
física clásica y la moderna sigue siendo un problema vigente. Por ello, me propongo 
abordar la obra del físico francés Pierre-Marie-Maurice Duhem (1861-1916), considerado 
por algunos estudiosos como uno de los más grandes intelectuales franceses de su 
época, en tanto se sitúa en este filo del cuestionamiento entre la ciencia clásica y el 
nacimiento de la moderna. Situada aquí contextualmente y desde mi reconocimiento 
como maestra, planteo la pregunta de investigación: ¿Qué elementos nos ofrece la 
cosmovisión de Duhem, y en particular su enfoque sobre la historia de las ciencias, para 
la educación en física? Los propósitos del presente trabajo sobre los que se expone el 
desarrollo inicial son: caracterizar la cosmovisión duhemiana y su concepción acerca de 
la historia de la física.
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La Física de Pierre Duhem: perspectiva fenomenológica desde la continuidad epistemológica

Marco teórico. Historia, 
epistemología y construcción de 
conocimiento

Los análisis histórico-críticos adelantados por Ayala (1996, 2004, 2008, 2018) nos mues-
tran una ruta en la que podemos destacar aspectos como la diversidad de fenomeno-
logías construidas, en contraste con la restricción desde la mecánica newtoniana; de 
igual manera, podemos destacar la interrelación entre esta diversidad de campos feno-
menológicos (mecánicos, electromagnéticos, ópticos, etc.); y, por último, el énfasis en 
la idea de equilibrio y estados como una estrategia de organización para esta diversidad 
de sistemas de fenómenos.

Por su parte, Arcà et al. (1990), presentan el proceso de construcción del conoci-
miento científico, que en su carácter individual despliega estrategias que propenden 
siempre por la continuidad epistemológica, que si bien es un proceso lleno de transfor-
maciones permanentes siempre se parte de lo que se tiene construido; de igual manera, 
plantean este carácter continuo para la relación entre conocimientos común y científico, 
en tanto ambos utilizan estrategias cognitivas similares, como la analogía, entre otras.

Matthews (1994), resalta el vínculo que se ha venido fortaleciendo entre la ense-
ñanza de las ciencias y la historia y la filosofía de las ciencias en países como Estados 
Unidos, Italia, Alemania, Francia, Inglaterra, España, y, en Oceanía. Por su parte, Galili 
(2008), comprende la historia de las ciencias como un proceso en construcción, argu-
mentado y abierto a vías alternas; sitúa al docente en su papel de generador de historia 
de las ciencias; por un lado, al vincular los procesos de conocimiento individual con la 
tradición científica y, por otro, al posibilitar caminos de construcción conceptual, que 
han sido omitidos por las versiones institucionales.

Historiadores como Bachelard, Koyré y Kuhn han sido el fundamento de diferentes 
propuestas en el campo de la enseñanza de las ciencias, que han desembocado en 
posturas que privilegian las rupturas y obstáculos epistemológicos (García, 1998; 
Escobar, 2019), los cambios de paradigmas desde las revoluciones científicas, llevando 
a hablar de preconcepciones y cambio conceptual (Antola, 2024; Mahmud & Gutiérrez, 
2010) o missconceptions (Gil‐Pérez & Carrascosa, 1990; Thompson & Logue, 2006).

https://scholar.google.com/citations?user=FR73ZgcAAAAJ&hl=es&oi=sra
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Ahora, nos situaremos en la obra de Duhem, que en conjunto comprende tanto el 
desarrollo particular como la interrelación de tres campos de conocimiento científico: 
física, historia y la filosofía. Si bien, algunos autores ubican la producción intelectual 
de Duhem en estos campos en periodos cronológicos bien diferenciados (Miller, 1966), 
coincido con quienes afirman que su propuesta en física no puede leerse ni compren-
derse al margen de una serie de reflexiones y análisis con los otros campos del conoci-
miento referidos.

Stoffel (2002) se refiere al “proyecto global duhemiano”; él evidencia ciertas contra-
dicciones que identifica con el término fenomenalismo problemático; no obstante, 
resuelve esta disyuntiva y considera el ensamble de su producción como una unidad. 
Paty (1986), por su parte, plantea que la física duhemiana está asociada, de manera 
fundamental, a la epistemología en tanto examina sus principios, y a una lógica que los 
organiza. También, destaca la relación estrecha entre su física, la filosofía y la historia; 
indica que Duhem además de confirmar, usando la historia desde lo experimental, tanto 
su perspectiva física como su teoría; también, como Mach, se dirige a sus pares con el 
respaldo de la dimensión histórica.

Igualmente, Brenner (1992), se refiere a tradición de investigación como una forma 
conjunta de abarcar diferentes teorías: por ejemplo, la relatividad, las físicas de Newton 
y de Aristóteles; ubica como fundamento estructural de la obra duhemiana el vínculo 
historia y metodología. Complementariamente con el reconocimiento en el trabajo de 
Duhem de la estrecha interrelación existente entre historia, filosofía y física, algunos 
autores consideran la propuesta científica duhemiana como su eje (Jaki, 1984; Martin, 
1991; Brenner, 1992; Stoffel, 2002).

Metodología. Los análisis 
histórico-críticos

El enfoque metodológico de esta investigación lo constituye la dimensión histórico-crí-
tica. En mi perspectiva, el sujeto (maestro y estudiante) es gestor de su conocimiento. 
Desde aquí la ciencia la concebimos como una actividad de construcción con un carácter 
histórico (Elkana, 1977). El proceso de muchos sujetos en diversos contextos sociocultu-
rales no se reduce a meros resultados, desconociéndose la dinámica adelantada por los 
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científicos. Así pues, la ciencia, en tanto que legado cultural, con sus obras científicas, 
adquiere significación en la medida en que, como sujetos, con intenciones y sentidos 
particulares, nos aproximemos a él para traducirlo, para interpretarlo.

No obstante, no queremos decir con esto que se trate de re-elaborar un saber ya 
construido por otros sujetos; sino por el contrario, que aquella tradición científica es 
un signo a partir del cual es viable construir nuevos significados y sentidos. De aquí 
que la historia se conforma como un eje primordial, a partir del cual se logre configurar 
elementos que dinamicen la construcción de sentidos para la enseñanza (Ayala et al., 
2008). En las últimas décadas usar la historia como un instrumento en la enseñanza 
se ha vuelto un común denominador; sin embargo, me distancio en cuanto al modo 
histórico (Piaget & García, 1982). Hago referencia a historia de las ciencias, en tanto se 
consolida cuando el maestro se enfrenta a una obra científica y a partir de allí adelanta 
procesos de significación, de construcción de sentidos, que de ninguna manera están 
ausentes de sus propios intereses y problemáticas educativas (Rodríguez & Ayala, 1996).

Hallazgos. La perspectiva 
fenomenológica de la física 
duhemiana

Cassirer (1986), ubica la obra duhemiana en un periodo de tránsito del realismo hacia 
un fenomenismo. Se trata de una discusión sobre los fundamentos de la física; existe un 
sinnúmero de perspectivas; físicos como Mach, Boltzmann, Poincaré, Ostwald, Planck y 
Duhem ofrecen concepciones distintas e incluso opuestas.

La teoría es para Mach y Ostwald la adaptación a los hechos (Cassirer, 1986). De 
acuerdo con Kragh (2007), Mach planteó una física fenomenológica, desde la que 
conceptos y teorías son organizaciones sensoriales dispuestas de manera económica. 
Desde Mach conocemos espacio y tiempo en el contexto amplio interrelacional de fenó-
menos. Así, todos los fenómenos son sumatorias funcionales (ecuaciones) de otros y de 
circunstancias en el tiempo y en el espacio.
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Mientras la física machiana se contrapone a la mecanicista, Planck y Boltzmann 
combatieron la suya. Según Cassirer (1986) esta física excluyó la categoría sustancia; así, 
alivió a los físicos de numerosos problemas. En contrapartida, ciertas interrelaciones 
simbolizan la constancia en la naturaleza, de tal forma que experiencialmente podemos 
designarlas como lo sustancial.

Igualmente, contrario al mecanicismo, la física duhemiana necesita ser relacionada 
desde la experiencia. De esta manera, valora una multiplicidad fenomenológica, en la 
cual lo mecánico es una parte. Por esta razón; los modelos, ya sean mecánicos o mate-
máticos, no están en concordancia con la perspectiva de Duhem, porque no tienen 
vínculo con lo sensorial.

Las apariencias en la propuesta física de Duhem (1906) son fundamentales, porque 
son referente inicial y obligatorio para el cuestionamiento por la conveniencia de las 
conclusiones teóricas. Las leyes experimentales y las sensaciones no son causas últimas: 
no aparentan una verdad encubierta; en cambio, nuestro conocimiento se restringe a 
efectos, a aspectos observables. No tiene sentido lógico lo que no esté arraigado expe-
riencialmente.

Debemos intercambiar causas por efectos, plantea Duhem, para entender que 
los procesos de medida permiten elaborar magnitudes; es decir, contaremos con una 
representación total del estado de la propiedad, si ligado a la cantidad, conocemos el 
patrón; por otra parte, si sabemos la escala para las diferentes intensidades o cuali-
dades. Entonces, la fenomenología la posibilitan los efectos. El terreno sensorial ya no 
se restringe a lo espacial (geométrico); sino que se amplía con las cualidades porque 
generan experiencias novedosas; como lo magnético, lo eléctrico, lo químico y lo 
térmico. Este sentido extendido será para Duhem lo físico y desde allí la magnitud será 
comprendida.

De igual manera, el significado de sistema cambia porque las cualidades ya no se 
geometrizan: no se restringen a sistemas mecánicos. En esta nueva mirada las magni-
tudes físicas determinan el sistema: no hay a priori porque la realidad se construye feno-
menológicamente desde relaciones entre efectos.

Interrogarse por las cosas en sí no tiene sentido, en cambio el interés radica en que 
es necesario ejercer acciones sobre el mundo exterior para transformarlo desde “nues-
tras necesidades” (Duhem, 1903, p. 221). Entonces, se trata de un requerimiento episté-
mico. El terreno sensorial, el de la experiencia, hospeda las propiedades.
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¿La física duhemiana constituye una mecánica generalizada? Para este físico el 
análisis del método Lagrange posibilita una formalización homogénea para interpretar 
fenoménicamente lo electrodinámico, lo químico, lo electromagnético y lo termodiná-
mico. En este sentido podríamos referirnos a una extensión de la exclusividad mecánica.

De acuerdo con Hadamard (1927), Duhem asume como hipótesis los dos princi-
pios termodinámicos; desde aquí, indaga experimentalmente diferentes contextos. Los 
efectos posibles u observados mostrarán acuerdos o discrepancias, que implicarán una 
validación o una desavenencia con el punto hipotético de partida respectivamente.

La incongruencia que alude Stoffel (2002), en el contexto de la propuesta de Duhem, 
entre fenomenalismo y realismo, se resuelve al darle primacía al primero y aislarlo de la 
metafísica. El proyecto duhemiano sitúa lo realista como metafísica y el fenomenalismo 
en el campo científico; así, localizados en terrenos enunciativos diferentes son injuzga-
bles desde el otro campo. De forma adicional, según este autor, para Duhem la dimen-
sión histórica le permite evidenciar la coexistencia de las dos tradiciones: la mecanicista 
y la fenomenalista (Rodríguez, 2014a).

Avances. La historia como 
elemento argumentativo del físico

En la medida en que se sabe que Duhem quería ser reconocido por sus contemporáneos 
como un físico, nos preguntamos junto con Stoffel (2002): ¿por qué ocupó gran parte de 
su tiempo y obra a la historia, al punto de representar la mitad de su producción?, ¿qué 
esperaba Duhem de la historia de las ciencias?

A manera de respuesta: Duhem justifica su fenomenalismo, como afirma Stoffel, con 
su historia. Resaltemos, en este sentido, la relación historia y ciencia, en la perspectiva 
duhemiana, como el modo que tienen los físicos para realizar cambios fundamentales; 
la dimensión histórica es, entonces, el argumento de sus deliberaciones conceptuales. 
Este vínculo le brinda al científico bastante libertad. Duhem (1917) enfatiza en que la 
historia de las teorías recomienda al físico para elegir sus hipótesis.
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Duhem incorpora la historia de las teorías a su profesión de físico (Brouzeng, 1995). 
Por su parte, para Brenner (1992), desde 1900, Duhem asume como herramienta herme-
néutica su manera de concebir las teorías en física para adelantar sus desarrollos en 
historia; resalta el trabajo que desarrolló sobre historiografía clásica; y considera que 
inaugura la epistemología histórica.

Bajo estas consideraciones es posible ubicar la obra de Ernst Mach, él mismo deno-
mina su enfoque como “histórico-crítico” (Paty, 1997, p. 702). De esta manera, la crítica, 
desde la perspectiva epistemológica, hace parte de la ciencia, dado que es una acti-
vidad.

En síntesis, Duhem y Mach relacionan su física a sus estudios histórico-críticos; igual-
mente, ellos asumen un enfoque continuista para la historia de la física. Con sus obras 
históricas valoran producciones pasadas e instauran génesis y desarrollos de perspec-
tivas particulares mediante filiaciones de conceptos.

Duhem desarrolla y se fundamenta en una historia de principios, muestra que no son 
representaciones provisorias, ni explicativas, ni absolutas. Duhem resalta del enfoque 
machiano dos elementos previamente tratados sobre la historia; uno, su conveniencia 
en el contexto educativo en física, y otro, como un instrumento fundamental en el oficio 
del físico.

A partir del estudio del análisis de la mecánica de Mach, Duhem examina, en 
particular, la ruta adecuada para la enseñanza de esta ciencia, teniendo en cuenta la 
economía de sus ecuaciones en tanto compendian una multitud de experiencias desde 
lo fundamental de ellas. Para que sus leyes dejen de estar oscuras por estar reducidas 
a un vacío de contenido, propone no enunciar simple y “brutalmente” sus ecuaciones; 
sino, guiarse por el camino equivalente al recorrido por los físicos. Así, Duhem (1903) 
trata de ir más allá sobre la función de la historia en la educación, respecto a la mirada 
del momento, caracterizada por el rechazo de la historia como “una curiosidad vana y 
ociosa” (p. 449); en contrapartida, promulga el abordaje de la historia machiana de la 
mecánica, incluso a los físicos, porque considera que los orienta por este medio; no se 
trata pues, de ser historiadores, sino de llenar de sentido las ecuaciones de la ciencia, 
reflejo de nuestra economía de pensamiento.

Duhem enfatiza en que la historia de Mach no tiene el propósito de ser completa, 
sino que constituye una elección lógica de algunas partes del desarrollo de la física. Esta 
obra histórica ilumina la actualidad, de acuerdo con Duhem, en tanto presenta, de una 
forma subjetiva, la evolución del espíritu del hombre (Rodríguez, 2014b).
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Conclusiones

Desde este estudio, caracterizar la cosmovisión de Duhem como fenomenológica signi-
fica la priorización del sujeto desde su experiencia. Esto implica que nuestro conoci-
miento se restringe a los efectos, a observables; lo que posibilita nuevas fenomenolo-
gías: construimos la realidad fenomenológicamente. Estamos frente a un requerimiento 
epistémico. Ahora, la historia de la física es una elección lógica, como lo presenta 
Duhem para el caso de la historia de la mecánica de Mach, que exhibe la economía de 
pensamiento, desde los principios, en tanto representaciones. Esta dinámica del sujeto, 
epistémica, resulta pertinente tanto para los mismos físicos, como conveniente para la 
enseñanza de la física; pues, permite llenar de sentido los formalismos.

Evidenciar el carácter fenomenológico de la física de Duhem nos permite poner de 
relieve aspectos como la relación teoría–experimento, que en asuntos clave como la 
medición: la construcción de magnitudes (extensivas e intensivas) afirma el rol funda-
mental del sujeto (maestro y estudiante) como constructor de conocimiento.

Ahora, reivindicar la función esencial de la historia para dos físicos como Mach y 
Duhem nos lleva a recuperar el valor de nuestra tradición científica, como una enorme 
fuente de múltiples rutas pedagógicas, que se caracterizan por la pretensión de conti-
nuidad epistemológica, lo que resulta muy oportuno para los docentes. Pensemos en 
lo que genera en un estudiante, y en el mismo docente, valorarse como constructor de 
conocimiento, en tanto reafirma sus propios pensamientos.

En este contexto surge la existencia de una diversidad de campos fenoménicos, 
interrelacionados entre sí, que ofrecen itinerarios de continuidad, en los cuales catego-
rías como la de equilibrio y estado, los pueden interconectar, ofreciendo una eficiencia 
cognitiva a nivel de enseñanza y aprendizaje.
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Introducción

En la educación en ciencias convergen múltiples actores, destacándose el estudiantado 
y los docentes, cuya interacción configura dinámicas centrales en los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje. En este contexto, se pretende conocer acerca de los obstáculos que 
tienen estudiantes en clase de Física, de una institución de educación básica secundaria 
en el municipio de Dosquebradas del Departamento Risaralda (Colombia), para explicar 
los fenómenos físicos por medio del conocimiento científico de la energía mecánica 
desde una perspectiva amplia, sistémica y representacional, integrando fuentes, tipos 
y procesos (Jewett, 2008a, 2008b, 2008c, 2008d; Yavuz, 2011; Scherr et al., 2012; Gray et 
al., 2019).

Los hallazgos alcanzados en la tesis doctoral, de la cual surge este capítulo, revelan 
la necesidad de conocer también el estado de capacidad manifiesta por los maestros 
que participan en las trayectorias escolares, dado que sus concepciones y prácticas 
influyen significativamente en la construcción del saber científico en las aulas, indepen-
dientemente de las disciplinas que enseñen. Justamente, como parte de las propuestas 
de desarrollo de la tesis algunos evaluadores2 preguntan por las posibilidades que tiene 
esta para aportar acerca de los procesos de formación de maestros, dado que ellos 
deben aprender a conocer aspectos históricos, conceptuales y cognitivos (Cifuentes & 
Uribe, 2016). Surge así la motivación por aplicar a maestros el análisis desarrollado en 
la tesis basado en la Teoría de los Registros de Representación Semiótica (TRRS) (Duval, 
2017) y la Argumentación (García de Cajén & Domínguez Castiñeiras, 2020), ya que resulta 
crucial comprender la construcción de conocimiento docente que suele dar origen y 
perpetuación de prácticas y enfoques que, a menudo, se alejan de los ideales de apren-
dizaje transformador en las ciencias. Es clara la necesidad de investigar y reflexionar 
sobre la construcción de conocimiento en la formación del maestro.

Dada la complejidad para entender los procesos de enseñanza y aprendizaje se 
deben usar perspectivas dimensionales y multidimensionales que tengan en cuenta 
varios aspectos del problema (Castiblanco & Nardi, 2023; Tamayo Alzate, 2001, 2006; 
Tamayo Alzate, 2014). Específicamente la construcción del conocimiento se considera 
desde una perspectiva inferencial (Castañares, 2002), es decir, integrando el referente, 
objeto o fenómeno, las representaciones como vehículos y el sentido que se elabora 
mediante descripciones, explicaciones y argumentos en un modelo de registro semió-

2 Ives Solano Araujo: https://scholar.google.es/citations?hl=es&user=CZOpRmIAAAAJ&view_op=list_works&sortby=pubdate 



90

H
or

iz
on

te
s e

du
ca

tiv
os

 en
 ci

en
ci

as
, d

iv
er

sid
ad

, s
oc

ie
da

d 
y t

ec
no

lo
gí

a

Edwin Mosquera Lozano

tico triádico (Hubber & Tytler, 2017). En síntesis, la estructura de los RST (Figura 1), se 
compone de un referente (realidad/fenómeno/objeto), vehículo (representaciones/
registros semióticos) y sentido (interpretación).

Figura 1
Estructura de los Registros Semióticos Triádicos (RST)

Los Registros Semióticos Triádicos (RST) constituyen una propuesta de Mosquera 
y Londoño (2021) para construir conocimiento desde perspectivas inferencialistas del 
signo. El acercamiento con el fenómeno puede ser directo o indirecto mediante el uso 
de laboratorios caseros, virtuales, simulaciones o remotos (Castiblanco, 2021; Cati-
blanco & Vizcaìno, 2024; Idoyaga et al., 2020), mientras que los elementos vehiculares 
se implementan por medio de los modelos matemáticos a través de la coordinación de 
Registros de Representación Semiótica (RRS) (Duval, 2017; Svensson, 2022) y, por otra 
parte, el sentido se configura desde las posibilidades que brinda la argumentación para 
analizar aspectos epistémicos y lingüísticos en la didáctica de las ciencias (Ruiz et al., 
2015; Erduran et al., 2015), lo cual permite estudiar los contextos de razonamiento, la 
multiplicidad de roles y el acercamiento explícito, implícito y conceptual de los RRS que 
producen los estudiantes (Kohler & Chabloz, 2017; Idoyaga et al., 2017).

En ese marco, vale preguntar acerca del uso de registros de representación semiótica 
desde una perspectiva triádica y de la argumentación que hacen maestros colombianos 
de diferentes áreas de educación básica (primaria y secundaria) y media, cuando se les 
pide explicar un fenómeno relacionado con los conceptos de la energía mecánica. Lo 
que implica, en referencia a la construcción de conocimiento, preguntar acerca de cómo 
interpretan los fenómenos físicos (referentes) usando registros icónicos (esquemas, 
imágenes, fotos), qué habilidades poseen para transferir conocimientos matemáticos 
a la física (vehículos) usando registros simbólicos (ecuaciones, variables) y gráficos, y 
mediante qué procesos interrelacionan ideas y argumentan sobre dichos fenómenos 
(sentido) usando registros verbales (texto, voz). En síntesis, el estudio busca entender 
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las interacciones entre el uso coordinado de RRS y los procesos argumentativos sobre el 
fenómeno físico que se les presenta a maestros de distintas disciplinas de la formación 
escolar.

Consecuentemente, el objetivo de la investigación es analizar el caso de las habili-
dades de maestros de la educación básica (primaria y secundaria) y media colombiana 
en la construcción de conocimiento desde sus argumentos y el uso de Registros de 
Representación Semiótica (RRS), aplicado sobre un fenómeno físico que se relaciona 
con los conceptos de la energía mecánica.

Metodología

A efectos de investigar acerca del caso de los niveles de formación de maestros en la 
construcción de conocimientos desde sus argumentos y el uso de RRS, se implementa 
un estudio de caso (Creswell, 2012, 2013), donde los datos se seleccionan de manera no 
aleatoria y por conglomerados dado que se elige el grupo de profesores que se inscriben 
a un evento.

Toma de datos

Para la toma de datos se encuentra el escenario propicio durante el desarrollo de una 
Asamblea Pedagógica llevada a cabo el 31 de mayo de 2024, en el marco del Centro de 
Estudios e Investigaciones Docentes (CEID), cuya base es el Proyecto Educativo Peda-
gógico Alternativo (PEPA), que se propone desde FECODE (Federación Colombiana 
de Educadores [FECODE], 2012). En esta ocasión, se realiza un taller, que da lugar a 
conformar la muestra, con la participación de 57 maestros de diferentes áreas del cono-
cimiento como matemáticas, ciencias naturales, ciencias sociales, humanidades, artes, 
educación física, primaria, transición y otros maestros donde se incluyen uno de admi-
nistración comercial, otro de orientación, uno de secundaria y otro sin especificar el 
área, lo cual se configura dentro de las comunidades de práctica que incluyen múltiples 
ejes en la formación de maestros (Souza et al., 2022), en medio de los múltiples retos 
que se deben enfrentar en el aula, tal es el caso de la inclusión (Téllez Ruíz et al., 2024).



92

H
or

iz
on

te
s e

du
ca

tiv
os

 en
 ci

en
ci

as
, d

iv
er

sid
ad

, s
oc

ie
da

d 
y t

ec
no

lo
gí

a

Edwin Mosquera Lozano

Inicialmente, se facilita el acercamiento directo al fenómeno físico que consiste en 
el funcionamiento de un carrito propulsado por un globo, el cual se desplaza desde un 
punto A hasta un punto B (Figura 2). El fenómeno resulta cercano para la mayoría de 
los adultos, ya que se aplica en la movilidad de coches de juguete, inclusive algunos 
creados artesanalmente en la niñez con materiales cotidianos, a similitud del utilizado 
en el taller.

Figura 2
Carrito propulsado por un globo

Nota. Fotografía tomada en la experiencia

Una vez realizada la observación del fenómeno, se recoge la información a través 
de un cuestionario donde se solicita a los maestros: inicialmente, describir el fenómeno 
observado, hacer un esquema, explicar mediante modelos matemáticos y responder la 
pregunta ¿por qué el objeto empieza a moverse y luego se detiene?

Análisis y resultados

La información recogida se procesa con análisis de contenido y codificación deductiva, 
con categorías preestablecidas, e inductivas por medio de códigos que emergen en el 
análisis, mediante el software ATLAS.ti (Bardin, 1996; López-Noguero, 2002; Flick, 2015; 
Penalva et al., 2015). Las categorías que se codifican son: 1) “contexto de razonamiento” 
común o fuera del conocimiento científico, dentro de la cinemática, la dinámica newto-
niana o en la energía, 2) “uso de RRS” sobre desplazamiento, velocidad, aceleración, 
fuerza, esquemas, diagramas y sistemas de referencia y, 3) “congruencias entre RRS” 
verbales (V), icónicos (I), simbólicos (S) y gráficos (G). Después de abordar estas catego-
rías se muestran las relaciones comunes entre las áreas de conocimiento de los maes-
tros.
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Capítulo 6. 
Uso de registros de representación semiótica y argumentación. Caso energía mecánica en maestros

En primer lugar, como resultado del proceso de análisis en ATLAS.ti, mediante la 
Figura 3 se ilustra el documento 121 con el cual se registra la solución del ejercicio que 
realiza el maestro #3 de Ciencias Naturales, quien cuenta con 14 años de experiencia (D 
121: Ciencias Naturales-3_14).

Figura 3
Cuestionario resuelto por un maestro de Ciencias Naturales

Nota. Imagen del cuestionario resuelto, y Codificación en ATLAS.ti

En la Figura 3, puede observarse con respecto al uso de RRS, la energía mediante 
un RRS verbal (RRS [V, energía] ), la velocidad, la aceleración y la fuerza mediante 
RRS simbólicos, respectivamente (RRS [S, Velocidad]), (RRS [S, aceleración]), (RRS [S, 
Fuerza]), además, el esquema del carrito es incorrecto con respecto al real (RRS [I, 
NO-OK]), porque se dibuja la dirección de salida del aire del globo coincidente con el 
movimiento del carrito cuando estos dos elementos van en sentido contrario por la 
ley de acción y reacción o se suele ubicar el globo de forma invertida, quizás, por falta 
de comprensión del fenómeno o funcionamiento del aparato, lo cual se refleja en las 
relaciones incongruentes entre la descripción y el esquema (V-I [CGO]) y, de la misma 
manera, se establecen relaciones incongruentes entre los RRS verbales, simbólicos y 
gráficos respectivamente (V-S [CGO]), (V-G [CGO]), porque se escriben las ecuaciones 
pero no se explican dentro del contexto del análisis. Sin embargo, cuando el maestro da 
respuesta a la pregunta ¿por qué el carrito comienza a moverse y luego se detiene? lo 
hace en el contexto del conocimiento científico de la energía (R. Científico [Energía]) y, 
asimismo, establece correspondencia semántica entre el esquema, las ecuaciones y la 
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gráfica respectivamente (I-S [CS]), (I-G [CS]), porque considera las ecuaciones y la gráfica 
cartesiana distancia vs tiempo dentro del contexto de razonamiento del movimiento 
rectilíneo variado, es decir, con aceleración o cambios de velocidad.

A continuación, se ilustran los resultados generales del análisis de todos los cues-
tionarios que se relacionan con el contexto de razonamiento, el uso de RRS y las corres-
pondencias semánticas que se destacan. En la Figura 4 se ilustran las frecuencias que 
relacionan el número de maestros que se ubicaron en cada uno de los contextos de 
razonamiento a partir de la pregunta ¿por qué el carrito comienza a moverse y luego se 
detiene?

Figura 4
Áreas de conocimiento y contextos de razonamiento

 

 

  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Diseño a partir de los datos de ATLAS.ti

Según la Figura 4, en la actividad participaron 5 maestros de artística, 10 de ciencias 
naturales, 8 de ciencias sociales, 2 de educación física, 6 de humanidades, 8 de matemá-
ticas, 13 de primaria, 1 de transición y 4 de otras áreas que incluyen orientación, admi-
nistración comercial, secundaria y uno sin marcar. Adicionalmente, la mayor parte de 
los maestros, en todas las áreas, ubican sus explicaciones y argumentos en el contexto 
del razonamiento común fuera del conocimiento científico. Esto coincide con Prada et 
al. (2021), acerca de la necesidad de mejorar el uso consciente y coordinado de RRS en 
la didáctica. Por su parte, en el grupo de los maestros de ciencias naturales, 2 de ellos se 
ubican en el contexto de la cinemática, 2 en la dinámica newtoniana y 3 en la energía. 
Adicionalmente, en el grupo de educación física y humanidades, 1 maestro se ubica 
en el contexto de la energía respectivamente; mientras que en los grupos de matemá-
ticas y otros, 3 maestros y 1 maestro respectivamente, ubican sus conocimientos en el 
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Capítulo 6. 
Uso de registros de representación semiótica y argumentación. Caso energía mecánica en maestros

contexto de la dinámica. Es evidente que, incluso entre los maestros de ciencias natu-
rales y matemáticas, sus contextos de razonamientos muestran gran diversidad (Kohler 
& Chabloz, 2017).

La Figura 5 complementa la información de la Figura 4 porque permite visualizar de 
manera gráfica las relaciones entre áreas de conocimiento de los maestros, los contextos 
de razonamiento y sus frecuencias (G) y, además, el enraizamiento (D) de estos códigos, 
en otras palabras, las veces que se observan relaciones entre un código y otros códigos. 
En este análisis aparece D=0 porque se tienen pocas citas o textos en cada uno de los 
cuestionarios que se revisan.

Figura 5
Red semántica sobre los contextos de razonamiento

Nota. Resultados en el software ATLAS.ti

Resulta de relevancia informativa visualizar la frecuencia con que los maestros de 
las distintas áreas de conocimiento hacen uso de los registros de representación semió-
tica (Figura 6).
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Figura 6
Áreas de conocimiento y uso de registros de representación semiótica

Nota. Diseño a partir de los datos de ATLAS.ti

Según la Figura 6, el uso de RRS por parte de los maestros, en orden de mayor a 
menor frecuencia, revela que un número importante de ellos muestran debilidades en 
la construcción del esquema del carrito (I-NO-OK), en el que se observan, en especial, 
maestros de primaria, ciencias sociales, artes, humanidades y matemáticas. Después, 
se destaca el uso de RRS verbales sobre fuerza y desplazamiento (V, fuerza), (V, despla-
zamiento); el dibujo correcto del esquema del carrito (I-OK), la fuerza mediante un RRS 
simbólico (V, fuerza), luego, la energía y la aceleración respectivamente, mediante RRS 
verbales (V, energía), (V, aceleración).

En ese orden, continúa el uso de un RRS gráfico para denotar el sistema de refe-
rencia del carrito (G, S. referencia) y, se evidencia, curiosamente, en algunos maestros de 
humanidades, artes, primaria, transición y otros maestros y, por el contrario, en ninguno 
de Ciencias Naturales o Matemáticas. Mientras, que los RRS gráficos y simbólicos sobre 
desplazamiento (G, desplazamiento), fuerza (G, fuerza) y velocidad (S, velocidad), se 
concentran, en algunos maestros de ciencias naturales y matemáticas.

El resto de RRS, velocidad mediante RRS verbales (V, velocidad), diagramas de cuerpo 
libre (G, D.C.L), velocidad y aceleración de forma gráfica (G, velocidad), (G, aceleración) 
respectivamente y, además, aceleración y desplazamiento mediante RRS simbólicos 
(S, aceleración), (S, desplazamiento); en ese orden, se observan con bajas frecuencias 
en una minoría de maestros de matemáticas, ciencias naturales y artes. Atento a estos 
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resultados, se evidencian falencias en la observación del fenómeno, máxime, en los 
maestros de primaria, pero también, en las otras áreas (Castiblanco & Vizcaíno, 2024), lo 
cual guarda relación con los obstáculos para entender el fenómeno o funcionamiento 
del carrito y se manifiesta en la construcción del esquema.

En cuanto al establecimiento de relaciones congruentes entre RRS, en la Figura 7 
se ilustran en orden decreciente, los vínculos entre esta categoría y las áreas de conoci-
miento de los maestros.

Figura 7
Áreas de conocimiento y establecimiento de congruencias e incongruencias entre registros

Nota. Diseño a partir de los datos de ATLAS.ti

De la información de la Figura 7 resulta que un número importante de maestros 
establecen relaciones incongruentes entre la descripción y el esquema del carrito (V-I 
[CG0]), esto se visualiza, entre otras razones, por un dibujo del carrito o descripción 
que se desvía de la comprensión del fenómeno. En este grupo se destacan maestros 
de primaria, sociales, matemáticas, otros, humanidades y ciencias naturales. Estas 
relaciones incongruentes también sobresalen entre RRS icónicos y gráficos (I-G [CG0]), 
icónicos y simbólicos (I-S [CG0]) y simbólicos y gráficos (S-G [CG0]), porque se eviden-
cian esquemas inconsistentes con el fenómeno o las gráficas y ecuaciones se alejan del 
conocimiento científico.
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Por otra parte, las relaciones incongruentes entre RRS verbales, gráficos y simbólicos 
(V-G [CG0]), (V-S [CG0]), se presentan cuando se muestran gráficas cartesianas y ecua-
ciones, pero no se explican o argumentan entorno al fenómeno. Como era de esperar, 
en el establecimiento de relaciones con correspondencia semántica entre RRS verbales 
y simbólicos (V-S [CS]), icónicos y simbólicos (I-S [CS]) y verbales y gráficos (V-G [CS]), 
se destacan, en especial, algunos maestros de ciencias naturales y matemáticas. Las 
correspondencias semánticas más destacadas se observan entre RRS verbales e icónicos 
(V-I [CS]) y entre RRS icónicos y gráficos (I-G [CS]), por lo tanto, cobra importancia el RRS 
icónico o la construcción de dibujos o esquemas como una herramienta para analizar 
los niveles de comprensión de los fenómenos.

Después de abordar los contextos de razonamiento, el uso de RRS y el estableci-
miento de relaciones de congruencia entre RRS, se procede a ilustrar mediante redes 
semánticas los elementos comunes entre las distintas áreas del conocimiento de los 
maestros entorno al campo de la energía mecánica (Figura 8), en las relaciones entre 
los maestros de matemáticas, ciencias naturales y artes. Según los resultados los maes-
tros de matemáticas y ciencias naturales muestran la mayor cantidad de elementos 
comunes, como era de esperarse, por lo tanto, se opta por integrar estos productos a las 
otras áreas en cada uno de los análisis posteriores.

Figura 8
Red semántica de elementos comunes entre maestros de ciencias naturales, matemáticas y artes

Nota. Diseño a partir de los datos de ATLAS.ti

De acuerdo con la red de la Figura 8, los maestros de matemáticas se caracterizan 
por mostrar de manera exclusiva RRS gráficos sobre aceleración y fuerza respectiva-
mente (RRS [G, aceleración]), (RRS [G, fuerza]), mientras que comparten con maestros 
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de artes el uso de RRS gráficos sobre la velocidad (RRS [G, fuerza]). La mayor parte de 
elementos comunes los comparten, como era de esperar, los maestros de matemáticas 
y ciencias naturales en los cuales se observa la presencia del esquema del carrito tanto 
de forma correcta (RRS [I, OK]) como incorrecta (RRS [I, NO-OK]), el uso de RRS verbales 
sobre aceleración, desplazamiento y fuerza respectivamente (RRS [V, aceleración]); 
(RRS [V, desplazamiento]); (RRS [V, fuerza]), aceleración, velocidad y fuerza mediante 
RRS simbólicos (RRS [S, aceleración]); (RRS [S, velocidad]); (RRS [S, fuerza]) y además, 
desplazamiento y diagramas de cuerpo libre mediante RRS gráficos (RRS [G, desplaza-
miento]); (RRS [G, D.C.L]).

Por su parte, en los maestros de ciencias naturales se nota exclusividad en el uso 
de la velocidad mediante RRS verbales (RRS [V, velocidad]) y comparten la energía 
mediante RRS verbales con maestros de artes (RRS [V, energía]). Por otra parte, los maes-
tros de artes muestran exclusividad cuando hablan de desplazamiento por medio de 
un RRS simbólico (RRS [S, desplazamiento]) e incluso sistemas de referencia (RRS [G, S. 
referencia]) o gráficos indefinidos (RRS [G, indefinido]), como se muestra el detalle en la 
Figura 9.

Figura 9
Ejercicio de un maestro de artes: detalle de gráfico indefinido

Nota. Copia de la tarea original.
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La gráfica de la Figura 9 se denota como indefinida porque no hay detalles sobre 
las etiquetas V y A; suponiendo que se trate de la velocidad y la aceleración desde el 
punto de vista del conocimiento científico, la relación entre estas variables es directa 
y no inversa como se muestra. Seguidamente se ilustra la Figura 10 con las relaciones 
entre los resultados de los maestros de matemáticas, ciencias naturales y sociales.

Figura 10
Red semántica de elementos comunes entre maestros de ciencias naturales, matemáticas y sociales

Nota. Diseño a partir de los datos de ATLAS.ti

En la Figura 10, se observa que los maestros de sociales comparten con estos grupos 
el trazo incorrecto del esquema del carrito (RRS [I, NO-OK]) y, el empleo de RRS verbales 
para hacer referencia al desplazamiento (RR [V, desplazamiento]) y la aceleración (RRS 
[V, aceleración]) y tienen en común la energía mediante un RRS verbal (RRS [V, energía]) 
con los maestros de ciencias naturales. El caso de los maestros de educación física 
es semejante a los de sociales, lo cual se señala en la Figura 11, con la diferencia del 
esquema del carrito de manera correcta (RRS [I, OK]) y sin la presencia de aceleración.
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Figura 11
Red semántica de elementos comunes entre maestros de ciencias naturales, matemáticas y educación 

física

Nota. Diseño a partir de los datos de ATLAS.ti

A su vez, se pone de manifiesto que la mayor cantidad de relaciones entre los maes-
tros de matemáticas y ciencias naturales en este tipo de análisis se da con maestros de 
humanidades tal como se ilustra en la Figura 12.

Figura 12
Red semántica de elementos comunes entre maestros de ciencias naturales, matemáticas y humanidades

Nota. Diseño a partir de los datos de ATLAS. ti
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En la Figura 12, los maestros de humanidades, además de compartir la mayor parte 
de elementos comunes entre los dos grupos de maestros referentes3, ellos hablan de 
energía mediante un RRS verbal (RRS [V, energía]) y, adicionalmente, evidencian exclu-
sividad frente a estos dos para hablar de sistema de referencia (RRS [G, S.referencia]). En 
la Figura 13 se muestran las relaciones entre los maestros referentes con los maestros 
de primaria y transición.

Figura 13
Red semántica de elementos comunes entre maestros de ciencias naturales, matemáticas, primaria y 

transición.

Nota. Diseños a partir de los datos de ATLAS.ti: Parte superior (maestros de primaria), Parte inferior (maestros de transición).

3 Es decir, maestros de matemáticas y ciencias naturales, los cuales se toman como referentes solo por las relaciones del tema de la tesis, propia 
del campo de la Didáctica de la Física. 



103

H
or

iz
on

te
s e

du
ca

tiv
os

 en
 ci

en
ci

as
, d

iv
er

sid
ad

, s
oc

ie
da

d 
y t

ec
no

lo
gí

a

Capítulo 6. 
Uso de registros de representación semiótica y argumentación. Caso energía mecánica en maestros

En relación con los maestros de primaria, según la Figura 13, estos comparten con 
los grupos de referencia la elaboración correcta y otras veces incorrecta del esquema 
del carrito (RRS [I, OK]), (RRS [I, NO-OK]) y, también, al igual que la mayoría de los otros 
grupos de maestros con respecto a los grupos referencia, usan con mayor frecuencia 
RRS verbales para mencionar aceleración, desplazamiento y fuerza respectivamente 
(RRS [V, aceleración]), (RRS [V, desplazamiento]), (RRS [V, fuerza]) y, además, exclusividad 
para hablar de velocidad por medio de un RRS verbal (RRS [V, verbal]). De acuerdo con 
los resultados en la Figura 13, los maestros de transición reflejan un esquema incorrecto 
del carrito en funcionamiento (RRS [I, NO-OK]) pero, evidencian exclusividad frente al 
empleo de un sistema de referencia (RRS [G, S. referencia]). Se destaca que tanto los 
maestros de primaria como los de transición evidencian el uso de un sistema de refe-
rencia como un hecho positivo que ellos pueden incorporar, si lo hacen consciente, 
en sus procesos de enseñanza. Para terminar, se muestran las relaciones con los otros 
maestros en la Figura 14.

Figura 14
Red semántica de elementos comunes entre maestros de ciencias naturales, matemáticas y otros maestros

Nota. Diseño a partir de los datos de ATLAS. ti.

Según la Figura 14 y aclarando la subjetividad de este grupo dada sus características 
de conformación, se evidencian elementos comunes con relación al uso de esquemas 
del carrito de forma incorrecta (RRS [I, NO-OK]) y otras veces de manera correcta (RRS 
[I, OK]), también se visualiza el empleo de RRS verbales para mencionar aceleración y 
desplazamiento respectivamente (RRS [V, aceleración]), (RRS [V, desplazamiento]) y, 
además, velocidad y fuerza por medio de RRS simbólicos (RRS [S, velocidad]), (RRS [S, 
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fuerza]) e incluyendo exclusividad para mencionar sistemas de referencia (RRS [G, S. 
referencia]). Para profundizar en este análisis en la Figura 15 se ilustran los resultados 
generales de todo el proceso.

Figura 15
Resultados generales de todo el proceso

Nota. Diseño a partir de los resultados en ATLAS. ti

Según la Figura 15, el establecimiento de relaciones congruentes entre RRS se 
destaca entre los maestros de ciencias naturales, primaria, humanidades, matemáticas, 
artes y sociales, mientras que educación física, otros y transición, revelan bajos niveles 
en este aspecto. La presencia de RRS verbales se destaca entre los maestros de matemá-
ticas, ciencias naturales y artes, mientras los icónicos correctos o incorrectos a maestros 
de primaria, matemáticas, humanidades y sociales; por su parte, los RRS simbólicos 
y gráficos se destacan, de manera particular, en maestros de matemáticas y ciencias 
naturales lo que marca la diferencia en el manejo del tema o dominio del conocimiento 
científico pertinente.
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Conclusiones

El análisis de caso de los niveles de formación de maestros de la educación básica 
(primaria y secundaria) y media colombiana en la construcción de conocimiento desde 
sus argumentos y el uso de Registros de Representación Semiótica (RRS) acerca de un 
fenómeno físico de energía mecánica en un carrito propulsado por un globo, observado 
durante una actividad de taller llevada a cabo en el marco de una Asamblea Pedagógica 
2024, permite concluir que la mayor parte de los maestros ubican el contexto de razona-
miento del fenómeno de la energía mecánica fuera del conocimiento científico, otros se 
ubican en la cinemática o la dinámica newtoniana y, solo algunos de ciencias naturales 
(3/57=5 %), educación física (1/57=2 %) y humanidades (1/57=2 %) se perfilan dentro del 
contexto de la energía mecánica. Con relación al uso de RRS se destaca que la mayor 
parte de los maestros de todas las áreas utilizan por lo menos dos tipos de RRS (Duval, 
2017), además, se resaltan los valores altos en el uso de RRS icónicos por parte de los 
maestros de primaria lo que denota la importancia del dibujo en este nivel de formación. 
A pesar de la presencia de distintos tipos de RRS y establecimiento de congruencias, se 
destacan los bajos niveles argumentativos en el contexto de razonamiento de la energía 
mecánica por parte de los maestros de matemáticas y ciencias naturales, lo cual denota 
la necesidad de fortalecer estos aspectos en maestros que pertenecen a estos campos 
de conocimientos (Cifuentes & Uribe, 2016).

Resulta significativo para la educación en física, encontrar que maestros de áreas 
distintas a ciencias naturales y matemáticas integren un sistema de referencia en su 
análisis del carrito mientras que los maestros que se mencionan no lo hicieron. Entre 
tanto, con respecto a los contextos de razonamiento y la argumentación, los resultados 
son similares a los que se obtuvieron con estudiantes en el aula, por lo tanto la propia 
enseñanza escolar realimenta las falencias, siendo menester que se fortalezcan primero 
las capacidades del maestro, quien a su vez es responsable de formar habilidades 
cognitivas en los estudiantes relacionadas con el uso de distintos lenguajes y procesos 
argumentativos y de razonamiento (Ruiz et al., 2015; Erduran et al., 2015).

En definitiva, las conclusiones alcanzadas vislumbran posibilidades para analizar los 
procesos de formación inicial de maestros en ciencias desde una perspectiva cualitativa 
frente al conocimiento científico en física y matemáticas caracterizado por su énfasis 
en aspectos cuantitativos (Cifuentes & Uribe, 2016); y, además, dar luces para la imple-
mentación de programas de formación a nivel local, gremial o nacional (FECODE, 2012; 
Souza et al., 2022).
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Introducción

Presento este escrito derivado de mi proyecto doctoral con el objetivo de reflexionar 
sobre mis vivencias al abordar procesos cualitativos desde el enfoque jurídico- feminista 
en un Doctorado en Educación. Considero que en el nivel posgradual urge establecer 
rupturas con la rigidez normalizadora y homogenizante que posibilitan organizar los 
procesos administrativos, a veces en detrimento de la creatividad que se espera en 
este nivel de formación. Esta idea de imponer un orden encierra la prevalencia de un 
prototipo de generación, producción y circulación del conocimiento. Las condiciones 
ético-políticas discursivas en las que ha de llevarse a cabo e incluso el tipo de proble-
máticas o preguntas que son aceptadas como punto de partida. En este sentido, “no se 
puede esquivar la pregunta por el tipo de investigación pertinente para el ejercicio de 
la profesión docente” (Herrera-González, 2019, p. 3), ni mucho menos desviar la mirada 
frente al posicionamiento personal que asume quien investiga.

Resulta sospechoso e incluso cuestionable la exigencia de procesos académicos e 
investigativos genéricos, generalizables, irreductibles, inflexibles, que deben ser apli-
cados en estricto orden o de manera indistinta de un proyecto a otro, sin tener en cuenta 
las trayectorias profesionales y personales de quienes se abocan a realizar sus estudios 
doctorales, sus pasiones e intereses de aprendizaje, el avance de las discusiones, la 
producción del conocimiento y las formas en que se valida y comunica. Lógicas que a 
veces se inculcan, por acción u omisión, en los procesos de formación para la investiga-
ción.

Adicionalmente, parece que hay una inquietud frente a qué parte del proceso de 
investigación se considera feminista, si existe por el mero hecho de ser una mujer la 
que lo encarna; incluso algunas autoras se refieren a que hay un “mito de que existen 
metodologías y técnicas de investigación feministas por excelencia” (Schongut, 2015, 
p. 111) y que finalmente lo que se ha hecho es darle sentido o simplemente apellidar 
los mismos métodos e instrumentos de investigación cuantitativa o cualitativa. Lo 
cierto es que los proyectos doctorales “deben estar vinculados a teorías, paradigmas 
o comunidades cualitativas específicas” (Tracy, 2021, p. 176) y cada decisión del estu-
diante doctoral implica dilucidar, seguir, ensayar o imaginar unos modos, ya no tan 
lineales, que respondan de forma rigurosa con una pretensión, que más que acadé-
mica está llamada a la transformación.
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Los estudiantes doctorales están dirigidos a la búsqueda de soluciones de alto nivel 
a los problemas que se enfrentan en el día a día en el ejercicio profesional de la disci-
plina de base y la actividad docente (en mi caso: la enseñanza del derecho). Problemas 
derivados de contextos complejos, marcados por la exclusión, la desigualdad y la discri-
minación. Estas problemáticas, me atrevo a afirmar, son fractales, es decir, se repiten 
de modo irregular a diferentes escalas e invitan a un reposicionamiento epistémico o 
incluso a formular puentes entre las disciplinas, para lograr no solo su explicación, sino 
soluciones más cercanas y efectivas.

Se justifica este tipo de reflexiones en los programas doctorales en educación, 
porque las universidades, como garantes del derecho a la educación, centros de pensa-
miento y reflejo de la cultura, no son ajenas a las dinámicas que permiten mantener los 
órdenes patriarcales y se ha ocupado de perpetuar la división sexual del trabajo y con 
ello la violencias simbólicas y epistémicas frente a las mujeres, y en general, frente a lo 
otro, extraño a los imaginarios construidos en torno a la ciencia, la producción, valida-
ción y difusión del conocimiento.

En el marco de la responsabilidad social universitaria, los programas doctorales, 
deben alinearse con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y responder de manera 
innovadora, válida, diversa, plural, rigurosa, sostenible y respetuosa, a las necesidades 
de las comunidades, a las que debe devolverle conocimientos socialmente útiles que 
favorezcan la transformación cultural. Adicionalmente, los espacios para el intercambio 
de conocimientos y experiencias doctorales facilitan en ese contar lo que nos pasa un 
ejercicio ético y transparente de la actividad investigativa.

Metodología

En una visión de cinco paradigmas de la investigación: positivismo, pospositivismo, 
teorías críticas, constructivismo y participativa, propuestos por Guba y Lincoln (2012) 
me ubico en el paradigma de las teorías críticas, concretamente en los feminismos, 
que ontológicamente parte de realidades complejas, históricas y contextuales, en las 
cuales el sexo de la persona cognoscente, los valores y principios de la investigadora 
y de las participantes (Schongut, 2015) influye en los modos en los que se produce el 
conocimiento. En términos epistemológicos, los hallazgos estarán mediados por los 
valores y me asumo como “una intelectual transformadora, defensora y activista” (Guba 
& Lincoln, 2012, p. 46).
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Se retoman apartes del proyecto doctoral, sin que se comprometa su ineditud; se 
complementa con la revisión de fuentes bibliográficas de utilidad para dotar de conte-
nido la reflexión planteada en torno a lo que implica hacer investigación feminista y se 
triangula con las experiencias del proceso vivido en el nivel de Doctorado en Educación, 
que sirven a modo de ejemplos.

Resultados

La investigación feminista que asumo en este proyecto se ubica en una crítica particular 
a la disciplina del derecho, con la idea de develar y superar el sesgo de género en las 
investigaciones y los aportes de los feminismos para mostrar las influencias del patriar-
cado y el androcentrismo en la construcción del conocimiento científico de occidente 
(Bartra, 2010) y que finalmente permea nuestros procesos disciplinares en los pregrados 
de derecho y ahora en la investigación doctoral.

Debido a que hoy afirmamos que existen los feminismos en plural, es decir, así 
como no existe una única manera de ser mujer, tampoco existe una única manera o una 
manera mejor o más pura de ser feminista. ¡Para los gustos: los sabores y para la vista: 
los colores!, como decía mi abuela, para señalar precisamente la diversidad. En este 
sentido, aunque me ubico concretamente en los feminismos jurídicos, que podemos 
decir, elevan una crítica al derecho como construcción cultural patriarcal y androcén-
trica. En términos de qué se considera una investigación feminista, podemos encontrar 
cuatro puntos convergentes:

1. Compartimos una agenda política en la lucha por erradicar las violencias contra 
las mujeres, entre ellas, la violencia epistémica, explicada por Pérez (2019), como 
aquella “ejercida en relación con la producción, circulación y reconocimiento 
del conocimiento: la negación de la agencia epistémica de ciertos sujetos, la 
explotación no reconocida de sus recursos epistémicos, su objetificación, entre 
muchas otras” (p. 82).

2. Invitamos a que las investigadoras señalen su postura epistemológica (Jiménez, 
2021), al tiempo que se duda de la idea de la neutralidad, es decir “no existe 
observación neutra, se observa con los ojos propios, con lo que cada quien trae 
dentro: con las emociones, los gustos, los talentos, la preparación, la ideología 
y la política” (Bartra, 2010, p. 70).
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3. Abogamos por develar el carácter político-ideológico de las ciencias, que aún se 
presenta de forma sutil y soterrada en “una supuesta superioridad masculina en 
todos los ámbitos de la vida social” (Lara Chávez, 2012, p. 43).

4. Asumimos la calidad y rigurosidad de las investigaciones, evidenciable en la 
formulación del proyecto, del método, los procedimientos y los resultados 
(Jiménez, 2021), con la adherencia a principios como la credibilidad, resonancia, 
contribución significativa, ética y coherencia significativa (Tracy, 2021).

Independientemente del pluralismo o múltiples líneas de acción y las particulari-
dades que cada ciencia social ha desarrollado para hacer investigaciones feministas, 
se incorporan otros elementos, tales como, la sinceridad, que implica una constante 
autorreflexión sobre los sesgos y actitudes (Tracy, 2021). La transparencia, para asumir 
los procedimientos, hacer frente a las dificultades que el campo y la vida misma 
impone, que exige “ética contextual y flexible, que acepte la subjetividad, la reflexi-
vidad y la interacción social como elementos constitutivos del investigar” (Cornejo & 
Salas, 2011, p. 16). Y por supuesto, el cuidado, y es que, sin caer en esencialismos, tal 
como lo señala Nancy Fraser (2013) “todos deberíamos ser cuidadores” de la vida, de 
las relaciones y del ambiente.

Con este breve referente teórico conviene recordar que el patriarcado como sistema 
de creencias y valores, ha moldeado la vida de las mujeres, poniéndolas en un lugar 
marcado por la desigualdad frente a los hombres, tanto en la vida privada como pública. 
Cuando se trasladan a los ambientes universitarios y concretamente a la formación 
doctoral, estos asuntos que aparecen lejanos y condensados en la teoría empiezan a 
encarnarse, por ejemplo: los múltiples estereotipos, la idea de la inferioridad de las 
mujeres y la incapacidad para el pensamiento racional y cartesiano y la subrepresen-
tación de las mujeres como productoras del conocimiento que se traduce en la falta de 
referentes femeninos. Reitero que mi proyecto doctoral se titula: Contribuciones de los 
feminismos jurídicos latinoamericanos al Derecho de Familia(s) con perspectiva de géne-
ro(s) en Colombia; a continuación, quiero dar cuenta de cómo se incorpora en el plan-
teamiento del problema, la construcción de marcos teóricos y en el trabajo de campo, 
los elementos distintivos de la investigación feminista, y cómo se sortean los efectos del 
patriarcado.

Lo primero fue situarme y posicionarme en mi proyecto, en un intento de romper con 
las lógicas lineales que en ocasiones imponen los formatos, que me encantan porque 
dan un orden, pero que reconozco, a veces limitan, contienen, retienen y, en algunos 
casos, no nos dejan ser. Me explico, mi crítica no es al formato porque es de utilidad 
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para los investigadores nóveles, mi crítica es a creer de forma irreflexiva que es la única 
forma posible. En mi caso, estaba claro el querer situarme en los feminismos jurídicos y 
en reconocerme como una mujer que observa, conoce y aprende desde su experiencia 
vital, abogada, docente e investigadora feminista, en la que el sexo y el género importan. 
Y en este punto, mi tutora Nicolasa María Durán Palacio, es la que más me ha enseñado, 
con sus múltiples comentarios; a veces lo que se escribe más allá del margen, tiene más 
sentido que lo que va en el recuadro del formato.

Al mismo tiempo, se pierde el temor a autoetiquetarse como feminista, por el peso 
político y los prejuicios que se evidencian, incluso en niveles en los cuales uno cree, 
han revisado la teoría crítica o al menos leído más que la mayoría. Por ejemplo, tuve 
que enfrentar conversaciones en las que se hacen comentarios como, no creí que fueras 
casada y con un hijo si dices ser feminista, y sí, todavía hay gente que cree que las pala-
bras feminismo y lesbiana van siempre juntas en la misma frase. Y lo cuento, porque a 
la postre esto es una manifestación de las violencias ambientales, simbólicas e imper-
ceptibles que se atreven a poner sobre la mesa en escenarios académicos y del aula 
de clase, la vida personal y afectiva de las mujeres, como si ser heterosexual o lesbiana 
influyera en la investigación feminista y en la productividad intelectual.

O que luego de presentar avances me digan, es que no entiendo tu trabajo, es para 
las mujeres únicamente. ¡No! mi trabajo está centrado en enseñar el derecho de familia 
en pregrados de Derecho. Feminismos Jurídicos es una teoría crítica para explicar cómo 
el derecho es una institución de dominación que ha posibilitado la subordinación de 
las mujeres. Perspectiva de género, es una manera de ver el mundo y sirve como una 
herramienta política, para el derecho y la docencia, para analizar cómo influyen los 
roles de hombres y mujeres en la asignación de derechos y garantías, la mayoría de las 
veces de modo desigual. Puntualizo, feminismo, género y mujeres no son sinónimos. 
Si logramos la equidad para las mujeres, lograremos espacios más justos para toda 
la humanidad y el planeta, porque los valores patriarcales, capitalistas y colonialistas 
que tanto defendemos acríticamente y partiendo de supuestos y opiniones, nos están 
llevando al colapso como sociedad.

Otro de los comentarios que me ha tocado enfrentar es ¡respetuosamente le pido 
que revise, porque parece que está hablando de tres cosas diferentes! Si y no, desde 
el planteamiento del problema, utilicé la metáfora del caleidoscopio2, que admite un 

2 Tubo ennegrecido interiormente, que encierra dos o tres espejos inclinados y en un extremo dos láminas de vidrio, entre las cuales hay varios objetos de forma 
irregular, cuyas imágenes se ven multiplicadas simétricamente al ir volteando el tubo, a la vez que se mira por el extremo opuesto (RAE).
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pensamiento complejo, conectado y rizomático, para entablar comunicación entre la 
Educación y, mi objeto particular de estudio-enseñanza-aprendizaje, el Derecho de 
Familia:

cuando observo a través de un caleidoscopio, no veo la realidad. Veo un juego de luces, 
sombras y colores que se constituyen en sí mismas en otra realidad, en una realidad 
inventada, imaginada, ignorada. Desde la cual quiero revisar mi preocupación genuina 
por la formación jurídica y la necesidad de acudir a los feminismos para enseñar de 
una forma diferente. El problema es que cada que miro a través de mi caleidoscopio me 
doy cuenta de que las imágenes no vuelven a repetirse y que lo que yo veo al intentar 
describirlo puede que no sea lo que otros ven. Sobre todo, cuando en una misma frase 
se ponen las expresiones: feminismos jurídicos, pedagogías feministas, didácticas femi-
nistas, enseñanza del derecho, patriarcado, derechos humanos, equidad, justicia que 
en la metáfora del caleidoscopio corresponderían a las mostacillas que se exponen a la 
luz. De allí que me pregunto si es posible en un Doctorado en Educación, partir de esta 
realidad compleja que se construye y deconstruye a medida que giro, que me muevo, 
que me expongo a la luz o a las sombras. Una observadora que observa desde su expe-
riencia y su género. (Cardona Zuleta, 2024a)

Entonces, configuré mi planteamiento adaptado a la metáfora del caleidoscopio, en 
la que, retomando la definición de la RAE, el tubo ennegrecido, resulta ser el patriarcado, 
como un sistema ideológico, político, económico, social, cultural que lo envuelve todo 
y que históricamente trazó una división sexual y jerarquizada “que legitima la subordi-
nación femenina en función de una visión naturalista y esencialista” (Facio & Fries, 2005, 
como se cita en Salcedo, 2018, p. 7). Ahora bien, los espejos inclinados son represen-
tados por la pedagogía, el currículo, y el derecho como disciplinas, que no están exentas 
de valores e ideologías patriarcales y androcéntricas.

Los objetos irregulares yo los llamo mostacillas problemáticas donde cada mosta-
cilla, por sí sola representa un problema autónomo con sus propias dimensiones, 
reflexiones e interrogantes, que una unida a otras configura una realidad compleja, llena 
de matices y que converge entre el campo de la educación jurídica. Y que me permiten 
problematizar: 1) ¿qué se enseña en el Derecho?; 2) ¿qué se enseña cómo saber especia-
lizado en Derecho de Familia?; 3) ¿para qué se enseña la perspectiva de género? (apuesta 
política); 4) ¿quién y cómo se enseña el Derecho? y 5) ¿A quién se enseña?

Finalmente, la laminilla de vidrio, en mi caso resulta ser los feminismos jurídicos, que 
puestos a la luz intentan desnaturalizar y desenmascarar al Derecho como disciplina y 
discurso que se enseña y que son los mismos que se reproducen en el aula o iluminar 
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otras maneras en que profesoras universitarias comprometidas con el cambio social, 
vinculemos los mandatos legales, convencionales y jurisprudenciales para posibilitar la 
transformación del derecho de familia y la incorporación de la perspectiva de género en 
la enseñanza, que sin lugar a dudas, redundará en sistemas y administración de justicia 
con perspectiva de género. Los grados de exposición a la luz resultan ser las diferentes 
capas en las que se va desarrollando el análisis.

En cuanto a la construcción de marcos teóricos y de referencia, se seleccionaron 
cuidadosamente los documentos, puesto que me interesaban los debates por la 
educación, pedagogía y didáctica jurídica, pero no cualquier debate, sino aquellos que 
incluyeran apuestas feministas. Como criterios de inclusión para elaborar el marco de 
antecedentes se propuso: documentos escritos por mujeres, abogadas, feministas. Es 
decir, que aquí, es donde se conectan las agendas políticas y se refuerzan las posturas 
epistémicas.

En un principio intenté referirme a las mujeres por su nombre propio, para evidenciar 
que elegí textos escritos por científicas jurídicas, sin embargo, en las primeras revisiones 
del proyecto y para el envío a una revista del artículo sobre el estado del arte, que es un 
requisito de grado en mi doctorado, me exigieron seguir normas APA y no faltaron los 
comentarios, tales como ¡en APA no se dice el nombre! Entonces, como no vale la pena 
desgastarse en batallas que no ganaré, aunque no sea evidente al momento de citar o 
de incluir en las referencias bibliográficas, el 98% de los textos especializados que leo 
y utilizo en mi trabajo son escritos por mujeres; en un intento por equilibrar la balanza 
de la violencia epistémica a la que hemos sido sometidas como productoras de nuevo 
conocimiento.

Sí, aunque no se crea, en el nivel del doctorado también se observan las inequi-
dades en la producción científica. Por ejemplo, para el análisis quería utilizar hermenéu-
tica; sobre la mesa estaban los nombres de Heidegger, Gadamer, Ricoeur, surgidos en el 
seminario de Epistemología de las Ciencias Sociales, en donde insistí por preguntar por 
qué no se abordaba en el curso las mujeres filósofas o si es que no había mujeres que 
hicieran hermenéutica. Esta anécdota es evidencia de que enseñamos lo que nos ense-
ñaron aún en niveles doctorales y que muchas veces, simplemente no nos hacemos la 
pregunta: dónde están las mujeres.

Fue precisamente, un profesor compañero de la universidad, a quien en medio 
de un almuerzo casual en el que se tocan temas allí y allá, tímidamente le pregunté si 
es que no había mujeres que hicieran hermenéutica y con su amabilidad de siempre 
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contestó: ¡Claro que sí, yo conozco varias teólogas muy tesas3! Me prestó el libro El rostro 
oculto del mal (2002) de Ivonne Gebara, teóloga brasilera, doctora en Filosofía y Ciencias 
Religiosas, y posteriormente, mi tutora que como parte del cuidado que me brinda, hizo 
suya mi búsqueda, me remitió a diversos textos, entre ellos: Caminos de sabiduría: Intro-
ducción a la interpretación bíblica feminista (2001) de la doctora en Teología y feminista 
Elisabeth Schüssler Fiorenza, quien tiene una propuesta de la danza hermenéutica para 
el análisis de los textos bíblicos, asunto que se acompasa para interpretar la Ley, en 
tanto, se entienden como dogmas universales y abstractos.

Esta anécdota importa, porque da cuenta de dos de los efectos del patriarcado, que 
insisto, está en el ingreso tardío de las mujeres a la educación superior, pero a pesar de 
tener sus títulos de doctorado, toda su producción académica no ingresa con el mismo 
entusiasmo en la revisión de las cartas descriptivas de las materias que se ofrecen en 
pregrado y posgrado. Particularmente, a mí me permitió romper con un prejuicio que 
tenía respecto a que no era posible encontrar una mujer teóloga, católica y que además 
fuera feminista. Lo que confirma, la multiplicidad de agendas que importan a las mujeres 
feministas en todas las latitudes del mundo, la ciencia, y la cultura.

Finalmente, quiero compartir algunos elementos de los instrumentos y estrategias 
para el trabajo de campo, tengo una bitácora o diario de campo, que tiene como fina-
lidad encarnar la escritura, personalizarla, dotarla de sentido, mejorar los pensamientos 
y el análisis, recoger la experiencia personal y no perder mi voz en el camino. Estos son 
elementos que un poco por mi formación como abogada, siempre estuvieron distantes, 
sumado a las exigencias de la agenda investigativa institucional y de producción de 
nuevo conocimiento en términos jurídicos que me acostumbraron a la escritura en 
tercera persona, impersonal y lejana de las normas y jurisprudencia estudiada.

En términos feministas, la bitácora se redimensiona, puesto que más allá de tomar 
notas en orden cronológico y detalladas de mi proceso de investigación, me posibilita 
disciplinar el pensamiento crítico y mantener una constante relación con mi proyecto 
doctoral. La escritura en primera persona no ha sido fácil, porque me enseñaron que 
todo se escribía en tercera persona o impersonal, como si fuera otra quien hiciera las 
cosas. Por eso estar en el aquí y el ahora, es una de las cosas que más se me dificulta, 
lo que me hace alternar entre primera y tercera persona, quizás por mi formación como 
abogada. Adicionalmente, la bitácora me motiva autorreflexiones, autocríticas, retros-
pectivas, toma de decisiones sustentadas en pensamientos rumiados, duales, confusos. 

3 En Colombia se usa esta expresión para referirse con admiración a personas que son muy hábiles y expertas en lo que hacen. 
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Un poco aclararme cuando escribo o darme cuenta de que escribir es la mejor forma de 
sanar y de conjurar cosas que nos pasan cuando intentamos trabajar tiempo completo, 
avanzar en el trabajo de campo de un doctorado y atender una familia.

De esta forma, las notas teóricas me permiten avanzar en las lecturas y darme cuenta 
de aspectos propios de la interpretación o dejar rutas para el análisis de los datos, antes 
de que se acumulen, y otras notas sobre decisiones metodológicas y facilitan argu-
mentar los giros que va tomando el trabajo de campo; y darse cuenta de que el trabajo 
de campo no es como lo imaginas en el proyecto, a la vez que se van dejando las pistas 
para el análisis, a modo de ejemplo:

Nota teórica: Explorando el corpus evidencié que la sentencia T-494/92 taxativamente 
no incorpora “Perspectiva de Género, sino que la Corte la incluye por “Derecho funda-
mental a la posesión. Sociedad de hecho. Trabajo doméstico “femenino”. Derecho a la 
igualdad. Derechos de compañera permanente que adquirió inmueble como fruto del 
esfuerzo de su trabajo doméstico”. Esto me hace pensar en que: 1. No es posible pedirle 
a la Corte que desde 1992 incorporara perspectiva de género y que taxativamente así 
la proponga. 2. Puedo revisar la evolución de la categoría género que en el Derecho se 
fundamenta por la violencia contra las mujeres, llegando a asociar mujeres=género. 4. 
La violencia epistémica también se evidencia en la forma de nombrar, para esa época ya 
estaban vigentes las Convención de la Cedaw e internacionalmente se había abordado 
la “perspectiva de género”. Nota Metodológica: Una forma de delimitar el corpus es 
generar un nuevo listado que taxativamente diga “Perspectiva de Género”. Se hace la 
búsqueda directamente en la relatoría de la Corte Constitucional y arroja un resultado 
de 239 registros. (Cardona-Zuleta, 2024b)

El otro tipo de notas, son las que cumplen una función sanadora, ponerse en 
marcha puede resultar en algunos momentos abrumador y máxime si eres perfeccio-
nista, trabajas tiempo completo, y lo que haces es robarle el tiempo al sueño y la familia. 
También, me ayudan a responsabilizarme de las acciones u omisiones en el proceso 
investigativo, entre otras. En el siguiente ejemplo, yo misma me doy ánimo para conti-
nuar:

Hoy me canceló la profe, me dice que surgió un inconveniente familiar. Que reprograma 
para marzo porque una vez que solucione a fin de mes tiene que viajar a su doctorado. 
Me siento frustrada, esto me desordena mi agenda y mi ritmo, siento que pierdo el 
tiempo y se me va entre los dedos. Bueno la vida es la vida y acontece. ¡¡Simplemente 
eso, y no pasa nada!! (Cardona-Zuleta, 2024b)
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Otra estrategia de investigación implementada son las entrevistas reflexivas, conver-
saciones y encuentros, que se tejen con otras investigadoras, contactadas inicialmente 
como participantes, pero que se han vuelto acompañantes, al igual que las conversa-
ciones con mi tutora, que son conversaciones expertas, que aclaran y complementan 
las reflexiones, sobre lo femenino, lo feminista, lo político, los estatutos epistemológicos 
de la educación, la didáctica y la formación jurídica, el derecho de familia.

Las conversaciones con las docentes se transcriben, codifican e interpretan, también 
con apoyo de Atlas.ti, lo que me facilita reducir la información, encontrar experiencias 
compartidas, cruzar esos sentires con la literatura especializada y experiencias publi-
cadas por docentes latinoamericanas que se entretejen en la siguiente ruta de rela-
ciones, le dan un orden al análisis y facilitan los procesos de escritura. Por ejemplo, al 
generar la red de códigos que se observa en la Figura 1, se logra dotar de contenido la 
categoría quién enseña, que en un futuro facilitará el proceso de escritura.

Figura 1
Red de códigos asociados a quién enseña

Nota. Elaboración a partir de Atlas.ti
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Conclusiones

Es urgente en el ámbito académico y ciencias de la educación reconocer que las mujeres 
estructuramos el pensamiento de forma diferente, menos cartesiano y más fractal, 
rizomático y complejo. Es decir, hombres y mujeres somos pensadores únicos; esta 
riqueza de la diversidad en el pensamiento hay que rescatarla e incluirla en el diseño de 
nuevos modelos de aprendizaje-enseñanza, libre de jerarquías y prejuicios. El reto que 
nos queda como investigadoras y docentes es elegir nuestras propias metáforas para 
comprender el mundo. Comprometernos con despatriarcalizar los currículos y poner en 
evidencia los prejuicios y violencias que enfrentamos, naturalizados por tanto tiempo, 
que permean todos los niveles educativos.

Los Doctorados en Educación, también tienen el reto de ser lugares seguros, tran-
quilos, adaptativos, donde se pongan en práctica rutas de aprendizaje particulares, 
conectar las disciplinas o facilitar la exploración/explosión/conjunción de otros lugares 
de enunciación teórica-práctica-investigativa. Muchas veces ocupamos los espacios 
desde el confort, y no es que quiera insinuar que un doctorado debe transitarse en la 
incomodidad física o emocional, pero necesitamos el desacomodo y la desazón intelec-
tual, que nos permitan habitar los espacios de formas diferentes o al menos conscientes 
del lugar que se ocupa, sin que medien asignaciones previas (teóricas o metodológicas) 
e incluso violencias que limiten la creatividad y rebeldía que se requiere para avanzar en 
las reflexiones doctorales.

Necesitamos consolidar grupos de conversación temática, interlocutoras con 
quienes podamos co-construir conocimiento o aclarar nuestros pensamientos o simple-
mente hacer catarsis. Compartir entre compañeras, pero también entre Doctorados en 
Educación para permitir experiencias y escenarios de aprendizaje reales, respetuosos, 
fluidos y facilitadores del cumplimiento de nuestras metas y expectativas como estu-
diantes. Esto implica que tenemos que activar nuestras redes de trabajo y aprendizaje, 
valorar cada conversación e impulsar relaciones más empáticas y solidarias.

Finalmente, valorar lo que hacemos y cuidarnos, algunos de nosotros trabajamos 
tiempo completo, tenemos familia(s), preocupaciones personales, ambientales, sociales. 
Así que cada reflexión, cada lectura para nuestro doctorado, son minutos valiosos, por 
tanto, esas ideas, intuiciones, vale la pena escribirlas, contarlas, compartirlas. Hay cosas 
que tenemos que resolver, pero un día a la vez, creo que el cuidado de sí, de la vida, de 
nuestros compañeros(as) es un valor feminista que no puede postergarse.
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Introducción

Uno de los desafíos para educar en la ciudadanía global y democrática en el mundo de 
hoy, especialmente en Colombia, radica en el reconocimiento de la diversidad como 
una de las finalidades de las ciencias sociales escolares y la historia (Pagés & Sant, 2012). 
Por ende, las relaciones de poder contribuyen a la discriminación e invisibilización de 
diversos colectivos como las mujeres, las comunidades LGBTIQA+ , las comunidades 
afrodescendientes e indígenas, los inmigrantes y los pobres, entre otros; quienes han 
sido relegados en la historia y las ciencias sociales por razones de género, clase y etnia/
raza, privilegiando identidades hegemónicas y heteronormativas que evidencian cómo 
el currículo y las prácticas de enseñanza del profesorado siguen siendo esencialmente 
positivistas e invisibilizadoras y ajenas al reconocimiento de una sociedad diversa 
(Sánchez & Blanch, 2016; Sanhueza et al., 2022; Díez Bedmar, 2020).

Por lo tanto, es necesario abordar las representaciones sociales de género y su 
anclaje epistémico, manifestados en el entrecruzamiento de opresiones o privilegios por 
clase y etnicidad/racialidad, subordinando e invisibilizando a una parte de la sociedad 
en la comprensión del mundo; los cuales, en el ámbito educativo son transmitidos por 
el profesorado en su práctica de enseñanza al estudiantado.

Para la sociedad del siglo XXI, asumir el desafío de la inclusión, se relaciona con 
la reflexión de las prácticas del profesorado y su contribución a la transformación, 
teniendo en cuenta que la visibilización e inclusión de la diversidad, funge como el 
derecho al reconocimiento de toda persona en una sociedad democrática (Massip & 
Castellví, 2019).

En este contexto, es relevante destacar que dentro de las ciencias sociales existe 
un corpus con avances investigativos centrados en el género, el cual ilustra la invisi-
bilización de distintos colectivos a lo largo del tiempo, en la historia y en las ciencias 
sociales escolares. Sin embargo, el género se reconoce como un tema transversal, una 
tarea pendiente en el ámbito educativo, ya que se manifiesta en la reproducción de 
las representaciones sociales del profesorado en sus prácticas de enseñanza (Pagés & 
Santisteban, 2014).

Según la perspectiva de Marolla y Pagés (2015), la no inserción del género reproduce 
relatos androcéntricos que invisibilizan a las mujeres y otras identidades en la ense-
ñanza, como lo corroboran Villalón & Pagés (2013), al exponer que, en el currículo, los 
contenidos y los textos escolares comprueban la invisibilización de distintos colectivos 
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considerados sin poder, como mujeres, grupos étnicos y diversas identidades. Tal como 
lo exponen Massip y Pagés (2016), quienes sostienen que el estudiantado privilegia en la 
historia y las ciencias sociales, protagonistas pertenecientes a las élites, por razones de 
género, etnia y clase.

Por su parte, Rausell y Valls (2021), consideran la urgencia de la formación del profe-
sorado en la perspectiva de género, con el fin de no perpetuar las discriminaciones. Por 
su parte, Ortega y Pagés (2018), destacan la importancia de la reflexión de las prácticas, 
para no reproducir el statu quo y la educación tradicional que imposibilita una reflexión 
crítica en su enseñanza. Entre tanto, Díez-Bedmar (2022), sostiene que el profesorado 
debe implementar el género y la interseccionalidad en el pensamiento histórico, con 
el objetivo de no reproducir el patriarcalismo, el sexismo y el eurocentrismo en la ense-
ñanza de las ciencias sociales escolares. En el contexto colombiano, Estrada y Castro 
(2016) reconocen que el futuro profesorado del país posee imaginarios y estereotipos 
raciales y patriarcales que deben ser transformados para el ejercicio de su labor docente 
de manera efectiva.

Las anteriores investigaciones demuestran que, aunque se ha estudiado el género, 
sigue siendo un asunto pendiente por tratarse desde la interseccionalidad, en la didác-
tica de las ciencias sociales; lo que conlleva al planteamiento de un problema y un vacío 
investigativo por resolver, a través de las siguientes preguntas: ¿cuáles son las represen-
taciones sociales de género, desde categorías interseccionales que tiene el profesorado 
permanente de historia y ciencias sociales escolares; cómo se reflejan en los discursos 
y prácticas de enseñanza; qué ventajas y limitaciones se tienen en cuenta a la hora de 
priorizar protagonistas y contenidos, en la enseñanza de la historia y las ciencias sociales 
de una institución educativa de Dosquebradas, Risaralda?

Preguntas que dan paso al planteamiento del objetivo de la investigación: 
comprender las representaciones sociales de género, desde categorías interseccionales, 
en los discursos y prácticas de enseñanza del profesorado de historia y ciencias sociales 
escolares.

La investigación aborda las representaciones sociales que, en consideración de 
Jodelet (1986), hacen alusión a las normas, creencias y valores compartidos que guían 
las prácticas de las personas, de forma individual o colectiva y en un contexto determi-
nado. Por su parte, Araya (2002), considera que estas ofrecen un sentido simbólico e 
identitario tanto social como cultural para el grupo social que las construye. Para Abric 
(2001), dichas representaciones se construyen a partir de los procesos cognitivos.
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Por tanto, la investigación propuesta se concentra en los procesos sociales de las 
representaciones sociales del profesorado, a fin de reconocer su producción y reproduc-
ción en las prácticas de enseñanza y considerando el género como categoría de análisis, 
desde la pedagogía feminista, asumiéndolo como una construcción sociocultural que 
apuesta por el reconocimiento de diversas identidades, en contraposición con las 
posturas que defienden el esencialismo de la categoría mujer y la heteronormatividad 
que infundadas por el patriarcalismo y el miedo, invisibilizan la existencia de diversas 
identidades de género, clase y raza (Butler, 2007; Butler, 2024).

Por consiguiente y desde una pedagogía critica feminista, se hace imprescindible 
promover y difundir la ruptura hegemónica que el patriarcado y las estructuras de domi-
nación de género, clase y raza han anidado en las prácticas y discursos del profesorado, 
en la enseñanza de la historia (Ortega-Sánchez et al., 2021).

En correspondencia con lo planteado, la interseccionalidad reconoce el entrecru-
zamiento de ejes simultáneos de discriminación, opresión o privilegio a las que se ven 
expuestas las diversas identidades sociales en un contexto particular (Brah & Phoenix, 
2004) y, como herramienta de análisis, permite argumentar en la lucha contra las 
desigualdades derivadas del género, clase, etnia/raza, en la imbricación de relaciones 
de poder (Viveros, 2023), que en palabras de Hooks (1984), se evidencia una interco-
nexión entre el patriarcado, racismo y capitalismo, que oprime de manera simultánea, 
reproduciendo desigualdades. Así pues, tanto el enfoque de género como el análisis 
interseccional son considerados fundamentales para desafiar y transformar las diná-
micas de poder en el ámbito educativo.

Metodología

La investigación se ubica dentro de los diseños de investigación flexible, propios del 
enfoque cualitativo (Flick, 2007; Denzin & Lincoln, 2012) y se posiciona en el paradigma 
crítico, la teoría queer y la pedagogía feminista, corrientes que permitirán develar los 
problemas sociales que perpetúan relaciones asimétricas de poder, contribuyendo a 
dar voz a los sin voz y a los grupos y colectivos humanos silenciados (Usher, 1996).

Para tal fin, se ha planteado un estudio de caso (Stake, 2007; Simons, 2011) cuya 
intención es la de no generalizar conclusiones; más bien, busca aportar elementos de 
reflexión sobre las prácticas de enseñanza.
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El diseño investigativo acoge los aportes de Wolcott (1994) en tres etapas:

1) La descripción, que permite la contextualización y la forma de abordar el estudio; 
2) el análisis, facilita la recolección y su posterior estudio de datos; 3) la interpretación, 
permite la deconstrucción de las desigualdades mediante procesos de reflexividad 
desde un posicionamiento crítico (Finlay, 2002).

La muestra para la investigación se compone de cinco participantes, cuyos nombres, 
han sido cambiados, a fin de respetar las buenas prácticas éticas de investigación. Su 
elección intencional obedece a criterios como: a) pertenecer a la misma institución 
educativa, b) ser parte del área de ciencias sociales y c) aceptar de manera voluntaria su 
participación en el proceso.

En cuanto a los instrumentos empleados para la recolección de información se utili-
zaron: 1) la entrevista semiestructurada, 2) el grupo focal, 3) la observación de clases y 
4) el análisis documental.

Resultados

Se ofrecen resultados preliminares que han permitido reconocer las representaciones 
sociales de género desde la interseccionalidad de género, clase y raza/etnia en los 
discursos y prácticas de enseñanza, a través de las entrevistas y grupo focal.

Construcción de identidades heteronormativas

El profesorado coincide en reconocer la asignación de lugares, valores y espacios dife-
renciados para hombres y mujeres como lo expresa Marcos: “Recuerden: las mujeres 
tienen que aprender a valorarse y hacerse valorar y a reivindicar sus derechos, no 
el derecho de irse a trasnochar y pasar bueno”. Por su parte Carlos afirma: “siempre 
detrás de un gran hombre hay una excelente mujer”. Betty comenta: “la mujer rezagada, 
siempre adelante él, siempre el progreso del hombre que es el que descubre, el que 
analiza, siempre dejamos la mujer y las otras personas por fuera”. De esta manera el 
profesorado reconoce el papel hegemónico de los hombres y pese a que se habla de 
“las otras personas” a estas no se les nombra por no estar dentro del binarismo hombre-
mujer.
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Construcción de identidades dicotómica excluyente

El profesorado reconoce que en sus prácticas de enseñanza y en sus discursos se da la 
imbricación de relaciones de poder, discriminación o privilegio, que sostiene el statu quo 
como lo afirma Betty al decir: “a veces uno como docente ve al estudiante negrito, o a la 
lesbiana o al niño pues que quiere ser niña y uno a veces, con su pensamiento, lo discri-
mina”. Igualmente enfatiza: “digamos los términos: lesbianas, transexuales, que a veces 
las discriminamos por ser así y yo creo que ya es tiempo pues de que ellos también tenga 
participación como personas”. Por su parte Betty reconoce la visión heteronormativa 
que es excluyente y que se ha normalizado al expresar: “siempre desde la antigüedad 
veníamos hablando bueno del hombre y la mujer rezagada, siempre adelante él”.

Construcción de identidades reivindicativas

Por su parte, Luis considera la importancia de enseñar desde problemas relevantes que 
permitan reconocer las desigualdades y buscar el cambio al decir: “una de las conse-
cuencias de la violencia, de la segregación, de la discriminación, la desigualdad y la 
pobreza, ha sido por el desconocimiento de la multiculturalidad y lo pluriétnico del 
colombiano”.

Construcción de la racialidad/etnicidad 
pigmentocrática y de clase

En el discurso del profesorado se evidencia la relación entre distintos ejes de discrimi-
nación como lo expresa Emma: “la mujer históricamente ha sido maltratada y mucho 
más en este país que es machista y a nivel étnico pues mucho más”. Por su parte Luis 
afirma que:

Como es un municipio de llegada de migrantes se hace muy visible la variedad de etnias, 
culturas, que van llegando a la institución: y son invisibilizadas muchas veces desde el 
estudiantado o también desde el profesorado porque no permiten que compartan como 
esas culturas. Son grupos muy heterogéneos.

El profesorado coincide en reafirmar la interconexión entre el color y el origen como 
lo plantea Marcos al decir “no son relevantes porque su color los invisibiliza” y en cuanto 
a los hitos históricos como factores de discriminación, Marcos expresa: “lamentable-
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mente nosotros somos difusores de esa idea de que, lo más importante es la raza blanca 
o la raza aria y lo que no venga de ahí no es significativo”. En cuanto a los grupos étnicos, 
a quienes se les estereotipa y excluye como Marcos dice: “¿qué papel desempeña un 
indígena en la sociedad nuestra? Nada. Que son, que los hombres son borrachos, que 
maltratan a las mujeres; no los vemos como una cultura, sino que nosotros los vemos 
como alguien inferior a nosotros”. Por su parte, Emma considera que dicha discrimina-
ción traspasa las representaciones sociales del profesorado y se evidencian en el estu-
diantado.

Sí, si hay discriminación aún en Colombia, por etnia, por color de piel ... se señala 
como el negro, o el, no se dice afro en Colombia, aun en el salón no se dice ¡ay vea, mi 
compañero afro, sino el negrito, el negro!

En cuanto al currículo, se evidencia que, pese a ser considerada la Cátedra de 
asuntos afrocolombianos, relevante para las instituciones públicas del país, frente a las 
preguntas: ¿considera de interés la enseñanza de la cátedra de afrocolombianidad en 
Colombia? ¿por qué? ¿propondría algún cambio?, todos los entrevistados confirman su 
importancia, como lo plantea Luis:

Sí, es trascendental, porque hacen parte desde el siglo XVI- XVII con la llegada de 
las comunidades afro por los europeos que los traían para esclavizarlos en las minas y 
pues, al dispersarse por todo el territorio nacional y formar sus palenques, hacen como 
parte ya a través de los siglos, como decía el compañero, de la idiosincrasia de nosotros, 
porque muchos de nosotros tenemos sangre afro en las venas, entonces hacen parte de 
nosotros y, entonces desde la cátedra queríamos como enfocarla o mirar en qué parte 
de la temática podemos tratarlo, darles esa visibilidad e importancia que merecen las 
comunidades.

Por su parte, Betty afirma que:

Yo creo que sí es necesario que se dé la cátedra en las clases, pues ya definido como 
cátedra, así como existe y se dice cátedra de paz; la Constitución Política, también, 
porque a veces es como dice el profesor Marcos, uno, a veces, uno tiene que cumplir 
con una temática, una temática que manda el Ministerio de Educación y dejamos todos 
esos temas, es como lo último. Entonces sería muy importante como abrir esa cátedra, 
darle una hora más a sociales para lograrlo.
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Lo anterior muestra cómo, para el profesorado la Cátedra de Asuntos Afrocolom-
bianos, es importante; sin embargo, manifiestan que se da mayor relevancia a otros 
temas y contenidos; además, la manera que consideran aplicarla es mediante la trans-
versalización libre y voluntaria del profesorado, lo cual se constató con las respuestas a 
las preguntas: ¿consideran que el currículo de ciencias sociales escolares ha incorpo-
rado contenidos étnicos-raciales, de género y clase? ¿es posible aplicar esos modelos 
en sus clases?

Para Luis,

Sí, contenidos. Nosotros transversalizamos, como decía en este caso, las cátedras, los 
conocimientos a la temática del Ministerio de Educación Nacional; en este caso, los 
DBA [Derechos Básicos de Aprendizaje] también los plantean, pero uno no lo toma 
tanto como tema: afrocolombianidad o tema de, sino que uno empieza a transversalizar 
con los temas históricos o en la Constitución. Ahora que estaba viendo los derechos 
humanos se transversalizan muchos conocimientos y disciplinas.

Aspecto que reafirma Betty al decir: “Sí, se tiene en cuenta en las clases, pero no 
como independiente sino como la misma explicación del tema que uno hace, también 
como dice él, la transversalización”.

Con respecto a la pregunta: ¿ustedes conocen el contenido de la cátedra de la afro-
colombianidad? Todos los entrevistados afirmaron no conocerla, además de reconocer 
que la institución educativa no la tiene, como lo ejemplifica Emma, “yo pienso que es 
muy importante, pero como cátedra en sí no se da”; en adición, Luis retoma la impor-
tancia de incluir dicha cátedra: “sí, sería importante que se aplicara esa cátedra como 
debería de ser y ayudaría mucho a que el estudiantado conozca, respete y se haga parte 
también de la cultura afrocolombiana, de su vida, porque somos un país pluriétnico”.

Para Emma, una dificultad para aplicar la cátedra es el escaso tiempo que se da para 
la realización de diversas cátedras, pero en especial la de asuntos afrocolombianos, al 
decir: “se da como un tema. Un tema así de una hora si acaso, si mucho, porque el 
tiempo porque verdaderamente no hay tiempo”.

Para Marcos, otra dificultad radica en la falta de conocimiento, “creo que estamos 
rezagados frente a eso, de actualizarnos, de empoderarnos”.
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Y, por último, en el caso de Marcos otra dificultad radica en las propias representa-
ciones sociales que tiene el profesorado, como lo expresa: “hablamos de que la forma-
ción es integral, pero nosotros a veces, no tomamos en cuenta tópicos como es la cues-
tión cultural, cómo incide la forma de pensar las diferencias”.

Para culminar, Emma reconoce que aún se da mayor prioridad a la información 
en los espacios que no son académicos como es el caso de las izadas de bandera con 
motivo al día de la afrocolombianidad ante lo cual afirma: “lo mismo en las actividades 
culturales, de pronto no darlo tanto en una sola actividad, digamos que a veces se satura 
de mucha información”.

Conclusiones

En concordancia con lo anterior, considerando las preguntas iniciales y el objetivo inves-
tigativo, se evidenció en este estudio cómo las representaciones sociales de género del 
profesorado se convierten en un mecanismo donde se objetiviza la intersección de 
género, clase y etnia mediante la perpetuación y hegemonía de las relaciones de poder, 
lo cual, justifica el sistema de opresión patriarcal y heteronormativo que profundiza las 
desigualdades. Este sistema desconoce los factores que intervienen en los procesos 
de socialización de las diversas identidades de género, clase y etnia/racialidad, en el 
contexto educativo actual, desde categorías interseccionales (Montejo-Palacios et al., 
2025).

Reconocer estas opresiones y privilegios deshumanizadores, desde los ejes de la 
interseccionalidad, permite luchar contra las exclusiones de personas y colectivos que 
son protagonistas de la historia (Marolla, 2015; Massip & Pagés, 2016; Massip & Castellví, 
2019). Igualmente, la investigación revela la persistencia del poder colonial y hegemó-
nico, evidenciado por las discriminaciones basadas por la clase y la racialidad, a través 
de la pigmentocracia y los imaginarios colectivos de la sociedad, con relación a los roles 
y estereotipos diferenciados para las diversas identidades (Viveros, 2023).

Esta situación indica que el enfoque interseccional debe considerar, no solo las 
discriminaciones, sino también privilegios derivados de otras matrices de dominación 
en el ámbito social y educativo, de manera diferenciada y en diversos contextos para 
demostrar con ello, que el “sujeto histórico” en la enseñanza, continúa siendo hombre, 
blanco, heterosexual y de la élite, como se expresa en las investigaciones y queda legi-
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timado en los discursos, prácticas y representaciones sociales del profesorado, que 
persisten en la memoria individual y a la vez, colectiva, lo cual justifica y normaliza las 
desigualdades (Montejo-Palacios et al., 2025).

Esta perspectiva plantea un desafío para una sociedad homogeneizante y esencia-
lista, en lo social, político, reivindicativo y educativo, permitiendo repensar la didáctica 
para desarrollar una enseñanza que aborde problemas sociales relevantes, que superen 
la transmisión de conocimientos dominantes desconocedores de la diversidad en los 
contextos particulares de Colombia.

Finalmente se concluye, que el desafío para el profesorado del siglo XXI radica 
en la reflexión de sus prácticas de enseñanza a la luz de la interseccionalidad, desde 
un posicionamiento crítico, que permita la deconstrucción de sus representaciones 
sociales y colectivas. Esto permitirá reconocer la confluencia del género con otros ejes 
de desigualdad y de privilegio, diferentes a los abordados en esta investigación, como 
puede ser la situación de discapacidad.

Esta perspectiva abre un potencial objeto de estudio para futuros proyectos que 
revelen, desde una posición analítica, las diferentes facetas de la discriminación o privi-
legio de diversos colectivos en la enseñanza. De este modo, se contribuirá a prácticas 
educativas promotoras de una ciudadanía global que acoja la diversidad como un 
derecho de justicia social, un desafío que merece atención en el siglo XXI.
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Capítulo 9. 
Diversidad y conflictos en la escuela: aproximaciones desde la pedagogía queer

 Introducción

Pese a los avances legislativos y a las iniciativas pedagógicas destinadas al abordaje 
de las violencias por razones de género, las instituciones educativas continúan repro-
duciendo resistencias sistémicas que dificultan su transición hacia modelos genuina-
mente inclusivos. Dichas resistencias se materializan en la vigencia de un imaginario 
heteronormativo que permea los currículos ocultos, las interacciones cotidianas y las 
políticas institucionales, generando una brecha entre el discurso teórico sobre la diver-
sidad y su implementación (Bautista, 2023).

Aunque se han desarrollado programas orientados a la sensibilización y al recono-
cimiento de identidades plurales, su impacto suele ser limitado debido a su carácter 
fragmentario y a la falta de articulación con un proyecto educativo, lo que muestra la 
necesidad de superar enfoques meramente declarativos para caminar hacia interven-
ciones estructurales que cuestionen las bases mismas de la exclusión escolar (Bräu et 
al., 2024).

Un factor que explica estas limitaciones radica en la precaria formación del profe-
sorado en competencias interculturales y en estrategias pedagógicas para gestionar 
conflictos derivados de la diversidad de género, pues la ausencia de cualificación espe-
cializada de educadores en ejercicio reproduce dinámicas de invisibilización y discrimi-
nación en el aula y expone la escasa institucionalización de enfoques interseccionales 
en los programas de desarrollo docente (Carrera et al., 2021), lo que afecta tanto a los 
estudiantes LGBTIQ+ quienes deben afrontar conductas de acoso, violencias simbó-
licas y explícitas; pero también se obstaculiza la función de la escuela como espacio de 
cambio social (Estrada, 2023).

De acuerdo con datos del Estudio Nacional sobre Clima Escolar (Colombia Diversa, 
2016), un 67 % de estudiantes LGBTIQ+ perciben la orientación sexual y expresión de 
género como factores de inseguridad en sus colegios. De igual manera, muchos de estos 
estudiantes evitan ciertos espacios escolares como baños (36.3 %) y clases de educa-
ción física (23.2 %) por sentirse inseguros o incómodos, como puede observarse en la 
siguiente figura (ver Figura 1) y que resultan como referentes para visibilizar este tipo 
de violencias en las escuelas del corregimiento de San Antonio de Prado en Medellín, 
Colombia.
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Figura 1.
Percepción de inseguridad de estudiantes LGTBIQ+

Nota. Elaboración a partir de datos del informe de Colombia Diversa.

Asimismo, esta carencia se traduce en una incapacidad para abordar las comple-
jidades que surgen cuando las identidades disidentes problematizan los regímenes 
binarios y cishetero normativos de la escuela (González et al., 2024). Por tanto, conviene 
replantear los modelos de formación docente, a través de miradas basadas en marcos 
teórico y prácticos que tracen una gestión pedagógica situada de las violencias por 
motivos de identidad de género.

En el contexto anterior, la pedagogía queer emerge como una herramienta meto-
dológica que problematiza los marcos tradicionales de enseñanza e investigación, para 
desestabilizar las normatividades sexuales y de género en las instituciones educativas 
(Collier & Cowan, 2022). De este modo, se cuestionan los binarismos y jerarquías cishe-
tero normativas a partir del ejercicio de una praxis crítica que interroga las dinámicas 
de poder y exclusión. Como metodología de investigación, la pedagogía queer ofrece 
una mirada interseccional para analizar las experiencias de las identidades marginadas 
(Gregory & Matthews, 2022). Asimismo, posibilita la ampliación de los horizontes episté-
micos con miras a transformaciones estructurales para la inclusión.
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Capítulo 9. 
Diversidad y conflictos en la escuela: aproximaciones desde la pedagogía queer

Estas perspectivas, y las herramientas y estrategias que de ellas se derivan, son 
determinantes para concebir otros paradigmas que fortalecen las competencias peda-
gógicas y las habilidades para el abordaje del conflicto y las violencias; la generación 
de espacios formativos junto con la promoción de la inclusión en las escuelas (Castillo, 
2019). Por tanto, su utilidad se encuentra en la oportunidad de adoptar un enfoque arti-
culador y una mirada crítica para el abordaje de las desigualdades estructurales en la 
educación, generando recomendaciones dirigidas a la formulación de políticas públicas 
junto con estrategias pedagógicas inclusivas.

De esta forma, en este capítulo se presentan algunos hallazgos obtenidos luego de 
hacer la revisión de literatura documental para el proyecto de investigación doctoral 
Conflictos por identidades de género: aproximación desde la pedagogía queer a las 
escuelas de San Antonio de Prado en Medellín, dirigido a la caracterización de los 
conflictos y violencias por diversidad de identidades de género en las escuelas de este 
territorio.

La revisión de literatura se enfocó en la identificación del papel de la escuela en 
la gestión de los conflictos y las violencias por diversidad de identidad de género, los 
avances obtenidos en la investigación sobre pedagogía queer y las estrategias que esta 
propone para el abordaje de este tipo de conflictos y violencias. En este capítulo se 
buscó analizar, desde las comprensiones y miradas de las pedagogías queer, sus aportes 
teóricos, las miradas conceptuales, las reflexiones discursivas y los aportes metodoló-
gicos en relación con los conflictos y violencias relacionadas con la diversidad de iden-
tidades de género en contextos educativos. Dicho análisis buscó deconstruir los marcos 
normativos que históricamente han regulado los espacios escolares e identificar las 
tensiones epistemológicas y prácticas que emergen al intentar cambiar los órdenes de 
género instituidos (Butler, 2002). En este sentido, el estudio se enmarca en un esfuerzo 
por comprender cómo los discursos pedagógicos contemporáneos interpelan, o repro-
ducen las estructuras de exclusión basadas en identidades no normativas (Butler, 2002).

De esta forma, se analizaron los estudios con base en violencias escolares, inda-
gando porqué los asuntos de diversidad de género y sexualidades, pese a las aparentes 
aperturas, todavía son un tema que, en cierta forma, la sociedad y la escuela minimiza, 
calla u oculta (Foucault, 1976). Con seguridad se puede decir, que la dimensión de la 
sexualidad es, al mismo tiempo, fuente de profundo malestar o goce. Y muestra de ello, 
corresponden a las conductas violentas y el conflicto que puede generar la diversidad 
en las identidades de género en la escuela.
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Metodología

Para la sistematización y el levantamiento del estado del arte en relación con la violencia 
escolar desde la perspectiva de la pedagogía queer, se realizó una revisión de literatura 
en bases de datos como Scopus, Web of Science y EBSCO Host. Se examinaron enfoques 
complementarios y criterios de búsqueda específicos, orientados a identificar la produc-
ción académica en el campo de estudio. En este proceso se determinaron tres criterios 
de inclusión para los textos; estudios de carácter teórico con un enfoque cualitativo, en 
una margen temporal inferior a diez años e investigaciones empíricas, que abordaran 
las violencias LGBTIQ+ en los entornos escolares de básica y media escolar. Se focalizó 
el análisis en categorías textuales como la teoría querer, la pedagogía queer, la violencia 
escolar y la educación inclusiva.

En la primera categoría de análisis se identificaron estudios de carácter teórico 
que posibilitaron reconstruir los antecedentes conceptuales y las premisas centrales 
que soportan la relación entre la teoría queer y la pedagogía queer, como marco para 
el análisis de las violencias en entornos educativos, lo que situó el problema dentro 
de discursos que problematizan las normatividades hetero-cisgénero, al tiempo que 
ofreció herramientas para deconstruir los mecanismos de exclusión institucionalizados 
en las escuelas.

En un segundo término, se incorporaron investigaciones empíricas que examinan 
intervenciones educativas o analizan producciones culturales vinculadas a las dinámicas 
escolares, con el fin de explorar cómo las prácticas pedagógicas pueden reproducir o, 
por el contrario, subvertir los regímenes normativos de género. Por último, se analizó 
un grupo de estudios de metodología mixta, los cuales combinan enfoques teóricos y 
empíricos para abordar la pedagogía queer desde una mirada interdisciplinar. Dichas 
investigaciones analizaron experiencias situadas en contextos escolares concretos, 
así como discursos educativos y legislativos, con el fin de evaluar cómo las políticas 
públicas y las prácticas pedagógicas establecen diálogos o tensiones, con los principios 
de la diversidad de género.
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Diversidad y conflictos en la escuela: aproximaciones desde la pedagogía queer

Todo ello, apuntó a una triangulación metodológica al articular reflexiones concep-
tuales con datos observables y propuestas de acción transformadora. Para asegurar la 
precisión de la revisión, se aplicaron criterios de búsqueda basados en términos como 
“Student inclusion”, “Inclusion of sexually diverse students in schools”, “Sexual diversity in 
schools and colleges” y “LGBTI students in schools”. El análisis de los documentos identi-
ficados se realizó a través de una matriz de categorización que organizó la información 
en función de su enfoque, objetivos, métodos y hallazgos principales (Tabla 1).

Tabla 1
Clasificación de los documentos según cada categoría

Categoría Documentos 

Teoría queer/pedagogía queer Butler, J. (2002); Collier, B., & Cowan, S. (2022); Foucault, M. (1976); González, 
L., Moyano, N., & Mayor, A. (2024); Gregory, L., & Matthews, P. (2022); Hagen, 
J., Ritholtz, S., & Delatolla, A. (2024); Leal, G., Hernández, N., Torrado, R., Leal, 
K., Klimenko, O., & Hernández, J. (2019); Ocampo González, A. et al., (2019); 
Ritholtz, S. (2024); Sedgwick, E. (1986); Vázquez, A. (2021); Warner, M. (1993).

Violencia escolar Bautista Rojas, E. (2023), Bräu, K., Budde, J., Hummrich, M., & Klenk, F. (2024); 
Carrera, M., Lameiras, M., Blanco, N., & Rodríguez, Y. (2021);
Galeano, E., & Echeverri, J. (2021); Meyer, E. (2011); Sánchez Torrejón, B. (2024); 
Yookong, D.et al. (2023)

Prácticas pedagógicas Castillo Ibáñez, N. M. (2019); Dewey, J. (1916); Estrada, J. (2023); Nussbaum, M. 
(2019); Rojas, T., Astudillo, P., & Catalán, M. (2019); Sánchez Torrejón, B. (2017). 

Resultados

La educación ha transformado la sociedad desde sus inicios; la escuela que surge ya 
formalmente en el siglo XIX, ha estado encausada en dicho propósito, configurándose 
como una institución social que, además de oficiar como un factor de desarrollo y 
concebirse como el espacio que por antonomasia sirve para la construcción y la forma-
ción de ciudadanos en principios democráticos (Galeano & Echeverri, 2021), también ha 
operado como un mecanismo de conversión de las decisiones políticas y los fenómenos 
sociales en elementos constitutivos de la tradición y la cultura (Dewey, 1916).

De este modo, la escuela se ha configurado como un laboratorio de convivencia que, 
dada esta multifuncionalidad, se ha tornado susceptible a diferentes tipos de conflictos. 
Por ejemplo, algunos estudios han evidenciado el surgimiento de fenómenos sociales 
que desafían el ideal de convivencia escolar y complejizan el rol transformador de la 
educación (Galeano & Echeverri, 2021). Así las cosas, problemáticas sociales como la 
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violencia intrafamiliar, el narcotráfico y el conflicto armado se han manifestado al inte-
rior de los centros educativos a través de diversas formas de violencia como el acoso 
escolar, la discriminación y el autoritarismo.

En estas formas de violencia, se ha identificado que las sexualidades disruptivas2 
constituyen un factor desencadenante que recurrentemente deriva en conductas de 
exclusión y discriminación escolar. Pese a ello, en el abordaje y tratamiento de estas 
formas de violencia en ocasiones se han evidenciado silencios, evasiones y omisiones 
cuya consecuencia ha sido la invisibilización o la falta de comprensión de estas sexua-
lidades (Nussbaum, 2019), catalogadas como un asunto contrario a las estructuras 
normativas que históricamente han prevalecido en la educación.

Este silenciamiento es administrativo o cultural, pero expone una acción deliberada 
de sostenimiento del statu quo (Warner, 1993) frente a las transformaciones sociales y 
culturales que cuestionan las bases mismas de la normatividad sexual. Pues no debe 
perderse de vista que la escuela ha sido una institución en la que tradicionalmente han 
prevalecido tendencias conservadoras con cierta pretensión a la imposición de una 
visión heteronormativa de la sexualidad, que ha relegado o suprimido todas aquellas 
manifestaciones que se apartan de este marco (Foucault, 1976).

La escuela se convierte en un espacio de socialización que refuerza los valores hege-
mónicos de lo que es o no aceptado y de quién se incluye o se excluye en los entornos 
escolares a partir de concepciones normativas de cishetero sexualidad, expresiones 
binarias de género, capacitismo, racismo y etnocentrismo (Sánchez, 2017). Se trata de 
un proceso de clasificación de cuerpos y comportamientos que anima las dinámicas de 
otredad vinculadas directamente con situaciones de acoso escolar.

Así mismo, la escuela se transforma en un espacio donde las identidades queer, 
no binarias o de género no conforme, son percibidas como amenazas; y por eso opera 
perpetuando la exclusión y marginalización de aquellos alumnos que disiden a las 
expectativas normativas de género y sexualidad (Sedgwick, 1986). De tal manera, que 
se termina produciendo cierta resistencia institucional al cambio, lo que refleja una falla 
sistémica en la adaptación de la educación a una sociedad diversa y plural.

La marginalización de las sexualidades disruptivas en el contexto escolar conlleva 
a la invisibilización y oficia en detrimento de la convivencia y el bienestar de los estu-
diantes que no se ajustan a las normas heteronormativas; que, como consecuencia, 

2 Las sexualidades disruptivas son entendidas como expresiones de identidad y orientación sexual que transgreden las normas heteronorma-
tivas, desafían las expectativas convencionales y perturban el orden establecido al interior del contexto escolar (Butler, 2002). 
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son sometidos al aislamiento, a la discriminación y al acoso. Todas estas, experiencias 
que no siempre son atendidas adecuadamente por el personal educativo o que simple-
mente no están contempladas en las políticas escolares (Meyer, 2011).

En esta dinámica, la pedagogía queer se inserta como una herramienta que provee, 
por un lado, un marco crítico para el cuestionamiento de las normatividades y, por 
otro lado, un medio para la transformación social. Se trata de desenfocar las perspec-
tivas tradicionales en función de la concreción de una educación donde la diversidad 
se asuma como una condición indispensable para el aprendizaje y la convivencia. La 
pedagogía queer se convierte en una estrategia que posibilita la resignificación de las 
practicas pedagógicas y amplía el horizonte de la inclusión, la resistencia y la transfor-
mación cultural desde la escuela.

Por otro lado, se evidencia que las sexualidades disruptivas tienen limitaciones en 
el sistema educativo en cuanto a su capacidad para la aceptación y reconocimiento de 
la diferencia y la diversidad, lo que en palabras de Butler (2002) consiste en una resis-
tencia institucional frente a las transformaciones sociales; una situación que devela una 
falla sistémica que ha impedido la adaptación plena de la educación a las exigencias de 
una sociedad plural y diversa, y que ha terminado por consolidar la escuela como un 
espacio de exclusión, en vez de un lugar de integración.

En tal sentido la educación, que en su ideal social busca la preparación de los ciuda-
danos para una sociedad diversa y equitativa, debe transformarse en un espacio donde 
las diferencias sean aceptadas y asumidas como un factor de transformación (Butler, 
2002). Esta transformación es la que finalmente traza el replanteamiento de la educa-
ción sexual en la escuela, de modo que esta pueda trascender los enfoques normativos 
y restrictivos y adopte una mirada inclusiva que promueva el reconocimiento de todas 
las identidades sexuales y de género, lo que posibilita una ruptura de los paradigmas 
tradicionales en los entornos educativos (Foucault, 1978).

En este propósito, la pedagogía queer ha operado, por un lado, como un para-
digma crítico encaminado a la inclusión y la visibilización de las vivencias de individuos 
LGTBIQ+. Y, por otro lado, como un enfoque transformador que posibilita el análisis de 
las normativas de género y de la sexualidad en el entorno educativo mediante la confron-
tación de las estructuras educativas que han perpetuado la normatividad heterosexual 
y la dualidad de género. La pedagogía queer debe abordar la inclusión de identidades 
no normativas para la re-imaginación de las practicas pedagógicas y, en consecuencia, 
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debe propiciar un replanteamiento de la propia estructura educativa como trasforma-
ción en motor de equidad, creatividad y respeto hacia la diversidad humana en consi-
deración a todas las formas de ser y existir.

Para tal propósito, conviene someter el sistema educativo a una revisión metódica 
que trascienda la incorporación de contenidos sobre diversidad hacia un cuestiona-
miento de los fundamentos heteronormativos que subyacen en las prácticas pedagó-
gicas, en los currículos y en la misma organización institucional. Se requiere entonces, 
de la revisión de lo que se enseña, de la manera en que se enseña, y de la problema-
tización de las dinámicas de poder que legitiman ciertas identidades y que excluyen a 
otras. Puesto que, el currículo oculto ha sido determinante en la construcción de las 
nociones de feminidad y masculinidad. Y, en consecuencia, en la concreción de las 
percepciones culturales relacionadas con las orientaciones sexuales y las identidades 
de género diversas. Pues, trascendiendo las normativas formales y los planes de estudio, 
los imaginarios, expectativas y prácticas informales en las escuelas corresponden a las 
que regulan tácitamente las relaciones y percepciones de los sujetos, y las que final-
mente generan la perpetuación de los estereotipos y desigualdades que han limitado 
tradicionalmente el reconocimiento de la diversidad.

Desde esta perspectiva, se cuestiona cómo las escuelas, lejos de fomentar la inclu-
sión, refuerzan las desigualdades mediante la invalidación de las identidades no norma-
tivas y se encargan de la perpetuación de los estereotipos que restringen la diversidad. 
Asimismo, con este enfoque, como respuesta, se ha propuesto la reconfiguración de 
la educación como un espacio de resistencia y de creatividad, en el que se desafíen 
continuamente las normas, se resignifiquen los paradigmas y estereotipos y se conciba 
la diversidad como parte constitucional de la experiencia humana.

La pedagogía queer concibe otras posibilidades que transforman estructuralmente 
los sistemas educativos en términos de la revisión de los planes de estudio; el currí-
culo explícito y el currículo oculto, generando la imperiosa necesidad de la formación 
docente en conceptos, ideas y elementos de esta pedagogía para hacer los entornos 
escolares más seguros; acciones que son determinantes para el reconocimiento de 
las diversidades sexuales como expresiones legítimas de la condición humana, aleján-
dose de narrativas históricas que las han catalogado erróneamente como disruptivas o 
anómalas dentro del tejido educativo tradicional.

Vázquez (2021) realizó una revisión del estado actual de la pedagogía queer en 
América Latina con miras a la delimitación de sus líneas de desarrollo y la valoración de 
sus implicaciones prácticas en el ámbito escolar. Para el autor, la literatura en pedagogía 
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queer en la región es aún incipiente y escasa, aunque se evidencia un interés creciente 
durante los últimos años, particularmente en Brasil y Argentina. Enfoque que se ha posi-
cionado en la región Latinoamericana como un nuevo campo de estudio aplicable a 
la educación. Adicionalmente, constituye una herramienta analítica para el examen de 
la heteronormatividad y los binarismos de género en la escuela; que a su vez plantea 
la reevaluación de la práctica docente con el propósito de confrontar la normatividad 
institucional en todos los niveles educativos y disciplinas.

Para Vázquez (2021) los docentes pueden asumir públicamente orientaciones 
sexuales e identidades de género diversas, aunque reconoce que esto puede ser desa-
fiante debido a la violencia subyacente en la sociedad. En el trabajo se enfatiza en la 
necesidad de “queerizar” el currículo y brindar formación docente en temáticas de 
género y diversidad sexual a partir de la mirada de la pedagogía queer. Se denota una 
asociación entre la pedagogía queer y la población LGBTQ+, aunque se reconoce que 
esta no se limita exclusivamente a este grupo poblacional, por lo que se considera un 
campo de conocimiento que habita en la interseccionalidad.

Por último, Vázquez (2021) considera que para el avance y posicionamiento de la 
pedagogía queer en Latinoamérica conviene evitar el reduccionismo en la administra-
ción de la diversidad y sugiere que esta debe insistir en sus cuestionamientos sobre las 
prácticas pedagógicas vigentes. Además, procura crear un diálogo entre la teoría queer 
y las corrientes filosóficas y educativas que se han desarrollado localmente en América 
Latina con miras al enriquecimiento de las perspectivas y transformación de las prác-
ticas docentes.

En el ámbito colombiano, la pedagogía queer se configura hoy en día como un 
campo de conocimiento en fase incipiente de desarrollo, manifestándose a través de 
iniciativas académicas y prácticas pedagógicas que buscan problematizar los para-
digmas cis heteronormativos dominantes en los espacios educativos (Vázquez, 2021). 
Estas primeras aproximaciones, han trazado el camino a nuevas propuestas formativas, 
mediante la implementación de recursos educativos que funcionan como espacios 
para la construcción de metodologías educativas interseccionales.

Uribe (2016) conceptualiza la pedagogía queer en el contexto colombiano como 
un enfoque educativo radical que, si bien mantiene vínculos epistemológicos con la 
pedagogía crítica y la pedagogía feminista, desarrolla un marco analítico distintivo 
centrado en problemáticas específicas. La autora analiza su carácter político, basado 
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en una redefinición de las relaciones intersubjetivas que trasciende la cosificación del 
“otro” para posicionarlo como sujeto histórico pleno. Este paradigma educativo opera 
mediante un proceso de deconstrucción sistemática de lo binario hegemónico (noso-
tros/ellos), desarticulando las narrativas hegemónicas sobre identidad y desestabili-
zando los mecanismos de privilegio y jerarquización social. Dichas experiencias, pese 
a su carácter pionero, exponen una progresiva sensibilización respecto a la urgencia de 
incorporar perspectivas queer tanto en los programas de formación docente como en 
las prácticas de aula cotidianas. No obstante, su consolidación enfrenta barreras deri-
vadas de limitaciones en la aceptación institucional y de limitaciones socioculturales 
que dificultan su implementación.

El despliegue del marco metodológico permitió identificar las líneas de trabajo e 
investigación sobre la pedagogía queer. Una primera línea de investigación identificada 
mediante la revisión bibliográfica y documental agrupa los trabajos enfocados en la 
incorporación de la perspectiva queer en la investigación social y educativa; así como 
su posicionamiento en el debate académico contemporáneo.

Muestra de ello, se halla el trabajo de Ritholtz (2024) sobre lo “queer”, que, en la 
investigación de conflictos en términos del sujeto, estructura y método, estudia las 
complejidades de la integración de la epistemología queer en el estudio de la violencia 
política. El autor planteó una reflexión sobre las tensiones existentes entre disciplina, 
epistemología y método, en aras de la formulación de un marco epistemológico expan-
sivo que hace frente a las reglas cisheteronormativas prevalentes desde el positivismo 
hasta el postmodernismo. Esto involucró una revisión genealógica de la teoría feminista, 
vinculándola con la epistemología queer; para la formulación de tres posibles enfoques 
para el diseño de la investigación: ‘queer como sujeto’, ‘queer como estructura’ y ‘queer 
como método’ que permiten la operacionalización de estas perspectivas en estudios 
educativos concretos.

En tal sentido, el trabajo de Collier y Cowan (2022) analiza las complejidades de 
la recopilación de datos estatales sobre sexo y género en instituciones educativas. El 
estudio argumenta que las estrategias de captura de datos y de uso de los conceptos 
por parte de los Estados pueden resultar en la cooptación de categorías legales, lo que 
deriva en una distorsión de la diversidad implícita en las experiencias humanas.

La incorporación de la perspectiva queer en la investigación en los contextos esco-
lares también se evidencia en el trabajo de Ocampo et al. (2019) quienes analizaron las 
identidades de género enmarcadas en las pedagogías críticas y la pedagogía queer y 
sus alcances en términos de la reformulación de las normas educativas convencionales 
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y de la enseñanza y el aprendizaje. Según los autores, el status queer se presenta como 
una utopía de lo posible, donde la pedagogía queer opera como el factor posibilitador 
de construcción de nuevos imaginarios identitarios desde el reconocimiento de la 
diversidad y la inclusión, a partir de su contraposición a las normas sociales y de género 
establecidas.

Bajo esta misma perspectiva, el estudio sobre políticas sociales y vidas queer de 
Gregory y Matthews (2022) analiza críticamente la manera en que la política social ha 
incorporado las cuestiones de identidad sexual y de género en su análisis y enseñanza, 
especialmente en los contextos educativos donde podría generar transformaciones 
importantes.

Los autores se enfocaron en cómo estas omisiones han afectado las experiencias de 
ciudadanía social de las personas LGTBIQ+, en relación con las provisiones de bienestar. 
Mediante un análisis teórico y crítico, los autores revisaron la literatura, las políticas 
actuales y las propuestas legislativas, junto con datos empíricos sobre las desigual-
dades enfrentadas por la comunidad LGTBIQ+, en el Reino Unido y el norte global. Los 
hallazgos revelaron un enfoque marcadamente heteronormativo que prevalece margi-
nalizando las experiencias LGTBIQ+; y, en consecuencia, mostraron la urgencia de incor-
poración de las perspectivas queer y feministas en la política social para el abordaje de 
las necesidades y experiencias de esta población (Gregory & Matthews, 2022).

Ya en el ámbito educativo, sobresale el estudio sobre la incorporación de la peda-
gogía queer en el currículo de la educación básica y media en Puerto Rico publicado por 
Sánchez (2017) quien explora cómo debe evolucionar la coeducación hacia un enfoque 
inclusivo y diverso a partir del desafío a las nociones tradicionales de género y sexua-
lidad en el entorno escolar. Según la autora, el revulsivo pedagógico propuesto por la 
pedagogía queer es la herramienta idónea para motivar un cambio de paradigma en 
la escuela y en la sociedad ya que el enfoque coeducativo no ha oficiado como una 
solución a la problemática de la desigualdad entre hombres y mujeres en contextos 
escolares.

Lo anterior exige que la escuela, en tanto agente transformador, trascienda este 
planteamiento tradicional de modelo de igualdad de oportunidades entre niñas y niños. 
Para lo cual, debe trasladarse hacia un enfoque de escuela queer que puede aportar 
herramientas teóricas que resultan especialmente útiles para repensar la educación 
“más allá de la normalización, más allá de la disciplina y de la sujeción de los cuerpos” 
(Sánchez, 2017, p. 23).
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El llamado de Sánchez (2024) ha sido reiterativo, al señalar cómo la escuela debe 
posicionarse como un espacio que lidere el cambio social y político aportando nuevas 
miradas, que deriven en la reformulación de paradigmas y en el subsecuente avance 
social. A la misma conclusión llegó en una publicación más reciente sobre los retos y 
perspectivas de la pedagogía queer desde una escuela contrahegemónica. La autora en 
este escrito llama la atención sobre la necesidad de un cambio axial con los currículos 
escolares androcéntricos y coloniales, que se han privilegiado como el único discurso 
válido que antepone lo masculino y ha generado múltiples saberes que obvian factores 
como la raza, el sexo, la orientación sexual, la identidad de género y el nivel social.

En la misma línea de aproximación se encuentra el trabajo de Sánchez (2019) quien 
también se enfocó en el carácter provocador de la pedagogía queer frente a las normas 
tradicionales como una exploración de nuevas posibilidades en el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje. Para la autora, las pedagogías queer se han configurado como un 
enfoque abierto que no se adhiere a estructuras rígidas ni a normas predefinidas. Se 
trata de una actitud “demoledora” de rechazo hacia las construcciones tradicionales de 
lo “normal” en términos de género, sexualidad y educación.

Este rechazo tiene distintas implicaciones; por un lado, requiere propiciar la curio-
sidad y el cuestionamiento en los estudiantes para la concreción de una mentalidad 
crítica encausada a la exploración y el desafío de los paradigmas que operan en detri-
mento de la igualdad y la inclusión. Por otro lado, se demanda la generación de espa-
cios de aprendizaje que trasciendan la educación formal, basados en las experiencias 
de los estudiantes, donde estos puedan reflexionar sobre su lugar en el mundo y sobre 
su desarrollo como individuos.

La búsqueda se realiza en el marco de acciones violentas ejercidas por grupos para-
militares, guerrilleros y agentes del Estado en contra de la población LGBTIQ+ y deriva 
en la concreción de espacios de apoyo comunitario que ofrece seguridad para estas 
personas; espacios que, además aportan a la reflexión de prejuicios, imaginarios y prác-
ticas sociales e institucionales relacionadas con la diversidad sexual y de género (Hagen 
et al., 2024).

Por otro lado, el estudio etno metodológico de Leal et al. (2019), se centró en la 
violencia escolar en una institución de educación básica, analizando las formas de 
desarticulación de esta, desde la mirada de los estudiantes. Los autores categorizaron 
las expresiones de violencia directa, estructural y cultural percibidas por los estudiantes 
y lograron evidenciar que estos perciben la violencia como resultado de la no confor-
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midad con las normas institucionales. En consecuencia, la inclusión e incorporación de 
las voces de los estudiantes en el desarrollo de estrategias pedagógicas puede resultar 
una herramienta útil en términos de la prevención de la violencia escolar y la consolida-
ción de una cultura de respeto por las diferencias (Leal et al., 2019).

Por su parte, Carrera et al. (2021) presentan un estudio sobre la prevención de la 
violencia por diversidad sexual y cultural a partir de la educación sexual queer. Los 
autores se centran en la intersección de la educación sexual y la diversidad para valorar 
las cuestiones heteronormativas y etnocéntricas como factores que contribuyen a la 
violencia en entornos educativos. Se analizaron las actitudes hacia la diversidad sexual 
y cultural de 623 adolescentes; así como estereotipos de género y sexismo mediante 
cuestionarios. Los resultados indicaron una asociación significativa entre el sexismo 
hostil y las actitudes violentas hacia individuos trans y género-diversos, por lo que 
permitió evidenciar la necesidad de formular e implementar una pedagogía que desafíe 
las normas heteronormativas que originan estas actitudes.

El asunto de la violencia de género ha suscitado el interés por la investigación sobre 
la respuesta institucional que en términos de políticas y prácticas pedagógicas se ha 
definido para la reestructuración del modelo a partir del reconocimiento de la diver-
sidad y de las particularidades de cada estudiante; lo que corresponde a la tercera línea 
de investigación identificada con la revisión metodológica. Un ejemplo de esto es el 
trabajo de Rojas et al. (2019), dirigido a la comprensión de los discursos sobre diver-
sidad sexual y su incidencia en la formación ciudadana y en la inclusión en las escuelas 
en Chile. Los autores seleccionaron tres escuelas representativas de distintos sectores 
socioeconómicos para estudiar la variedad de respuestas institucionales sobre la diver-
sidad sexual.

Se evidenció cierto tipo de persistencia de prácticas de vigilancia y corrección en las 
respuestas institucionales dirigidas a los estudiantes que se considera que no se ajustan 
a la norma sexual. Por lo que, los investigadores estimaron que las intervenciones de 
reconocimiento han sido insuficientes; de lo que deriva en la necesidad impostergable 
de fortalecimiento de las prácticas inclusivas en las escuelas.

Por su parte, la respuesta institucional de las escuelas es una variable determinante 
considerando que las instituciones escolares tienen el potencial de agentes de cambio; 
así lo concluyó el estudio sobre las disidencias sexuales y de género en entornos esco-
lares, publicado por Estrada (2023), en el que se analizó el rol de las instituciones educa-
tivas en la transformación de los parámetros hetero-cis-normativos. Según el autor, las 
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escuelas son las llamadas a cuestionar las normas que estructuran las experiencias de 
los alumnos, de aquellos que se caracterizan dentro de las disidencias sexuales y de 
género.

Asimismo, el estudio sobre acompañamiento de la transexualidad en la escuela de 
González et al. (2023), exploró el papel de la escuela en el bienestar de niños y adoles-
centes trans, mediante el análisis de las historias de vida de veintidós familias y una 
aproximación a las interacciones de estos estudiantes y su entorno escolar. El estudio 
expuso que, pese a que los maestros juegan un papel determinante como facilitadores 
del bienestar de los estudiantes trans, tienen vacíos de conocimiento y, en consecuencia, 
necesidades de formación en temas de transexualidad infantil y juvenil.

Los estudios analizados muestran que al reflexionar sobre la violencia y el conflicto 
en la escuela, derivados de la diversidad de identidad de género, se deben atender 
también las contradicciones de orden estructural, ya que mientras las políticas educa-
tivas y los programas inclusivos buscan la equidad, en la escuela se siguen presentando 
actitudes, discursos y prácticas institucionales arraigadas en la heteronormatividad, lo 
cual limita la transformación de paradigmas y la implementación efectiva de políticas 
inclusivas, además de reproducir la exclusión.

Uno de los estudios en este sentido es el trabajo de Bräu et al. (2024), el cual se 
enfoca en la diversidad y la crítica de la discriminación en el marco de las contradic-
ciones que subyacen en la educación escolar para valorar las tensiones existentes entre 
la aspiración a la inclusión y las prácticas discriminatorias que persisten en la cotidia-
nidad de las instituciones educativas. Este análisis teórico sustentado en entrevistas y 
revisiones de políticas educativas, evidenció que la inclusión al interior de los claustros 
escolares depende de la reformulación de las políticas y prácticas tradicionales hacia la 
integración de la diversidad cultural e individual de los estudiantes.

Esta reformulación ha sido considerada por otras investigaciones como una tarea 
fundamental ya que las prácticas discriminatorias se encuentran arraigadas profunda-
mente en las instituciones escolares, confirmando, como bien lo ha indicado Castillo 
(2019), la existencia de contradicciones y resistencias en la educación inclusiva, pues 
pese a que se promueve la inclusión como un derecho humano fundamental, aún 
permanecen prácticas pedagógicas que han perpetuado la exclusión y la discrimina-
ción.
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Finalmente, se identificó una línea de investigación enfocada en los efectos de los 
conflictos y la violencia de género en los estudiantes y en las instituciones educativas. Es 
así como, desde una perspectiva psicológica, el trabajo de Yookong et al. (2023), consti-
tuye un referente de obligatoria mención, que se enfoca en los efectos psicológicos del 
estigma internalizado en jóvenes queer, específicamente con relación a su influencia en 
la prevalencia de la depresión y el riesgo suicida.

Los hallazgos del estudio muestran una correlación positiva entre el estigma inter-
nalizado junto con los síntomas depresivos, así como una relación débil con la ideación 
suicida, evidenciando la necesidad de intervenciones específicas que mitiguen este 
estigma y posibiliten el mejoramiento de la salud mental para esta población catalo-
gada, desde esta perspectiva, como vulnerable (Yookong et al., 2023).

La invisibilización de los conflictos y la violencia de género en la educación se eviden-
cian cuando esta persiste en contextos educativos de distintos niveles de básica, media y 
superior y profesional. El trabajo de Rodríguez y Rivera (2020), se centra en la aceptación 
y el reconocimiento de diversidades sexuales e identidades de género en instituciones 
de educación superior. Los autores evidenciaron que en este nivel educativo también se 
presentan contradicciones entre los esfuerzos institucionales para la promoción de la 
inclusión y la persistencia de actitudes y prácticas docentes que perpetúan la exclusión 
y discriminación; lo que indica que, pese a los avances y reconocimientos formales de 
la diversidad, aún persisten barreras prácticas vigentes tanto en la universidad como en 
niveles básicos de formación.

Los resultados de la revisión evidencian que desde la pedagogía queer es posible 
formular e implementar estrategias para manejar la violencia y los conflictos por diver-
sidad de identidades de género en las escuelas. Una de las estrategias identificadas 
corresponde a la reconfiguración del currículo escolar para incluir de manera explícita 
contenidos relacionados con la diversidad sexual y de género. Se trata de un cuestio-
namiento sobre la invisibilización histórica de estas identidades para una educación 
integral que reconoce y respeta las diferencias como parte de la formación ciudadana.

Otra estrategia corresponde a la formación continua de los docentes en compe-
tencias interculturales y antidiscriminatorias; la revisión evidenció que los programas 
de capacitación diseñados para sensibilizar a los educadores frente a las normativas 
heteronormativas y cisnormativas constituyen herramientas fundamentales para la 
transformación de las prácticas pedagógicas; lo que posibilita que los docentes en 
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formación también desarrollen habilidades y obtengan herramientas conceptuales 
y metodológicas para una gestión de los conflictos, las violencias y las situaciones de 
discriminación en el aula en el marco de generación de espacios de aprendizaje más 
seguros y equitativos.

Finalmente, conviene mencionar que la implementación de redes de apoyo docente 
se perfila como estrategias útiles que operan como comunidades de práctica donde 
los educadores comparten experiencias, reflexionan críticamente sobre sus prácticas 
pedagógicas al interior del aula y construyen colectivamente estrategias pedagógicas 
inclusivas. Esta estrategia proporciona un espacio de aprendizaje y apoyo mutuo para 
el fortalecimiento de las capacidades docentes para la inclusión.

Conclusiones

Como se observó, las instituciones educativas continúan reproduciendo resistencias 
sistémicas que dificultan la transición hacia modelos genuinamente inclusivos para 
gestionar conflictos derivados de la diversidad de género. Esta dinámica se manifiesta 
con particular crudeza en la reproducción de violencias estructurales contra estu-
diantes LGBTIQ+, fenómeno que trasciende lo meramente curricular para permear las 
interacciones cotidianas, los regímenes disciplinarios y los imaginarios colectivos que 
organizan la vida escolar. Los dispositivos de género, entendidos como tecnologías de 
producción de subjetividad, se materializan a través de estereotipos, rituales institucio-
nales y jerarquías relacionales que naturalizan formas de exclusión.

Así las cosas, los resultados de esta investigación exponen una realidad paradójica, 
pues mientras persisten prácticas pedagógicas que invisibilizan las diversidades sexuales 
y de género, emergen simultáneamente experiencias docentes que asumen la inclusión 
como imperativo ético; iniciativas que, aunque aún marginales, se caracterizan por la 
capacidad disruptiva de la pedagogía queer para interpelar bases heteronormativas de 
la institución escolar y configurar micropolíticas de reconocimiento.

En conclusión, la pedagogía queer se configura como un marco teórico-práctico 
para desmontar imaginarios de normalidad que sustentan estas exclusiones, emerge 
como una herramienta metodológica que problematiza los marcos tradicionales de 
enseñanza e investigación, para desestabilizar las normatividades sexuales y de género 
en las instituciones educativas. De este modo se cuestionan los binarismos y jerarquías 
cishetero normativas a partir del ejercicio de una praxis crítica que interroga las diná-
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micas de poder y exclusión. Como metodología de investigación, la pedagogía queer 
ofrece un lente interseccional para analizar las experiencias de las identidades margi-
nadas. Asimismo, posibilita la ampliación de los horizontes epistémicos con miras a 
transformaciones estructurales para la inclusión.

La incorporación de una comprensión desde lo queer en la escuela, favorece la 
visibilización de las tensiones que dificultan el reconocimiento de la diversidad de la 
identidad sexual en ella, si se tiene en cuenta que los conflictos y violencias en el ámbito 
escolar han sido tratados tradicionalmente desde una mirada reduccionista con un 
análisis en el que se ha obviado el papel que desempeñan las dinámicas de poder y de 
exclusión relacionadas con sexualidades no normativas; la pedagogía queer se inserta 
como una herramienta que provee, por un lado, un marco crítico para el cuestiona-
miento de las normatividades y, por otro lado, un medio para la transformación social.

Por último, este capítulo sostiene que la incorporación de la pedagogía queer debe 
proyectarse con base en un alcance que radique en su capacidad para cuestionar los 
presupuestos ontológicos que organizan la escuela, proponiendo en su lugar una ética 
educativa fundada en el reconocimiento de la diferencia.
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Introducción

La ciudadanía alimentaria como una forma emergente de ciudadanía, se interesa por 
la garantía del derecho humano a la alimentación sana, completa, y de calidad para 
todas las personas, siendo además sostenible, lo que implica que estas puedan, entre 
otros aspectos, tomar decisiones informadas sobre la alimentación respetando la diver-
sidad cultural. Por ello, los nutricionistas dietistas como profesionales de la salud que se 
ocupan de la alimentación y nutrición humana, deberían ser formados y desempeñarse 
como ciudadanos alimentarios conscientes, de manera que puedan desde su ejercicio 
profesional contribuir a la ciudadanía alimentaria de la población. Esta investigación 
pretende comprender los aportes de la práctica profesional en Servicios de Alimenta-
ción y Nutrición a Colectividades (SANC), como escenarios formativos de los estudiantes 
de Nutrición y Dietética de varios programas de Colombia, a la formación en ciudadanía 
alimentaria con enfoque multicultural, desde la percepción de estudiantes, asesores y 
cooperadores de práctica de los programas académicos (Orozco-Soto, 2024).

Para lograrlo, se partió de analizar las prácticas profesionales en servicios de alimen-
tación y nutrición de los pregrados de Nutrición y Dietética, y la inclusión o no de la 
ciudadanía alimentaria en su proceso; para luego describir las funciones ejercidas por 
los profesionales y practicantes de Nutrición y Dietética en estos servicios de alimenta-
ción, que pueden relacionarse con la ciudadanía alimentaria con enfoque multicultural; 
e identificar a partir de las percepciones de los actores desde su experiencia en la prác-
tica profesional, los roles que se asumen y los aspectos que consideran, pueden contri-
buir a la formación en ciudadanía alimentaria con enfoque multicultural; y finalmente, 
realizar una propuesta pedagógica para ajuste de la práctica profesional en servicios de 
alimentación y nutrición a colectividades en el pregrado de Nutrición y Dietética de la 
Universidad de Antioquia, que pueda servir de piloto para la formación en la temática 
de los estudiantes de nutrición y dietética en el país (Orozco-Soto, 2024).

En Colombia, el profesional en Nutrición y Dietética tiene el deber de contribuir a la 
promoción de la seguridad alimentaria de la población, mediante su participación en 
el desarrollo de políticas, planes, programas y proyectos que favorezcan la seguridad 
alimentaria y nutricional de las comunidades con las que trabaja. Así, se define el perfil 
profesional del Nutricionista Dietista en el país, establecido por la Asociación Colom-
biana de Dietistas y Nutricionistas (ACODIN) en 1996, y que fue acogido por el Ministerio 
de Salud y Protección Social de Colombia (Ministerio de Salud y Protección Social de 
Colombia, 2016). En ese mismo documento, se identifican como los principales campos 
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de acción del profesional de Nutrición en Colombia, en los cuales debe desarrollar como 
actividades transversales la investigación; educación y asesoría; entre otros: a) nutrición 
normal y clínica, b) nutrición comunitaria, c) campo agroalimentario e industria, y d) 
servicios de alimentación.

Particularmente, en el servicio de alimentación y nutrición, entendido como un 
lugar donde se sirven alimentos preparados para un grupo de personas o colectividad 
en cualquier etapa del ciclo vital humano, en condición de salud o enfermedad, el papel 
del profesional implica el cuidado de la calidad de los alimentos servidos en cuanto a 
aspectos microbiológicos e higiénicos sanitarios, organolépticos (sabor, textura, olor, 
color, temperatura) y nutricionales. Así mismo, se toman decisiones sobre lo que se va 
a preparar, dónde se van a comprar los ingredientes necesarios y bajo qué criterios, así 
como dirigir el proceso de producción, servicio y entrega final al consumidor, todo lo 
cual se relaciona con el ejercicio de ciudadanía alimentaria, por lo cual es importante 
que, desde el pregrado, se forme al profesional para este ejercicio.

Ahora bien, la ciudadanía alimentaria es un concepto relativamente nuevo 
(Gómez-Benito & Lozano-Cabedo, 2014), y tradicionalmente se ha abordado más desde 
el área de desempeño profesional de nutrición comunitaria, dado que se ha asociado 
especialmente al enfoque ecológico de la ciudadanía (Calle-Collado et al., 2012; Loza-
no-Cabedo & Gómez-Benito, 2017) pues involucra los procesos de producción y comer-
cialización de alimentos en el sistema alimentario, apostando por la sostenibilidad, la 
agroecología, la producción sustentable y la soberanía alimentaria de los territorios y 
las comunidades involucradas en ello. Por tanto, durante el proceso de formación de 
profesionales de Nutrición y Dietética, este concepto se puede abordar más fácilmente 
en el área de nutrición pública desde el papel del profesional de nutrición para formar 
ciudadanos alimentarios en las diferentes comunidades con las que trabaje.

Pero más allá de su formación profesional de base, ¿son los nutricionistas dietistas 
ciudadanos alimentarios conscientes?, ¿es posible creer que los estudiantes y profesio-
nales de Nutrición que se forman en el país y están al frente de un servicio de alimen-
tación ejercen la ciudadanía alimentaria en su vida diaria? y, si es así, ¿lo hacen desde 
un enfoque multicultural y son o no conscientes de ello?, son preguntas por las que no 
se ha indagado aún en la Universidad de Antioquia y tampoco se encuentra reporte de 
ello en la literatura reciente en términos de formación de la ciudadanía alimentaria en 
los SANC.
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No obstante, dentro de la formación del nutricionista dietista en Colombia, se iden-
tifica el área de los servicios de alimentación y nutrición en los cursos teórico-prácticos 
con las actividades de laboratorios de alimentos y, por supuesto, la práctica profesional 
en escenarios reales de servicios de alimentación que atienden poblaciones con nece-
sidades y características culturales diversas; un espacio donde el estudiante puede 
ejercer la ciudadanía alimentaria de una manera clara y concreta, fundamentada en la 
formación pedagógica que al respecto haya recibido durante su pregrado, pero además 
con un enfoque multicultural, en tanto no solo se beneficia él, sino la población que 
consume los alimentos allí, así como sus entornos familiares y comunitarios.

Ahora bien, la Universidad como institución de educación superior tiene el reto 
y la responsabilidad de contribuir a la formación de ciudadanos activos, conscientes 
y responsables que puedan ser actores de transformación social en los diferentes 
contextos en los que se desempeñan. Para el caso de los nutricionistas dietistas, los 
servicios de alimentación y nutrición a colectividades contribuyen a la garantía del 
derecho a una alimentación adecuada de diferentes grupos poblacionales que pueden 
estar en condición de vulnerabilidad o en una condición especial de aislamiento o de 
concentración, como pueden ser centros hospitalarios, donde las personas requieren 
alimentación en condiciones especiales para su recuperación de salud, por lo que es 
responsabilidad de quien gestiona ese servicio, especialmente si es un nutricionista 
dietista, tomar las mejores decisiones sobre la alimentación que se produce y entrega al 
usuario final, lo que se traduce en un ejercicio profesional y de ciudadanía alimentaria 
en beneficio de las poblaciones que allí se atienden, y que deben además respetar la 
multiculturalidad de estas.

Por tanto, las universidades que forman a estos profesionales tienen el desafío de 
educar nutricionistas dietistas como ciudadanos alimentarios desde el enfoque multi-
cultural para que su desempeño profesional y en especial en el campo de los servicios 
de alimentación y nutrición a colectividades, contribuya efectivamente a la defensa y 
garantía de la seguridad alimentaria y nutricional de la población atendida, en muchos 
casos, personas altamente vulnerables, de modo que se impacte positivamente en la 
salud y estado nutricional de estas, y que en suma, aporten de forma contextualizada 
a transformar la sociedad y mejorar la calidad de vida de toda la población, partiendo 
del reconocimiento de la alimentación como un derecho humano fundamental (Oroz-
co-Soto, 2024).
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En este sentido, esta investigación destaca que no basta con la formación técnica en 
nutrición, alimentos, alimentación, dietética, seguridad alimentaria y otros asuntos que 
constituyen el saber específico de los nutricionistas dietistas, sino que importa también 
la formación ciudadana, ética, crítica, contextualizada y socialmente responsable de 
estos (Orozco-Soto, 2024); una formación que, en suma, respete y defienda la diversidad 
cultural de todas las poblaciones desde el reconocimiento de su cultura alimentaria, y 
a la sostenibilidad ambiental del planeta, al procurar el uso de alimentos propios de la 
región donde se ubica el servicio de alimentación (compra local) pero que responda a 
las preferencias y cultura alimentaria de los consumidores, con una preparación acorde 
con esta, para lograr un consumo efectivo por parte del grupo atendido; todo lo cual se 
constituye en un ejercicio consciente de ciudadanía alimentaria con un enfoque multi-
cultural, en particular para quienes se desempeñan en el contexto de los servicios de 
alimentación y nutrición a colectividades, por lo cual al estar formados en esta, podrán 
contribuir a instruir a los consumidores finales del servicio de alimentación y nutrición, 
para que también sean ciudadanos alimentarios activos en sus propios contextos.

Ahora, respecto a los elementos conceptuales sobre los que se sustenta la investi-
gación (Orozco-Soto, 2024), es importante destacar que en Colombia, la Ley General de 
Educación (Congreso de la República, 1994), asume la formación ciudadana como parte 
de la formación integral, en tanto promueve el desarrollo de las personas de forma plena, 
en todos los aspectos de su vida y en su relación con la sociedad a partir de la defensa y 
respeto de la vida, los derechos humanos en su conjunto y la participación democrática, 
entre otros, tanto en espacios formales, informales y no formales, en todos los niveles 
del sistema educativo, donde se apuesta por el desarrollo de habilidades, valores y capa-
cidades de convivencia, comunicación, deliberación, participación, apropiación y auto-
nomía para la toma de decisiones, lo cual es respaldado por los trabajos de Benjumea 
Pérez et al. (2011), y Jaramillo y Quiroz Posada, (2013). Este proceso formativo incluye 
formar a una persona consciente de lo que es, con sus fortalezas y limitaciones, y como 
parte de un colectivo social y cultural en el marco del respeto por la diferencia, que 
pueda contribuir a la transformación y al crecimiento social en los contextos en los que 
se desenvuelve (Díaz Monsalve & Quiroz Posada, 2013).

Otros autores (De la Rosa Ruíz et al., 2022; Martínez Barrera, 2009) destacan que las 
universidades tienen un rol determinante en la formación integral de sus estudiantes y 
por tanto, deben procurar que estos se formen en contexto, conscientes de las realidades 
sociales de su tiempo, con sentido de justicia, igualdad, equidad, inclusión, respeto por 
la diversidad y el multiculturalismo, para lo cual disponen de la docencia, la extensión, 
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la investigación y la capacidad de innovación que les permite adaptar sus currículos 
y acciones educativas para formar profesionales más pertinentes y responsables 
socialmente.

Con relación a la ciudadanía, este es un concepto amplio y complejo que se ha 
relacionado históricamente con aspectos políticos; sin embargo, autores como Quiroz 
Posada y Arango Correa (2006), han planteado que la ciudadanía es una característica 
humana que resulta de la combinación del hacer y el tener, el ser y el convivir, que cons-
truye al sujeto, para lo cual tanto los espacios informales como la familia, el contexto, las 
relaciones personales que este tiene, como la educación que recibe en espacios formales 
como la escuela o la universidad, tienen influencia. De este modo, Giraldo et al. (2009), 
reconocen la ciudadanía como una construcción cotidiana de vínculos e identidad que 
se teje desde el aprendizaje y experiencia con la sociedad, las figuras de autoridad, los 
colectivos humanos y las relaciones con otros individuos, que permiten y fomentan de 
una u otra manera la participación política, desde el consenso, la convivencia pacífica, 
la toma de decisiones, el despliegue de derechos y responsabilidades como ser social, 
asumiendo a su vez los disensos. Por tanto, la ciudadanía se asume como un espacio 
para la acción política, social y jurídica (Jaramillo & Quiroz Posada, 2013).

Esta investigación en particular (Orozco-Soto, 2024) se interesa por algunas dimen-
siones de la ciudadanía que han sido descritas por otros autores (Ramírez Saíz, 1995; 
García Jurado, 2000; Ramírez Saíz, 2012), y que se han identificado como pertinentes 
para el tema de análisis, como son: a) la alfabetización mediática desde la posibilidad 
de los sujetos de evaluar críticamente la información que reciben de diversas fuentes; b) 
cultura de derechos humanos desde la promoción de la garantía de los derechos funda-
mentales a la alimentación y a la salud; c) el diálogo intercultural desde la identificación, 
respeto y reconocimiento a la diversidad cultural, étnica, religiosa, etc., presente en las 
poblaciones atendidas en los servicios de alimentación; d) la ética y responsabilidad 
social que cumple el profesional en el servicio de alimentación, las acciones y actitudes 
que asume y su compromiso con el medio ambiente; y e) la participación de la comu-
nidad desde la perspectiva política de la ciudadanía, que en particular se aborda para 
develar la interacción que tienen los usuarios, proveedores, y comunidad en general 
para el ejercicio de la ciudadanía alimentaria con enfoque multicultural.

En este sentido, es imperante destacar que la ciudadanía multicultural pretende 
generar un vínculo diferenciado, complejo y pluralista a través del cual pueden convivir 
grupos diferentes a quienes se les respeta su identidad política, y alimentaria para los 
efectos de la presente investigación, a la par que se les permite integrarse a la comu-
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nidad, no para que sean asimilados por la cultura dominante, sino, más bien, para 
promover la adhesión de identidades culturales diversas y locales (Jaramillo & Quiroz 
Posada, 2013).

La ciudadanía multicultural articulada principalmente a los criterios del modelo 
liberal de la ciudadanía defiende los derechos diferenciados de los individuos, que 
legítimamente los merecen por pertenecer a un grupo o cultura diferentes dentro de 
un mismo Estado (Kymlicka, 1996) y que pueden estar identificados como “minorías” 
que merecen igual respeto a su identidad y que deben gozar de igualdad de derechos. 
Desde allí, este autor plantea las acciones de bienestar, el reconocimiento, la igualdad y 
equidad, la representatividad e identidad, el apoyo al bien público y la actuación polí-
tica, como algunas de las categorías en las que este modelo de ciudadanía multicultural 
defiende para los grupos minoritarios.

Por su parte, Gómez Benito y Lozano-Cabedo (2014), y Lozano-Cabedo y Gómez-Be-
nito (2017), plantean que la ciudadanía alimentaria se sustenta en el reconocimiento del 
derecho social a una alimentación suficiente, saludable y de calidad; es una cuestión 
de justicia, igualdad y equidad; así mismo, defienden el derecho de las personas a la 
información veraz, suficiente y comprensible sobre los alimentos que consumen (de 
dónde vienen, cómo se procesan y comercializan; cómo deben ser consumidos) que les 
permite autonomía para la toma de decisiones asertivas e informadas sobre su alimen-
tación. Todo ciudadano es sujeto de ciudadanía alimentaria y le implica a su vez respon-
sabilidad con el beneficio de la humanidad, los demás seres vivos, el medio ambiente 
y otros actores de los sistemas agroalimentarios; ello significa también el derecho y la 
obligación de participar en la gobernanza del sistema alimentario y se expresa en el 
ámbito individual y colectivo, en los espacios públicos y privados, y, además, tiene un 
carácter cosmopolita.

De acuerdo con Del Castillo Matamoros (2021), y con Gómez-Benito y Lozano-Cabedo 
(2014), un ciudadano alimentario es aquel que conoce su derecho a tener garantizado 
el acceso a la alimentación suficiente, sana y de calidad, y se moviliza por conseguir la 
alimentación con estas condiciones, haciendo una compra responsable y consciente; 
se informa sobre las condiciones y procesos de producción, transporte y distribución de 
los alimentos a lo largo de la cadena alimentaria y sobre qué es la alimentación sana y 
suficiente; también es consciente de las implicaciones en la equidad social, el impacto 
ambiental y el bienestar de los animales de producción, así como de la transformación 
y distribución cuando se realiza de manera no sostenible ni sustentable. En otras pala-
bras, es una persona reflexiva en cuanto a lo que consume y al impacto que genera en el 
medio ambiente aquello que elige consumir.
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Según Gómez-Benito y Lozano-Cabedo (2014) la alimentación “es un hecho social 
constituyente de la sociedad y, como tal, debe considerarse como uno de los derechos 
básicos de la ciudadanía” (p. 78) por lo cual la ciudadanía alimentaria puede ubicarse 
dentro de la dimensión social de la ciudadanía, y en particular desde el enfoque multi-
cultural; de ahí que sea relevante ampliar y consolidar el concepto como ciudadanía 
alimentaria con enfoque multicultural, para formar a los profesionales de Nutrición y 
Dietética en esta línea.

En coherencia con lo anterior, la práctica profesional como escenario de forma-
ción en cualquier área, se plantea como un espacio de aprendizaje y de oportunidad 
en la formación profesional, en el cual los estudiantes pueden contrastar la teoría con 
la realidad. Allí los estudiantes aprenden mejor, como lo menciona Calvo Fonseca 
(2020), máxime cuando estos pueden tener experiencias y participar directamente en 
la resolución de problemas de la comunidad. Por esto, para el nutricionista dietista 
la práctica profesional en servicios de alimentación y nutrición es fundamental en el 
proceso formativo, ya que permite, entre otros asuntos, la reflexión de la dimensión 
multicultural de la ciudadanía alimentaria y es un espacio posibilitador de formación de 
ciudadanos alimentarios con enfoque multicultural, en la medida que permite integrar 
conocimientos en alimentación y nutrición humana y aplicar la teoría de una manera 
concreta, en beneficio propio y de las colectividades con las que trabaja.

En este sentido, y al entender la práctica como un ejercicio de extensión universi-
taria y un puente con la vida laboral, la práctica profesional en servicios de alimentación 
permite al estudiante la interacción con comunidades e instituciones externas y con 
los profesionales que los acompañan (profesores y cooperadores), además, conocer y 
apropiarse de lo que implica la preparación y entrega de alimentación a una población 
específica acorde con la disponibilidad de alimentos, la cultura, los hábitos y necesi-
dades alimentarias y nutricionales de estas, que en suma puede impactar en su forma-
ción ciudadana y de ciudadanía alimentaria con enfoque multicultural, asunto que se 
constituye en el eje central del análisis de esta investigación.

Finalmente, después de la revisión teórica realizada, se encontró que la ciudadanía 
alimentaria tiene una fuerte relación con la cultura, los hábitos y las prácticas alimen-
tarias y estas, al mismo tiempo, se asocian con el enfoque de ciudadanía multicultural, 
aunque los estudios sobre ciudadanía alimentaria revisados en el estado de arte no 
lo plantean de manera explícita (Álvarez Castaño et al., 2020; Borsellino et al., 2024; 
Estandarte et al., 2022; Guerrero González, 2022; Ramos et al., 2020). De igual manera, 
no se logró reconocer estudios que abordaran la formación en ciudadanía alimentaria, 
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especialmente en profesionales de Nutrición y Dietética en Colombia y menos aún en 
un escenario pedagógico como la práctica profesional en servicios de alimentación y 
nutrición a colectividades o en quienes se desempeñan en ese campo profesional.

Metodología

Esta investigación aplica un enfoque cualitativo-interpretativo, desde el cual se pretende 
indagar desde la mirada de los actores y su experiencia en la práctica de servicios de 
alimentación, la formación de la ciudadanía alimentaria con enfoque multicultural. Para 
este caso, interesa conocer, por ejemplo, cómo se asume, cómo se representa, cuáles 
son las concepciones (si las tienen) de esta ciudadanía alimentaria, en las prácticas y 
sus participantes, desde el enfoque multicultural (Orozco-Soto, 2024). Este enfoque 
cualitativo, según Galeano (2004), es una forma de comprender la realidad a partir de 
un complejo de argumentos y de intersubjetividades que se componen de las visiones 
y lógicas del pensar y del hacer, desde las estrategias y técnicas aplicadas, en sujetos 
específicos con circunstancias singulares.

El abordaje cualitativo en la investigación permite situar la mirada en el sujeto de 
acción y sus contextos particulares (para este caso, los lugares o centros de práctica 
profesional en servicios de alimentación y nutrición, en el marco de las características 
de los cursos de práctica profesional de cada universidad incluida en el estudio), con sus 
singularidades culturales, diferencias y maneras de vivir y pensar. Igualmente, este tipo 
de investigación indaga por las representaciones que las personas tienen de sí mismas, 
de su grupo, de su entorno, de su vida cotidiana y de su quehacer (Galeano Marín, 2018; 
Morse, 2003), que para este estudio son los estudiantes de nutrición y dietética en el 
contexto del servicio de alimentación y nutrición donde desarrollan la práctica, en clave 
de formación en ciudadanía alimentaria con enfoque multicultural.

Se definió como población de interés los estudiantes de nutrición y dietética, matri-
culados en seis universidades del país con más de 50 años de trayectoria en la oferta de 
este pregrado, con registro calificado vigente y que aceptaran participar en el estudio. 
Los estudiantes incluidos deben haber desarrollado su práctica profesional en servicios 
de alimentación y nutrición a colectividades entre los semestres 2023-2 y 2024-1 (Oroz-
co-Soto, 2024). Se consideraron además los asesores de práctica de los estudiantes y 
los cooperadores de los centros de práctica profesional que aceptaran participar en el 
estudio.
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Para la obtención de información se definieron como fuentes primarias la población 
de interés mediante entrevistas virtuales individuales o grupales por universidad, previa 
aceptación de participación y firma de consentimiento informado; y como fuentes 
secundarias, documentos formales de las instituciones como mallas curriculares, 
reglamentos de prácticas, programas de cursos, proyectos educativos, entre otros. Se 
incluyen los coordinadores de práctica profesional de cada programa académico que 
participó del estudio.

El desarrollo del estudio se estructuró en los cinco momentos claves, con base en 
los cuales se definió el cronograma de trabajo para el avance del proceso. Estos fueron: 
acercamiento y concertación de universidades participantes de interés; diseño y valida-
ción de los instrumentos cualitativos y cuantitativos; contacto con los sujetos partici-
pantes seleccionados profesores, estudiantes, asesores y cooperadores; recolección de 
la información y trabajo de campo con quienes aceptaron y firmaron el consentimiento 
informado y, finalmente, momento de análisis de la información con enfoque interpre-
tativo para determinación de hallazgos y discusión de la cual se deriva finalmente una 
propuesta pedagógica para la práctica en Servicios de Alimentación y Nutrición a Colec-
tividades SANC- de la Escuela de Nutrición y Dietética de la Universidad de Antioquia.

Como categorías de interés se establecieron preliminarmente: el concepto de ciuda-
danía alimentaria con enfoque multicultural; los procesos de servicios de alimentación 
relacionados con la ciudadanía alimentaria y el desempeño de los estudiantes en prác-
tica profesional en servicios de alimentación y nutrición a colectividades.

Una vez obtenida la información de las entrevistas, se generó una matriz de análisis 
para agrupar la información recogida según cuatro categorías teóricas principales iden-
tificadas en la codificación abierta: Ciudadanía; Ciudadanía Multicultural; Prácticas 
en SANC y Procesos en el SANC. Las categorías se definieron en función de la revisión 
teórica y el proceso metodológico y se validó su saturación y significatividad para la 
comprensión del fenómeno de interés, es decir, alcanzar los objetivos de la investiga-
ción (codificación axial) (Galeano Marín, 2018). Para el proceso de selección y análisis 
de la información obtenida, se realizó la reducción de datos, en la cual se resaltaron los 
puntos medulares de los testimonios y los documentos revisados desde una mirada 
crítica, de forma que se identificaron los segmentos o apartados más relevantes que 
fueron organizados por categorías y temas de interés, y se generaron matrices, tablas y 
documentos o memos que favorecieron el proceso de análisis de información para la 
investigación.
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A partir de la información de las categorías se procedió, de acuerdo con lo recomen-
dado por Gibbs (2012), a elaborar mapas mentales y redes de significado con funda-
mento en lo que emergía del análisis de la información, para posteriormente, generar 
la discusión de resultados, recomendaciones, conclusiones y la configuración de una 
propuesta pedagógica con estos insumos. La saturación de la información se entendió 
como el momento en el que no se encuentra “nueva información” en los datos o apor-
tados por los participantes y la información se vuelve redundante o repetitiva dentro de 
las categorías definidas y posibles categorías emergentes durante el análisis (Creswell 
& Creswell, 2018; Denzin & Lincoln, 2013; Hernández Sampieri et al., 2014; Morse, 2003).

Desde los aspectos éticos, este estudio se considera como de “riesgo mínimo” 
acorde con el Ministerio de Salud de Colombia (1993), y siguió los lineamientos éticos 
de la Asociación Antropológica Americana (AAA, 2012). Como limitantes del estudio 
se encontraron los tiempos de respuesta de las instituciones de educación superior 
invitadas y los participantes de interés para el estudio, lo que retrasó la recolección de 
información.

Hallazgos

Actualmente la investigación doctoral se encuentra en el momento de análisis de la 
información, por consiguiente, los hallazgos presentados en este capítulo son parciales, 
en coherencia con este momento. De acuerdo con los momentos establecidos dentro 
del cronograma de trabajo para el desarrollo de la investigación, esta fue aprobada por 
el comité evaluador del doctorado en diciembre del 2023 y durante el primer semestre 
del 2024 se realizó el acercamiento a seis programas académicos de interés en el país, 
priorizados y concertados con universidades participantes de interés; diseño y validación 
de los instrumentos; contacto con los sujetos participantes seleccionados profesores, 
estudiantes, asesores y cooperadores, previa aprobación de las universidades a las que 
pertenecían; recolección de la información y trabajo de campo con quienes aceptaron 
y firmaron el consentimiento informado con quienes se desarrollaron las entrevistas 
virtuales o presenciales según disponibilidad de los participantes, de acuerdo con el 
protocolo de la investigación. También se realizó la revisión de fuentes secundarias 
respectivas. Finalmente, tres programas de Nutrición y Dietética que aceptaron hacer 
parte del estudio pertenecen a Instituciones de Educación Superior (IES) públicas 
en Colombia y están ubicadas en diferentes regiones y departamentos del territorio 
nacional; además todos los programas cuentan en la actualidad con Acreditación de 
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Alta calidad vigente expedida por el Ministerio de Educación Nacional (MEN). De allí se 
entrevistaron a los coordinadores de prácticas profesionales de cada programa (3); 9 
estudiantes de práctica, 9 asesores y 2 cooperadores de práctica. Se destaca que 5 de 
los asesores entrevistados cumplían también el rol de cooperadores.

Para el análisis de la información se está utilizando el software Atlas-ti.25 ®, partiendo 
de cuatro categorías teóricas, en las cuales se identificaron en total 22 categorías empí-
ricas tal como se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1
Categorías de análisis

Categoría teórica Categoría empírica

Ciudadanía

Ciudadanía
Formación ciudadana
Educación para la ciudadanía
Ciudadanía alimentaria
Ciudadano alimentario

Enfoque multicultural
Población multicultural
Cultura alimentaria
Gustos y preferencias

Procesos en el servicio de alimentación y 
nutrición a colectividades

Tipos de servicios de alimentación
Compras
Producción
Controles
Servicio al usuario
Actividades y funciones
Roles asumidos
Proyección profesional 
Proyección de los servicios 

Práctica profesional en servicios de 
alimentación y nutrición a colectividades

Características
Cumplimiento de objetivos 
Valoración
Aprendizajes
Sugerencias a la práctica

A partir de la codificación abierta, estas categorías se pondrán a dialogar en función 
de las dimensiones de la ciudadanía que son de interés para el estudio, las proposi-
ciones de la ciudadanía alimentaria y las categorías del enfoque multicultural para 
analizar y lograr la comprensión del aporte de las prácticas profesionales en servicios de 
alimentación y nutrición a colectividades, a la formación en ciudadanía alimentaria con 
enfoque multicultural, para el proceso de discusión, tal como se plantea en la Tabla 2.
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Tabla 2
Propuesta de análisis comparativo de las dimensiones de la ciudadanía con las proposiciones de la 

ciudadanía alimentaria y las categorías del enfoque multicultural
Dimensiones de

ciudadanía de interés en el estudio
(Ramírez Saíz,
1995; 2012) 

Proposiciones de la ciudadanía
alimentaria

(Lozano-Cabedo & Gómez-Benito, 2017) 

Categorías del modelo de
ciudadanía
multicultural
(Kymlicka, 1996) 

Cultura de derechos humanos Reconocimiento del derecho social a una 
alimentación suficiente, saludable y de calidad

Acciones de bienestar

Cada persona es sujeto de ciudadanía alimentaria
Alfabetización mediática La autonomía y el derecho a una información veraz, 

suficiente y comprensible
Diálogo
intercultural

Carácter cosmopolita Reconocimiento

Ética y responsabilidad social Justicia, igualdad y equidad Igualdad, equidad
Responsabilidad para el beneficio de la humanidad Representatividad e identidad

Participación de la comunidad Ámbito individual y colectivo, así como en los 
espacios públicos y privados

Apoyo al bien público

El derecho y la obligación de participar en la 
gobernanza del sistema alimentario

Actuación política

En cuanto a los dos primeros objetivos planteados en la investigación, con base en la 
información suministrada por los tres programas sobre los cursos de práctica profesional 
en SANC y la formación preliminar sobre las áreas de interés, se encontró que, los obje-
tivos, las metodologías y el proceso descrito en los diferentes programas de los cursos, 
tienen similitudes en relación con los contenidos específicos de los procesos técnicos, 
operativos y administrativos de los servicios de alimentación, así como a la dinámica 
misma de la práctica, pese a las diferencias o particularidades de los programas o de las 
instituciones de educación superior a las que pertenecen.

Sobre las funciones que ejercen los profesionales y practicantes en los SANC, se 
encuentra mayor recurrencia en los relatos de los participantes sobre sus experien-
cias en los servicios, de las actividades que involucran los sistemas operativos del 
servicio de alimentación como producción, servicio al usuario, controles, compras y 
capacitación al personal, y en menor medida de procesos estratégicos del servicio de 
mercadeo y gestión de la calidad, con participación muy limitada o nula en procesos 
de estructura organizacional, talento humano, gestión financiera o de costos. Es en los 
procesos operativos específicamente donde se relacionan con asuntos de sostenibi-
lidad ambiental y ciudadanía alimentaria desde la compra consciente y el control de 
desperdicio de alimentos, así como la planeación de menús culturalmente adecuados 
y pertinentes para el contexto y la población atendida, asuntos relacionados todos con 
las dimensiones de la ciudadanía (Ramírez Saíz, 1995; 2012) y la ciudadanía alimentaria 
(Lozano-Cabedo & Gómez-Benito, 2017), así como las categorías de la ciudadanía multi-
cultural (Kymlicka, 1996).
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Aunque en la actualidad en ninguno de los programas académicos participantes 
de esta investigación los cursos de práctica en SANC incluyen la ciudadanía alimentaria 
como objetivo formativo explícito, tanto los docentes, estudiantes y cooperadores, como 
los coordinadores de práctica, cuando hacen referencia a las actividades, funciones y 
roles de los estudiantes, concuerdan en que este es un espacio idóneo para la formación 
de ciudadanos alimentarios conscientes, tanto para el estudiante, como para todos los 
actores que intervienen en este: directivas de los SANC, empleados, proveedores, usua-
rios, empresas contratistas y otros.

Conclusiones

La formación de nutricionistas dietistas como ciudadanos alimentarios conscientes es 
un reto y una responsabilidad de las instituciones de educación superior que forman 
profesionales en esta área, pues estos deben estar preparados para abordar la comple-
jidad de las poblaciones atendidas, y responder los retos desde la sostenibilidad 
ambiental que se requiere en el mundo de hoy. Por tanto, en la práctica profesional 
en servicios de alimentación y nutrición es menester abordar temas de sostenibilidad 
ambiental y ciudadanía alimentaria dadas las grandes migraciones y los procesos de 
globalización que se dan actualmente en el país y en el mundo, lo cual requiere de 
profesionales capaces de comprender y abordar la diversidad cultural y alimentaria de 
las poblaciones, desde la ciudadanía alimentaria con enfoque multicultural.

El servicio de alimentación y nutrición a colectividades es el dónde, pero la práctica 
es el dispositivo que permite configurar este lugar como un escenario para el apren-
dizaje desde la experiencia, como una vivencia transformadora (Bárcena et al., 2006; 
Larrosa, 2006), no solo desde el contraste de los conocimientos adquiridos en la teoría 
de un estudiante en particular, sino para crear nuevos aprendizajes, competencias y 
relaciones que lo preparen para el mundo laboral y para el mundo de la vida. Es un esce-
nario pedagógico y un laboratorio vivo para todos los que allí conviven, día a día, que 
aprenden entre sí. Un escenario idóneo para la formación ciudadana y en ciudadanía 
alimentaria con enfoque multicultural que alcance a todos los actores involucrados en 
la práctica, en sus diversos contextos (usuarios, trabajadores del servicio, proveedores, 
directivos de estos o de las empresas e instituciones que los contratan) para que, a su 
vez, impacte los sistemas alimentarios de los que hacen parte estos SANC y contribuya 
a mejorar las dinámicas sociales, económicas y alimentarias y de bienestar de todos.
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La práctica como escenario pedagógico que permite la interacción de la teoría con 
el hacer en entornos reales y con impacto social importante en diversos escenarios 
y grupos poblacionales, puede, sin duda, incluir de manera explícita como objetivo 
formativo la ciudadanía alimentaria con enfoque multicultural, en particular en la prác-
tica profesional de los SANC de los programas de formación del nutricionista dietista 
en Colombia, destacando su importancia social y para el desempeño profesional, 
en asuntos relevantes que se desarrollan allí, como son la sostenibilidad ambiental, 
la educación alimentaria y nutricional, la interacción con los usuarios, los procesos 
de planeación de menús, la selección de proveedores, la compra, la producción y el 
servicio, el reconocimiento y respeto a la diversidad cultural; pero la teoría sin práctica 
y la práctica sin reflexión no logra transformaciones (Bárcena et al., 2006; Larrosa, 2006; 
Schön, 2017).
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Introducción

En el contexto globalizado actual, el aprendizaje del inglés como lengua extranjera se ha 
consolidado como una herramienta clave para la participación en los ámbitos educa-
tivos, sociales y económicos (Cronquist & Fiszbein, 2017). Sin embargo, este fenómeno 
está profundamente influenciado por las ideologías lingüísticas y las dinámicas de 
diversidad cultural, las cuales modelan no solo las prácticas educativas, sino también 
las percepciones sobre la legitimidad y el valor de las lenguas en contextos culturales 
(Woolard, 1998; Kroskrity, 2004).

El presente capítulo tiene como objetivo analizar las principales tendencias teóricas, 
debates conceptuales y contribuciones en torno a las ideologías lingüísticas y el apren-
dizaje del inglés como lengua extranjera. Este análisis incluye una revisión de problemas 
epistemológicos, discursivos y metodológicos que configuran el campo, destacando 
las perspectivas críticas que integran la diversidad lingüística en el ámbito educativo 
(Cisternas, 2022; Barrientos & Martínez, 2022).

El problema conceptual que guía esta revisión radica en la tensión entre las ideo-
logías monolingües, que históricamente han promovido la supremacía del inglés, y 
los enfoques pedagógicos inclusivos que valoran la diversidad lingüística y cultural 
(Bourdieu, 1991; Silverstein, 1979). Las ideologías monolingües, al legitimar una lengua 
dominante, perpetúan desigualdades sociales y culturales, mientras que las pedago-
gías inclusivas buscan empoderar a los estudiantes mediante el reconocimiento de sus 
identidades lingüísticas y culturales (Gramsci, 1971; Cisternas & Vinet, 2024).

Este capítulo también explora la evolución de las investigaciones en torno al tema, 
destacando cómo han transitado desde perspectivas estructuralistas hacia enfoques 
más críticos y socioculturales que promueven la equidad y la justicia social (Vygotsky, 
1934; Hymes, 1972). Estas transformaciones reflejan una creciente preocupación por 
integrar enfoques pedagógicos que respondan a la complejidad cultural y lingüística 
del mundo contemporáneo (Beltrán, 2015; Despagne, 2018).

La relevancia de esta revisión teórica radica en su capacidad para sintetizar y proble-
matizar los fundamentos teóricos del aprendizaje del inglés en contextos culturalmente 
diversos. Al integrar conceptos como las ideologías lingüísticas y el aprendizaje del 
idioma inglés, se busca contribuir a una comprensión más inclusiva y transformadora 
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de las prácticas educativas, promoviendo enfoques que cuestionen las hegemonías 
lingüísticas y fomenten un aprendizaje que promueva la justicia social (Apple, 2008; 
Barrientos & Martínez, 2022).

Metodología

El presente capítulo se desarrolla bajo un enfoque cualitativo, utilizando un abordaje 
hermenéutico para interpretar y analizar las ideologías lingüísticas en el aprendizaje 
del inglés como lengua extranjera. Este abordaje permite desentrañar el sentido de las 
fuentes seleccionadas, contextualizando los conceptos y teorías en relación con los 
debates contemporáneos sobre la enseñanza de lenguas y las dinámicas sociocultu-
rales.

La investigación se fundamenta en una revisión documental sistemática, que 
implica la búsqueda y selección de literatura académica especializada. Se utilizaron 
bases de datos reconocidas como repositorios, Scopus, Web of Science, Jstore, Science-
Direct y Google Scholar, priorizando artículos publicados entre 2020 y 2024 en revistas 
indexadas, tesis doctorales y otros documentos relevantes. Esta estrategia asegura el 
rigor y la actualidad de las fuentes.

Para la recopilación de información se establecieron criterios de inclusión que 
garantizaron la pertinencia, calidad y relevancia de los estudios seleccionados. Por un 
lado, se consideró la pertinencia temática, incluyendo investigaciones que abordaran 
las ideologías lingüísticas y el aprendizaje del inglés como lengua extranjera. En segundo 
lugar, se tuvo en cuenta la relevancia geográfica, seleccionando trabajos desarrollados 
en contextos nacionales e internacionales. Asimismo, se valoró el enfoque metodoló-
gico, priorizando estudios con análisis teóricos, empíricos o críticos que ofrecieran pers-
pectivas novedosas sobre la temática. Finalmente, se consideró el rigor académico, por 
lo que solo se incluyeron publicaciones en revistas indexadas, tesis doctorales y libros 
especializados que contaran con un sólido respaldo bibliográfico.

Al corpus de los textos seleccionados se le hizo un análisis de contenido (Arbeláez & 
Onrubia, 2016; Krippendorff, 2018), el cual, permitió identificar patrones conceptuales, 
tendencias teóricas y contribuciones clave en el campo. Tanto el abordaje hermenéu-
tico, como el análisis de contenido, posibilitaron una lectura crítica de las fuentes, orien-
tada a identificar las relaciones entre las ideologías lingüísticas, las dinámicas de poder 
y la diversidad cultural en los procesos de enseñanza y aprendizaje del inglés.
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En resumidas palabras, esta metodología permitió consolidar un panorama amplio 
y fundamentado sobre la influencia que ejercen las ideologías lingüísticas en la ense-
ñanza y el aprendizaje del inglés como lengua extranjera.

Resultados

En un mundo globalizado, el aprendizaje de lenguas extranjeras, especialmente el 
inglés, adquiere una relevancia indiscutible, ya que es considerado una herramienta 
clave para la inserción en los ámbitos educativos, sociales, culturales y económicos 
nacionales e internacionales. Este proceso está profundamente influenciado por las 
ideologías lingüísticas, entendidas como las creencias, actitudes y percepciones que los 
estudiantes y la comunidad educativa sostienen respecto a las lenguas y sus hablantes 
(Cisternas, 2022).

En el contexto de los procesos de enseñanza y aprendizaje del inglés como lengua 
extranjera, las ideologías lingüísticas juegan un papel crucial en la manera en que los 
estudiantes se acercan al aprendizaje del idioma, dado que ellas influyen profunda-
mente en las prácticas pedagógicas, en la percepción del inglés como una lengua global 
y en la identidad de los estudiantes que lo aprenden.

En los últimos años, diversas investigaciones han abordado la necesidad de repensar 
las prácticas educativas desde una perspectiva que valore la diversidad cultural y cues-
tione las ideologías lingüísticas dominantes. En este sentido, los estudios recientes 
en el ámbito nacional e internacional han aportado valiosas reflexiones sobre cómo 
estas dinámicas impactan en la enseñanza y el aprendizaje del inglés, especialmente en 
contextos donde convergen diferentes identidades culturales y sociales. Así, el estado 
del arte se centra en explorar estos desarrollos.

En el ámbito internacional, los estudios han profundizado en cómo dichas ideolo-
gías impactan el aprendizaje del inglés como lengua extranjera en contextos intercultu-
rales. Es el caso la investigación de Wei (2018) llevada a cabo en el Reino Unido con estu-
diantes bilingües y multilingües en aulas de enseñanza de inglés sobre translanguaging 
mediante la observación de prácticas lingüísticas reales. Los resultados evidenciaron 
que los estudiantes logran mejores resultados cuando se les permite utilizar su reper-
torio lingüístico completo en el aula. De esta forma cuando se promueve una pedagogía 
inclusiva que valora las lenguas y culturas de los estudiantes, el aprendizaje del inglés se 
convierte en una experiencia más significativa y accesible.
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Ahora bien, en el contexto latinoamericano, el estudio realizado en México por 
Henderson et al. (2020), mediante el uso de encuestas estructuradas para recopilar 
datos, indaga sobre las actitudes de los estudiantes hacia el español como lengua de 
herencia (entendida como la lengua que es transmitida de generación en generación 
dentro de una comunidad, y que es hablada por individuos que tienen un vínculo cultural 
o familiar con esa lengua). Los autores realizan un análisis estadístico de esos datos 
para identificar correlaciones entre variables como nivel del curso, género y etiquetas de 
identidad étnica, y las actitudes.

Los resultados indican que las actitudes hacia el español como lengua de herencia 
no son homogéneas, sino que varían significativamente en función del nivel del curso y 
del género de los estudiantes. Este hallazgo sugiere que las experiencias educativas y las 
identidades personales juegan un papel fundamental en la formación de estas actitudes. 
En particular, se observa que los estudiantes de niveles más avanzados tienden a tener 
actitudes más positivas hacia el español, y que las mujeres, en comparación con sus 
pares masculinos, muestran actitudes más favorables en ambos niveles de curso. Este 
estudio resalta la importancia de considerar factores socioculturales y demográficos en 
la enseñanza del español como lengua de herencia, lo que puede tener implicaciones 
significativas para el diseño de programas educativos que busquen no solo fomentar 
la motivación y el mantenimiento del idioma entre los hablantes de herencia, sino que 
promueva una educación realmente inclusiva.

Por su parte, Brown et al. (2022), realizaron un estudio en Estados Unidos sobre la 
efectividad de prácticas pedagógicas monolingües frente a prácticas multilingües en 
el aprendizaje del inglés para fines académicos en un contexto de diversidad cultural y 
lingüística. Este estudio incluyó a 50 estudiantes de inglés de nivel intermedio en clases 
de inglés académico en una universidad del noreste de los Estados Unidos, donde se 
implementaron enfoques monolingües, es decir, el uso del inglés exclusivo, y multilin-
gües, en el cual es permitido el uso de otras lenguas. Los resultados mostraron que, 
aunque no hubo diferencias estadísticamente significativas en los resultados de apren-
dizaje entre los dos enfoques, los estudiantes bajo el tratamiento multilingüe tendieron 
a obtener puntuaciones ligeramente mejores y reportaron actitudes más positivas hacia 
el aprendizaje. Los estudiantes en un entorno multilingüe expresaron mayor como-
didad al usar sus lenguas maternas, lo que facilitó la comprensión y expresión de ideas 
complejas, mientras que los enfoques monolingües generaron niveles más altos de 
silencio y desconexión en las discusiones grupales.
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El estudio de Cisternas y Vinet (2024), se centró en las ideologías lingüísticas sobre 
el mapuzugun, lengua de los Mapuches, entre estudiantes de enseñanza secundaria 
en Temuco, Chile. Esta investigación utilizó una metodología mixta secuencial de 
carácter exploratorio para caracterizar las representaciones sociales sobre la relación 
entre lengua, cultura e identidad en un contexto de diversidad cultural. Los resultados 
mostraron que predomina una ideología pro-bilingüismo, en la cual el mapuzugun es 
percibido como un vehículo fundamental para preservar la cultura mapuche, aunque 
existen también posturas más radicales que minimizan su importancia. Además, se 
observó que el taller de mapuzugun impartido en la institución educativa no tuvo un 
impacto significativo en la formación de estas ideologías, lo que sugiere que las creen-
cias sobre la lengua están más influidas por factores sociales y culturales externos que 
por las vivencias escolares.

En síntesis, las investigaciones destacan que las ideologías lingüísticas influyen en 
el aprendizaje. Cuestionan los enfoques tradicionales monolingües y abogan por prác-
ticas pedagógicas inclusivas que permitan a los estudiantes usar sus lenguas maternas y 
valorar su identidad cultural. En otras palabras, las diferentes investigaciones coinciden 
en la necesidad de repensar las prácticas educativas para valorar la diversidad lingüís-
tica y cultural, promoviendo así un aprendizaje más inclusivo y una mayor motivación 
en los estudiantes.

En el contexto colombiano, investigaciones recientes han abordado el impacto de 
las ideologías lingüísticas en el aprendizaje del inglés en contextos bilingües y multi-
culturales. Tal es el caso del estudio de Burgos (2019), quien aborda el desarrollo de 
competencias interculturales como una propuesta de formación bilingüe en contextos 
rurales, los cuales se caracterizan por la exclusión de la cultura local en favor de modelos 
urbanos dominantes.

Utilizando un enfoque etnográfico, el autor analiza cómo la enseñanza del inglés en 
zonas rurales a menudo refuerza ideologías de dominación cultural, alineándose con la 
globalización y deslegitimando las lenguas y saberes locales. El estudio concluye que 
una educación bilingüe debe promover la inclusión cultural y fortalecer la identidad 
local, en lugar de perpetuar jerarquías y modelos hegemónicos. La investigación ofrece 
un enfoque crítico para transformar los procesos educativos, favoreciendo una ense-
ñanza que valore las realidades culturales del campo.

Por otra parte, Arias-Alzate (2022), realiza una investigación focalizada en las inte-
rrelaciones entre ideologías lingüísticas, multilingüismo y aprendizaje de lenguas. El 
estudio revisa 22 artículos publicados en la última década en diez revistas colombianas, 
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agrupándolos en tres categorías temáticas principales, estas son: ideologías lingüísticas 
en políticas de multilingüismo; interrelaciones entre ideologías lingüísticas e identidad; 
e ideologías lingüísticas en prácticas multilingües de creación de significados. Los 
hallazgos sugieren que las ideologías lingüísticas dominantes, como la creencia en la 
supremacía del inglés sobre otras lenguas y el nativismo, tienden a reproducir estereo-
tipos y discursos de hegemonía lingüística, así como a mercantilizar la enseñanza de 
lenguas extranjeras en el país, lo que impacta negativamente en la percepción de iden-
tidad de los aprendices.

Por otro lado, Heidt (2023), realizó un análisis crítico de las ideologías lingüísticas y 
políticas en una institución educativa internacional en Colombia. El estudio fue llevado 
a cabo en un colegio que, aunque alberga una población estudiantil diversa lingüísti-
camente, continúa promoviendo la supremacía del inglés sobre otras lenguas, como el 
español. El enfoque de esta investigación fue cualitativo, centrado en el análisis temático 
de las ideologías y políticas lingüísticas en un contexto escolar internacional. A través de 
entrevistas y observaciones, se halló que, aunque los profesores están comenzando a 
adoptar enfoques más inclusivos hacia la educación multilingüe, persisten ideologías 
coloniales que dan un mayor estatus al inglés sobre el español y otras lenguas locales. 
Los resultados destacan una tendencia hacia el bilingüismo inglés-español, pero con 
una falta de reconocimiento y apoyo para otras lenguas presentes en la comunidad 
escolar, como las lenguas indígenas. El estudio resalta que, para avanzar hacia una 
educación más inclusiva, es necesario deconstruir las políticas lingüísticas coloniales y 
adoptar un enfoque que valore la diversidad lingüística y cultural.

Estos estudios nacionales destacan la importancia de desafiar las ideologías lingüís-
ticas que marginan las lenguas locales y promueven una visión limitada del inglés. El 
enfoque pluralista y crítico parece ser una estrategia efectiva para mejorar tanto la 
competencia comunicativa como la intercultural en la enseñanza y el aprendizaje del 
idioma inglés.

En conjunto, los estudios recientes tanto nacionales como internacionales sobre 
ideologías lingüísticas, diversidad cultural y enseñanza del inglés como lengua extranjera 
revelan un panorama complejo y multidimensional en el que las creencias y actitudes 
hacia las lenguas influyen en las prácticas pedagógicas y en las experiencias de apren-
dizaje de los estudiantes. Las investigaciones internacionales subrayan la importancia 
de valorar los repertorios lingüísticos completos de los estudiantes, como se evidencia 
en estudios sobre el translanguaging y las prácticas pedagógicas multilingües. Estas 
aproximaciones muestran que permitir el uso de lenguas maternas puede mejorar el 
rendimiento académico y generar actitudes más positivas hacia el aprendizaje.
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A nivel latinoamericano, las investigaciones reflejan cómo las identidades culturales 
y las actitudes hacia lenguas como el español o el mapuzugun afectan la manera en que 
los estudiantes abordan el aprendizaje de una lengua extranjera. La diversidad cultural 
y lingüística en estos contextos, si bien es valorada por algunos enfoques pedagógicos, 
todavía enfrenta barreras debido a la persistencia de ideologías monolingües y colo-
niales.

En Colombia, los estudios revelan cómo las ideologías lingüísticas dominantes, 
como la supremacía del inglés y la deslegitimación de las lenguas locales, siguen influ-
yendo en la enseñanza del inglés. Sin embargo, se está gestando un creciente recono-
cimiento de la necesidad de una educación bilingüe que valore las culturas locales y 
fomente competencias interculturales. En este sentido, los estudios destacan la impor-
tancia de integrar prácticas pedagógicas inclusivas que respeten la diversidad cultural y 
lingüística, para así mejorar la experiencia educativa de los estudiantes y su desarrollo 
integral como individuos capaces de interactuar en una sociedad global.

En conclusión, los resultados indican que las investigaciones sobre las ideologías 
lingüísticas empiezan a tomar fuerza no solo en los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
sino también en los procesos de reconocimiento de la diversidad cultural y de estrate-
gias de inclusión de las culturas que tradicionalmente han sido invisibilizadas. Así, las 
investigaciones visibilizan las tensiones entre lenguas y culturas dominantes, respecto 
a otras subalternizadas o consideradas como inferiores y la necesidad de promover 
aprendizajes que valoran e incorporen los repertorios lingüísticos de los estudiantes. En 
el ámbito latinoamericano, investigaciones como la de Cisternas y Vinet (2024), destacan 
el impacto de las ideologías pro-bilingüismo en contextos multiculturales, mientras que 
en Colombia, Arias-Alzate (2022), resalta cómo estas ideologías perpetúan la hegemonía 
del inglés en detrimento de lenguas locales.

Por otro lado, el uso de prácticas multilingües, como lo sugiere Brown et al. (2022), 
favorece no solo el aprendizaje del inglés, sino también el bienestar emocional y la cone-
xión cultural de los estudiantes. En contraste, enfoques monolingües tienden a limitar la 
participación y el desarrollo de competencias interculturales.

Respecto al impacto social, investigaciones como la de Burgos (2019), en Colombia, 
revelan cómo el contexto rural enfrenta barreras significativas debido a modelos educa-
tivos que priorizan culturas urbanas. Por otro lado, estudios en contextos internacio-
nales destacan la importancia de factores sociales y demográficos en la formación de 
actitudes hacia lenguas nativas (Henderson et al., 2020).
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Conclusiones

Este balance teórico cumple con el objetivo de identificar cómo las ideologías lingüís-
ticas influyen en la enseñanza y el aprendizaje del inglés como lengua extranjera, desta-
cando las relaciones complejas entre estas ideologías y las prácticas pedagógicas.

Con relación a los principales hallazgos y vacíos del conocimiento, los estudios 
internacionales abogan por pedagogías multilingües inclusivas que promuevan el uso 
del repertorio completo de lenguas de los estudiantes, pero aún falta investigación en 
su implementación práctica en el contexto colombiano (Wei, 2018; Cisternas, 2022). En 
Colombia, persiste la hegemonía del inglés, deslegitimando lenguas locales (Arias-Al-
zate, 2022; Bettney Heidt, 2023). Se requieren estrategias para integrar una educación 
multilingüe que respete la diversidad lingüística y cultural. Los enfoques críticos emer-
gentes son prometedores, pero aún enfrentan barreras institucionales y sociales que 
dificultan su adopción generalizada (Burgos, 2019).

Por último, acerca de las investigaciones futuras, se hace necesario, en primer lugar, 
profundizar en los efectos a largo plazo del uso de pedagogías multilingües en contextos 
multiculturales. En segundo lugar, explorar la relación entre las ideologías lingüísticas 
y las políticas educativas en instituciones públicas y privadas de Colombia. Y, en tercer 
lugar, diseñar y evaluar programas educativos que integren lenguas locales e indígenas 
como parte del currículo bilingüe.
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Capítulo 12. 
La investigación en didáctica de las ciencias sociales para la visibilización del saber y las prácticas docentes de etnoeducadores en el suroccidente colombiano

Introducción

El trabajo presenta una reflexión acerca de la manera en que la formación doctoral 
puede abordar los desafíos actuales en educación, como la diversidad cultural, espe-
cíficamente en el ámbito de la implementación del derecho a la etnoeducación para 
comunidades étnicas del país y la formación de maestros etnoeducadores. A partir del 
proceso de formación e investigación doctoral en el ámbito de la Didáctica de las Cien-
cias Sociales, surge la posibilidad de vincular este campo con la necesidad de indagar 
los saberes docentes y prácticas de enseñanza de etnoeducadoras y etnoeducadores en 
contextos de diversidad étnica y/o sociocultural, como referente para el fortalecimiento 
de su formación inicial en el ámbito de la Didáctica de las Ciencias Sociales (DCS). A 
continuación, se expondrán los aspectos centrales de la problematización, referentes 
conceptuales y antecedentes que orientan esta investigación.

En una trayectoria de 30 años formando etnoeducadoras y etnoeducadores, con 
diversas identidades étnicas y procedencias territoriales2, el Programa de Licenciatura 
en Etnoeducación3 (PLE) ha sido objeto de cuatro reformas curriculares sustanciales, en 
las cuales se ha dado cada vez mayor peso a los componentes de conocimiento peda-
gógico y didáctico, lo que ha exigido incorporar perspectivas teóricas y conceptuales 
acerca de la enseñanza y el aprendizaje en diálogo con la etnoeducación por áreas de 
conocimiento, entre ellas, las Ciencias Sociales que toma el nombre de Culturas, memo-
rias y territorios (CMT) en el modelo curricular del PLE.

Es en este contexto de formación de maestros y maestras que emerge la propuesta 
de investigación doctoral a partir de la problematización de los siguientes aspectos en 
el Programa de Licenciatura en Etnoeducación (PLE): 1) la relación entre la formación en 
didácticas para la enseñanza de las culturas, las memorias y los territorios y la formación 
en Didáctica de las Ciencias Sociales (DCS) desde una perspectiva crítica y aún no abor-
dada en y para la formación de etnoeducadores; 2) la vinculación del programa con el 
ejercicio docente de los egresados y egresadas como referente para la reflexión acerca 
del impacto y pertinencia de la formación ofrecida, específicamente en lo referido a 
la enseñanza de los saberes y ciencias sociales; y 3) la diversidad de saberes sociales 

2  Inicialmente el PLE atendió las necesidades de formación profesional de los y las docentes de los pueblos indígenas Nasa, Misak y Yanacona, principalmente, pero 
con el paso de los años este enfoque se fue ampliando hacia las comunidades afrocolombianas, negras y campesinas. Esto relacionado con la presencia regional 
del PLE, siendo este el primer programa de formación superior de la Universidad del Cauca en implementarse por fuera de los claustros y de la ciudad de Popayán. 

3 El Programa de Licenciatura en Etnoeducación de la Universidad del Cauca (Colombia) fue creado en 1994. Este programa de formación inicial de maestras y 
maestros para atender a la diversidad étnica y cultural, es producto de la reforma educativa agenciada por el movimiento social étnico en Colombia, que logró 
incorporar, en el ámbito de las políticas educativas públicas, el problema de la educación para grupos étnicos (Castillo et al., 2005).
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y prácticas para su enseñanza presentes en los distintos contextos étnicos y sociocul-
turales en los que se desempeñan los etnoeducadores y su relación con la formación 
inicial y el campo de la DCS.

En las reformas curriculares implementadas en el PLE se evidencia una ausencia 
o vacío en la formación, al no desplegarse, de manera reflexiva y fundamentada, una 
perspectiva didáctica (general y específica) que, en el marco de las finalidades y perfil de 
egreso del programa, aporte un fundamento coherente y sólido como referente para las 
decisiones didácticas que, de hecho, toman las y los etnoeducadores al momento de 
implementar la enseñanza, específicamente en el área de Ciencias Sociales a partir de 
los saberes sociales (etnoeducativos). Es en relación con esta área de conocimiento que 
se evidencian vacíos ya que el plan de estudios contempla una formación en historia o la 
historicidad de la etnoeducación, la escuela, el colonialismo y los saberes escolares, por 
un lado, y la formación en “didácticas para la enseñanza de las culturas, las memorias 
y los territorios” (Departamento de Estudios Interculturales [DEI], 2017), por otro; pero 
no hace parte de sus planteamientos una postura para la formación didáctica, funda-
mentada epistémica, teórica y metodológicamente. En síntesis, enseñamos historia y 
enseñamos a enseñar los saberes sociales de diversas culturas, memorias y territorios 
para ser articulados en una práctica crítica y reflexiva con la enseñanza de las Ciencias 
Sociales (CCSS), pero no se forma en el campo de las DCS, a pesar de que corrientes 
actuales en este campo se sustentan en propósitos, metodologías y principios episte-
mológicos que son coincidentes y coherentes con los planteamientos de la etnoedu-
cación, tales como: la formación para el desarrollo del pensamiento crítico y social, la 
formación para una ciudadanía crítica, la educación para la justicia social y educación 
para la memoria histórica, entre otros. Ante lo cual emerge la pregunta: ¿será posible 
vincular, de manera reflexiva, crítica y propositiva, el campo de la DCS en la formación 
de las y los etnoeducadores? La respuesta es positiva, siempre y cuando se investigue, 
de manera colaborativa y vinculante, entre quienes implementan la etnoeducación y 
quienes formamos a los etnoeducadores.

La intención de vincular, a través de la investigación, las experiencias y saberes 
de egresados y egresadas responde también a la necesidad de pensar y actualizar el 
programa de formación en función de las transformaciones que, en lo corrido de este 
siglo, se han operado en las formas de concebir e implementar la etnoeducación en los 
diversos y distintos contextos sociales y culturales, lo cual incide en la práctica educativa 
de las y los etnoeducadores. Estas transformaciones se refieren al avance, en la política 
pública educativa de este siglo (Decreto 2406 de 2007, Decreto 2500 de 2010, Decreto 
1952 de 2014, Decreto 1811 de 2017, Decreto 1345 de 2023 y Decreto 481 de 2025), en el 
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reconocimiento de la autonomía y autodeterminación para la administración y control 
del Sistema Educativo Indígena Propio (SEIP), otorgando mayor injerencia y autonomía 
a las organizaciones y comunidades étnicas, específicamente a los Pueblos Originarios, 
en el proceso educativo en sus territorios y, en consecuencia, al etnoeducador. Sin 
embargo, con respecto a la implementación del derecho a la etnoeducación para otros 
grupos étnicos (afrodescendientes, raizales, palenqueros y gitanos) y grupos sociocul-
turales, como la población campesina, la situación es distinta, en tanto los procesos 
y proyectos educativos que vienen agenciando en perspectiva etnoeducativa, deben 
enfrentarse a las políticas de estandarización y evaluación implementadas en el sistema 
educativo oficial. Por consiguiente, la práctica docente de las y los etnoeducadores, en 
estas circunstancias, va a contra pelo y abriéndose camino en oposición a la política 
educativa oficial. Así mismo, también están constituyéndose propuestas de implemen-
tación de la etnoeducación en el ámbito de las instituciones educativas urbanas, como 
espacio y territorio escolar en el cual converge la diversidad y la diferencia étnica y socio-
cultural. Es así como, son múltiples los escenarios de implementación de la etnoeduca-
ción y se hace pertinente indagar cómo las prácticas de enseñanza y los saberes sociales 
que les dan contenido responden a esta multiplicidad y, a la vez, conocer y comprender 
la reflexión y saber del etnoeducador acerca de su práctica en estas circunstancias, con 
respecto a la enseñanza de las CCSS y lo que de esto se deba tener en cuenta para la 
reflexión y transformación en la ruta formativa del PLE.

Referente conceptual: 
Etnoeducación, saberes y prácticas 
docentes

Las prácticas de enseñanza de los saberes sociales implementadas por las y los etnoe-
ducadores, comprometen unas formas y finalidades del quehacer etnoeducativo, que es 
fundamental conocer y comprender para el fortalecimiento y mejoramiento del proceso 
de formación inicial en el campo, ya que este saber revela tanto problemas como poten-
cialidades que pueden darse en la práctica etnoeducativa y hacia los cuales debe direc-
cionarse la formación e investigación, haciendo eco de lo que los estudios en el campo 
de la DCS muestran acerca de que “la reflexión sobre las prácticas de enseñanza es un 
aspecto relevante en el proceso de construcción de las propuestas didácticas … y en 
el proceso de formación” (González et al., 2020, p. 29). Además de la diversidad epis-
témica que pueda evidenciarse en las prácticas de enseñanza de los etnoeducadores 
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(as), la investigación centra la atención en la reflexión y palabra de estos maestros al 
preguntarse por el saber que sustenta su quehacer didáctico en la enseñanza de los 
saberes y CCSS, con el fin de identificar posibles acciones de cambio y mejora en la 
formación impartida por el PLE; ya que, como lo plantean Palacios, et al. (2022), en un 
estudio sobre las percepciones de profesores colombianos acerca de la DCS, indagar 
en las percepciones sobre la vida escolar y los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
de los maestros y maestras, permite visibilizar sus conocimientos y experiencias para el 
análisis y la reflexión acerca de oportunidades de mejora en la educación.

La aproximación conceptual a los tres ejes que configuran el proyecto de investiga-
ción: saber docente de los etnoeducadores, prácticas de enseñanza y saberes sociales 
vinculados a la enseñanza de las CCSS, tiene el propósito de fortalecer la formación de 
etnoeducadores (as) a través de la vinculación del campo de la Didáctica en Ciencias 
Sociales. El vínculo entre la DCS y la etnoeducación es una relación poco común a razón 
de que enlaza dos perspectivas distintas acerca de la enseñanza del conocimiento social 
en el ámbito escolar: por un lado, la DCS aborda la enseñanza y problematización de la 
didáctica específica en relación con las disciplinas de referencia propias de las CCSS; 
mientras que, de manera inversa, en el campo de la etnoeducación se propende por la 
interdisciplinariedad en la formación y enseñanza desde una perspectiva de la didáctica 
general que podría interpretarse como “integradora”, aludiendo a la enseñabilidad de 
los saberes escolares en general “en cuanto explora los múltiples enfoques teóricos que 
proponen explicar procesos de acercamiento a las distintas áreas del conocimiento, en 
relación con las diferentes tradiciones culturales de comunidades como la indígena y la 
afrocolombiana” (DEI, 2017, p. 45), sin abordar las especificidades epistémicas y didác-
ticas para la enseñanza de los conceptos propios del conocimiento social.

La etnoeducación se fundamenta en un saber pedagógico que, al igual que en el 
campo de la DCS, controvierte y se opone a “quien cree que para enseñar cualquier cosa 
basta con aplicar sobre ella un diseño instruccional y, en otros casos, … a quien cree que 
para enseñar cualquier cosa basta con el conocimiento concreto de la ciencia especí-
fica de que se trate” (González, 2010, p. 4), es decir, comparten la perspectiva de que la 
enseñanza requiere de una formación y fundamentación ontológica y epistemológica 
en relación con la naturaleza del conocimiento que configura el saber escolar, en este 
caso, el de las Ciencias Sociales. Sin embargo, para la etnoeducación, el saber escolar 
y la enseñanza, abarcan, no solo el conocimiento de las disciplinas de referencia, sino 
también los saberes sociales y propios de las cosmovisiones de los pueblos originarios 
y grupos étnicos reconocidos en el país. Por otra parte, podría afirmarse que, si bien 
la enseñanza de los saberes sociales en perspectiva etnoeducativa no se centra en los 
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conocimientos de las disciplinas sociales, sí se interesa por abordar los problemas 
sociales y la comprensión crítica de la realidad social como una de las finalidades de la 
enseñanza, especialmente en lo referido al reconocimiento, valoración y dignificación 
de la diversidad y diferencia étnica y la no reproducción de lógicas raciales y racistas en 
el proceso educativo; por lo tanto,

la etnoeducación surge entonces como un planteamiento central para enfrentar, en el 
terreno educativo, los principios constitucionales referidos a la naturaleza multicultural 
de la nación colombiana. Es así como las experiencias acumuladas en el campo de la 
educación indígena, y la educación afrocolombiana fundamentalmente, encuentran en 
el marco de política educativa un escenario para la puesta en práctica de la intercul-
turalidad, como principio central de esta política que asume la posibilidad de educar 
de acuerdo con las culturas locales (indígenas y afrocolombianas), y en diálogo con la 
cultura global. Se requiere entonces un nuevo tipo de maestro, capaz de movilizar peda-
gógicamente la interculturalidad como una nueva forma de relacionamiento y trámite 
de la diversidad étnica y cultural en el mundo escolar. (Castillo et al., 2005, p. 42)

En este marco jurídico y político emerge la etnoeducación universitaria (Castillo, 
2009) con el propósito de formar maestros y maestras para desempeñarse en la ense-
ñanza de todas las áreas fundamentales en el nivel de la básica primaria (Ley General 
de Educación, 1994) y asume los retos y desafíos de: fortalecer y dignificar en y para la 
enseñanza esas formas de conocer y conocimiento propios; desarrollar los procesos 
de pensamiento y conocimiento disciplinar escolarizado o saberes escolares, en el 
marco de la sociedad global; y la formación de pensamiento crítico en relación con los 
problemas sociales. Por consiguiente, aunque no es una enseñanza específica disci-
plinariamente, sí requiere de una fundamentación didáctica para la formación de un 
pensamiento crítico y social.

En síntesis, la relación que se propone entre estos dos campos de saber e investiga-
ción, lejos de pretender encontrar la regularidad de un método o unos contenidos, busca 
evidenciar la pluralidad epistémica, de saberes, y metodológica, que están comprome-
tidas en las prácticas de enseñanza de los etnoeducadores, propósito que tensiona y 
problematiza la relación etnoeducación – DCS, en tanto, como sugiere Cuenca (2021), 
“encierra contradicciones al proponer abordar saberes descolonizantes desde un 
dispositivo por excelencia colonizador como la Didáctica”; sin embargo “hay un intento 
de contribuir en esta propuesta al enfoque de estrategias didácticas alternativas … y 
alejar al docente del papel de instrumentalizador de didácticas sin la reflexividad que es 
propia del oficio de educar” (p. 231).
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Aportar al campo de la DCS esta pluralidad para transformar la mirada y juicio, que 
desde la etnoeducación se mantiene de este como ciencia prescriptiva y normativa, para 
abordarla de manera reflexiva, crítica y diversa en sus concepciones y formas, es uno de 
los propósitos de la investigación. Por lo tanto, no se trata de “acomodar” las prácticas 
de enseñanza de los etnoeducadores en los modelos de las DCS sino, de dar apertura al 
campo de la DCS hacia el mundo del saber y la enseñanza etnoeducativa y aportar a la 
fundamentación de una formación en DCS para etnoeducadores y etnoeducadoras que 
es urgente y necesaria. Se trata entonces, siguiendo a la autora, de lo que el Pueblo Nasa 
nombra como “darle la vuelta”, es decir, “tomar un mecanismo que ha sido entregado 
para unos fines de homogenización cultural y voltearlos a que aporten al diálogo de 
saberes y al reconocimiento de la diversidad epistémica” (Cuenca, 2021, p. 233).

La investigación toma como referente la práctica de enseñanza o práctica peda-
gógica que Achilli (1986) define como “el proceso que se desarrolla en el contexto del 
aula en el que se pone de manifiesto una determinada relación maestro- conocimiento- 
alumno, centrada en el enseñar y el aprender” (p. 7), en el que cobra relevancia y centra-
lidad el maestro como sujeto reflexivo e intelectual de la enseñanza. Esta categoría se 
diferencia de la práctica educativa, en un sentido más amplio, que hace referencia al 
contexto que enmarca el acontecer del proceso educativo e involucra aspectos institu-
cionales, de política educativa y, en el caso de la etnoeducación, aspectos relativos a 
los mandatos y formas de organización y participación comunitaria; de modo que, esta 
práctica educativa o práctica docente

es el trabajo que el maestro desarrolla cotidianamente en determinadas y concretas 
condiciones sociales, históricas e institucionales, adquiriendo una significación tanto 
para la sociedad como para el propio maestro. Trabajo que, si bien está definido en su 
significación social y particular por la práctica pedagógica, va mucho más allá de ella 
al involucrar una compleja red de actividades y relaciones que la traspasa, las que no 
pueden dejar de considerarse si se intenta conocer la realidad objetiva vivida por el 
docente. (Achilli, 1986, p. 7)

El saber docente que se refiera al “conocimiento que los maestros tienen sobre la 
enseñanza y que desarrollan durante el ejercicio cotidiano de la docencia” y se consi-
deran como conocimientos “dialógicos, históricos y socialmente construidos” (Mercado, 
2002), es un concepto que viene de la tradición antropológica y sociológica de la investi-
gación en educación, a partir de los trabajos de Heller (1975, 1976) sobre conocimiento 
cotidiano y vida cotidiana; Rockwell y Mercado (1986), Mercado (2002), y Bertely (2000) 
en ámbitos de la investigación acerca de la cultura escolar, los saberes docentes y los 



195

H
or

iz
on

te
s e

du
ca

tiv
os

 en
 ci

en
ci

as
, d

iv
er

sid
ad

, s
oc

ie
da

d 
y t

ec
no

lo
gí

a

Capítulo 12. 
La investigación en didáctica de las ciencias sociales para la visibilización del saber y las prácticas docentes de etnoeducadores en el suroccidente colombiano

procesos educativos en pueblos indígenas, particularmente en México. El saber docente 
es una manifestación acerca de la postura epistémica, ideológica y metodológica que 
está a la base de toda práctica de enseñanza, ya sea que haya conciencia de ello o no; 
en consecuencia,

los cambios en las prácticas de enseñanza están condicionados, entre otras razones, por 
el conjunto de decisiones que toma el profesorado cuando piensa, diseña y materializa 
el proceso de enseñanza y aprendizaje. Es el profesor quien decide lo que entra -o no- al 
aula de clase, es decir, sus decisiones dan forma a su práctica de enseñanza. (Thornton, 
2005, como se cita en González et al., 2020, p. 29)

A partir de la revisión de las caracterizaciones y balances teóricos acerca de los 
saberes docentes realizados por Martínez (2024), Mercado y Espinosa (2022), Barbosa y 
Costa (2016), Porta y Cometta (2017), y Borges (2001), es posible identificar que desde 
los años 80 del siglo pasado emergieron en el norte de América y Europa numerosos 
estudios acerca de los conocimientos de los profesores y la relación de estos con los 
modelos y medidas tecnocráticas de corte neoliberal en relación con la calidad de la 
educación, haciendo énfasis en los conocimientos que debían impartirse a los futuros 
docentes en la formación universitaria para garantizar un mejor y más eficiente desem-
peño en las aulas de clase, desde una interpretación conductista y cognitiva del proceso 
educativo como “producto” de la aplicación instrumental de “fórmulas” de enseñanza.

Posteriormente, tomando distancia de esta postura y desde los aportes de la socio-
logía y antropología en relación con el conocimiento de la vida y el saber cotidianos, 
de autores como C. Geertz y A. Heller, aplicados al campo de la educación, emergen 
perspectivas de interpretativas, interaccionistas y subjetivas, con diversidad y multi-
plicidad de aportes de diversas disciplinas humanas y sociales. Tal como lo sintetiza 
Martin (1992, como se cita en Borges, 2001, p. 68), este enfoque de los saberes docentes 
enfatiza en aspectos fenomenológicos y simbólicos del conocimiento y “busca destacar 
la relación subjetiva que los profesores establecen con las diversas facetas de su trabajo 
y cómo esta relación interviene en la constitución del conocimiento y en el ejercicio de 
la práctica docente”.  En el ámbito Latinoamericano, especialmente en Argentina, Brasil 
y México, Mercado y Espinosa (2022) sintetizan y caracterizan de la siguiente manera el 
panorama del campo de conocimiento de los saberes docentes:

La enseñanza es una construcción social situada, cuya realización demanda creación 
e inventiva … Qué hacer y cómo lograrlo, son saberes específicos que los maestros 
producen al enseñar en contextos culturales e institucionales diversos. Los maestros 
producen los saberes en los avatares de la práctica, pero en su construcción confluyen, 
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como invariantes procesuales, diversas fuentes: sus pequeños mundos de vida, el curri-
culum, los colegas, la experiencia como alumno y docente, y la formación profesional. 
(Mercado & Espinosa, 2022, p. 201)

Para Mercado (2002), los maestros se apropian de los saberes necesarios para la 
enseñanza durante el trabajo cotidiano en el aula y en interacción con diversos actores 
y circunstancias dentro y fuera de la escuela; en este proceso de apropiación “los maes-
tros generan nuevos saberes a la vez que integran o rechazan propuestas pedagógicas 
provenientes de distintas épocas y ámbitos sociales … se puede considerar que los 
saberes docentes son pluriculturales, históricos y socialmente construidos” (Mercado, 
2002, p. 14). El carácter histórico del saber docente concebido de esta forma, puede 
complementarse con el planteamiento de Tardif (2014), acerca de la naturaleza colec-
tiva y experiencial del saber docente, así como la diversidad de fuentes a partir de las 
cuales se constituye y lo hace un saber plural y diverso. A partir de esta conceptualiza-
ción general, se aborda la pregunta sobre qué se ha investigado en el ámbito colom-
biano y latinoamericano acerca de los saberes y las prácticas de docentes en procesos 
y proyectos etnoeducativos, de Educación Intercultural Bilingüe y Educación Intercul-
tural; síntesis que se presenta a continuación.

En el campo de la etnoeducación podemos identificar antecedentes y producciones 
que es posible agrupar en tres grandes tendencias: una dirigida al análisis acerca de 
la política pública etnoeducativa en cuanto a su historicidad (Castillo & Rojas, 2005; 
Camargo, 2023) y trayectorias, definiciones del concepto de etnoeducación, aplicabi-
lidad en distintos contextos, especialmente indígenas y afrocolombianos. Estas investi-
gaciones plantean retos, problemas y críticas frente a cómo la política pública delimita y 
limita el derecho, las condiciones reales de aplicabilidad y la pertinencia de esta política 
en relación con los saberes y cosmovisión de distintos pueblos originarios y los contextos 
de vida. En algunos casos, estos estudios confrontan las dinámicas burocráticas e insti-
tucionales como obstáculos para la aplicación del derecho a la etnoeducación (Díaz, 
2023; Castillo, 2008).

Una segunda tendencia son los estudios que recogen y sistematizan prácticas 
educativas en distintos contextos, particularizando y visibilizando las distintas formas 
epistémicas y metodológicas en que maestros, comunidades y organizaciones han 
hecho uso del derecho a la etnoeducación y a la educación intercultural, como una 
alternativa real de transformación de la educación en sus territorios y comunidades. En 
este caso la reflexión abarca preferentemente el ámbito de lo pedagógico, término bajo 
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el cual involucran tanto los referentes epistémicos como didácticos, metodológicos y 
curriculares de las experiencias sistematizadas, pero no se diferencia o hace énfasis en 
lo didáctico, ya sea general o para algún área del saber escolar específica. Se centran en 
los objetivos de la práctica, las metodologías implementadas y los resultados obtenidos 
(Perafán, 2023; Palacios et al., 2023; Posada & Rozo, 2023).

La tercera tendencia corresponde a las experiencias de formación continua, no 
inicial, en el campo de la etnoeducación de maestros y maestras en ejercicio en distintas 
entidades territoriales (Pérez et al., 2023; Palacios et al., 2023) y, en muy pocos casos, 
referidos a la investigación y reflexión en relación con la formación inicial de maestros y 
maestras en los programas de Licenciatura en etnoeducación que se ofertan en el país 
(Rojas, 2008; Simmonds & Mendoza, 2024; Moreno Beltrán, 2022). Sin configurar una 
tendencia, algunos estudios han puesto sobre la mesa el asunto de la evaluación de los 
procesos de enseñanza y de aprendizaje (Aristizábal et al., 2020; Álvarez, 2022) y el tema 
de la viabilidad y características de los currículos en perspectiva etnoeducativa (Pérez, 
2018; Piamonte, 2020; Ramírez, 2020).

La pregunta acerca de las características y condiciones de la práctica educativa imple-
mentada por las y los egresados de la Licenciatura en etnoeducación de la Universidad 
del Cauca, ha sido abordada a través de un único estudio sobre el tema, titulado: “Indí-
genas Maestros/Maestros Indígenas. Prácticas, saberes y culturas pedagógicas” (Castillo 
et al., 2008; Castillo & Triviño, 2008); fundamentado en las nociones de Saber y Práctica 
Pedagógica (Zuluaga, 1987) y desde la perspectiva de la sociología de la educación. El 
estudio se centró en las “concepciones, las valoraciones y las prácticas que portan las/
los maestras/os en su ejercicio cotidiano de educar, enseñar, conocer y aprender” y las 
historias de vida, para comprender cómo se construyen las identidades pedagógicas 
de los maestros indígenas (Castillo et al., 2008, p. 13). Este estudio, de enfoque etno-
gráfico, se propuso visibilizar las dimensiones culturales y sociales del trabajo de las 
maestras y los maestros indígenas y cómo a partir de estas especificidades emerge un 
saber pedagógico particular y sui géneris. En el contexto de producción, este trabajo 
aporta a la comprensión de la subjetividad del maestro a partir de la convergencia de la 
identidad étnica y la identidad pedagógica, la visibilización del pensamiento y aporte de 
los maestros y las maestras indígenas a la historia de la educación del país y, al campo 
de la pedagogía, un conocimiento y visión radicalmente distintos a la tradición de la 
formación docente.
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Metodología

En este marco contextual, problemático y de vínculo entre el campo de la etnoeduca-
ción y el de las didácticas de las ciencias sociales, el estudio plantea la pregunta: ¿qué 
formas de enseñanza y saberes docentes configuran la práctica de las y los etnoedu-
cadores en la enseñanza de los saberes y ciencias sociales en contextos de diversidad 
étnica y/o sociocultural y cómo se relacionan con la formación recibida en el PLE y la 
formación en DCS?

Para indagar acerca del pensamiento y las prácticas de enseñanza de las y los 
etnoeducadores, por un lado, y la diversidad social y cultural de los contextos en los 
cuales ejercen la enseñanza, por otro, se hace adecuado el enfoque cualitativo crítico 
que permita conocer la relación de la “vida en las aulas” o en la escuela con el contexto 
social, cultural y político más amplio, en cuanto “se interesa en las perspectivas de los 
participantes, en las prácticas cotidianas y el conocimiento cotidiano que hace refe-
rencia a la cuestión estudiada” (Flick, 2015, p. 20). Por lo tanto, el diseño metodológico 
propuesto posibilita relacionar, tensionar y poner en diálogo la práctica y saber docente 
situado y particular de etnoeducadores y etnoeducadoras, en ejercicio profesional, con 
los planteamientos de la perspectiva crítica de la DCS y la formación docente para la 
enseñanza de las CCSS.

La investigación se realiza a través de un estudio de caso múltiple o colectivo, por 
cuanto permite abordar la complejidad de la experiencia para comprenderla en las 
circunstancias subjetivas y del contexto particulares (Stake, 1995), como sería en este 
caso la condición de ser etnoeducador o etnoeducadora en ejercicio, en distintos 
contextos de diversidad étnica y/o sociocultural; por esto, la condición de estudiar 
varios casos para hacer una interpretación colectiva del tema o la pregunta (Simons, 
2011), abordándolos a través de técnicas de recolección de información tales como: 
la observación participante, entrevistas semiestructuradas y revisión documental, que 
serán complementadas con los diálogos colectivos, el uso de la cartografía y la escritura 
biográfica.

Los maestros y maestras que participan en el estudio de caso múltiple son seis etnoe-
ducadores egresados del Programa de Licenciatura en Etnoeducación de la Universidad 
del Cauca quienes desarrollan su práctica profesional en el nivel de la básica primaria y 
cada uno de ellos en un contexto de diversidad étnica y/o socio cultural: ámbito urbano 
de Popayán en donde ejerce la enseñanza un (1) participante, territorios campesinos (La 
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Vega y Mercaderes) con la participación de dos (2) etnoeducadores y tres (3) egresados 
que laboran en territorios ancestrales o de resguardo de indígenas, quienes otorgaron su 
consentimiento libre e informado, para el tratamiento de la información recopilada, así 
mismo el consentimiento por parte de las instituciones educativas en las que laboran.

Los tres tópicos de indagación y análisis que inicialmente se abordan, para presentar 
resultados preliminares, fueron los siguientes:

•	 Saber y prácticas docentes de los y las etnoeducadoras en la enseñanza 
de los conocimientos sociales: identificar posturas, coincidentes y 
divergentes, entre lo que se considera debe ser la práctica etnoeducativa 
y lo que se vivencia y configura en la realidad del ejercicio de la docencia 
en el área de las Ciencias Sociales.

•	 Los saberes sociales y el contexto en la enseñanza: identificar las 
características y condiciones de los distintos y diversos contextos de 
enseñanza que, según el criterio de las etnoeducadoras, inciden o 
impactan de manera significativa sus prácticas de enseñanza.

•	 Relación de la formación inicial con los saberes y prácticas docentes de las 
y los etnoeducadores.

Resultados preliminares

Al abordar de manera colectiva y dialógica los tres tópicos de discusión con la partici-
pación de las etnoeducadoras en ejercicio, emergieron los diferentes puntos de vista, 
trayectorias, tensiones y contradicciones presentes en la enseñanza de los saberes y 
conocimientos sociales y la relación de este saber con las prácticas tanto con las carac-
terísticas y condiciones de los diversos contextos de enseñanza como con la formación 
inicial en el PLE.

El primer aspecto por abordar está relacionado con el tópico de discusión acerca de 
la relación de la formación inicial con los saberes y prácticas docentes de las etnoeduca-
doras, el cual abarca un amplio espectro temporal, durante el cual se han realizado tres 
reformas curriculares al programa de Licenciatura en etnoeducación que han llevado 
a cambios significativos tanto en los contenidos como los procesos metodológicos del 
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programa. Del diálogo inicial emergieron tres aspectos a través de los cuales los egre-
sados relacionan de manera significativa la formación inicial recibida con la enseñanza 
que actualmente ejercen, a saber:

1) El desconocimiento de la etnoeducación, como proceso histórico y político en la 
región, es una característica común en quienes inician la formación en el programa; 
por lo tanto, la formación inicial recibida implicó un aprendizaje en relación con la 
historia del país y de los movimientos sociales y étnicos, junto con la historia de los 
procesos educativos. En este sentido, las egresadas hacen énfasis en que lo viven-
ciado durante la formación inicial fue una apertura y descubrimiento de dinámicas 
y confrontaciones de carácter político, social y educativo que no habían estado 
presentes en la formación recibida en el área de Ciencias Sociales, tanto en la educa-
ción básica como en la media; razón por la cual en la enseñanza actual que imparten, 
hacen énfasis en la historia y memoria política y social que enmarcan la movilización 
de las organizaciones indígenas, campesinas y afrodescendientes del país.

2) El proceso de concientización y construcción identitaria a partir de los referentes de 
la etnoeducación como parte del proceso de formación; en este sentido señalan que 
se vivenció la reflexión, problematización y valoración de la propia identidad durante 
la formación, posibilitándose así un espacio seguro de visibilización y valoración de 
la diversidad y la diferencia étnica, incluida la propia. Sin embargo, para el caso de 
las etnoeducadoras que se identifican como mestizas y campesinas, incorporar sus 
contextos, historia y dinámicas socioculturales en los temas y problemas abordados 
no fue fácil, pero haciendo uso de la investigación y de las prácticas pedagógicas 
pensadas desde el contexto urbano, campesino y mestizo en distintos territorios, 
lograron ampliar la problematización de los problemas etnoeducativos y generar 
propuestas novedosas en el campo.

3) La profundización en áreas de conocimiento propias de las ciencias sociales y de 
la educación, pero en relación con otros campos del saber tales como las ciencias 
naturales, los procesos de enseñanza y de aprendizaje de la lectura y la escritura, 
tanto en castellano como en lenguas originarias y la etnomatemática, favoreció una 
concepción de integralidad en la enseñanza, lo cual se refleja en las prácticas peda-
gógicas implementadas para alcanzar la titulación. Sin embargo, esta forma integral 
de concebir la enseñanza a partir de la transversalidad y complementariedad de 
los conocimientos, en la mayoría de los casos no es realizable en la enseñanza que 
orientan en tanto se privilegia una visión del conocimiento escolar parcelado o divi-
dido en áreas. La excepción a esta situación acontece en aquellas prácticas en las 



201

H
or

iz
on

te
s e

du
ca

tiv
os

 en
 ci

en
ci

as
, d

iv
er

sid
ad

, s
oc

ie
da

d 
y t

ec
no

lo
gí

a

Capítulo 12. 
La investigación en didáctica de las ciencias sociales para la visibilización del saber y las prácticas docentes de etnoeducadores en el suroccidente colombiano

que se está transitando hacia la construcción y consolidación de la educación propia 
a partir de la noción y práctica de los tejidos de saber4 o Tejidos de sabiduría para la 
vida, tal como están reconocidos en el Decreto 481 de 2025, a partir de los cuales se 
organiza el currículo.

En cuanto al saber y prácticas docentes de los y las etnoeducadoras en la ense-
ñanza de los conocimientos sociales, las rutas de configuración del saber docente son 
múltiples y diversas, recogiendo tanto procesos de formación posgradual y continua, 
así como también experiencias y conocimientos adquiridos a partir de la participación 
en proyectos educativos, tanto institucionales como comunitarios. En relación con el 
primer ámbito enunciado, los procesos de formación posgradual, sobresale el hecho de 
que estos se han dirigido hacia campos de formación que las etnoeducadoras definen 
como complementarios al de la etnoeducación, pero sobre los cuales no hubo profun-
dización en la formación inicial; estos son: los problemas de aprendizaje, la educación 
inclusiva e intercultural, los problemas de género y mujer y la educación popular y 
comunitaria.

Con respecto a qué es lo que se enseña en el área de ciencias sociales, las etnoedu-
cadoras se inclinan preferentemente a enunciarlo como Historia, en general; en algunos 
casos se relaciona con la memoria de distintos procesos: biográficos, familiares, territo-
riales y veredales. Así mismo, la enseñanza de los conocimientos sociales está asociada 
con el desarrollo de proyectos institucionales y de aula específicos, tales como la elec-
ción de las instancias de participación de las y los estudiantes, la conmemoración de 
eventos y el desarrollo de proyectos de investigación a través de los cuales se vinculan 
otros actores sociales, diferentes a las maestras, que aportan conocimientos y experien-
cias sobre diversos temas.

Conclusiones

Las prácticas de enseñanza de los saberes sociales implementadas por las y los etnoe-
ducadores, comprometen unas formas y finalidades del quehacer etnoeducativo que es 
fundamental conocer y comprender para el fortalecimiento y mejoramiento del proceso 
de formación inicial en el campo, dado que este saber revela tanto problemas como 
potencialidades que pueden darse en la prácticas etnoeducativas y hacia los cuales 
debe direccionarse la formación e investigación, haciendo eco de lo que las investiga-
4 El concepto de “tejidos de saber” o “tejidos de sabiduría para la vida” hace referencia a la forma en que los conocimientos ancestrales se entrelazan y se transmiten 
dentro de las comunidades, creando redes de conocimiento y fortaleciendo la identidad cultural. Implica un proceso dinámico de aprendizaje y enseñanza que 
involucra a toda la comunidad, desde la familia hasta los espacios de formación.
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ciones en el campo de la DCS muestran acerca de que “la reflexión sobre las prácticas 
de enseñanza es un aspecto relevante en el proceso de construcción de las propuestas 
didácticas … y en el proceso de formación” (González et al., 2020, p. 29).

Además de la diversidad epistémica que pueda evidenciarse en las prácticas de 
enseñanza de las y los etnoeducadores, la investigación centra la atención en la reflexión 
y la palabra de estos maestros al preguntarse por el saber docente que sustenta su 
quehacer didáctico en la enseñanza de los saberes y conocimientos sociales, con el fin 
de identificar posibles acciones de cambio y mejora en la formación inicial.

Del análisis inicial presentado, surgen ejes problemáticos, sobre los cuales debe 
profundizarse, a partir del uso complementario de otras herramientas de investigación 
cualitativa, y sobre los cuales se sugieren las siguientes enunciaciones que van seña-
lando el camino hacia la caracterización de las prácticas y saberes docentes de los 
etnoeducadores:

•	 La autonomía docente e institucional para la implementación de la 
etnoeducación.

•	 Los desafíos curriculares de la etnoeducación para la enseñanza de 
los conocimientos sociales, como una tensión entre la política oficial, 
las expectativas de cambio y transformación de la etnoeducación y las 
decisiones de las maestras en función de un contexto determinado.

•	 Los problemas sociales como obstáculo o posibilidad para la enseñanza; 
en este primer diálogo y análisis asoman los problemas sociales y 
ambientales en los distintos contextos, pero aún no como referente para 
la enseñanza de las ciencias sociales; por lo tanto, persiste una visión de 
estos como condiciones del contexto distanciadas de lo que se considera 
debe enseñarse en el área.

•	 La pregunta y discusión acerca de los procesos de construcción de identidad 
(tanto de las docentes, como de las y los estudiantes) y la formación 
ciudadana como finalidad de la enseñanza de los conocimientos sociales 
y la etnoeducación.
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Introducción

El propósito de este capítulo es comprender e interpretar cómo una docente de cien-
cias sociales, desde su práctica pedagógica en básica primaria, integra los problemas 
sociales en el aula para favorecer la estimulación del pensamiento creativo en sus 
estudiantes. Para esto, se adopta una perspectiva desde la fenomenología-hermenéu-
tica con enfoque cualitativo, que recurre al uso de las narrativas autobiográficas como 
herramienta de reflexión crítica sobre la propia experiencia docente. Esta metodología 
permite explorar los significados que la maestra atribuye a sus acciones educativas, 
visibilizando los vínculos entre la enseñanza de las ciencias sociales, la intencionalidad 
didáctica y la estimulación del pensamiento creativo como un proceso formativo inte-
gral que trasciende de la transmisión de contenidos.

Uno de los fines fundamentales de la enseñanza de las ciencias sociales es la forma-
ción de ciudadanos críticos, creativos, innovadores, emocionalmente conscientes y con 
sentido democrático. Esta finalidad se inscribe en el marco de los desafíos que impone 
la transformación constante de las dinámicas sociales, culturales, políticas y tecnoló-
gicas del siglo XXI, lo que convierte a la educación en un agente clave para el cambio 
social. En este contexto, las ciencias sociales buscan estimular el pensamiento creativo 
como una herramienta para que los estudiantes comprendan las problemáticas de su 
entorno y propongan soluciones originales y contextualizadas (Mejía & Massani, 2019).

No obstante, este proceso de transformación educativa ha sido complejo y desigual, 
en gran medida debido a las brechas existentes en el sistema educativo nacional. Por 
esto, se hace un llamado a los docentes de ciencias sociales para que reflexionen de 
manera crítica sobre sus prácticas pedagógicas y fortalezcan sus estrategias de inter-
vención, tal como lo sugieren autores e investigadores como Santisteban (2019), Pagès 
(1994), Ocampo y Valencia (2019), Jiménez y Felices de la Fuente (2018), y Pantoja 
(2017). Estimular el pensamiento creativo desde el aula de clase posibilita la compren-
sión crítica de la realidad y la formulación de propuestas transformadoras, retomando 
lo expuesto por autores como Ocampo y Valencia (2019), y Gutiérrez y Arana (2014).

Desde esta óptica, se plantea el desafío de visibilizar y potenciar el pensamiento 
creativo mediante la enseñanza de las ciencias sociales, utilizando estrategias didác-
ticas fundamentadas en la teoría constructivista, como lo proponen Tosar (2015) y 
García (1998). Dicha teoría promueve un aprendizaje colaborativo a partir del análisis 
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de la realidad social y de situaciones socialmente relevantes (Pagès, 1994). Además, 
se destaca la importancia de fortalecer una conciencia democrática y participativa, 
que habilite a los estudiantes para la toma de decisiones y la resolución de conflictos 
sociales (González & Santisteban, 2011).

Este panorama, refleja una inquietud por identificar estrategias didácticas perti-
nentes, dentro de las múltiples que ofrece la enseñanza de las ciencias sociales, que 
permiten fomentar el pensamiento creativo en estudiantes de educación primaria. En 
esta etapa escolar, donde se consolidan las bases del pensamiento crítico y creativo, 
así como también la comprensión del entorno social, resulta fundamental implementar 
prácticas pedagógicas que favorezcan la autonomía intelectual, la curiosidad y la 
capacidad de imaginar nuevas posibilidades de transformación de la realidad. Inves-
tigadores como Valero (2019), Aguilera (2017), Pagès y Santisteban (2011), y Caldarola 
(2005), argumentan la necesidad de que el profesorado sea consciente del impacto 
de su labor pedagógica en el desarrollo creativo del estudiantado.  En este sentido, las 
estrategias deben promover la argumentación, el debate, la formulación de preguntas 
críticas y el análisis de la realidad, partiendo tanto de hechos históricos como de proble-
máticas contemporáneas, con una proyección hacia el futuro (Gutiérrez & Arana, 2014; 
Santisteban, 2009).

Por este motivo, se incentiva a los docentes a trabajar a partir de la metodología de 
problemas socialmente relevantes (Torrego & Negro, 2012) o cuestiones socialmente 
vivas, el estudio de caso desde un contexto social cercano como lo proponen Pagès y 
Santisteban (2014), Evans y Saxe (1996), en sus investigaciones. Estos estudios concluyen 
que al implementar esta metodología en el aula de clase se permite a los estudiantes 
conocer la realidad social de su contexto y vincular el entorno social con la escuela, 
promoviendo con ello los saberes escolares y dando un mayor sentido a los aprendi-
zajes construidos en la escuela.

Investigadores como Rico (2020), Lucas y Spencer (2017), y Celorrio (2003) revelan que 
el pensamiento creativo es una competencia que los niños y jóvenes de hoy necesitan 
estimular desde la escuela, con el propósito de prepararlos para el futuro tecnológico, 
cultural, laboral y social que les aguarda. Por ende, las finalidades de la enseñanza de 
las ciencias sociales, según Benejam (2002), deben estar encaminadas hacia la forma-
ción de ciudadanos informados, con una amplia capacidad para analizar, interpretar y 
argumentar los fenómenos sociales, ideológicos, políticos y culturales.
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De acuerdo con lo mencionado anteriormente, surge el siguiente interrogante: 
¿qué sentido le atribuye una docente de ciencias sociales a su práctica pedagógica en 
relación con la estimulación del pensamiento creativo a través de la enseñanza de los 
problemas sociales en el grado 3° de básica primaria?

Para responder a esta cuestión, investigaciones como las de Rico (2020), Mejía et 
al. (2019), y Borjas y De la Peña (2011) han determinado que el pensamiento creativo 
está ausente en la enseñanza de las ciencias sociales. Carencia que se ve reflejada en 
los objetivos didácticos, la metodología y la evaluación. Esta situación se debe a la falta 
de claridad en las políticas educativas que orientan la incorporación del pensamiento 
creativo en el aula de clase (Landau, 1987; De la Torre, 2009).

 De este modo, se evidencia la importancia de integrar el pensamiento creativo en 
el contexto educativo como una herramienta fundamental para el desarrollo de las 
competencias propias del siglo XXI. Sin embargo, investigaciones como las De Souza 
y Da Silva (2021), y Newton y Newton (2016) destacan la escasa presencia de este tipo 
de pensamiento en las aulas, atribuida, en gran parte a concepciones pedagógicas 
tradicionales; las cuales son compartidas por algunos docentes, directivos y padres de 
familia, quienes asocian el pensamiento creativo como algo exclusivo de la enseñanza 
del preescolar o en función de las artes, generando con ello limitaciones para su imple-
mentación en otras áreas del conocimiento como las ciencias sociales.

Los factores mencionados anteriormente, según Mejía et al. (2019), Tosar (2015), y 
Quintana (2005), pueden atribuirse a la escasa formación de los docentes en pensa-
miento creativo (De Cassia et al., 2021). Esto se evidencia en la limitada libertad que se 
tiene en las aulas de clase para pensar, crear, analizar, reflexionar, generar preguntas y 
buscar soluciones a los problemas; situación presentada como fruto del arraigo tradi-
cionalista y censurativo que aún prevalece en el sistema educativo actual (Romero, 2000; 
Hernández-Torrano, 2020; Mejía et al., 2019; Cárdenas, 2018; Rahman, 2017).

Al respecto, Valero (2019), y Mejía et al. (2019) , justifican que dicha situación es gene-
rada por los múltiples objetivos a los cuales debe responder la escuela del siglo XXI, 
en la cual erróneamente se le ha dado prioridad a la escritura, la lógica y la gramática, 
dejando a un lado la estimulación de otros tipos de pensamientos y habilidades.

Los argumentos previamente descritos evidencian la existencia de un vacío dentro 
del contexto educativo en cuanto a la estimulación del pensamiento creativo. Además, 
investigaciones como las de Marín (2020), López (2017), y Angulo y Avila (2010), señalan 
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que el pensamiento creativo no solo se estimula en la escuela, sino en todas las acti-
vidades sociales, culturales y familiares del estudiante; evidenciando que la escuela, 
la familia y la sociedad deben trabajar mancomunadamente para estimular el pensa-
miento creativo, como lo sostienen Barba et al. (2019), y González et al. (2019).

Por esta razón, surge el interés de integrar el pensamiento creativo en la enseñanza 
de las ciencias sociales mediante el uso de problemas sociales como estrategia didáctica 
para intervenir en el aula. Esta metodología no solo facilita la comprensión de la realidad 
social, sino que también promueve el desarrollo de habilidades críticas y creativas en los 
estudiantes. Al abordar problemas sociales relevantes, los estudiantes pueden conectar 
el contenido académico con su entorno, lo que aumenta la relevancia y el significado de 
su aprendizaje; así como también contribuir a la formación de ciudadanos informados y 
comprometidos, capaces de analizar y reflexionar sobre las dinámicas sociales, políticas 
y culturales de su comunidad.

Metodología

Campo investigativo del pensamiento creativo y su 
relación con la enseñanza de las ciencias sociales

El diseño metodológico de esta investigación se sustentó en la fenomenología herme-
néutica (Van Manen, 2016; Heidegger, 2003; Gadamer, 2006; Ricoeur, 2005), abordando la 
práctica profesional de la investigadora como punto de partida para explorar, describir 
y comprender su realidad educativa desde una mirada vivencial e introspectiva. Este 
enfoque permitió adentrarse en la experiencia vivida, revelando emociones, ideologías, 
sentimientos, razonamientos y perspectivas que emergen en torno a la estimulación 
del pensamiento creativo en el marco de la enseñanza de las ciencias sociales. A través 
del lente interpretativo y reflexivo propuesto por autores como Creswell (2014), Walker 
(1986), Hauge (2021), Denzin y Lincoln (2015), Moriña (2016), Contreras y Pérez (2010), 
así como Pinnegar y Hamilton (2009), fue posible construir un análisis riguroso y contex-
tualizado que da cuenta de las complejidades, tensiones y significado que configuran 
la práctica docente, entendida como una acción situada, ética y comprometida con las 
transformaciones educativas contemporáneas.
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Por lo tanto, la unidad de trabajo fue la docente de Ciencias Sociales de básica 
primaria en una institución educativa pública de Colombia (Simons, 2009; Institución 
Educativa Liceo de Occidente [IELO], 2022; Rodríguez, 2020). De acuerdo con la natura-
leza de la propuesta, se implementó la narrativa autobiográfica para la recolección de 
información (Deslauriers, 1991; Fernández, 2012; Mertens, 2010; Goodson, 2004; Malli-
maci & Giménez, 2009). La investigadora asumió la función de recolectar e interpretar 
los datos a través de su propio trabajo en la enseñanza de las ciencias sociales en su 
aula de clase con los estudiantes de 3°.

Para la recopilación de los datos, el proceso se estructuró en torno a sesiones de 
trabajo previamente etiquetadas, cada una centrada en los elementos clave del pensa-
miento creativo y los problemas sociales como categorías de interés investigativo. Esta 
organización permitió una sistematización rigurosa del corpus documental, facilitando 
el abordaje reflexivo de la información recogida. Posteriormente, se realizó un análisis 
de contenido con el propósito de identificar, promover, organizar, describir, categorizar, 
conceptualizar, interpretar y relacionar los datos que emergieron durante la experiencia 
pedagógica. Este análisis se orientó a comprender cómo se estimula el pensamiento 
creativo a través de la enseñanza de las ciencias sociales, mediante el abordaje de 
problemáticas sociales significativas para el contexto de los estudiantes (Rodríguez, 
2020; Landin & Sánchez, 2019; Moriña, 2016; Contreras & Pérez, 2010; Blanco, 2011; 
Larrosa, 1995; Bisquerra, 2004; Deslauriers, 1991; Glaser & Strauss, 1967).

Ahora bien, para el análisis de la información se empleó la técnica de codificación 
propia de la Teoría Fundamentada, apoyada por el uso del Software Atlas.ti (Restre-
po-Ochoa, 2013). En la etapa de codificación abierta, se identificaron y etiquetaron 
conceptos y categorías vinculadas a los constructos de pensamiento creativo y proble-
máticas sociales. Esta fase permitió fragmentar los datos en unidades significativas, 
facilitando la detección de patrones, similitudes y temas recurrentes.

Posteriormente, en la fase de codificación axial, se establecieron vínculos entre las 
categorías y las subcategorías previamente reconocidas, lo que posibilitó visibilizar 
relaciones de dependencia e interconexión entre los diversos elementos del estudio. 
Finalmente, la codificación selectiva integró el conjunto de categorías emergentes en 
torno a una categoría central, permitiendo así una comprensión teórica más profunda. 
Este proceso culminó en la identificación de una categoría integradora que articuló el 
pensamiento creativo con los problemas sociales, favoreciendo un análisis comprehen-
sivo y sistémico del fenómeno estudiado (Braun & Clarke, 2006; Nowell et al., 2017).
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Para fortalecer la validez interpretativa y la riqueza del análisis, se recurrió a la trian-
gulación metodológica, mediante la combinación de distintas técnicas de recolección 
de información: entrevistas semiestructuradas, narrativas autobiográficas y análisis 
documental. Esta estrategia permitió corroborar los hallazgos desde diferentes fuentes, 
lo que incrementó la solidez y la amplitud de la comprensión del fenómeno abordado.

Ahora bien, considerando la triangulación, fue posible contrastar y validar los datos 
obtenidos, reduciendo posibles sesgos e incrementando la credibilidad de los resul-
tados. La integración de múltiples perspectivas permitió una interpretación con mayor 
profundidad, comprensión y matiz de cómo la docente de ciencias sociales promueve 
el pensamiento creativo por medio del abordaje de problemáticas sociales en el aula de 
clase (Creswell & Poth, 2018; Seidman, 2013).

En términos éticos, se garantizó el respeto por la confidencialidad, el anonimato 
y el consentimiento informado de todos los participantes. Este procedimiento incluyó 
una explicación clara sobre los objetivos de estudio, los métodos a emplear, así como 
los posibles riesgos y beneficios. Se aseguró que cada participante comprendiera 
plenamente esta información antes de otorgar su consentimiento y se enfatizó en 
su derecho a abandonar el estudio en cualquier momento sin consecuencia alguna, 
promoviendo así un ambiente de confianza y respeto por la autonomía individual 
(American Psychological Association, 2020).

En adición, la utilización del software Atlas.ti versión 24 permitió una gestión eficiente 
y sistemática de los datos, mejorando la trazabilidad y fiabilidad del proceso de codifi-
cación. Esta herramienta facilitó la organización de grandes volúmenes de información 
cualitativa, favoreciendo la identificación de patrones emergentes y contribuyendo a 
la solidez del análisis. No obstante, una limitación potencial del estudio radica en la 
subjetividad inherente al enfoque cualitativo, la cual puede influir en la interpretación 
de los hallazgos. Para mitigar este riesgo, se adoptaron estrategias de validación como 
la triangulación de fuentes, la revisión de pares y el uso riguroso del software Atlas. Ti, 
con el fin de garantizar la credibilidad, transparencia y rigor metodológico (Lincoln & 
Guba, 1985).
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Una reconstrucción del pensamiento creativo y los 
problemas sociales desde la enseñanza de las ciencias 
sociales.

Para entender e interpretar en profundidad el enfoque investigativo que orienta el 
presente trabajo, es necesario considerar los objetos fundamentales de la enseñanza 
de las ciencias sociales. Esta disciplina tiene como propósito guiar al estudiante en el 
conocimiento crítico de la realidad social de su comunidad; así como su transforma-
ción consciente y el fortalecimiento de los procesos democráticos. En este marco, se 
busca formar sujetos capaces de pensar con autonomía, analizar de manera rigurosa, 
cuestionar los hechos, elaborar juicios críticos, reflexionar sobre su entorno y diseñar 
soluciones creativas frente a los desafíos sociales que enfrentan.

Para alcanzar dicha finalidad, la enseñanza de las ciencias sociales se orienta al 
desarrollo del pensamiento social, crítico y creativo, como herramienta esencial para la 
comprensión del mundo y la participación activa en su mejora. En esta línea, Benejam 
(2002), junto con Santisteban y Pagès (2011), afirman que el objetivo central de esta 
área radica en formar ciudadanos con pensamiento complejo, capaces de interpretar 
su contexto desde diversas miradas y con una actitud positiva frente a la realidad social.

Desde una perspectiva pedagógica coherente con sus postulados, Dewey (1933), 
sostiene que la enseñanza de las ciencias sociales debe fundamentarse en el análisis 
de situaciones concretas y actuales; en tanto estas permiten conectar el conocimiento 
del pensamiento creativo, crítico y reflexivo, al tiempo que se favorece una participación 
democrática activa y pertinente, clave para la construcción de una sociedad más justa 
y equitativa.

Según el teórico, el aprendizaje se genera por medio de la experiencia, la interacción 
con el contexto y las emociones, otorgando un mayor sentido a la vida y la educación, 
vinculando con ello la cotidianidad con la escolaridad. Investigadores como Gómez y 
Alzate (2013) y Arbeláez et al. (2011), destacan que, para la adquisición del conocimiento 
desde la enseñanza de las ciencias sociales, se requiere de una serie de elementos como 
situaciones didácticas acompañadas del contrato didáctico, el cual se asume de forma 
implícita durante el proceso de enseñanza y aprendizaje. Para lograr esto, el docente 
utiliza la transposición didáctica con el propósito de transformar el saber científico en 
saber escolar, a través de la implementación de una serie de estrategias didácticas, 
entre las cuales se encuentra el aprendizaje basado en problemas.
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Castillo y Popayán (2017), West-Knights (2017), Canal (2012), Rozada (1994), y García 
(1998), mencionan que el aprendizaje basado en problemas, como enfoque educativo, 
potencializa el aprendizaje y promueve la movilización del saber tanto del docente como 
de los estudiantes a través de la búsqueda de alternativas de solución a los problemas. 
Este enfoque permite disminuir la brecha entre la escuela y el entorno social, debido a 
la integración del conocimiento cotidiano y disciplinario para construir el conocimiento 
escolar, el cual se afianza a medida que los estudiantes lo aplican en su vida cotidiana a 
través de la resolución de situaciones problemáticas.

Pagès (1997), afirma que los problemas sociales “dan la posibilidad de fomentar 
habilidades y capacidades como la búsqueda de soluciones imaginativas, las cuales se 
encargan de fomentar el pensamiento creativo con el objetivo de la resolución de los 
problemas ya planteados” (p. 3).

En esta misma línea, investigaciones recientes han reforzado la necesidad de que 
la enseñanza de las ciencias sociales favorezca el desarrollo de competencias ciuda-
danas mediante el análisis e interpretación de problemas sociales contextualizados.
Esto implica no solo comprender la realidad, sino también construir conocimientos 
significativos que les brinde a los estudiantes la posibilidad de actuar de forma crítica y 
transformadora en su entorno (López, 2022; Tomastíková et al., 2021). Para alcanzar este 
propósito, el rol de la docente resulta fundamental, razón por la cual, debe fomentar la 
curiosidad intelectual y propiciar escenarios de aprendizaje que estimulen el cuestiona-
miento constante sobre los hechos sociales que afectan a la comunidad. Así, los estu-
diantes pueden posicionarse como sujetos reflexivos, capaces de construir argumentos, 
identificar causas y consecuencias y tomar decisiones informadas desde una perspec-
tiva crítica, creativa y reflexiva (González et al., 2020; Santisteban & Anguera, 2020).

La incorporación de los problemas socialmente relevantes en el contexto educativo 
permite activar procesos complejos del pensamiento creativo desde una perspectiva 
sociocultural. En este sentido, Csikszentmihályi (1998), plantea que la creatividad no 
surge de forma aislada, sino que es el resultado de la interacción dinámica entre tres 
componentes: el campo (la escuela), el dominio (el conocimiento especifico represen-
tado por el docente) y la persona (el estudiante como sujeto activo). Esta concepción 
refuerza la idea de que el aula es un entorno privilegiado para fomentar la creatividad, 
especialmente cuando se abordan temas vinculados a la realidad social que afecta 
directamente a los escolares.
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En esta misma línea, Newton y Newton (2016), reconocen que la docente de ciencias 
sociales desempeña un papel clave en la mediación entre el conocimiento científico y 
la vida cotidiana, transformando la información académica en conocimiento escolar 
significativo. A través del trabajo con problemáticas sociales, los estudiantes no solo 
comprenden mejor su entono, sino que también desarrollan ideas originales, flexibles 
y transformadoras, convirtiendo el aula en un espacio de innovación, diálogo crítico y 
construcción activa del aprendizaje.

En tal sentido, Guilford (1956), plantea la importancia de estimular el pensamiento 
convergente y divergente como una de las habilidades cognitivas para desarrollar el 
pensamiento creativo. Define el pensamiento convergente como la capacidad para 
aplicar la lógica en la búsqueda de estrategias de solución a los problemas. En contraste, 
define el pensamiento divergente como la habilidad para generar ideas originales, ines-
peradas, flexibles, fluidas y transformadoras, con las cuales se plantean soluciones a 
problemas a través de alternativas creativas.

Cada uno de los elementos abordados permite concluir que la escuela es uno de 
los espacios más adecuados para estimular el pensamiento creativo, ya que descubre, 
cultiva y potencializa en los estudiantes dicha habilidad para resolver problemas. No 
obstante, Prieto et al. (2011), indica que “para estimular el pensamiento creativo, es 
necesario estimular la inteligencia emocional” (p. 4). Por lo tanto, los docentes deben 
conducir su trabajo en el aula de clase desde la motivación, la emoción, la innovación, 
el dinamismo y la reflexión, elementos que se verán reflejados en su quehacer educativo 
a partir de la enseñanza de las ciencias sociales.

Resultados parciales de la relación entre el 
pensamiento creativo y los problemas sociales por 
medio de la enseñanza de las ciencias sociales

La propuesta investigativa se centró en analizar la práctica educativa de una docente de 
ciencias sociales en básica primaria. Este estudio reveló hallazgos significativos sobre 
la relación entre el pensamiento creativo y los problemas sociales, que se detallan a 
continuación.

La docente integró problemáticas sociales en su práctica pedagógica mediante la 
implementación de una unidad didáctica titulada: Conozcamos como se ha transfor-
mado nuestro pueblo a través del tiempo. Por medio de esta propuesta, se exploran los 
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cambios sociales, culturales, infraestructurales y ambientales que ha experimentado la 
comunidad a lo largo de los años, lo que despertó en los estudiantes un interés genuino 
por comprender tales transformaciones. A medida que avanzaban las sesiones, se 
evidenció un progreso significativo en la capacidad del estudiantado para generar ideas 
originales y proponer soluciones innovadoras ante las problemáticas abordadas.

Este enfoque pedagógico fomentó el desarrollo del pensamiento divergente, al 
permitir que los estudiantes exploraran diversas perspectivas y ejercitaran habilidades 
para la resolución creativa de problemas. Asimismo, se observó un mayor compromiso 
y una participación activa por parte de los estudiantes, quienes se mostraron motivados 
y entusiastas al enfrentar las problemáticas sociales desde una mirada crítica, creativa 
y contextualizada.

El análisis del corpus documental permitió evidenciar que la docente logró captar 
y sostener la atención de los estudiantes, favoreciendo el desarrollo de habilidades 
críticas, reflexivas y creativas. Los estudiantes se tornaron más analíticos, abordando las 
situaciones problemáticas desde diferentes ángulos y valorando las opiniones de sus 
compañeros, lo que promovió una actitud democrática y participativa dentro del aula.

De igual manera, se identificó en los estudiantes una proyección hacia el futuro, 
acompañada de una creciente conciencia sobre la necesidad de asumir compromisos 
ambientales para evitar transformaciones perjudiciales en su comunidad. Este enfoque 
no solo fortaleció sus capacidades de análisis y cuestionamiento, sino que también 
contribuyó a una comprensión más profunda de la dimensión ambiental, cultural y 
social de su realidad.

La docente logró articular los contenidos curriculares con la realidad social de los 
estudiantes mediante estrategias pedagógicas innovadoras apoyadas en el uso de 
recursos tecnológicos y digitales. Estas estrategias, incorporadas en la unidad didác-
tica, favorecieron un aprendizaje más significativo y contextualizado, aplicable a la vida 
cotidiana, lo cual permitió superar los esquemas tradicionales y descontextualizados de 
enseñanza.

El proceso también evidenció un notable crecimiento personal y profesional por 
parte de la docente. Superó temores e incertidumbres propios de la transición hacia 
metodologías no convencionales, logrando ofrecer a sus estudiantes una experiencia 
educativa transformadora. Su capacidad para reconocer el contexto y las necesidades 
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de sus alumnos permitió vincular el espacio escolar con la vida real, despertando en 
los estudiantes la imaginación, la creatividad y el deseo de conocer y transformar su 
entorno.

No obstante, la implementación de esta metodología también presentó diversos 
desafíos. Entre los más relevantes se encontraron la escasez de recursos adecuados, 
la limitación del tiempo disponible por sesión (45 minutos), la necesidad de formación 
continua para los docentes y la resistencia al cambio por parte de algunos miembros de 
la comunidad educativa. Frente a estas dificultades, la docente recomendó que las insti-
tuciones educativas brinden mayor apoyo, tanto en recursos como en oportunidades 
de capacitación profesional, con el fin de facilitar la adopción de enfoques pedagógicos 
centrados en problemas sociales y orientados al desarrollo del pensamiento crítico y 
creativo.

En síntesis, esta experiencia evidenció el potencial transformador de una educación 
centrada en el desarrollo integral del estudiante y en la construcción de vínculos afec-
tivos y colaborativos entre docentes y alumnos. La apuesta por un enfoque orientado a 
la estimulación del pensamiento creativo se constituye en una invitación a replantear 
las prácticas pedagógicas tradicionales y avanzar hacia un modelo educativo más holís-
tico, humanizante y pertinente, que prepare a las nuevas generaciones para afrontar con 
responsabilidad y creatividad los retos del mundo contemporáneo.

Conclusiones

La presente investigación permitió explorar y comprender de manera profunda la rela-
ción entre la estimulación del pensamiento creativo y la enseñanza de los problemas 
sociales en el área de ciencias sociales en el grado tercero de básica primaria. A partir 
del análisis reflexivo de la experiencia docente, construido desde una perspectiva feno-
menológica-hermenéutica, se derivan las siguientes conclusiones fundamentales:

La integración de problemáticas sociales en la enseñanza de las ciencias sociales 
se reveló como una estrategia pedagógica altamente eficaz para estimular el pensa-
miento creativo y crítico en los estudiantes. Esta metodología favorece el desarrollo 
de habilidades para la resolución de problemas desde una perspectiva innovadora, al 
tiempo que promueve la exploración de múltiples puntos de vista. Asimismo, permitió 
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a los estudiantes establecer conexiones significativas entre el contenido curricular y su 
entorno social, fortaleciendo valores como la participación activa, el sentido democrá-
tico y la responsabilidad ciudadana.

El establecimiento de un vínculo afectivo entre la docente y sus estudiantes emerge 
como un componente esencial para el desarrollo del pensamiento creativo en el aula. 
Esta relación emocional, construida a partir de la empatía, el respeto y la atención a las 
particularidades individuales, posibilitó la creación de un ambiente emocionalmente 
seguro donde los estudiantes se sienten valorados y comprendidos. En este clima de 
confianza, los niños y las niñas se atreven a expresar ideas propias, formular preguntas, 
asumir riesgos cognitivos y explorar caminos de pensamientos no convencionales.

La calidez de la relación pedagógica no solo favorece la participación activa, sino 
que también estimula la motivación intrínseca, un factor clave para el aprendizaje 
significativo (Amabile & Pratt, 2016; Lucas, 2023). De esta manera, el vínculo afectivo se 
convierte en un catalizador que activa procesos mentales superiores como la imagina-
ción, la reflexión crítica y la creatividad divergente, promoviendo un espacio educativo 
que trasciende de la simple transmisión de contenidos para convertirse en un escenario 
de construcción compartida de conocimiento.

El fomento de una actitud reflexiva en los docentes resulta crucial para romper con 
esquemas pedagógicos tradicionales. La autorreflexión docente les permite superar 
temores e incertidumbres asociados con la innovación educativa, abriendo paso a prác-
ticas más flexibles, contextuales y centradas en el estudiante. Este proceso de transfor-
mación profesional posiciona a la maestra como una mediadora creativa y comprome-
tida con la realidad social de sus alumnos, capaz de diseñar experiencias formativas que 
estimulen la imaginación, al análisis crítico y la participación activa.

Se recomienda que futuras investigaciones amplíen el espectro de análisis, inclu-
yendo una muestra más diversa de docentes y estudiantes pertenecientes a diferentes 
contextos educativos. La inclusión de instituciones rurales y urbanas, así como de 
distintos niveles escolares, permitirá comprender de manera más integral el impacto de 
esta estrategia en diversas realidades escolares. Además, se sugiere incorporar herra-
mientas de evaluación longitudinal para analizar la sostenibilidad del pensamiento 
creativo a lo largo del proceso formativo.

Finalmente, los hallazgos de la investigación confirman que la enseñanza de las 
ciencias sociales, cuando se articula con los problemas sociales contextualizados, se 
convierte en una estrategia pedagógica potente para la estimulación del pensamiento 
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creativo y crítico en los estudiantes de básica primaria. Esta propuesta metodológica 
trasciende la adquisición de contenidos escolares, al promover una comprensión 
profunda de la realidad de los estudiantes, quienes se reconocen como sujetos activos 
capaces de reflexionar, cuestionar y proponer alternativas frente a las problemáticas de 
su entorno.

Así, se consolida una práctica educativa que no solo favorece el desarrollo cognitivo, 
sino que también cultiva la sensibilidad social y el compromiso ciudadano. En esta pers-
pectiva, se reafirma el valor transformador de una educación crítica y creativa, centrada 
en el ser, orientado al desarrollo integral del estudiante y comprometido con la cons-
trucción de una ciudadanía activa, crítica y creativa.
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Capítulo 14.
El judo en la transformación de la convivencia escolar de estudiantes de secundaria

Introducción

Pese a los avances y esfuerzos por mejorar la convivencia escolar a través de políticas 
públicas y estrategias pedagógicas como las adecuaciones curriculares y la implemen-
tación de las cátedras en las aulas de clase, la violencia en la escuela se sigue manifes-
tando con altos índices de acoso, convirtiéndose en un fenómeno que trasciende la 
realidad social, que transgrede las normas establecidas en los manuales de convivencia 
y la garantía de los derechos fundamentales al interior de las instituciones educativas. La 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO] 
(2023), informa que uno de cada tres estudiantes sufre de acoso escolar a nivel mundial 
y de estos, el 36 % es agredido físicamente por alguno de sus compañeros por lo menos 
una vez al año.

Es importante diferenciar el acoso escolar de otro tipo de acciones violentas. Este 
es un tipo de violencia que se puede asociar a agresiones físicas, psicológicas y sociales 
que son reiterativas, y las sufre un estudiante por sus compañeros en el entorno escolar 
(Cepeda-Cuervo et al., 2008). Teniendo en cuenta que el acoso escolar no se refiere solo 
a confrontaciones que desembocan en maltrato, se considera lo siguiente: la caracterís-
tica de la relación de poder que tienen los agresores sobre los acosados y las situaciones 
de agresión reiteradas; para Oñate & Piñuel (2015), el acoso escolar se define como un 
maltrato verbal y físico ejercido por uno o varios menores sobre otro, con el propósito 
de someterlo, intimidarlo o amedrentarlo, vulnerando su dignidad personal.

Infortunadamente, los estudiantes víctimas de acoso escolar presentan bajo rendi-
miento académico, decrece su autoestima hasta el punto de aceptar el acoso conscien-
temente sometidos a un nivel alto de agresión física y psicológica, además, enfrentan 
el rechazo de sus compañeros y son objeto de actos crueles, situaciones que a menudo 
no son detectadas por la escuela o el entorno familiar. En vez de recibir ayuda, se les 
reprocha continuamente por los bajos resultados (Cepeda-Cuervo et al., 2008). La 
tendencia de estos estudiantes es a ensimismarse y presentar un alto desapego hacia la 
institución educativa.

Según el informe presentado por el Sistema de Información Unificado de Convi-
vencia Escolar (SIUCE), en lo que se refiere al módulo de la convivencia escolar corres-
pondiente a la entidad territorial certificada en educación de Medellín, se registraron 
192 casos de los cuales 83 casos son concernientes a situaciones tipo II y 109 casos son 
concernientes a las situaciones tipo III (Ministerio de Educación Nacional [MEN], 2023). 
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Entre tanto, para el año 2024-1, el SIUCE reporta 297 casos en el módulo de convivencia, 
reflejados en 160 casos de situaciones tipo II y 137 casos de situaciones tipo III (MEN, 
2024), lo que se traduce en un aumento del 57% en ocurrencias.

Desde el Programa Entorno Escolar Protector (PEEP) se vienen generando construc-
ciones conceptuales que permiten un acercamiento a la comprensión de los factores 
de riesgo que generan afectaciones al derecho a la educación, dentro de las cuales hay 
factores de riesgo fisiológicos, pedagógicos, psicológicos, sociológicos, relacionados 
con la salud, de presunción de dificultades cognitivas, emocionales, Necesidades 
Educativas Especiales (NEE), comportamientos disruptivos que afectan la convivencia 
del aula.

Figura 1
Atenciones de factores de riesgo en instituciones educativas de Medellín 2019-2020

Nota. Programa Entorno Escolar Protector

En el caso específico de la comuna 13 de Medellín, donde los estudiantes de secun-
daria experimentan diversos conflictos interpersonales tanto dentro como fuera del 
aula, viéndose afectados su bienestar emocional, social y académico, durante estos 
mismos años (2019 y 2020), se registraron un total de 2022 atenciones correspondientes 
a episodios de violencia escolar, entendidas estas como acciones u omisiones intencio-
nalmente dañinas entre actores educativos, que ocurren tanto en las instalaciones esco-
lares como en espacios aledaños, de forma directa (Alcaldía de Medellín, 2022). Como 
consecuencia de las dificultades de convivencia escolar, se observa que los procesos 
educativos se ven obstaculizados, lo que a su vez provoca que las situaciones adversas 
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a la convivencia escolar se incrementen. Este ambiente se agrava debido a que los estu-
diantes carecen de mecanismos de resolución de conflictos y se evidencian dificultades 
para establecer relaciones de convivencia.

Con las situaciones planteadas anteriormente, no se puede desconocer que la 
escuela y el aula son espacios físicos que deben favorecer el aprendizaje a través del 
fortalecimiento del clima escolar, el cual está determinado por Gázquez et al. (2011) 
como:

La relación existente entre los alumnos y los profesores en su quehacer diario, sin olvidar 
la importancia que tiene la participación e implicación de los padres en la escuela, no 
sólo para el propio desarrollo y desempeño académico del sujeto, sino también, en la 
mejora del clima de convivencia dentro de la escuela. (p. 39)

Para los educadores y autoridades escolares es como transformar estos ambientes 
de convivencia conflictiva en espacios más colaborativos, respetuosos e inclusivos. En 
este sentido, una alternativa para fomentar una cultura de paz y de respeto entre los 
estudiantes es la disciplina deportiva del judo que combina aspectos físicos, mentales 
y psicológicos que pueden estar ligados a la posibilidad de generar elementos para la 
convivencia escolar desde una apuesta pedagógica que se da en el marco de la acción 
deportiva, la cual para Gómez-Ferrer & Rodríguez (2012), al canalizar las dinámicas de 
oposición naturales en la infancia dentro de un contexto regulado y seguro, satisface la 
necesidad lúdica del combate mientras promueve aprendizajes conceptuales, procedi-
mentales y actitudinales claves para el desarrollo integral. Al respecto del judo, Saltos 
Aldaz et al. (2018), destacan lo siguiente:

Es encauzado como estrategia sociomotriz para resolver conflictos sociales dentro del 
aula y fuera de esta, promoviendo procesos de integración y socialización a través del 
deporte de lucha, basando, del ideario original del fundador del Judo (Jigoro Kano) y su 
aportación al bienestar social. (p. 102)

Sin embargo, a pesar de las ventajas que podría ofrecer el judo en la transformación 
de la convivencia escolar, existe una brecha en la investigación que explore cómo esta 
disciplina específica influye directamente en la mejora de las relaciones interperso-
nales dentro del contexto escolar. Para Lira Quina et al. (2024), “se comprende que esta 
disciplina no se halle en los planteamientos profesionales debido al desconocimiento 
por parte del personal docente, así como a la escasez de recursos para su aprendizaje 
educativo” (p. 141). En este sentido, se plantea la necesidad de investigar cómo la ense-
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ñanza y práctica del judo en el marco del área de Educación Física puede contribuir a la 
transformación de la convivencia escolar en estudiantes de secundaria de la comuna 13 
de Medellín.

El objetivo de este escrito es realizar una revisión sistemática de la literatura sobre 
los efectos del judo en el desarrollo de valores y habilidades socioemocionales que 
favorecen la convivencia escolar en estudiantes de secundaria, identificando tenden-
cias, vacío de conocimiento y potenciales aportes teórico-prácticos en el campo de la 
educación física, recreación y deportes apropiada en contextos urbanos complejos.

Metodología

La investigación doctoral de la que se deriva este capítulo se sustenta en un paradigma 
interpretativo y un enfoque cualitativo, empleando la teoría fundamentada como 
método principal para la generación de datos empíricos. Como fase preliminar esencial, 
este avance se centrará en una revisión de literatura tipo sistemática, cuyo propósito 
es construir un estado del arte robusto que permita demarcar el problema mediante 
la identificación de tendencias, vacío de conocimiento y los potenciales avances teóri-
co-prácticos del judo como estrategia para la convivencia escolar que la futura investi-
gación con la teoría fundamentada se propone desarrollar.

Como estrategia de búsqueda, se utilizan las bases de datos científicas y acadé-
micas Scopus, SciELO y Dialnet para acceder a artículos, tesis y libros especializados 
sobre el tema, con descriptores claves (convivencia escolar, judo, educación física), 
cruce de descriptores (convivencia escolar AND educación física, convivencia escolar 
AND judo, judo AND educación física), filtros por idioma (español, inglés, portugués) y 
ámbito temático (Ciencias Sociales, Humanidades, Psicología). La información recolec-
tada se almacena y organiza a través del gestor de referencias bibliográficas Zotero. Las 
búsquedas se delimitaron inicialmente a un rango temporal de 5 años (2018 a 2024), 
aunque se incluyeron algunos estudios previos debido a su relevancia teórica.

Finalmente, de un volumen inicial extenso de resultados, la aplicación rigurosa de 
los criterios de inclusión permitió seleccionar 29 estudios que permiten identificar los 
avances investigativos en el tema e informan el estado actual de la relación conceptual 
de los descriptores. Estos documentos fueron organizados y analizados mediante un 
proceso de análisis cualitativo de contenido para facilitar los hallazgos, permitiendo de 
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esta forma la identificación de tendencias, potenciales vacíos de conocimiento y aportes 
teórico-prácticos. Este proceso analítico tripartito es el que estructura la presentación 
de los resultados a continuación, yendo más allá de una descripción bibliográfica hacia 
una evaluación crítica del estado del arte.

Resultados

El análisis de los 29 estudios que conforman el estado del arte revela un panorama 
matizado de la investigación existente, permitiendo identificar tendencias dominantes, 
vacíos de conocimiento críticos y, en consecuencia, los aportes potenciales que la 
presente investigación doctoral pretende desarrollar.

1. Tendencias investigativas identificadas

Predominio de estudios diagnósticos y de política educativa (7 estudios)

Una tendencia significativa se orienta a diagnosticar la problemática y evaluar políticas. 
Estudios nacionales como Miranda-Medina et al. (2024), y Miranda Medina et al. (2022), 
evalúan cuantitativamente políticas de convivencia, mientras Reinoso Pérez et al. (2024), 
analizan cualitativamente causas y efectos del bullying. A nivel internacional, esta línea 
incluye revisiones conceptuales (Fierro & Carbajal, 2019; Andrades-Moya, 2020) y análisis 
críticos de estrategias institucionales (Azqueta et al., 2023). El Ministerio de Educación 
Nacional (MEN, 2013), aporta desde la orientación normativa. Esta tendencia evidencia 
una sólida comprensión macro del problema, pero se concentra más en la descripción 
y evaluación que en la intervención directa.

Reconocimiento del potencial de la educación física y las artes marciales (8 estudios)

Existe un consenso emergente sobre el papel de la Educación Física. López Sánchez 
et al. (2023), y Salinas y Ángeles (2022), fundamentan su importancia en la convivencia 
y los valores. Paralelamente, una línea emergente explora las artes marciales: Kozdras 
(2019), y Moreno Villalba et al. (2024), proveen evidencia cuantitativa sobre el desarrollo 
de empatía y la reducción de agresividad con judo/kárate. Camargo (2020) y Saltos Aldaz 
et al. (2018), abordan el judo para habilidades socioemocionales y relaciones sociales, 
respectivamente. Sinulingga et al. (2024), revisa los valores en artes marciales en general. 
Esta tendencia señala un campo promisorio, pero aún no consolidado.
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Énfasis en programas de intervención genéricos y revisiones sistemáticas (5 estudios):

La literatura internacional muestra una fuerte tendencia hacia revisiones sistemáticas 
de programas de intervención. Tapullima-Mori et al. (2024), y Palomero-Fernández et 
al. (2024), analizan programas para mejorar la convivencia, mientras Andrades-Moya 
(2024), introduce componentes metodológicos. Roa et al. (2019), aplica un plan de 
Educación Física, y Lira Quina et al. (2024), revisa el judo como recurso. Estos estudios 
son valiosos para mapear el campo, pero suelen destacar estrategias amplias (inteli-
gencia emocional, educación deportiva) sin profundizar en metodologías pedagógicas 
específicas para una disciplina concreta como el judo.

Propuestas pedagógicas aisladas y contextos limitados para el judo (9 estudios)

Las investigaciones que abordan el judo se caracterizan por ser, en su mayoría, 
propuestas aisladas o de alcance limitado. García (2023), Casas et al. (2022) y Melguizo 
y Galdón (2020), presentan propuestas de intervención o sesiones. Ferreira (2022), y 
Ferreira (2019), realizan reflexiones teórico-bibliográficas, mientras Quina y Moneo-Be-
nítez (2024), analizan creencias sobre su valor educativo. Nolte y Roux (2023), y Reyes 
(2019), se centran en primaria y prácticas pedagógicas generales, respectivamente. Esta 
tendencia confirma la existencia de un interés pedagógico, pero se destaca por su frag-
mentación y la falta de aplicaciones sistemáticas en secundaria y contextos complejos.

2. Vacíos de conocimiento críticos

A partir de este mapa de tendencias, se develan varios vacíos de conocimiento que justi-
fican la investigación doctoral:

Desconexión entre diagnóstico y acción específica

Existe una brecha evidente entre la abundante literatura que diagnostica el problema 
(primera tendencia) y la escasez de investigaciones que propongan y evalúen interven-
ciones concretas, sostenibles y fundamentadas pedagógicamente desde una disciplina 
específica como el judo dentro del área de Educación Física. Los estudios de algunas de 
las tendencias (3 y 4) abordan la intervención, pero o son genéricos o son propuestas 
aisladas sin la profundidad de un estudio cualitativo sostenido.
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Falta de evidencia empírica robusta y contextualizada sobre el judo en secundaria

Si bien la segunda tendencia reconoce el potencial del judo, la evidencia existente es 
fragmentaria (cuarta tendencia). Hay una ausencia notable de estudios de profundidad 
que, utilizando metodologías cualitativas robustas, exploren cómo y por qué meca-
nismos la práctica del judo influye en las relaciones interpersonales, la resolución de 
conflictos y el clima escolar en estudiantes de secundaria, particularmente en contextos 
socioeconómicamente complejos como la comuna 13 de Medellín. La mayoría se centra 
en primaria o en mediciones cuantitativas.

Ausencia de un marco teórico sustantivo y emergente

La mayoría de los estudios sobre el judo son descriptivos, cuantitativos o propositivos. 
No se identificaron entre los 29 estudios, investigaciones que utilicen enfoques meto-
dológicos como la Teoría Fundamentada para generar una teoría sustantiva, emergente 
de los datos empíricos, que explique el proceso social y subjetivo de transformación de 
la convivencia escolar a través de esta práctica.

3. Aportes potenciales de la investigación doctoral

Frente a estos vacíos, el presente avance de la investigación doctoral se posiciona para 
realizar los siguientes aportes potenciales al campo del conocimiento:

Articulación entre teoría y práctica

Este estudio busca tender un puente al proponer e implementar el judo no como una 
actividad aislada (como en la cuarta tendencia), sino como una estrategia pedagógica 
concreta y fundamentada dentro del currículo de Educación Física, respondiendo direc-
tamente a la desconexión identificada entre el diagnóstico macro (primera tendencia) y 
la acción micro en el aula.

Generación de evidencia cualitativa contextualizada

La investigación aportará datos empíricos ricos y profundos sobre la aplicación del 
judo en un contexto de secundaria urbano y complejo, llenando el vacío de evidencia 
específica para esta población y escenario, lo que los estudios revisados no abordan de 
manera integral.
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Construcción de un modelo teórico explicativo

El uso de la Teoría Fundamentada permitirá desarrollar una teoría sustantiva que 
explique los mecanismos y procesos a través de los cuales la práctica del judo trans-
forma la convivencia escolar. Este será el aporte central y novedoso, proveyendo un 
marco analítico transferible que trasciende la mera descripción de resultados o las 
propuestas aisladas encontradas en la literatura, ofreciendo una comprensión profunda 
y emergente del fenómeno de estudio.

Conclusiones

Este capítulo, derivado de la investigación doctoral en curso, tuvo como objetivo realizar 
una revisión sistemática de literatura para identificar tendencias, vacíos de conoci-
miento y aportes potenciales del judo en la transformación de la convivencia escolar de 
estudiantes de secundaria. A partir del análisis realizado, es posible concluir que:

En primer lugar, la gravedad y complejidad del problema de la convivencia 
escolar queda ampliamente demostrada, tanto por los alarmantes datos globales de 
la UNESCO (2023) como por los informes locales del SIUCE que registran un aumento 
del 57 % en las ocurrencias en Medellín, con un impacto particularmente severo en 
contextos como la comuna 13. Este diagnóstico, robustecido por la revisión de litera-
tura, evidencia la urgencia de intervenciones pedagógicas innovadoras que trasciendan 
los enfoques meramente correctivos o punitivos.

En segundo lugar, el análisis del estado del arte a partir de 29 estudios permitió mapear 
el campo de conocimiento y demarcar el vacío investigativo. Si bien se identificaron 
tendencias sólidas en el diagnóstico del problema y en la evaluación de políticas, así 
como un reconocimiento emergente del potencial de la Educación Física y el judo, la 
evidencia revela una desconexión crítica entre la teoría y la práctica. Existe una brecha 
entre la identificación del problema y la implementación de estrategias pedagógicas 
específicas, sostenibles y fundamentadas. Los estudios sobre el judo, en particular, se 
caracterizan por su fragmentación, su enfoque en educación primaria y la ausencia 
de investigaciones cualitativas profundas que exploren los mecanismos de cambio en 
secundaria. La ausencia de un marco teórico sustantivo y emergente, construido desde 
los datos empíricos, confirma la novedad del aporte que esta investigación doctoral se 
propone realizar.
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Finalmente, este capítulo sienta las bases teórico-metodológicas y justifica plena-
mente la investigación doctoral subyacente. Frente a los vacíos identificados, la 
tesis se posiciona para realizar contribuciones significativas al articular teoría y prác-
tica, mediante la implementación del judo como una estrategia pedagógica concreta 
en el currículo de Educación Física, generar evidencia cualitativa contextualizada en 
un escenario de educación en el nivel de secundaria urbano complejo y construir un 
modelo teórico explicativo a través de la Teoría Fundamentada que elucide los procesos 
mediante los cuales el judo transforma las relaciones interpersonales y el clima de 
convivencia.

En síntesis, este capítulo no solo proporciona una revisión exhaustiva del estado 
del arte, sino que demuestra la pertinencia y originalidad de la investigación doctoral, 
la cual se orienta a llenar un vacío de conocimiento crucial y a ofrecer una estrategia 
viable y fundamentada para la construcción de entornos escolares más pacíficos, cola-
borativos y respetuosos.
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Introducción

Este escrito es resultado de una investigación doctoral desde el campo de las teorías 
críticas del currículum y de un estudio de caso en el que se identificó la manera cómo en 
la ciudad y en sus diferentes locaciones circulan contenidos que, de un lado, instruyen y 
educan a través de diferentes discursos y dispositivos de poder al modificar los compor-
tamientos de las personas, y del otro lado, se despliegan contenidos que a través de 
vivencias, interacciones, experiencias educativas y reflexiones pueden constituirse 
en espacios para la formación política. Ese marco general de análisis se denomina el 
currículo de formación ciudadana en el cual más allá de prácticas de socialización se 
presentan luchas por el poder y el significado, y por ende, no está exento del debate 
pedagógico y político.

De manera consuetudinaria, los contenidos son presentados a través de los linea-
mientos curriculares oficiales, los programas académicos, los planes de estudio, las 
mallas curriculares, los indicadores de desempeño, las competencias, los libros de 
texto, entre otros, como objetos estandarizados en los diferentes procesos, niveles y 
etapas formativas. Esta situación posibilita percibir y concebir los contenidos como un 
asunto ya dado, prescrito, deontológico, establecido de manera vertical y con un escaso 
margen de acción y modificación por parte de los agentes educativos.

En tal sentido, se estima que los contenidos se originan de forma natural y poco se 
cuestionan las condiciones de su emergencia. Para empezar, se hace necesario enfatizar, 
los contenidos nacen en el seno de la sociedad, la cultura, el arte, la economía, la polí-
tica, la religión y están en debate como carros de fuego (Goodson, 2000) y responden a 
luchas por el poder (Apple, 1986). En los estudios del currículum, desde tiempo atrás, se 
ha planteado la manera y los lugares de enunciación en los cuales hacen presencia los 
contenidos sobre todo en los ámbitos escolares, destacando la perspectiva tradicional 
en la que se enseña aquello digno de ser transmitido a las futuras generaciones; la pers-
pectiva academicista, según la cual los contenidos devienen de la estructura científica. 
Otras vertientes con acento psicológico desvalorizan el rol del contenido y se centran 
en la noción de aprendizaje como la perspectiva conductista; se debe enseñar aquello 
que son capaces de hacer los alumnos; esto a propósito del discurso hegemónico y 
aceptado de las competencias o la perspectiva constructivista cuyo interés es la manera 
como aprenden las personas (Posner, 1998).



247

H
or

iz
on

te
s e

du
ca

tiv
os

 en
 ci

en
ci

as
, d

iv
er

sid
ad

, s
oc

ie
da

d 
y t

ec
no

lo
gí

a

Capítulo 15. 
Los contenidos desplegados en la ciudad y su relación con la formación ciudadana

Aquí los contenidos se alejan de la versión restringida del currículum, instituida, 
formal, instrumental y prescrita, para abrazar las perspectivas amplias del currículum 
en las cuales los contenidos son abiertos, experienciales, vividos y reflexivos. En otras 
palabras, los contenidos devienen de las interacciones, los aprendizajes, las reflexiones 
y la construcción de saberes de forma personal y colectiva.

No es posible pensar la formación sin los contenidos (Gimeno, 2015). Esta premisa 
cabe para todos los escenarios en los cuales se presentan interacciones sociales; por 
ello, resulta pertinente cuestionarse y descentrar los focos de mira de los ámbitos insti-
tucionales escolarizados y volcarse hacia otros lugares, en los cuales hacen presencia 
los contenidos de manera tácita o indirecta y que influyen en el comportamiento y en la 
formación de las personas. Se puede afirmar que la ciudad y sus lugares se constituye 
en un universo de aprendizaje al ser un espacio privilegiado de las experiencias del ser 
humano (Lefebvre, 1978; Soja, 1997; Harvey, 2012). Así mismo, la ciudad genera lazos 
de identidad, afecto, sentimientos (Auge, 1996; Sennett, 1999; Duch, 2015). La ciudad 
de ayer y de hoy está llena de contenidos y no solo tiene una función civilizadora, sino 
además pedagógica.

La ciudad es un escenario de aprendizaje o en palabras de Gennarí (1998) es un 
conjunto de textos que requiere intérpretes. La vida en la ciudad simplemente se vive 
y no se problematiza, no se pone en cuestión la cotidianidad. No se considera que allí 
emergen aprendizajes y mucho menos que la ciudad está dotada de todo tipo de conte-
nidos. Este tipo de interrogantes no son nuevos, diversos pedagogos clásicos entre 
ellos, Dewey, Freinet, Freire, Montessori, Pestalozzi, Vygotsky, entre otros, invitan a los 
agentes educativos acercarse al mundo social.

También se han instituido discursos ideologizados como el de las ciudades educa-
doras y la pedagogía urbana generadas desde otros lugares de enunciación como los 
planes de gobierno, el urbanismo y la arquitectura, en las cuales la educación es instru-
mentalizada y presenta poco margen de acción a los ciudadanos, ya que los contenidos 
son difusos, verticales, deontológicos, idealistas y alejados de la vida cotidiana y de los 
problemas sociales. La pedagogía urbana responde en buena medida a los intereses 
del mercado inmobiliario, financiero y especulativo (Lefebvre, 1970).

Así mismo, desde la legislación oficial se encasillan los sistemas educativos en las 
categorías de educación formal, informal y no formal, que han posibilitado la constitu-
ción de los denominados espacios no convencionales de educación como los museos, 
los teatros, los escenarios deportivos, etc.; en los cuales se presenta una valiosa oferta 
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cultural emparentada en su teoría y acción con la educación institucionalizada; todo 
ello, no fomenta un descentramiento sustancial de los contenidos y muchos menos de 
las prácticas educativas generadas en la escuela.

Ahora, si el tema en cuestión son los contenidos, se hace necesario navegar en las 
aguas del campo del currículum, la tradición educativa de origen anglosajón que se 
ha preocupado por este asunto. Los precursores fueron Bobbitt (1918) y Tyler (1977), 
ellos consideraban como el principal elemento educativo plantearse como hacer un 
currículo. Desde esta perspectiva se entiende el currículo como una cosa, un objeto, un 
sustantivo, un artefacto físico; el currículo es un documento, un plan de estudios, una 
lista de contenidos. En contraposición, se cuestionó posteriormente esta percepción 
por su acento técnico e instrumental. En esta tarea va a ser estelar la postura de la recon-
ceptualización propuesta por Pinar (1978), quien empieza a erigir la idea del currículo 
como proceso, verbo, acción y presenta el interés por comprender qué hace el currículo 
en las personas. El énfasis no está puesto solo en el qué y en el cómo, sino, además, en 
el por qué y el para qué. A las perspectivas interesadas en estos cuestionamientos se les 
denomina teorías críticas.

De manera puntual, desde las teorías críticas se endilga por el papel de los conte-
nidos y la presencia de la ideología, la política, la cultura, la economía. Por tanto, el 
currículo es entendido como un texto político e ideológico en el cual está presente el 
papel reproductor de la sociedad y de la cultura, y al mismo tiempo, su carácter emanci-
patorio y contrahegemónico (Apple, 1987). En ese sentido, el currículo y los contenidos 
desplegados en la sociedad no solo educan o instruyen en el sentido instrumental y 
reproductor del término, sino, además, posibilita agenciar procesos formativos, enten-
didos desde posturas que instan a la comprensión y transformación de los contextos 
(Freire, 1970). Así, la ciudad opera como un macrocurrículo o conjuntos de textos y o 
contenidos que demanda lecturas y reflexiones. En sintonía, se puede afirmar que el 
currículo es una selección cultural de contenidos (Young, 1999) y desde posturas críticas 
se pretende develar las intencionalidades de esas selecciones y comprender la manera 
como esas selecciones ejercen su influencia.

Del universo de las teorías críticas se encuentran algunas alusiones que abogan 
sobre los contenidos de manera experiencial. Es todo aquello que configura lo que 
somos (Silva, 1999), el currículum como experiencia (Pinar, 2014), es el cúmulo de acon-
tecimientos escolares y extraescolares (Román & Díez, 2003), es el proceso educativo 
como un todo (Bolívar, 2008). El currículo así es entendido como acción, como proceso 
y se circunscribe al plano fenomenológico, no es un objeto acabado, está presente en el 
mundo de la vida social y se despliega por la ciudad y sus lugares.
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A propósito, en las teorías curriculares de corte crítico se encuentran algunas concep-
tualizaciones que invitan a pensar procesos educativos en diversos lugares. Entre ellas 
tenemos la noción de concebir la ciudad como currículo (Martínez Bonafé, 2010; 2016; 
2022). La ciudad como un espacio en el cual circulan saberes, poderes, interacciones, 
experiencias sobre nosotros y nuestras vidas, allí se presentan diferentes alfabetiza-
ciones, otras pedagogías que forman y educan. También Kinchloe (1991) acuña el cons-
tructo del currículo del lugar. Allí se describe cómo la cultura y el contexto social educan. 
De manera especial, el lugar es el concepto que entrelaza las particularidades de la 
historia, la cultura y la subjetividad. En otras palabras, la cultura moldea lo político. En 
ambos casos, hay un manifiesto interés por hacer explícitos otros procesos formativos 
que se presentan en relación directa entre las personas, la cultura y los espacios. A pesar 
de estas conceptualizaciones se requieren más producciones que le den consistencia 
teórica y otras que visibilicen el potencial alfabetizador de la ciudad y el despliegue de 
sus contenidos en clave amplia de la formación ciudadana.

En los últimos años se han realizado diferentes investigaciones en el contexto hispa-
noamericano que intentan relacionar la formación ciudadana y el currículo, destacán-
dose un interés por identificar la influencia de la ideología, la política, la religión y la 
economía en las políticas y reformas educativas (González & Santisteban, 2016; Rincón, 
2017; Chávez Romo, 2023). Otras que se ocupan de la distancia existente entre la legis-
lación curricular y sus prescripciones de la realidad escolar (Ryan 2019; Gómez Barrera, 
2021; Medina, 2022; Trejos, 2022; Manelli, 2023; Pérez Padilla, 2023). Así mismo, otras 
producciones indagan sobre las percepciones del profesorado en alusión al currículo y 
la educación ciudadana escolar (Holguín et al., 2019; Lobatón et al., 2020).

Las anteriores referencias tienen en común un interés por situar el currículo en los 
ámbitos de la legislación y el mundo escolar, y del mismo modo, circunscribir la forma-
ción ciudadana al plano de la institucionalidad escolar. Sin desconocer la importancia 
de identificar la influencia ideológica en los planes de estudio, valorar las percepciones 
de los agentes educativos y reconocer los modelos de ciudadanía presentes en la legis-
lación escolar, asuntos todos relacionados con las teorías críticas del currículum, en 
ninguno de los antecedentes se logra desvincular el currículo y la formación ciudadana 
de los marcos escolares.

Tal como se precisó líneas atrás, en esta pesquisa se tiene una concepción más 
amplía del currículo que trasciende los espacios escolares, las prescripciones curricu-
lares y las concepciones de ciudadanía allí establecidas. Se reitera, los contenidos, las 
interacciones, los aprendizajes y las reflexiones se presentan en el mundo de la vida de 
la ciudad.
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Para finalizar, esta investigación se fundamenta en dos conceptualizaciones 
adscritas a las teorías críticas y no propiamente del currículum. La primera de ellas es 
la lectura política de mundo, en la cual se precisa que el ser humano es un ser de rela-
ciones entre hombres y el mundo, y demanda un ejercicio alfabetizador en aras de leer 
y comprender el entorno, y así mismo, busque su escritura, es decir, su transformación 
(Freire, 1984). La segunda, es el derecho a la ciudad, entendida como una invitación a 
agenciar la ciudadanía a través del interés común, desde procesos colectivos, comuni-
tarios, consensuados, con lazos de solidaridad y no desde intereses personales y corpo-
rativos (Lefebvre, 1970; Harvey, 2012).

Así las cosas, la ciudad también puede ser expuesta a lecturas pedagógicas; es ante 
todo un texto político y curricular en el cual se expresa, de un lado, el carácter repro-
ductor de la sociedad, y del otro lado, las condiciones de posibilidad de la emancipa-
ción y la transformación social (Freire, 1970). El mencionado carácter reproductor ha 
sido analizado con suficiencia desde el argot foucaultiano a través de conceptos como 
dispositivos, técnicas de gobierno, biopolítica, gubernamentalidad, entre otros, desde 
los cuales se busca lograr comportamientos deseables de las personas en la sociedad 
(Cardona, 2014; Fajardo, 2019; Cortés, 2020). Allí la educación es concebida desde una 
mirada instrumental al servicio de los intereses ideológicos del Estado (Althusser, 1988). 
La educación es vista como un instrumento de las ciudadanías clásica, republicana o 
liberal, en la cual las personas son objetualizadas, y su rol se acerca a la sumisión y el 
cumplimiento de los derechos y deberes, la aceptación de las normas institucionales, 
en la cual la participación es de carácter representativa y delegataria. La condición de 
ciudadano se instituye de manera heredada y jurídica al alcanzarse la mayoría de edad 
(Lechner, 2000; Horrach, 2009; Benjumea et al., 2011).

Esa noción de mayoría de edad se distancia de la concepción Kantiana soportada en 
el ámbito político y en la idea de que a través de la razón y la concientización se puede 
dar la formación. Aquí las personas se conciben como sujetos políticos y son copartí-
cipes de la transformación de las sociedades al constituirse en marcos de democracia 
participativa y en la cual se constituyen nuevas ciudadanías y formas de organización. 
En esta última postura se soporta la concepción de formación ciudadana que se aboga 
en esta pesquisa entrelazada con la pertinencia de formar sujetos comprometidos con 
la comprensión y la transformación de los contextos.

Poner el punto de mira sobre los contenidos se justifica en el hecho de que los nuevos 
tiempos demandan lecturas diferentes a raíz de los nuevos problemas, realidades y 
fenómenos, los campos de la educación y de la pedagogía no pueden estar al margen 
de formar ciudadanos más reflexivos, comprometidos, conscientes, respetuosos y sensi-
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bles con el otro, la naturaleza y consigo mismo. En ese sentido, este escrito encuentra 
sintonía con los objetivos del VI Coloquio de la Red colombiana de Coordinadores de 
Doctorado (RECODE) que presenta como uno de sus propósitos investigar en un mundo 
con riesgos e incertidumbres, y de manera puntual se cuestiona ¿cómo preparar a los 
ciudadanos a vivir en un futuro opaco?

La literatura sociológica y filosófica contemporánea alusiva a la comprensión de 
nuestro tiempo es amplia y si se quiere algo fatalista: sociedades líquidas (Bauman, 
2000), sociedades panópticas y disciplinarias (Foucault, 2002), sociedad del espectáculo 
(Debord, 2019). En ese marco nuestro tiempo está impregnado de capitalismo y se ha 
constituido la sociedad del cansancio (Byung-Chul, 2017), la sociedad del rendimiento 
(Friedrich, 2016), el mundo de la happycracia (Cabana & Illouz, 2019). Este ejercicio 
investigativo espera desde el campo del currículum ser un aporte de cara a la compren-
sión de nuestro tiempo no solo desde la formulación teórica, sino, además, desde la 
conjugación de prácticas educativas ya vivenciadas. Centrar la mirada en los contenidos 
curriculares desplegados por la ciudad y su incidencias en la formación política y ciuda-
dana se constituye en un asunto nodal en los procesos formativos.

Metodología

Esta investigación se adscribe al marco de una investigación doctoral en la cual se 
pretende evidenciar el despliegue de los contenidos por la ciudad y sus lugares a partir 
de un estudio de caso en un centro comercial. La indagación se realizó desde el para-
digma cualitativo debido al interés manifiesto de interpretar experiencias y significados 
en contextos situados. Así el conocimiento es entendido como un acto de comprensión 
(Galeano, 2012). En esta tarea fueron vitales los ejercicios de observación, interacción 
y reflexión realizados por el investigador y un grupo de jóvenes estudiantes del grado 
undécimo, el último de la denominada educación media en el sistema educativo 
colombiano.

Ese grupo de estudiantes lo integraron 14 mujeres y 28 hombres y con ellos se cons-
truyó un conjunto de experiencias metodológicas como: las visitas pedagógicas, el foro, 
los grupos de discusión, los talleres reflexivos y la construcción de video-cortos. Estas 
experiencias metodológicas en sentido amplio propiciaron, de un lado, la interacción 
entre los participantes y la construcción colectiva de saberes; del otro lado, posibilitaron 
el acceso y la construcción de información (Gómez-Sánchez, 2023).
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Así las cosas se generó un cúmulo significativo de información en diversos formatos: 
oral, escrito, gráfico y audiovisual, lo cual demandó un agudo trabajo de análisis de la 
información; para ello se empleó de manera sistémica: el método de reducción que ayudó 
a identificar los grandes ámbitos o núcleos de interés que fungen como los ejes curri-
culares de contenidos; el método de descripción logró visibilizar las categorías o conte-
nidos desplegados en el centro comercial atinentes a la formación política y ciudadana; 
el método de comparación permitió contrastar datos desde todo lo sistematizado; y con 
el método de interpretación se construyó las unidades de sentido; por último, se efectúo 
el proceso escritural y de emisión de resultados.

El estudio de caso fue de carácter instrumental (Stake,1998), puesto que el énfasis 
buscaba visibilizar el objeto de estudio definido como el currículo de formación ciuda-
dana, más allá del espacio sobre el cual gravitó el trabajo de campo, un centro comer-
cial. A propósito, el escenario se encuentra ubicado en la ciudad de Medellín-Colombia 
y fue elegido al considerar aspectos tales como, la seguridad, la disponibilidad y el 
acceso en tiempos de pandemia mundial generada por el SARS-CoV-2 en los años 2020 
y 2021; hasta razones procedimentales como la cercanía al lugar de residencia de los 
participantes y las consecuentes condiciones de desplazamiento, la comodidad de las 
instalaciones, las anuencias institucionales, entre otras.

Realizar un estudio de caso en un centro comercial propició las condiciones de 
posibilidad para elaborar lecturas de asuntos amplios como la cultura, la ideología, la 
política y las relaciones sociales. Lecturas que a partir de observaciones, interacciones 
y reflexiones permitieron el despliegue de contenidos formativos. Asunto último y que 
merece mención, fue la dificultad para desligar en algunos casos o relacionar temas 
mercantiles al ámbito político y pedagógico.

Hallazgos

En la interacción con los participantes y en la construcción de las diferentes experiencias 
metodológicas se logró evidenciar que el centro comercial es un escenario de educa-
ción del consumidor contemporáneo. Se advirtió el despliegue de diferentes ideas, 
imaginarios y creencias, es decir, discursos que inciden en el comportamiento de las 
personas, entre ellos: la seguridad, la felicidad, la tranquilidad, la adquisición de bienes, 
la comodidad, el estatus, el entretenimiento.
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Esos discursos hacen presencia en estos establecimientos al disponer de un diseño 
arquitectónico, sistemas de aire acondicionado, un ambiente biofílico, una atmósfera 
traslúcida, un sistema de alarmas, cámaras de seguridad, sofisticados mecanismos de 
identificación personal, acceso a baños y parqueaderos públicos y gratuitos, variedad 
de tiendas, almacenes, marcas, productos, entre otras. Todos estos elementos fungen 
como dispositivos y/o fuerzas persuasivas para influir en la permanencia y uso de las 
instalaciones locativas, estimular los sentidos e invitar a realizar compras.

Así mismo, en estas locaciones se cuenta con diferentes dispositivos y estrate-
gias de la mercadotecnia para incitar al consumo, como la publicidad, en todos sus 
formatos; las políticas de precios como las promociones, las ofertas, los descuentos o 
las facilidades de acceso a créditos; la exposición y distribución de objetos y mercan-
cías en estantes y vitrinas; los sofisticados mecanismos de acceso a la información de 
los clientes. Todas esas acciones en conjunto logran atraer, perfilar, persuadir e incluso 
fidelizar a los clientes a través de modelos identitarios.

En ese proceso de instrucción de los consumidores en el marco del sistema capita-
lista se demanda la creación constante de necesidades de índole personal, emocional 
y social. Esas necesidades se ven inducidas por discursos diferenciadores y excluyentes 
como: la distinción, el estatus, la accesibilidad, la moda, la exclusividad, la riqueza, el 
lujo, el confort, la innovación, la efimeridad, entre otros.

Como se nota en la ciudad, y de manera específica, en los centros comerciales se 
despliegan contenidos. Se constituye un sistema curricular armónico y educativo con 
sofisticados mecanismos de persuasión y manipulación explayados entre discursos y 
dispositivos cuyo propósito es moldear las subjetividades políticas e instruir al consu-
midor contemporáneo.

De otro lado, la investigación no se focalizó solo en identificar las intencionalidades 
y el funcionamiento de los centros comerciales, sino, que se configuró este estableci-
miento como un escenario desde el cual se puede develar a través de la observación, 
la experiencia, la interacción y la reflexión, un conjunto de contenidos que inciden 
en la formación política y ciudadana de los participantes. Los resultados arrojaron la 
presencia de tres grandes ejes o ámbitos de análisis: el espacio, el consumo y la vida 
política. Respecto a la lectura espacial se configuran diferentes contenidos vivenciados 
y reflexionados como la arquitectura, las ambientaciones, los objetos, las vitrinas, los 
espejos y cristales, el mobiliario, entre otros; los cuales operan de manera subrepticia 
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en los cuerpos y en las mentes de los asistentes en los centros comerciales. Reconocer 
el funcionamiento de estos discursos y dispositivos puede ser entendido como un ejer-
cicio emancipatorio.

En alusión a las reflexiones sobre el consumo hizo presencia el proceso alfabetizador 
de Freire (1984); los participantes hicieron una lectura política del mundo, al establecer 
las diferencias entre las necesidades humanas y el consumo, las intencionalidades de 
la mercadotecnia, el papel de las marcas en la constitución de identidades (Atkin, 2008) 
y las consecuencias del consumismo. Se deja en evidencia el papel estelar del capita-
lismo neoliberal en la sociedad actual, en la cual se colonizan los cuerpos, los afectos, 
la educación, los estilos de vida, el trabajo, la salud, la vida misma. Todo se encuentra al 
servicio de los rendimientos económicos.

De igual manera, y emparentada con el proceso alfabetizador, los participantes 
propenden por una escritura proyectiva del mundo respecto a las acciones políticas y 
alteridades necesarias para contrarrestar la influencia del consumismo, entre estas se 
esbozaron: la necesidad de cambiar los niveles de consumo, limitar las compras, alargar 
la vida útil de los productos, reciclar, reutilizar, adquirir productos biodegradables, 
utilizar el trasporte público, cultivar en casa, consumir alimentos lo más natural posible, 
participar en movimientos ecologistas, cuestionar las organizaciones mundiales que 
propagan el consumismo, vivir bien informados y tener una actitud de consciencia 
crítica.

Del mismo modo, desde el centro comercial se constituyen unos contenidos con 
sustrato político que instan a pensar y reflexionar sobre el significado de la ciudadanía 
a través de expresiones dicotómicas como lo público y lo privado, la individualidad y 
la colectividad, la exclusión y la inclusión, la libertad y la restricción, la participación o 
la censura. Los resultados son contundentes: el centro comercial pretende simular la 
ciudad y tomar lo mejor de ella para su usufructo, es un espacio semiprivado en el cual 
se restringe el pensamiento político y las expresiones ciudadanas como la manifesta-
ción pública; se prohíbe el derecho de asociación, es un espacio aséptico carente de 
conflictos y problemáticas sociales, no se posibilita la cohesión social y por el contrario, 
es un templo que le rinde tributo a la individualidad; las interacciones sociales son 
restringidas y se limitan en buena medida al acto de consumir; el otro se convierte en 
competencia, y desde allí, difícilmente podemos entablar lazos de amistad, solidaridad 
o comunidad.
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El centro comercial es solo una de las locaciones citadinas, pero desde allí se consti-
tuye una plataforma para leer la ciudad, la vida política y ciudadana, la cultura, el papel 
de la tecnología, el medio ambiente, el consumismo y la obsolescencia programada, 
etc. El asunto no se queda solo en el esbozo de la presencia de una lista de contenidos 
de carácter formativo. La noción de currículo de formación ciudadana es más amplia, 
puesto que los participantes instaron al derecho a la ciudad (Lefebvre, 1970; Harvey, 
2012) entendido como el derecho a pensar y proyectar la ciudad y el mundo deseado a 
partir de intereses sociales y colectivos comunes, solidarios y respetuosos con la madre 
tierra (Green, 2011) y las políticas del buen vivir (Unceta, 2014). Quedó en evidencia la 
necesidad de cambiar los patrones actuales centrados en el individualismo y poseer 
bienes materiales relacionados con la idea de placer, felicidad y poder. Se requiere de 
cara a nuestro tiempo construir como sociedad otros valores en los cuales se resalte la 
presencia la comunidad, el saber, la consciencia social y el respeto por el otro.

Conclusiones

El movimiento de la ciudad educadora amparada en el discurso de la pedagogía urbana 
y el currículo de la institucionalidad escolar suelen enunciar contenidos como el trans-
porte, el urbanismo, la contaminación, la cultura ciudadana, entre otros; presentando 
la ciudad como fragmentos que en la mayoría de los casos son segmentos disciplinares. 
Las ciudades y sus lugares se constituyen simplemente como puntos que hay que ubicar 
y memorizar. En estas concepciones se proscribe el mundo de la vida cotidiana. Los 
contenidos son encapsulados y considerados parcelas de saber que no logran dialogar 
entre sí. Así mismo, la ciudad es presentada desprovista de problemas sociales, y en 
caso de exhibirlos, estos simplemente se resolverán a partir de la tolerancia y de la convi-
vencia ciudadana. Desconociendo las raíces históricas y las condiciones de desigualdad 
sociales en las cuales se generan estas problemáticas.

Por el contrario, en esta investigación se esgrime el papel de la vida social y ciudadana 
sobre la cual pueden constituirse reflexiones, experiencias, aprendizajes y acciones. La 
ciudad en sí misma es currículo (Martínez Bonafé, 2010; 2016), toda vez que por allí se 
despliegan contenidos que permiten la formación política y ciudadana. La ciudad en el 
sentido instrumental del término instruye y educa, puesto que por ella transita la ideo-
logía, la política, la economía, la cultura. Así mismo, en ella deambulan las condiciones 
de posibilidad de la transformación social y de las resistencias ciudadanas.
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Los contenidos desplegados por la ciudad pueden fungir como un currículo abierto, 
situado, experiencial, reflexivo que instan a aprendizajes significativos de cara a la 
formación ciudadana en general y en cualquier proceso, etapa o nivel educativo. Desde 
una mirada inicial, se puede generar una lista inconclusa de contenidos problémicos 
como la distribución espacial de la ciudad, las desigualdades sociales, la gentrificación 
o la pobreza. Del mismo modo, abordajes como el patrimonio, la memoria, la identidad 
ciudadana, la diversidad cultural, las tribus urbanas, nuevas expresiones culturales, el 
género, las identidades y orientaciones sexuales, la etnia. También hay cabida al análisis 
de asuntos relacionados con la economía como la desindustrialización, la masificación 
del comercio y el turismo. De igual manera, como necesidad vital el abordaje de la 
contaminación de todo tipo y el deterioro del medio ambiente, entre otros. Así como 
el impacto de la tecnología en la actualidad, la mecanización de la vida y el accionar 
urbano de los diferentes grupos etarios.

Lugar especial guardan problematizaciones con mayor acento en la vida política 
y ciudadana. Tal como se expuso en el aparte anterior de resultados y hallazgos en el 
marco del capitalismo neoliberal hay una clara intención de despolitizar, individualizar, 
segregar y deshumanizar. La colectividad solo interesa en el sentido de tener predis-
puesta una masa de consumidores. Desde los centros comerciales se pudo evidenciar la 
restricción de las libertades, la prohibición del derecho de asociación, la proscripción de 
la participación ciudadana en la toma de decisiones. En síntesis, se busca que, en esta 
locación y la ciudad misma, sea negada la expresión y manifestación política y ciuda-
dana.

Por fortuna también se presentan políticas contestatarias y contrahegemónicas, 
originadas en el seno de la comunidad barrial, las periferias urbanas y un descontento 
social por un mundo injusto y excluyente. La ciudadanía se moviliza, se expresa, hace 
suyas las calles y plazas, también semiotiza la ciudad y la llena de otros sentidos. En 
ese contexto, la tarea de los educadores, pedagogos y demás especialistas del campo 
de la educación está en esa línea, su actitud no debe ser la de la resignación, la repro-
ducción o aceptación parcial o total de las condiciones establecidas. Su tarea, además 
de develar la opacidad de estos tiempos aciagos, consiste en pensar las condiciones de 
posibilidad de transformación social.

El accionar educativo en buena medida se focaliza en instruir a las personas en el 
reconocimiento de los deberes y los derechos individuales asociados a los intereses del 
mercado. Aquí desde las teorías críticas del currículum se endilga, por redimensionar el 
derecho a la ciudad en un sentido amplio, solidario, participativo, incluyente y respe-



257

H
or

iz
on

te
s e

du
ca

tiv
os

 en
 ci

en
ci

as
, d

iv
er

sid
ad

, s
oc

ie
da

d 
y t

ec
no

lo
gí

a

Capítulo 15. 
Los contenidos desplegados en la ciudad y su relación con la formación ciudadana

tuoso con el otro y la naturaleza. En dicha misión se recalca la necesidad de reflexionar 
los contenidos que fomentan la emergencia de ese ciudadano. Además, se insta a 
reivindicar el papel de la escuela en la sociedad y a visibilizar otras alfabetizaciones o 
expresiones formativas desplegadas en la sociedad.

De cara a futuras producciones académicas y, en consonancia con el aspecto meto-
dológico se podrían tomar como foco de mira otras locaciones citadinas: escenarios 
deportivos, parques, teatros, plazas de mercado, zonas residenciales, calles, cafeterías, 
entre otros. Además, podría configurarse otro tipo de indagaciones adscritas al para-
digma cualitativo desde otro tipo de investigaciones como los estudios etnográficos, 
la investigación-acción, la teoría fundada, solo para mencionar algunas. Así mismo, las 
teorías críticas del currículum cuentan con unidades de análisis que pueden adherirse 
a diferentes tipos de estudio como las teorías de género, las teorías queer, los estudios 
culturales, étnicos y raciales, posturas como la pedagogía de la madre tierra, la fenome-
nología o los estudios decoloniales, entre otras.

En cualquier caso, se sugiere una interacción directa con los contenidos desple-
gados por la ciudad y sus lugares para que estos sean renovados e interpretados cons-
tantemente a la luz de las intencionalidades formativas e investigativas. La ciudad y 
sus lugares expuestos a una lectura crítica, consciente y reflexiva pueden constituirse 
en escenarios formativos de ciudadanos. No bastará solo con la lectura, también, 
para completar el ejercicio alfabetizador, se demanda la escritura política conjunta de 
mundo; está bien podría iniciar con el debate de la sociedad que existe y la sociedad 
soñada (Harvey, 2012).

Esta investigación posibilita visibilizar el constructo currículo de formación ciuda-
dana; en él se propende por centrar la mirada en otros espacios, en otros procesos 
alfabetizadores, en otras expresiones del currículo, en las cuales se pueden formar 
los sujetos, toda vez que se busca que los participantes resignifiquen sus espacios al  
comprenderlos de cara a la vida política y ciudadana. Este ejercicio se adscribe a una 
pedagogía más amplia que resignifica los contenidos al problematizarlos e indagar sobre 
su emergencia, le da un valor especial a la experiencia cotidiana, trasciende la noción de 
aprendizaje a la acción política, y acerca la escuela al mundo de la vida (Freinet, 1982) y 
los ciudadanos a la vida de la ciudad.
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Introducción

Las responsabilidades históricas de la Educación Superior en su ejercicio docente, inves-
tigativo y de extensión a lo largo del último siglo han impulsado un creciente interés en 
el estudio de procesos relacionados con dar respuesta por parte de las universidades 
a las necesidades del entorno. De manera específica, se ha enfocado en la responsa-
bilidad que ostenta la universidad frente a la sociedad, convirtiéndola en un escenario 
de análisis constante y, a su vez, en un objeto de investigación en lo que respecta a la 
gestión de la responsabilidad social dentro de su estructura orgánica universitaria.

La Responsabilidad Social se asume como un nuevo desafío para la universidad, ya 
que no es suficiente proporcionar Educación Superior de calidad, sino que la universidad 
debe asumir un rol fundamental en la promoción de valores en las nuevas generaciones 
de ciudadanos, donde se fomente la conciencia social y la sostenibilidad. Huerta-Ri-
veros y Gaete-Feres (2017) reiteran que la universidad tiene un papel protagónico en la 
sociedad. Esta nueva actuación conlleva a la construcción de una reflexión permanente, 
transparente y participativa del fortalecimiento de las Instituciones de Educación Supe-
rior (en adelante IES) en su compromiso social, y a su vez, alimenta su Responsabilidad 
Social, que se sostiene de acciones reales de impacto al ciudadano, pensadas desde el 
currículo y trascendiendo el ser y el hacer.

Para el contexto, la Responsabilidad Social abarca prácticas empresariales éticas 
y sostenibles, que superan el cumplimiento de las leyes y regulaciones, y se centra en 
propiciar un impacto en la ciudadanía; frente a esto, Castillo Ramos (2023) refiere que 
la organización debe desarrollar estrategias sociales y ambientales, teniendo en cuenta 
a los actores sociales, con el fin de alcanzar beneficios múltiples para la empresa y la 
sociedad.

Vallaeys y Álvarez-Rodríguez (2022) destacan que la idea de esas prácticas éticas y 
sostenibles llega a la Educación Superior con el concepto de Responsabilidad Social 
Universitaria (en adelante RSU), que para el contexto latinoamericano se instauró a 
partir del año 2000, y se convirtió en una extensión de la Responsabilidad Social encau-
sada al sector universitario. Su implicación deriva en el precepto de que las instituciones 
académicas deben asumir un compromiso con la sociedad y contribuir con alternativas 
de solución a problemáticas sociales y ambientales. La RSU abarca la integración de 
valores éticos y sostenibles en la educación, la investigación y las actividades univer-
sitarias, que impulsen la formación de ciudadanos responsables frente al desarrollo 
sostenible.
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De acuerdo con Aguilera García et al. (2022), la transformación social de las IES 
implica mirar hacia la idea de la RSU, como un fenómeno con más de dos décadas de 
desarrollo en el contexto latinoamericano, que ha permitido investigación para generar 
nuevas formas de conocimiento, con estudios focalizados en la comprensión teórica y la 
implementación de acciones universitarias sobre la responsabilidad social.

Como práctica curricular, la RSU surge como una herramienta para atacar los desa-
fíos del contexto actual. Las instituciones de Educación Superior son actores de primer 
nivel al desempeñar un rol en la construcción de un nuevo orden equitativo y sostenible. 
Según Obando-Peralta et al. (2023) el proceso de incorporación de la RSU en la política 
curricular representa un paso esencial para fortalecer las relaciones entre la universidad 
y la sociedad, al mismo tiempo que prepara a los estudiantes para asumir los retos de 
este siglo.

Las diferencias entre la teoría de la RSU y su implementación se traducen en una 
problemática, que permite construir un proceso investigativo para abordar la realidad 
de las universidades en relación con su función social, mediante su gestión socialmente 
responsable. Esto supone que se requiere una transformación basada en las circunstan-
cias concretas del entorno y sus problemáticas particulares.

Schwalb et al. (2019) plantean que los estudios de RSU se enmarcan en la gestión 
de cuatro impactos: organizacionales, cognitivos, sociales y educativos. Para efectos del 
proyecto de investigación es necesario revisar la pertinencia del impacto educativo en 
categorización dentro del diseño metodológico que se propondrá más adelante y de esa 
manera hacer hincapié en la propuesta de Martínez Iñiguez et al. (2019), que sostienen 
que el enfoque socioformativo se fundamenta desde la gestión en la formación acadé-
mica, pedagógica y en la organización del currículo.

La acción educativa tiene como meta el aprendizaje basado en desafíos. Vallaeys y 
Álvarez-Rodríguez (2022) aluden que este tipo de aprendizaje se vincula directamente 
con prácticas pedagógicas de impacto social. Para este estudio ese tipo de prácticas 
se entienden como estrategias de enseñanza-aprendizaje colaborativo, pensadas para 
establecer la mejora académica, el crecimiento personal y el aprendizaje social (García 
Laso et al., 2019).

Prácticas como Aprendizaje Servicio, Servicio Comunitario, Prácticas Profesionales, 
Aprendizaje Basado en Problemas, Aprendizaje Experiencial, Voluntariado, Aprendizaje 
Colaborativo y la Educación para la Ciudadanía Global, entre otras, son referencias de 
cómo las prácticas pedagógicas tienen un impacto social y una amplia relación con 
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el contexto. Estos ejercicios pedagógicos establecen un trabajo en red con los actores 
del entorno y proponen un ciclo donde se enmarca la necesidad social, servicio a la 
comunidad y aprendizajes (Batlle, 2018). Es así como, estas prácticas pedagógicas son 
propuestas como la ruta que acercará el proceso investigativo a la relación con el para-
digma de la RSU.

Todo el presente abordaje se basa en la preocupación de la educación por la soste-
nibilidad que se refleja en los principios éticos en la Carta de la Tierra, iniciativa de las 
Naciones Unidas, que presenta los ejes axiológicos de la educación para una ciuda-
danía que se compromete con los valores y metas sostenibles. Murga-Menoyo (2009) 
manifiesta que la Carta de la Tierra es un instrumento de sensibilización educativa y a su 
vez un modelo que aporta al desarrollo sostenible en sus diferentes dimensiones.

En ese mismo sentido, en el Informe la Educación Encierra un Tesoro, Delors (1996), 
refiere pistas y recomendaciones desde la conceptualización de la educación a lo largo 
de la vida, en el cual se plantean cuatro pilares que son visionados desde la lógica de 
la sostenibilidad del sujeto, en la percepción de aprender a conocer, aprender a hacer, 
aprender a vivir y aprender a ser. La educación se concibe como un todo que soporta 
las actuaciones del ser. En consecuencia, la Declaración de Berlín sobre la Educación 
para el Desarrollo Sostenible (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2021) considera 16 compromisos, en donde se destaca 
que la Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS) debe convertirse en el eje básico 
de los sistemas educativos del mundo. Además, hace énfasis en las distintas formas 
de aprendizaje social, así como de las competencias de acción para la promoción de 
un cambio de comportamiento individual en la búsqueda de un significativo desarrollo 
sostenible. La Declaración de Berlín procura la gestión de los Objetivos del Desarrollo 
Sostenible (ODS), en especial el objetivo cuatro, que tiene como meta una educación 
de calidad e inclusiva, con el ideal de que la educación es un motor para garantizar el 
desarrollo sostenible (Organización de las Naciones Unidas [ONU], 2021).

En esa misma línea, las IES determinan la gestión con relación a los ODS. De acuerdo 
con Aguilar-Barojas (2022), la RSU y los ODS se conciben como la estrategia para oponerse 
a las desventajas de los países con menor desarrollo. Los ODS establecen una agenda 
global para un mundo sostenible, en la que se incluyen propósitos relacionados con 
la educación, la igualdad, el trabajo decente y el crecimiento económico, entre otros. 
La agenda se propuso para llegar al año 2030, 17 objetivos, que se relacionan con el 
quehacer de las IES y la idealización de un verdadero Desarrollo Humano Sostenible. 
En esa propuesta, las universidades que enmarcan su gestión socialmente responsable 
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deben asumir una posición de convicción frente a construir respuestas y aportes a los 
ODS, y así referir un cambio real a la cultura que permea su ADN identitario para reflejar 
un estado de conciencia que sostiene la filosofía central de la RSU.

Como se ha mencionado, la RSU implica un compromiso institucional de las univer-
sidades para contribuir a la construcción de una ciudadanía justa y sostenible a través 
de la formación de sujetos socialmente responsables. En el caso referido al objeto de 
estudio, se encuentra que las universidades católicas tienen una tradición de compro-
miso social arraigada en su misión, lo que las pone en una posición única para liderar 
iniciativas de RSU y promover la formación de ciudadanos éticos. La investigación vali-
dará cuestiones referidas a la gestión de las universidades católicas desde sus prácticas 
pedagógicas, así como la coherencia entre su discurso desde el ser y el hacer. El objeto 
de estudio de la investigación en curso son las facultades de comunicación social de 
las universidades que forman parte de la Red de Universidades Católicas de Colombia, 
en el nodo Antioquia-Chocó. Este nuevo escenario surgió en el año 2016 con la idea de 
fortalecer el trabajo en red entre las entidades universitarias católicas colombianas. Hoy 
tiene más de 30 miembros en cuatro nodos establecidos en el país. Uno de los objetivos 
principales de la RUCC es aunar esfuerzos para ofrecer una educación universitaria de 
excelencia, focalizada en valores humanos y con enfoque cristiano, además de tener 
un ideal de colaboración interinstitucional entre las universidades miembros (Red de 
Universidades Católicas de Colombia, 2023).

Las instituciones académicas se enfrentan al desafío de definir y adaptar sus nuevos 
roles en la sociedad y con esa premisa se hace necesario revisar los impactos creados por 
la universidad en su idea de la responsabilidad social. La problematización se refiere a 
la comprensión de gestar acciones de impacto que involucren el hacer de la universidad 
en un todo y no como ejercicios puntuales que no están alienados al direccionamiento 
de la universidad.

A partir del análisis de las publicaciones recopiladas, se hace evidente la necesidad 
de atender la creciente demanda de incorporar principios de responsabilidad social en 
las instituciones de Educación Superior. La propuesta implica una evaluación del ámbito 
de influencia de las prácticas pedagógicas en el contexto universitario, y su expansión 
hacia la gestión de la RSU, lo que se presenta como una vía para respaldar y potenciar 
los impactos de la gestión en este campo (Vallaeys & Álvarez-Rodríguez, 2022).

A juicio de García Galván y Lindquist Sánchez (2020), existe una demanda en ascenso 
en Latinoamérica para que las universidades revitalicen su enfoque humanista y social, 
con el propósito de abordar las carencias de las comunidades menos privilegiadas. Este 
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llamado a la acción se debe a la situación en la que la relación con el entorno no ha sido 
prioritaria para las instituciones académicas universitarias, ya que se ha priorizado en 
mayor medida la creación de conexiones con el sector productivo.

Actualmente, la RSU es una dimensión relevante en la Educación Superior contem-
poránea, que permite la interacción proactiva de las instituciones académicas con la 
sociedad. Las universidades no se deben limitarse a la gestión del conocimiento, también 
deben desempeñar un rol protagónico en la promoción del desarrollo sostenible, que 
se alinea con la mejora de la calidad de vida de las comunidades. No obstante, Vallaeys 
y Álvarez-Rodríguez (2022), sostienen que el concepto de RSU se ha fundamentado en 
una retórica sin correspondencia en las acciones, que genera inquietudes sobre la falta 
de coherencia entre lo que se dice y las actuaciones universitarias. Esto genera falta de 
comprensión del concepto, lo que genera confusiones sobre la práctica. Estos asuntos 
convierten el ejercicio de la gestión de RSU en una cuestión clave en la organización, 
cuando se debe concebir como una propuesta para transformar la sociedad.

Es así como, se busca que las prácticas pedagógicas contribuyan a la implementa-
ción de la RSU. El interés de la investigación sobre las prácticas pedagógicas no solo es 
pensado desde la transmisión de conocimientos, sino que busca caracterizar las prác-
ticas que tengan el potencial de fortalecer valores de responsabilidad social en los estu-
diantes, estimular la participación comunitaria, así como el fomento de la conciencia 
sobre los desafíos que enfrenta la sociedad en su contexto general y particular.

A pesar del interés que genera la relación entre las prácticas pedagógicas y la RSU, es 
innegable que existe una brecha en la comprensión de cómo estas aportan de manera 
efectiva a la Responsabilidad Social Universitaria en entornos complejos con la conno-
tación de un cambio en el paradigma de la RSU, que requiere revisar las limitaciones de 
este campo a partir de su fundamento filosófico y su alcance práctico. Vallaeys (2018) 
destaca diez falacias en la aplicación de la RSU, que se convierten en errores recurrentes 
de las universidades al desconocer la correcta definición e interpretación práctica del 
concepto de RSU.

Esta propuesta investigativa tiene como foco analizar cómo las instituciones de 
Educación Superior fortalecen sus programas académicos para integrar de manera 
efectiva la responsabilidad social en su propósito educativo. Esto incluirá revisión de 
políticas, programas de estudio e implementación de estrategias, que, desde las labores 
sustantivas de docencia, investigación y extensión, promuevan la conciencia y la acción 
sostenible entre los estudiantes y el personal académico y así identificar los principios 
de la gestión de la RSU.
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La pertinencia de este proyecto investigativo se fundamenta en la necesidad de 
abordar esta brecha y explorar a profundidad cómo las prácticas pedagógicas pueden 
enriquecer la RSU en estos contextos universitarios. Luego de comprender la relación 
entre el ejercicio pedagógico y la RSU, se podrán diseñar y proponer estrategias educa-
tivas más efectivas, que permitan que los profesionales en formación sean ciudadanos 
comprometidos y responsables con la sociedad. Este ejercicio servirá para comprender 
la realidad de la universidad desde su funcionalidad frente a los desafíos actuales.

Para lograr el propósito de la investigación, se pretende responder a la pregunta: 
¿Cómo se relacionan las prácticas pedagógicas con la gestión de las RSU de las Facul-
tades de Comunicación de las universidades adscritas a la Red de Universidades Cató-
licas de Colombia, nodo Antioquia-Chocó? Y para ello se ha trazado una ruta a partir del 
objetivo general propuesto: Comprender la relación entre las prácticas pedagógicas y la 
gestión de la Responsabilidad Social Universitaria en los programas de Comunicación 
Social de la Red de Universidades Católicas de Colombia, nodo Antioquia-Chocó.

Esta investigación emprende un análisis conceptual que nos guía a través de diversas 
teorías y autores que enriquecen la comprensión de la problemática ya revisada en el 
planteamiento del problema y en los antecedentes, además, sitúa teóricamente las 
preguntas planteadas a raíz de los objetivos propuestos. Aunque la investigación tiene 
como foco comprender la relación entre las prácticas pedagógicas y la gestión de la 
RSU, es crucial establecer un contexto en el ámbito de la Educación Superior. En este 
contexto, se abordan tres elementos fundamentales: el desarrollo humano sostenible, 
las prácticas pedagógicas y la responsabilidad social universitaria. Estos elementos 
se inscriben en la línea de trabajo de la sostenibilidad, que fue introducida como un 
elemento base en los antecedentes de este trabajo.

La responsabilidad social universitaria, el marco de 
acción

Para la presente investigación se tomará como base la definición de Responsabilidad 
Social Universitaria propuesta por François Vallaeys, como la gestión integral y tras-
versal de todos los impactos sociales y ambientales de las IES, desde todos los procesos 
de formación, investigación, extensión y gestión organizacional, con miras a alcanzar los 
ODS en su ámbito social de incidencia (Vallaeys, 2021, p. 14).
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En cuanto a la definición fundamental para la presente investigación en curso, se 
respalda desde los planteamientos del modelo URSULA, ya que engloba los compo-
nentes esenciales para comprender la RSU desde una perspectiva de impactos para 
realizar una transformación institucional en la lógica de la corresponsabilidad social. 
Vallaeys et al. (2009) consideran que la RSU desde la lectura de los impactos involucra 
transversalidad, integralidad, sinergia y rendición de cuentas como unidades integrales 
de los ejercicios socialmente responsables de las universidades.

Comprensión de las prácticas pedagógicas

Zambrano (2018) argumenta que las prácticas pedagógicas son las estrategias, instru-
mentos y acciones que los docentes emplean en el aula con el propósito de guiar el 
proceso de enseñanza, para fomentar en el estudiante diversas competencias, pres-
tando particular atención a las competencias relacionadas con la formación ciudadana. 
En ese mismo sentido, Fierro et al. (1999, como se cita en Cortez Quevedo et al., 2013) 
afirman que las prácticas pedagógicas se entienden como la praxis social; son un asunto 
objetivo e intencionado en el que participan interpretaciones, percepciones y actos de 
aquellos involucrados en el proceso educativo.

En esa línea, es fundamental que las prácticas pedagógicas se inserten en las reali-
dades y necesidades sociales desde la concepción del currículo. Autores como Alvarado 
Mendoza y Villarreal Torres (2019) y González-Alfaro (2022) insisten en que el currículo 
se constituye en un factor determinante para el diseño y desarrollo de prácticas, en 
la medida en que ayuda a materializar, aplicar ideas y visiones sobre los procesos de 
formación. En particular, el Aprendizaje-Servicio dirige el potencial de los estudiantes 
hacia la mejora de la sociedad. Esta metodología se presenta como una manera de 
fusionar el desarrollo educativo con el compromiso social. Según Batlle (2018), el ApS 
se percibe como la forma de adquirir competencia al ser valiosos para la sociedad.

Por otro lado, Millán Bonilla et al. (2017) proponen que las prácticas pedagógicas 
sean el resultado del ejercicio de la innovación educativa en los procesos de enseñan-
za-aprendizaje, que implica exploración de experiencias institucionales y adaptaciones 
al contexto. En esa lógica se considera que la propuesta de currículo innovador plan-
teada por Ortega Suárez (2020) será la base de la discusión de la presente investigación, 
en donde centra al sujeto en un currículo que se transforma para lograr respuestas al 
qué, cómo, con qué y para qué aprender en un escenario flexible.
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En términos del desarrollo teórico, esta propuesta se alinea desde un ejercicio macro 
con las teorías de la ética y responsabilidad presentada por Vallaeys (2006), en las que 
se plantea que la responsabilidad social es una demanda ética, así como una estra-
tegia propia para el desarrollo organizacional, mediante las cuales las organizaciones 
responden ante sus diversos grupos de interés por sus acciones.; apalancadas desde la 
conceptualización de la Norma Internacional ISO 26000, sobre Responsabilidad Social, 
que da cuenta de la voluntad de las empresas al tomar decisiones basadas en aspectos 
ambientales y sociales.

Y, al mismo tiempo, con las teorías de la legitimidad y de los stakeholders referen-
ciadas por Larrán-Jorge y Andrades-Peña (2015), que establecen la relación de la univer-
sidad y la sociedad a través de un contrato social para satisfacer las demandas sociales y 
legitimar dicha relación. Y en la lógica de los grupos de interés, la teoría determina estos 
actores como fundamentales para la gestión universitaria.

En la misma línea, los fundamentos teóricos sobre los cuales se basará el proceso 
de investigación desde el panorama del constructo de la responsabilidad social univer-
sitaria se relacionan con la propuesta de Gaete-Quezada (2011), que plantea que la RSU 
debe abordarse desde tres enfoques específicos: gerencial, transformadora y norma-
tiva. Las tres perspectivas trabajan de manera interconectada, con la intención de esta-
blecer una triangulación que permita comprender tanto el qué (desde la perspectiva 
de la transformación) y el cómo (a través de las ideas de participación y transparencia, 
encarnadas en las perspectivas gerencial y normativa).

Los avances son significativos en el campo de la Responsabilidad Social Universi-
taria y las prácticas pedagógicas. Sin embargo, también se han evidenciado deficiencias 
que señalan desafíos en la comprensión y la claridad del concepto, así como la falta de 
autorreflexión crítica por parte de las instituciones de Educación Superior. En particular, 
se destaca la escasa consideración de la transformación en la relación entre la forma-
ción universitaria y la Responsabilidad Social Universitaria.

En la actualidad, la universidad ha conseguido avances significativos en la incorpo-
ración de la RSU en su estructura. Sin embargo, es fundamental que asuma de manera 
integral un enfoque de la RSU en todas sus actividades. Vallaeys (2021) describe que 
el proceso de gestión de la RSU se debe basar en tres elementos: la universidad debe 
reconocer su contribución ante los problemas sociales, debe evaluar la integridad de su 
política de RSU en caso de contar con ella y debe fomentar acciones de cambio organi-
zacional orientadas hacia la transformación social.
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Metodología

Se pretende utilizar la ruta cualitativa, que se enfoca en comprender los fenómenos 
desde la perspectiva de los participantes y la relación con el contexto (ver Tabla 1). Se 
planea llevar a cabo la investigación basada en la metodología de la Teoría Fundamen-
tada (en adelante TF), que se trata de un enfoque propuesto por los sociólogos Barney 
Glaser y Anselm Strauss, que se orienta hacia la identificación de conceptualizaciones 
emergentes a partir de los datos, que se organizan en patrones y categorías producto del 
proceso continuo de comparación. Los datos recolectados, el análisis y la teoría emer-
gente están relacionados entre sí (Strauss & Corbin, 2002). La TF es un método diseñado 
con el propósito de gestar conceptos y teorías sustentados en los datos recopilados (De 
la Espriella & Gómez Restrepo, 2020).

Para generar teoría fundada con el presente objeto de estudio se propone el siguiente 
recorrido después del planteamiento del problema: recopilar la información relevante, 
describir minuciosamente la información recopilada, realizar un ordenamiento concep-
tual y finalmente, utilizar los datos obtenidos para generar teoría sobre el campo de 
investigación (Montoya Zuluaga & Cogollo-Ospina, 2018). La información se somete a 
un proceso de codificación, que implica un análisis detallado donde se descompone 
en fragmentos que posteriormente se interpretarán y se utilizarán como base para la 
formulación de teorías a partir de datos empíricos (Strauss & Corbin, 2002).

En cuanto al paradigma que servirá como base para la metodología de la investiga-
ción, será el interaccionismo simbólico. Este concepto, propuesto por Herbert Blumer 
en 1937, se sustenta en la premisa de establecer una conexión entre las acciones de las 
personas y el significado que otorgan a los fenómenos. La significación que le otorga un 
individuo está intrínsecamente ligada a su interacción social con su entorno (Pons, 2010). 
En esa misma línea, el autor muestra que el interaccionismo simbólico se encuentra 
influenciado por dos corrientes principales. Por un lado, adopta la concepción de que 
el pensamiento es tanto un instrumento como un producto de la interacción, una idea 
propuesta por John Dewey. Por otro lado, incorpora la noción de la emergencia del “yo” 
a partir del orden social, una idea asociada a George Herbert Mead, en el contexto del 
simbolismo utilizado en la comunicación interpersonal.
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Así como lo propone Perlo (2006), el objeto de estudio del interaccionismo simbó-
lico es la interacción humana. A su vez, Rizo (2004) enfatiza en que el paradigma se 
fundamenta en tres premisas que se encuentran en concordancia con el enfoque de la 
investigación actual. Se postula que las acciones de los humanos están influenciadas 
por el significado que asignan a las cosas en su entorno. También, que estos significados 
se generan a través de la interacción social con otros individuos. Finalmente, se plantea 
que estos significados evolucionan a medida que se producen procesos de interpreta-
ción durante la continuación de la interacción y la exposición a nuevas experiencias.

Para utilizar la metodología de Teoría Fundamentada es clave usar el software Atlas.
ti, una herramienta diseñada para realizar análisis de datos cualitativos, al contribuir 
a la construcción teórica producto de la investigación. A su vez, el software captura la 
naturaleza cíclica del análisis cualitativo con la incorporación progresiva de datos, sin 
la necesidad de recopilar todo el material de manera simultánea. En consecuencia, San 
Martín (2014) indica que la herramienta permite hacer el muestreo teórico requerido 
para conseguir un proceso de análisis y construcción de teoría de manera efectiva.

Posteriormente, se realizará una revisión de los documentos de planeación de las 
universidades que son objeto de estudio, con un foco en el compromiso con la RSU y las 
prácticas pedagógicas que contribuyen al fortalecimiento de la dimensión de respon-
sabilidad social. En este contexto, se analizarán los Códigos de Buen Gobierno y Planes 
de Desarrollo Institucional vigentes de las universidades de la muestra, así como sus 
Proyectos Educativos Institucionales (PEI). También se examinarán las Facultades de 
Comunicación social desde la lógica de los Proyectos Educativos de Facultad (PEF) y los 
Proyectos Educativos de los Programas (PEP) y se revisarán los proyectos descriptivos 
de los cursos para identificar aquellas prácticas pedagógicas que estén alineadas con 
los objetivos de la investigación.

Como se ha reiterado en la presente propuesta el interés del objeto de estudio tiene 
que ver con las universidades de carácter católico que conforman la Red de Universi-
dades Católicas de Colombia, nodo Antioquia-Chocó. El foco serán aquellas institu-
ciones de educación superior que tienen Facultades de Comunicación social; para el 
caso aplican la Universidad Pontificia Bolivariana (UPB), la Universidad Católica Luis 
Amigó, la Institución Universitaria Salazar y Herrera (IUSH), la Corporación Universitaria 
Minuto de Dios (UNIMINUTO), la Corporación Universitaria Lasallista (UNILASALLISTA), 
la Universidad Católica de Oriente (UCO) y la Fundación Universitaria Católica del Norte 
(FUCN).
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Tabla 1
Relación objetivos específicos y preguntas de la investigación con la metodología propuesta
Objetivos Preguntas Metodología Técnica Instrumento Muestra 

Identificar los principios 
de la gestión de RSU que 
se materializan en las 
prácticas desarrolladas 
en las facultades de 
comunicación
de las universidades 
seleccionadas. 

¿Cuáles son los 
principios de la 
gestión de la RSU 
en las Prácticas 
desarrolladas en 
las facultades de 
comunicación
social seleccionadas? 

Cualitativa 

Teoría
Fundamentada/ 
Análisis de 
contenido 

Matriz de 
categorización 
a partir de la 
propuesta del 
modelo URSULA 

50 documentos 
institucional es y 
supranacionales 

Caracterizar las prácticas 
pedagógicas realizadas 
en las experiencias 
seleccionadas de los 
programas de
Comunicación
Social de la muestra, para 
determinar el ámbito 
de aplicación de los 
principios de la gestión 
de la RSU. 

¿Cómo son 
las prácticas 
pedagógicas con 
impacto social en los 
programas de
Comunicación Social 
de las universidades 
objeto de estudio? 

Cualitativa 

Teoría
Fundamentada/ 
-Análisis 
documental y/o 
sistematización 
de experiencia 
-Entrevista
semiestructurada 
-Grupos de 
discusión 

-Matriz de 
categorización 
-Cuestionario
de la entrevista 
-Guía de 
ejecución 
del grupo de 
discusión 

-21 experiencias 
(3 por 
universidad)
-14 entrevistas (2 
por universidad) 
-7 grupos de 
discusión (1 por 
universidad) 

Analizar las 
representaciones sociales 
generadas en torno al 
concepto de RSU que 
a través del discurso 
construyen y sustentan 
las prácticas pedagógicas 
de las facultades 
de comunicación 
seleccionadas. 

¿Qué tipo de 
representaciones 
sociales se generan 
en torno a la 
RSU a través del 
discurso, y sustentan 
las prácticas 
pedagógicas? 

Cualitativa 

Teoría
Fundamentada/ 
Análisis Crítico del 
Discurso
(ACD) 

Matriz de 
categorización
(ACD) 

-50 documentos 
institucional es
-Muestra  del 
objetivo 
específico 2. 

Resultados

La investigación se encuentra en la etapa de responder al objetivo específico 1: Iden-
tificar los principios de la gestión de RSU que se materializan en las prácticas desarro-
lladas en las facultades de comunicación de las universidades seleccionadas. En ese 
ejercicio, se hizo revisión y ajuste de los documentos institucionales y supranacionales 
que ayudarán a responder la pregunta: ¿cuáles son los principios de la gestión de la RSU 
en las Prácticas desarrolladas en las facultades de Comunicación social seleccionadas? 
Para esto, cada uno de los documentos fueron revisados a través del software Atlas.
ti, versión 24; la revisión arrojó una codificación primaria y con esos códigos se están 
configurando las categorías para la elaboración del primer capítulo de la tesis. Como 
hallazgos iniciales, se encuentran asuntos clave como:
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a. La Identidad Católica de las universidades estudiadas incide directamente en los 
principios de la gestión de la RSU, enmarcados en los comportamientos y formas 
de concebir las acciones socialmente responsables. Además, se convierte en 
una condición propia del carácter católico frente al compromiso con la caridad 
y la justicia social, que promulga las instituciones clericales.

b. Las prácticas pedagógicas de interés, para esta investigación, se refieren a las 
prácticas profesionales de los programas de comunicación social de las univer-
sidades objeto de estudio. Esta claridad permite concentrar los esfuerzos inves-
tigativos en las estructuras de las experiencias de práctica de estos programas.

c. Entre las universidades analizadas se encontró, que una IES estableció una polí-
tica sobre RSU y otra institución cuenta con un programa institucional para el 
aprendizaje de RSU para todos sus estudiantes.

d. Las siete universidades analizadas en la búsqueda de los principios de gestión 
de la RSU tienen en sus Planes de Desarrollo programas dentro de sus objetivos 
estratégicos que se alinean al objeto de la investigación.

e. En los documentos institucionales revisados se encontró una marcada cohe-
rencia con los Objetivos de Desarrollo Sostenibles desde los aspectos discur-
sivos.

El panorama establecido por los hallazgos primarios plantea una discusión, que 
aborda asuntos de identidad, integralidad y participación, que actúan como filtros 
para identificar elementos de la gestión responsable, los propósitos de formación y los 
impactos de las instituciones universitarias analizadas. Basados en esos elementos se 
configurará el primer capítulo de resultados de la tesis doctoral.

Conclusiones

Este capítulo expone los primeros resultados de identificación de los principios de 
gestión de RSU, por lo tanto, las conclusiones son insuficientes. Sin embargo, estos 
hallazgos constituyen la primera ruta que se recorre en la investigación, a partir de la 
exploración para la construcción del primer capítulo de la tesis doctoral: Prácticas peda-
gógicas y Responsabilidad Social Universitaria. Un estudio de caso en los programas de 
Comunicación Social de la Red de Universidades Católicas de Colombia, nodo Antio-
quia-Chocó. Los avances buscan entender el fenómeno de la RSU en el quehacer de las 
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universidades investigadas. En ese sentido, el avance fundamental refiere a comprender 
la gestión responsable de estos espacios universitarios, los propósitos de formación 
de ciudadanos con responsabilidades sociales y ambientales, que coincide con la 
propuesta de Vallaeys (2021). En atención a las prácticas pedagógicas, la investigación 
busca la inserción de las prácticas profesionales en entender las realidades y necesi-
dades sociales, que se proponen desde currículo, en la misma línea de lo propuesto por 
Alvarado Mendoza y Villarreal Torres (2019), y González-Alfaro (2022).
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Introducción

La humanidad ha adaptado a la tecnología para superar las barreras físicas de su imagi-
nación, incluso en ámbitos donde el apoyo instrumental se centra en quehaceres coti-
dianos: las técnicas propician la emergencia de nuevas actividades y transforman las 
existentes. Cambios a primera vista que parecen ser de la cotidianidad individual, pero 
realmente son cambios y tendencias de la cultura. Además, cambios portadores de una 
imaginación que diseña futuros posibles para la especie. Lewis Mumford en su obra El 
mito de la máquina, técnica y civilización (Mumford, 2010) y Jacques Ellul en La sociedad 
de la técnica (Ellul, 2003), la perciben como un potencial sin límites, que abarca toda acti-
vidad humana, lo cual implica que todo lo que sea anhelado por la humanidad tiende 
a realizarse. Las tecnologías no solamente potencian las funciones motrices, como en 
el caso de la robótica, sino que permiten abrir nuevos horizontes en ámbitos como la 
representación, la imaginación y la subjetividad, esto es, se adentran en territorios que 
hasta el momento eran sinónimo de humanidad tales como el lenguaje, la reflexión y la 
inteligencia.

Hablar de inteligencia artificial, de metaverso, en general, desde una perspectiva 
educativa es asumido, unas veces como retóricas que buscan posicionar mercancías 
tecnológicas, en otras como retos reales que debe afrontar la educación para formar 
las siguientes generaciones en un mundo tecnológicamente transformado, que pocas 
veces es mirado, a partir de su contexto, desde una perspectiva que pone en cuestión no 
solamente al sistema educativo, como se ha conocido hasta ahora, institucionalizado 
y gubernamentalmente centralizado, sino a la humanidad misma. Este es el propósito 
del texto, exponer un camino de articulación entre el metaverso y el transhumanismo 
en clave de la educación para mostrar cómo pondera las posiciones, pero también para 
señalar las tendencias socio-tecnológicas que esa misma educación debe asumir como 
su objeto de reflexión e intervención.
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Capítulo 17. 
Transhumanismo y metaverso: una mirada desde la educación

Metodología

La presente reflexión se fundamenta en una revisión sistemática de literatura con 
enfoque conceptual. El procedimiento consistió en rastrear los planteamientos del 
transhumanismo en relación con los fundamentos filosóficos de las tecnologías de 
realidad virtual, así como los componentes estructurales y simbólicos que configuran 
el metaverso.

En una primera fase, se realizó una exploración independiente de ambos conceptos: 
transhumanismo y metaverso, desde su registro en el campo de la realidad tecnoló-
gica y la teoría educativa. Posteriormente, se establecieron puntos de confluencia que 
permiten su articulación en clave educativa, con el fin de enriquecer el debate teórico 
contemporáneo sobre los límites del sujeto, la experiencia de aprendizaje y la transfor-
mación de la escuela.

Este ejercicio metodológico responde a los propósitos de construcción de un marco 
conceptual sólido, en el contexto de una investigación doctoral en curso, que busca 
situar las relaciones entre educación, tecnologías inmersivas y discursos de transhuma-
nismo.

Transhumanismo

Hoy en día la inteligencia artificial y las tecnologías de la información han absorbido 
muchas de las cuestiones que alguna vez fueron abordadas por teólogos y filósofos: 
la relación de la mente con el cuerpo, la cuestión del libre albedrío, la posibilidad de 
la inmortalidad. Todas las eternas preguntas se han convertido en cuestiones de inge-
niería (O’Gieblyn, 2021). No se pretende dar cuenta cabal de qué es el transhumanismo 
y sus desarrollos completos, sobre ello existe abundante literatura (Ferry, 2017; Dieguez, 
2017; Kriman, 2019; Kurzweil, 2021). Sin embargo, para los objetivos del capítulo es 
importante evitar alguna confusión entre transhumanismo y poshumansimo; en este 
último la idea rectora es el rechazo definitivo del antropocentrismo biológico, ético y 
ontológico. Propende por la superación del humanismo clásico por su carácter milena-
riamente discriminador y excluyente (Ferrando & Brito Ledesma, 2022); por su parte, el 
transhumanismo busca mejorar las características humanas naturales mediante modi-
ficaciones biológicas, tecnológicas y cognitivas.
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El transhumanismo es heredero de ese humanismo que precisamente rechaza el 
poshumanismo feminista. En este humanismo clásico ya estaba presente, por lo menos 
desde una mirada retrospectiva, la idea de mejoramiento constante de la humanidad 
en el norte de su perfección. Por ejemplo, el ilustrado Immanuel Kant enseñaba: “Es 
probable que la educación vaya mejorándose constantemente, y que cada generación 
dé un paso hacia la perfección de la humanidad; pues tras la educación está el gran 
secreto de la perfección de la naturaleza humana” (Kant, 2003, p. 2). Pues bien, según el 
transhumanismo ya no tendría que aguantarse el tedioso ejercicio de repetición de la 
educación ilustrada, pues la tecnología puede hacer el relevo en la consecución del fin 
último de la humanidad: la perfección. Este ideal kantiano, además, es el que autoriza la 
mirada educativa del transhumanismo y el metaverso: ¿son ambos una nueva expresión 
para lo educativo, o los elementos que lo suprimen tal como lo hemos conocido hasta 
ahora?

Para llegar a una respuesta, quedémonos un poco más en el transhumanismo, parti-
cularmente en una de las ramas del desarrollo tecnológico que propende por aumentar 
capacidades de los seres vivos que evolutivamente tardarían miles de años. Por ejemplo, 
la biotecnología se aproxima a modelos constitutivos y funcionales de los seres vivos 
para modificar algunas especies (Levin, 2023). Son varias las formas de comprender 
la filosofía del transhumanismo, una de ellas, brevemente: la obsolescencia del ser 
humano natural y la correlativa necesidad de mejorarlo con ayudas tecnológicas para 
continuar por vías más seguras la prolongación artificial del proceso vital de la especie.

Tránsito hacia la posibilidad de sustituir la figura del ser humano por un ser post 
sapiens que, zoológicamente hablando exhibirá una nueva especie o, quizás, la fusión 
ser humano y la máquina: hibridación para programar y reprogramar a las personas. 
La tecnología funge como el elemento que potencia a los seres humanos y, al mismo 
tiempo, paradójicamente, los hace menos humanos en el sentido imperante hasta 
ahora en los humanismos y la ciencia. El transhumanismo propone la necesidad de 
seres que pueden mejorarse integrando artefactos técnicos que sustituyan los vanos 
esfuerzos morales, educativos y culturales. Así, tres elementos: obsolescencia del ser 
humano, fusión humano-máquina, construcción de nuevos valores de perfección, ya no 
por educación sino por hibridación tecnológica. Se despliegan discusiones de diverso 
tiempo e intensidad (Giesen, 2018).
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Capítulo 17. 
Transhumanismo y metaverso: una mirada desde la educación

Metaverso

Comencemos con una pregunta convertida en lugar común ¿qué es el metaverso? Y 
respondamos de modo inicialmente previsible: el término fue acuñado en 1992 por el 
escritor de ciencia ficción Neal Stephenson, quien lo refería como el concepto de un 
mundo virtual totalmente inmersivo donde las personas se reúnen para socializar, jugar 
y trabajar (Metin et al., 2023). De esto se sigue que es un entorno digital simulado que 
combina realidad aumentada (AR), realidad virtual (VR), blockchain y principios de redes 
sociales para crear áreas para una rica interacción del usuario que imitan el mundo real. 
Mark Zuckerberg (2021), presentó la evolución del Internet como el Metaverso. Describió 
el metaverso como un entorno virtual donde se interactúa con personas en espacios 
digitales: una Internet encarnada en la que estás dentro, en lugar de simplemente mirar.

La palabra Metaverso está formada por la combinación de las palabras “meta (más 
allá)” y “universo” y se explica como universo(s) virtual(es) creado(s) con la ayuda de una 
computadora más allá del mundo físico. Según Emrem (2022), el Metaverso contiene 
elementos de representación, tridimensionalidad, interacción, obvia virtualidad, y 
puede abarcar la totalidad de las acciones sociales, artísticas y económicas susceptibles 
de existir previamente en el mundo físico. Así, pues, el concepto de Metaverso puede 
ser expresado como la capacidad de realizar acciones sociales, artísticas, educativas y 
económicas con la ayuda de avatares en el universo virtual creado con tecnología infor-
mática.

Hay cuatro (4) tipos de metaverso: realidad aumentada (AR), registro de vida, realidad 
virtual (VR) y mundo espejo o gemelo digital (Smart et al., 2007). El elemento principal de 
la realidad aumentada es la interacción persona-computadora o HCI (Human Computer 
Interaction). Esto incluye elección, acción y movimiento de los usuarios. Este elemento 
es importante porque aumentará la experiencia del usuario.

En la actualidad, la comprensión del metaverso se está ampliando y pueden estar 
presentes varias interpretaciones e implementaciones. Las numerosas iteraciones del 
metaverso tienen distintos componentes y capacidades, que tienen el potencial de 
evolucionar y mejorar con el tiempo junto con los avances tecnológicos y los requisitos 
cambiantes de los usuarios (Suryodiningrat et al., 2024). El metaverso se ha convertido 
en un tema de interés público ampliamente discutido, y tanto individuos como organi-
zaciones contemplan sus posibles aplicaciones.
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Poshumanismo y metaverso

En principio pareciera que se deseara forzar dos ámbitos diferentes, sin embargo, se 
nos hará más fácil el acercamiento entre ambos conceptos si suponemos que la escri-
tura y la lectura son una especie de “metaverso”, en el cual se pueden ver cosas que en 
la experiencia física apenas anuncia. Con algunos referentes es posible ver la cercanía 
de ambos conceptos: el poshumano como hibridación con la máquina, y el metaverso 
como avatares de personas en un mundo físico.

De hecho, al ritmo que tecnologías como la realidad virtual se vuelven frecuentes 
en todos los aspectos de la vida individual y colectiva, se hace más visible la ruta hacia 
un estado “poshumano” en el sentido del desdibujamiento de la línea entre humanos 
y máquinas. La realidad virtual, en este sentido, es un medio para trascender los límites 
de lo humano (Gutiérrez, 2023).

A medida que el metaverso evoluciona, es posible que los seres humanos cultiven 
nuevos vínculos sociales y establezcan conexiones intencionales con los humanos 
virtuales que crean. Estas relaciones podrían servir como punto de partida para una 
nueva sociedad poshumana en el continente virtual inexplorado, mientras que los 
límites del metaverso continúan expandiéndose.

Los avatares quieren reflejar nuestros deseos, anhelos, miedos e inseguridades, y 
sirven como autorretratos que revelan nuestra relación con nosotros mismos y nues-
tras creaciones de avatares. Encarnan nuestro deseo de inyectar subjetividad en un 
objeto, al mismo tiempo que son vistos como objetos en sí mismos. Esta encarnación 
de avatares también se conecta con el concepto de lo sublime tecnológico, que es parte 
de nuestra relación con nosotros mismos y nuestras instancias de avatar. Lo sublime 
tecnológico refleja nuestra relación con la tecnología e irradia lo sublime natural. Es una 
muestra de nuestros deseos y miedos en relación con la tecnología y nuestra propia 
encarnación (Heller & Goodman, 2016; Kriman, 2019). La encarnación poshumana 
explora cómo las biotecnologías pueden modificar y afectar la vida encarnada, alte-
rando nuestra comprensión de lo que significa ser humano. Implica las interconexiones 
entre la conciencia, la memoria y la formación de la identidad, y desafía las visiones 
del mundo heteronormativas y antropocéntricas. Las prácticas de encarnación de 
los sujetos poshumanos trabajan para socavar estas visiones del mundo y explorar la 
esencia de los encuentros socio-materiales, la interdependencia sujeto-objeto, la vita-
lidad materia-energía, la interacción, el pensamiento reflexivo y la autoconfiguración. 
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Transhumanismo y metaverso: una mirada desde la educación

Esta exploración se facilita a través de los cuerpos tecnológicamente inscritos de perso-
najes de ficción y la conceptualización del espacio y el tiempo en la literatura (Heller & 
Goodman, 2016).

En cierta forma el metaverso es la concreción de una idea poshumana. Durante 
casi una década Facebook ha estado alejando a la compañía de un espíritu de conectar 
personas reales y hacia una especie de habitación digital permanente, la contracción de 
la vida para encajar dentro de algoritmos.

¿Cómo la tecnología Blockchain sustenta el metaverso? Como el metaverso se 
basa en la tecnología blockchain, cualquier artículo que posea o produzca es único y 
no puede replicarse ni robarse. Al igual que con las obras de arte, la tecnología block-
chain garantiza que los distintos bienes digitales comercializados en el metaverso sean 
únicos. Además, las criptomonedas mantienen el metaverso en funcionamiento; todo 
se compra y vende utilizando distintos tipos de criptomonedas. Uno de los términos más 
utilizados en el metaverso es NFT (Non Fungible Token). Los tokens no fungibles (NFT) 
son elementos criptográficos únicos y no se pueden duplicar en una cadena de bloques. 
Las NFT se pueden utilizar para representar elementos del mundo real que son activos 
digitales coleccionables que tienen valor de la misma manera que los activos físicos; 
por ejemplo, un terreno en el metaverso se incluye en NTF. La tecnología, aunque se 
desarrolla de manera paralela, logra materializarse en productos al momento en el que 
coincide en un interés o contexto particular. Por ejemplo, una vez generada una realidad 
extendida (Alnagrat et al., 2022), producto de la realidad virtual, las posibilidades de 
creación de espacios y escenarios permiten que los objetos sean funcionalmente opera-
tivos.

La convergencia tecnológica entre la inteligencia artificial y la realidad virtual 
(Dwinggo Samala et al., 2023; Bouaynaya, 2024) crea nuevas formas que heredan al 
mismo tiempo, comportamientos físicos debido a leyes de gravedad, y recrea mediante 
algoritmos de simulación, tiempos de caída, reacción ante fuerzas y movimientos. Es 
posible así, caracterizar, almacenar, procesar y reproducir las representaciones humanas 
y de cualquier objeto, las cuales producen respuestas genéricas al interactuar con estas 
entidades virtuales. Gracias a tecnologías representacionales, producto de la capacidad 
técnica, se crean objetos operacionales funcionalmente completos en el espacio de 
inmersión en dicha realidad.

Una vez superado el registro de los datos que alimentan los sistemas de compu-
tación, la realidad de escenario y los objetos virtuales adquieren otras características; 
en una primera etapa, la inteligencia artificial responde por medio de la generalidad 
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gracias a una gran cantidad de datos correspondientes a la muestra grande de pobla-
ción producto de los mecanismos tecnológicos de registro, pero no crea una singula-
ridad, sino que hace un resumen funcional de un conocimiento colectivo, que convierte 
resultados en respuestas genéricas.

Sin embargo, gracias a la gran cantidad de datos digitales que entrega un sujeto 
hoy en día (Kaperonis, 2024; Haleem et al., 2022; Yu & Ulukok, 2021; Google, 2020) por 
las evoluciones de la web, se plantea una posibilidad evolutiva en la búsqueda del ser 
transhumanista: poder caracterizar las capacidades funcionales de manera individual, 
y por lo tanto, la entidad respondería de la misma manera que el sujeto caracterizado, 
creando así un verdadero gemelo digital (Digital Twins) (Kreuzer et al., 2024; Aquino 
Robles et al., 2020) dotado de autonomía. Ahora, estas respuestas operativas en una 
realidad virtual en la que dicho ente pueda obtener una apariencia similar a los rasgos 
físicos de su caracterización, quedando así en un purgatorio continuo, en el que se 
encuentre la esencia de un sujeto, con su estilo para hablar, apariencia, y su respuesta 
funcional ante situaciones en las que la inteligencia artificial personalizada se nutrió de 
información para reproducirlo de manera artificial.

El propósito de alcanzar dicha singularidad artificial es el no perecimiento del sujeto 
en particular. Conservar las habilidades para responder al contexto de grandes perso-
najes notables y brillantes, el sueño de la conservación biológica de las capacidades 
cerebrales de un ser talentoso. Para las personas que interactúen con dicha encarnación, 
serán testigos de su respuesta funcional ante el mundo, tal como el ser biológico que 
permitió su clonación digital. Al establecer una comunicación directa con dicha entidad 
en el mundo de la realidad virtual, dicho agente actuaría tal como su pariente biológico. 
Una inmortalidad sin subjetividad, solo para los demás, con la posibilidad de desarro-
llar nuevos aprendizajes, ya que continúa estando dotado con inteligencia artificial que 
se enriquece ante el dinamismo de las nuevas experiencias y ante las emociones. Un 
mundo para inmortales no biológicos, creado a partir de mortales los cuales no son 
mejorados según los mandatos del transhumanismo (Sloterdijk, 2000) sino replicados, 
sin la esencia de alma, en una nueva forma de ser, con la información e inteligencia 
artificial individualizada que representa al sujeto en su forma completa ante los demás 
productos de la representación y la tecnología.
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Transhumanismo y metaverso: una mirada desde la educación

Educación: poshumanismo y 
metaverso

El poshumanismo es un concepto que, banalidad es decirlo, abarca a la humanidad 
entera; la educación, por su parte, también, es un elemento constitutivo de lo humano 
y está vinculado con su condición de posibilidad; el metaverso, entre tanto, tiene inten-
ciones globales, universales, puede decirse. Por tanto, esta triada es más o menos 
natural, es decir, entre los dos primeros hay una relación casi natural, y el tercero, es una 
opción de ellos para ofrecer caminos posibles de mayor coincidencia.

La educación no es la atalaya desde la cual se puede pensar de manera más o 
menos productivamente el poshumanismo y el metaverso, sino un elemento que les es 
consustancial: de un lado, los humanos constitutivamente educadores, y en la educa-
ción está la posibilidad de recordar y proyectar, de transitar, por zonas conocidas hacia 
lo desconocido. Es así como la educación ha explorado múltiples opciones de repre-
sentación; etimológicamente la palabra hace referencia a una forma alterna de presen-
tación: volver a traer, mostrar nuevamente, o hacer visible algo que proviene incluso 
de la imaginación. El concepto de representación tecnológica puede retomarse de 
Quintanilla (2005), el cual propone una división epistemológica de las tecnologías, y las 
clasifica en aquellas que involucran los procesos en herramientas de tipo instrumental, 
las cuales llama tecnologías de tipo operacional, y otras de mayor fusión con la realidad 
y los sentidos, las cuales denomina tecnologías de tipo representacional (Quintanilla, 
2005). Una tecnología representacional reconoce las propiedades de los objetos y su 
proyección en su forma sensorial, y es allí donde aparece otra de las ramas de la tecno-
logía que se encarga del estudio de las formas virtuales de representación: La realidad 
virtual.

La proyección de los objetos en un plano crea una distorsión en la manera de 
percibir el mundo multidimensional dentro de las formas de hiperrealidad generadas 
por la tecnología (Zafar, 2023; Barroso, 2022). En el siglo XIX, con la invención del este-
reoscopio, la sensación de profundidad fue posible para objetos planares gracias a las 
propiedades de la longitud de onda roja y la azul; una vez recreado el espacio multi-
medial, un artefacto que permite una ilusión de profundidad en el desplazamiento de 
la fase de una imagen (Sebikova, 2018; Aparici et al., 2006). Aunque su finalidad es la 
percepción de un espacio tridimensional, el nivel de inmersión lo proporciona el objeto 
que está modificado en la proporción exacta que requiere para generar dicha impresión. 
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La imagen o el video, visualizado sin este artefacto, no es legible ya que está distorsio-
nado para la realidad (Carrillo Canán, 2010). El objetivo es utilizar las propiedades de 
la luz para llevar la percepción de profundidad a un plano o un objeto que no la posee.

Como proceso evolutivo de los sistemas representacionales de realidad virtual, la 
inteligencia artificial y los artefactos como los lentes de realidad virtual inmersivos, el 
metaverso surge como posibilidad de interacción tanto con objetos virtuales como con 
los demás internautas. Está compuesto por elementos computacionales que generan 
espacios de colaboración (Smart et al., 2007; Tlili et al., 2022) e interacción. Puede ser 
una réplica de la realidad a través de los mundos espejo, o una proyección de una nueva 
realidad en la construcción de mundos virtuales (Kye et al., 2021).

Origen tecnológico del metaverso

La computación ha desarrollado ampliamente el concepto de virtualidad (Levy, 1999; 
Levy & Zapata Ros, 2023) permitiendo un espacio operativo para el desarrollo y aplica-
ción de diversas funciones cognitivas. Aunque los medios de comunicación han sido 
transformados apropiando sus beneficios, la tecnología informática se ha concentrado 
en el análisis de datos para ser almacenados, procesados y presentados (representados) 
según la necesidad de la actividad humana. Es así como otra de las líneas de explora-
ción tecnológica son los sistemas de Inteligencia Artificial, producto de la recolección de 
datos, del Big Data, y de su análisis computacional de proyección y progresión estadís-
tica (Torra, 2019; Boucher, 2020).

Proveniente de las TIC (Tecnologías de Información y Comunicación) la inteligencia 
artificial ha trascendido a la sugerencia de productos, y de manera intrusiva incursiona 
en capacidades exclusivas, hasta ahora, de la humanidad. Mientras las compañías de 
software recopilan y procesan las preferencias del usuario en sistemas de búsqueda, 
correos electrónicos, y demás fuentes de datos, aborda ahora la construcción elaborada 
de respuestas, simulando agentes humanos y recurriendo a su programación regresiva 
y predictiva para dotar a los sistemas de la capacidad de responder ante preguntas de 
manera coherente; mientras absorbe y crece dimensionalmente, es posible que dichos 
agentes informáticos realicen creaciones no solo en texto, sino también en audio, 
imágenes y videos. Esta multidimensionalidad trasciende a objetos y se ve “encarnada” 
en la animación de otro tipo de representaciones en las que se pueden caracterizar 
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desde algunas perspectivas a un ser humano. Así, se busca el tipo de tecnología intelec-
tual (Kozulin, 1998) para potenciar y crear espacios de interacción multipropósito, que, 
apoyada en la computación, despliegue capacidades de representación.

Metaverso como nueva realidad

Antes del inicio de la era computacional y de la informática en paralelo con la sociedad 
de la información y la era digital (Jódar Marin, 2010, CroviDruetta, 2002), la tecnología 
proveía a la humanidad soluciones de registro al mejor estilo de una memoria exten-
dida. Las formas de conservación de la tradición cultural están ligadas a artefactos 
que permitieron la recolección de evidencias a través del tiempo utilizando medios y 
soportes físicos. Para obtener un nivel de representación de realidad, los registros fueron 
creciendo de manera dimensional y en detalle desde el punto de vista de la resolución 
y de alta definición en los equipos electrónicos (Tao Ni et al., 2006; Yan et al., 2010; Wu 
et al., 2023).

El registro escrito

Hacer el registro de actividades del sujeto, para posteriormente ser procesadas, se ha 
logrado paso a paso de manera multidimensional. La huella que puede dejar un ser 
humano en una narrativa al trasegar por la vida, que a su vez alimenta la historia (DeCer-
teau, 1999; Chartier, 1998) en su escrito, refleja el pensamiento de su autor, en diálogo 
inmortalizado desde su obra; su sentir, su forma de pensar, propone un diálogo con él 
mismo, o al menos con una parte de lo que fue su existencia. El registro escrito entrega 
una representación de la realidad histórica de una época gracias a soportes tecnoló-
gicos como el papel, y otros medios (Sánchez Artreche, 2012). La pluma, la tinta, y las 
técnicas de conservación de los soportes, hacen parte de su entramado tecnológico. En 
la escritura, aunque pueda llegar a ser un fenómeno hermenéutico, en gran porcentaje, 
algunas definiciones de pensamiento y las acciones de seres de otro tiempo quedan 
registrados y son legibles cobrando vida en el presente como un mecanismo para viajar 
en el tiempo.
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El registro de la voz

La importancia de la intención discursiva se intenta resolver con la escritura, adicio-
nando elementos simbólicos como la exclamación, la interrogación, y las pausas de 
puntuación. El timbre, el tono, la velocidad, la intensidad, y la dicción es definitivo para 
el mensaje, pero también para quién escucha lo que marca una diferencia notoria entre 
el lenguaje oral y el escrito. El registro de la entonación de un discurso solo fue posible 
hasta finales del siglo XIX. El fonógrafo de Thomas A. Edison (Edison, 1878) consiguió 
capturar la forma oral de un discurso en medios mecánicos creando surcos reproduci-
bles. Esto llenó de intencionalidad y sentido cada frase enriquecida ahora con entona-
ción, creando una forma de almacenamiento de una realidad auditiva, y transformando 
a su vez industrias como el entretenimiento y la música (González, 2017). Una transfor-
mación cultural disruptiva que se manifestó en la decadencia de algunas prácticas artís-
ticas, pero que a su vez permitió una mayor difusión de la música. La singularidad de 
interpretar un instrumento perdió su valor al momento de poder replicarse a demanda.

El registro de la imagen

Casi en paralelo con el audio, la fotografía, utilizando características de los materiales en 
la era de la química (Asimov, 1999; Mulet Hing & Hing Cortón, 2008), hace que el pintor, 
en la misma proporción que el músico, pierda su característica única para retratar la 
realidad. Ahora, mediante una nueva máquina y técnicas de registro de la luz, se puede 
lograr por un instante, detener el tiempo en dos dimensiones. La convergencia tecnoló-
gica (García, 2006; González, 2021) de la imprenta y la fotografía genera registros visuales 
que transforman la manera de presentación de los periódicos en el siglo XX. Este meca-
nismo para congelar el tiempo se propagó masivamente, democratizando la posibilidad 
de preservar un recuerdo gráfico o un acontecimiento histórico. En la actualidad, la 
realidad de un tiempo es posible reconstruirla desde trozos de papel, al presente.
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La imagen en movimiento

La sincronización de audio e imágenes logra una representación en escala de grises de 
un tiempo pasado (Zambrano, 2018). El espacio tridimensional y el tiempo permiten 
una sensación audiovisual de dinamismo, similar a la realidad presente, aunque limi-
tado a las capacidades tecnológicas de los soportes de su tiempo. La idea de lo que 
fue un tiempo pasado se construye con la representación tecnológica del registro de 
la primera mitad del siglo XX; pareciera que ese tiempo se hubiera vivido en escala de 
grises (Torres Hortelano, 2016) debido a que lo que se muestra es, en la mayoría de los 
casos, en dicho formato. Algunos intentos por aumentar la resolución y otorgar color a 
dichos registros, menguan el daño ocasionado en la distorsión de dicha realidad.

Culturalmente, el cine y la televisión aparecen como consecuencia de las comunica-
ciones y el entretenimiento (López Cantos, 2009), generando una tecnología de repre-
sentación ahora accesible y doméstica. La posibilidad de visualizar otro espacio u otro 
tiempo se convierte en cotidiano. El emisor del contenido define su uso lúdico, cultural, 
político o religioso, y crea en estos medios un potencial para su difusión masiva. Es 
una solución tecnológica que posibilita transportar un espacio a otro, aunque sea una 
proyección de la realidad de igual forma distorsionada, ya que las tres dimensiones en 
este caso se materializan en un plano (televisivo) que adiciona una dimensión temporal.

Una vez logrado el registro y reproducción de la imagen, aparecen las primeras 
manifestaciones de realidad virtual y realidad aumentada (Azuma, 1997); gracias a la 
evolución del mundo analógico hacia el procesamiento de señales digitales con las 
capacidades computacionales, se logró recrear (mundos espejos) y representar esce-
narios (mundos virtuales) (Smart et al., 2007), lo que llevó a la aparición del concepto 
de metaverso, aunque proveniente de la literatura —del libro Snow Crash de Neal 
Stephenson en 1992— es el producto de la evolución del registro de la realidad y la 
representación computacional que cada vez en el marco transhumanista evoluciona 
buscando la perfección del ser.



294

H
or

iz
on

te
s e

du
ca

tiv
os

 en
 ci

en
ci

as
, d

iv
er

sid
ad

, s
oc

ie
da

d 
y t

ec
no

lo
gí

a

Óscar Bedoya-Cano, Juan Carlos Echeverri-Álvarez

Resultados

El análisis permitió construir un marco conceptual que articula los planteamientos 
del transhumanismo con las tecnologías inmersivas del metaverso en su relación con 
la experiencia educativa contemporánea. El transhumanismo se aborda como una 
corriente que reformula la noción de sujeto a partir de la técnica, la intervención bioló-
gica y la ampliación de las capacidades cognitivas mediante sistemas artificiales.

En este mismo sentido, el metaverso se comprende como una configuración técni-
co-simbólica que transforma los modos de habitar el conocimiento, incorporando 
entornos digitales multisensoriales, arquitecturas persistentes y formas de interacción 
mediados por presencia remota. La relación entre ambos conceptos no se reduce a 
su proximidad temática, sino que se sitúa en la forma en que el metaverso manifiesta 
ciertos principios antropotécnicos, en el sentido planteado por Peter Sloterdijk (2000): 
procesos de autoformación técnica del ser humano que operan a través de ejercicios, 
tecnologías del cuerpo y prácticas de exposición.

A partir de esta articulación, se consolida un marco teórico que introduce categorías 
como presencia expandida, subjetividad intervenida y espacio formativo virtualizado. 
Estas nociones permiten repensar las prácticas educativas desde una visión que reco-
noce la transformación del entorno técnico como una dimensión formativa en sí misma. 
Este resultado conforma un insumo central para el desarrollo de la tesis doctoral, en 
tanto propone una lectura filosófica del vínculo entre educación, tecnología y produc-
ción de subjetividad.

Conclusiones

Las tecnologías han estado presentes en toda actividad humana, siendo cada vez más 
intrusivas en aspectos que eran considerados diferenciadores de la especie tal como 
la inteligencia. En una confrontación directa con la composición biológica, ahora 
contempla alternativas para alcanzar la permanencia del ser en el mundo. Tal como lo 
sugiere Merzlyako (2022), existe un potencial emergente para avanzar hacia un huma-
nismo tecnológico.
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En las formas de representación de la realidad se crean proyecciones a través de 
soportes, en este caso los computacionales y electrónicos que aprovechan capacidades 
para recrear escenarios de mundos virtuales como los mundos espejo. Dichas proyec-
ciones cada vez adquieren mayor definición y multidimensionalidad, enriqueciendo la 
percepción de realidad desde los artefactos tecnológicos.

El transhumanismo está basado en tecnología como motor evolutivo. En la 
búsqueda de la perfección, diferentes mecanismos buscan conseguir un mejoramiento 
de las condiciones físicas, sea para permanecer o para alcanzar bienestar. El metaverso 
presenta posibilidades de omnipresencia y a su vez de creación de espacios y escena-
rios.

Es menester de la educación ocuparse de lo que ocurre en la sociedad, no anti-
cipándose, ni mucho menos definiendo sus rumbos, sino realimentándose y reflexio-
nando para dirimir entre lo que puede ser una posibilidad de transformación y construir 
sobre ello. Una reflexión holística del metaverso transhumano tiene lugar en el entra-
mado de sus áreas correspondientes: por ejemplo, en las humanidades a partir de una 
reflexión ética y antropológica, pero también desde las ciencias denominadas exactas 
para analizar su constitución tecnológica.

Finalmente, la convergencia tecnológica de la inteligencia artificial y la realidad 
virtual en el espacio del metaverso genera un nuevo tipo de ser, una réplica de gemelo 
digital autónomo, que se ha construido a partir de los datos que se han entregado en las 
diferentes etapas de la web. Esto permitirá que la esencia del ser permanezca, aunque 
su espejo biológico haya perecido, y continuará desarrollándose y adquiriendo apren-
dizaje e interactuando con los demás elementos del Metaverso.
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Introducción

El presente trabajo es parte de la tesis titulada: Trayectorias adaptativas con inteligencia 
artificial (IA) en la enseñanza de las matemáticas del Doctorado en Educación de la 
Universidad Católica Luis Amigó; la propuesta de tesis se desarrolla desde la aceptación 
del proyecto en febrero de 2024 y se encuentra en fase de recolección de información 
hasta el momento de la publicación de esta obra. El estudio busca determinar la efec-
tividad de las trayectorias adaptativas con herramientas de IA en la enseñanza de las 
matemáticas, basadas en los principios de la secuenciación de actividades.

Las trayectorias adaptativas con inteligencia artificial se configuran como itinerarios 
de aprendizaje altamente personalizados que, por medio de la conformación sinérgica 
de sistemas de IA y la mediación pedagógica, se ajustan dinámicamente a las necesi-
dades, la velocidad de procesamiento y acceso al contenido de los estudiantes. Estas 
trayectorias adaptativas buscan facilitar la exploración, la comprensión y aplicación del 
conocimiento basadas en su estructura con los “epitomes” propuestos en el modelo de 
“Organización y secuenciación de las actividades de enseñanza-aprendizaje” (Tamayo 
et al., 2017), promoviendo una construcción epistémica significativa.

Las trayectorias adaptativas, concebidas bajo los principios de la secuenciación 
de actividades de enseñanza y aprendizaje, sincronizan la información e instrucción 
dada al estudiante, mediante una gradación epistémica que extrapola la complejidad 
con la abstracción, partiendo de situaciones concretas y simples para luego avanzar 
hacia contenidos más abstractos y complejos, tal como se representa en el modelo de 
Sanmartí (2007). Esta estrategia permite optimizar la retención, codificación y recupera-
ción de la información en la memoria a largo plazo del estudiante.

En las últimas décadas, la IA se ha presentado al mundo como la más promisoria de 
las tecnologías con las que interactúan los agentes del sistema educativo (Incio Flores et 
al., 2021, p. 354). Según lo expresado por Flasiński (2016), surgida en la década de 1950, 
la IA se desarrolló con el objetivo de realizar tareas que emulen la inteligencia humana 
y que puedan demostrar un desempeño comparable con las habilidades intelectuales 
humanas, tales como el procesamiento de información, el cálculo de probabilidades y 
el almacenamiento de datos. Sus implicaciones han sido vastas, afectando múltiples 
sectores, incluyendo la educación (Luckin & Cukurova, 2019).
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Aunque la IA ha estado en desarrollo durante varias décadas, fue en noviembre de 
2022 cuando alcanzó una popularidad sin precedentes gracias al lanzamiento de Chat 
GPT (Sánchez Vera, 2023); esta IA es diseñada para interactuar y asistir en diversas tareas, 
al tiempo que la empresa Open IA entrena el algoritmo con la información proveída por 
los usuarios. A pesar de la proliferación de diferentes herramientas de IA en el mercado, 
Chat GPT se ha convertido en la más utilizada por los profesores (Malinka et al., 2023), 
quienes la emplean para mejorar su práctica docente, como lo afirma García-Peñalvo 
(2023), en el diseño de currículos académicos o diseño de sus planes de clase, y, que 
podrían aportar de forma significativa en la personalización del proceso educativo.

La IA tiene aplicaciones en numerosos sectores, y en el campo de la educación 
sus usos son igualmente variados e importantes. Según la revisión reportada por Xu y 
Ouyang (2021), la IA se emplea para múltiples propósitos, como la personalización de 
la enseñanza, la analítica de los datos obtenidos por los sistemas académicos de las 
instituciones educativas y los ejercicios de clase, la automatización de los procesos de 
evaluación, la creación de contenidos educativos inteligentes, el apoyo a estudiantes 
con necesidades especiales, la mecanización de procesos administrativos y la promo-
ción del trabajo coordinado entre estudiantes. Estos usos reportados destacan el poten-
cial de la IA para aportar al cambio educativo y mejorar tanto la enseñanza como el 
aprendizaje.

A pesar del auge de la inteligencia artificial y su potencial transformador en la educa-
ción, muchos profesores aún carecen de la capacitación necesaria para aprovechar 
plenamente estas tecnologías (Woolf et al., 2013). En consecuencia, los docentes utilizan 
la IA para muy pocos objetivos, limitándose a aplicaciones básicas como la generación 
de texto, la corrección de redacciones o la creación de guías base para las planeaciones. 
Estas tareas por sí mismas, no explotan todas las posibilidades que estas herramientas, 
potenciadas por IA, ofrecen. Esta mencionada falta de capacitación dificulta que los 
docentes incorporen la IA efectivamente en sus metodologías de intervención en el 
aula, como lo afirman Bearman y Ajjawi (2023); de ahí, la importancia de implementar 
iniciativas de desarrollo profesional en el ámbito tecnológico.

La Universidad Católica Luis Amigó se encuentra en un proceso activo de adapta-
ción de las estructuras a las tecnologías de inteligencia artificial (Proyecto Educativo 
Institucional, 2022), reconociendo su potencial para transformar diversos aspectos de la 
educación. Un primer acercamiento a la comprensión de este potencial es indagar por 
la forma en que los profesores están utilizando estas herramientas, además de los fines 
educativos para los que las están utilizando (Kasepalu et al., 2022).
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Analizar de manera comprensiva estas formas de implementación, le permitirá a 
la Institución identificar áreas de mejora, necesidades de formación, así como la capa-
cidad instalada en términos de tecnología y recursos humanos, que posteriormente le 
permitirá proponer estrategias de implementación guiadas, para garantizar la adecuada 
incorporación de la IA a los procesos de enseñanza aprendizaje. En este sentido, Kim y 
Kim (2022), afirman que si se estudian comprensivamente los objetivos de enseñanza y si 
se comparan con los resultados obtenidos, se podrán diseñar estrategias que permitan 
perfeccionar la aplicación de las herramientas y alinear las acciones de enseñanza para 
potenciar el aprendizaje.

A pesar del creciente interés que se evidencia en la actualidad por el uso de la IA 
en la educación, existen brechas y vacíos significativos, sobre todo en la implementa-
ción de los sistemas inteligentes, debido a los criterios frente a su utilización, ya que 
en la mayoría de las implementaciones detectadas en estudios recientes como el de 
Morocho Cevallos et al. (2023), esta depende directamente de las voluntades e inte-
reses de los profesores y no de estrategias pensadas para la optimización del proceso 
educativo. Según el estudio mencionado, muchas instituciones enfrentan desafíos en 
su integración efectiva al aula, en particular, debido a la falta de recursos tecnológicos, 
insuficiente capacitación del personal y, una baja comprensión de sus aplicaciones 
potenciales (Vera & García-Martínez, 2022). Estos vacíos difícilmente permiten la maxi-
mización del impacto en el aprendizaje, impidiendo que las instituciones, profesores y 
estudiantes accedan de manera eficiente a la diversidad de beneficios que la IA puede 
traer consigo al sistema didáctico, subrayando también la necesidad de investigaciones 
continuas y el desarrollo de estrategias para superar estas barreras.

Por otra parte, la investigación referente al impacto (positivo o negativo) de las 
tecnologías de IA en el campo educativo, abre un abanico de posibilidades para planear 
el accionar de las instituciones en el mejoramiento de los procesos de aprendizaje y 
el alcance de los Resultados de Aprendizaje. Al comprender cómo y para qué utilizan 
los docentes la inteligencia artificial, se pueden proponer estrategias que mejoren el 
desempeño de los estudiantes (Crawford et al., 2023). Una vez identificados estos usos, 
se puede evaluar cómo la IA está influyendo en los resultados educativos y en la calidad 
del proceso de enseñanza.

Conocer los resultados educativos obtenidos por la mediación de las herramientas 
IA, también aporta en la toma de decisiones, ya que, si se identifica en qué medida y 
cómo se están utilizando, se pueden generar planes de acción de cara a su incorpo-
ración rigurosa e intencionada (Proske et al., 2010), diseñar estrategias efectivas de 
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formación docente (Liu et al., 2021) y enriquecer la calidad del aprendizaje ofrecido en 
las instituciones desde una perspectiva más científica que personal y motivada por los 
intereses particulares.

Si estos planes se derivan de la investigación, las instituciones podrán generar 
marcos normativos y de acción que propongan estrategias efectivas de integración y 
optimización desde dos perspectivas (Foina, 2024): primero la promoción del desarrollo 
profesional de los docentes, y segundo, el empoderamiento en el uso de estas tecno-
logías. Cuando las decisiones se tomen producto del análisis documentado, ambas 
perspectivas se desarrollarán teniendo cierta certeza de que esa integración efectiva es 
acompañada por los resultados de instituciones e investigadores que ya la han probado 
y aprobado.

El presente estudio pretende aportar desde el análisis de la práctica docente, datos 
específicos proporcionados por docentes de una institución de educación superior 
sobre los usos y las formas de aplicación de la IA en sus aulas de clase y en su vida 
cotidiana. Esta indagación ofrece una base para valorar el estado actual del uso de IA en 
las prácticas docentes, que van desde la planeación de clases, pasan por la instrucción y 
llegan hasta la evaluación (Romero Jácome et al., 2024). De esta manera se recoge infor-
mación importante sobre cómo la tecnología emergente en el campo de la IA apoya 
el accionar del docente en las diferentes tareas que se desarrollan en la interacción 
docente, estudiante y conocimiento (D´Amore et al., 2002).

En esta línea de identificar las implicaciones pedagógicas de la IA en la docencia, 
este tipo de estudios busca aprovechar los resultados obtenidos en diversas investiga-
ciones (Delgado et al., 2024; Vera, 2023; Castaneda, 2023; García-Peña 2020). En primer 
lugar, se pueden “identificar oportunidades para mejorar y personalizar los métodos de 
enseñanza” y adaptarlos a las necesidades específicas de estudiantes e instituciones, 
como lo proponen Wink y Bonivento (2023). En segundo lugar, facilitan el desarrollo de 
estrategias de capacitación efectivas para la comunidad educativa, lo cual, asegura que 
se puedan utilizar las herramientas potenciadas por IA de manera eficiente y enriquece-
dora. Y tercero, si se comprende cómo la IA impacta en el aprendizaje, se pueden ajustar 
las acciones de enseñanza que permitan maximizar los resultados de aprendizaje.

Para analizar los usos de la IA en la práctica docente se empleó un enfoque descrip-
tivo con técnicas de análisis cuantitativo y cualitativo; la metodología se centra en la 
recolección de datos a través de una encuesta aplicada a 63 profesores de una institu-
ción de educación superior entre marzo y mayo de 2024. El instrumento de recolección 
de información fue distribuido a través de medios institucionales por correo electrónico; 
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fue respondido por los docentes de forma voluntaria, sin contraprestación ni compro-
miso institucional; por lo tanto, el muestreo se hizo a conveniencia con tres criterios de 
inclusión definidos por el investigador: (1) docentes activos contratados, (2) docentes 
con experiencia en el uso de tecnología y (3) docentes que afirman estar interesados en 
la Innovación Educativa.

La encuesta se hizo en formato virtual, con preguntas abiertas, que indagan sobre la 
percepción del uso de la IA en las prácticas de aula, y sobre aspectos específicos, a través 
de preguntas de selección múltiple. Para el análisis de las preguntas abiertas se utili-
zaron técnicas de Procesamiento de Lenguaje Natural (PLN), incluyendo tokenización 
y extracción de palabras clave. Para el análisis de las preguntas de opción múltiple se 
utilizaron técnicas estadísticas por categorización, lo que permitió identificar patrones, 
construir categorías y establecer cruces entre ellas para una interpretación más profunda 
de los datos.

Los resultados obtenidos entre los docentes participantes mostraron dos usos prin-
cipales de la IA en el aula; en primer lugar, la preparación de clase, y en segundo lugar, 
la investigación académica; otros usos reportados con menor frecuencia fueron los 
relacionados con aplicaciones en personalización del aprendizaje, tutoría y evaluación. 
En cuanto a las combinaciones, se identificó que la mayoría de los docentes combinan 
solo dos usos, principalmente generación de texto e investigación, lo que sugiere una 
integración poco efectiva que genera un desperdicio del potencial de las herramientas IA 
en educación. Las preguntas abiertas que se analizaron con técnicas de PLN mostraron 
prevalencia en verbos que denotan acciones como “hacer”, “generar”, “ayudar”, lo que 
sugiere un uso limitado de la IA por denotar usos operativos básicos.

La información documentada y analizada en este estudio, permite identificar áreas 
en las que la IA está haciendo bien su trabajo, así como áreas en las que los docentes 
también lo están haciendo bien; adicionalmente, los resultados obtenidos permiten 
identificar áreas en donde es necesario ajustar prácticas pedagógicas y desarrollar estra-
tegias que optimicen su uso, aportando así al mejoramiento de la experiencia educativa 
y los logros académicos de los estudiantes.

Para contribuir en este campo, se plantean los siguientes objetivos específicos:

Identificar los propósitos para los cuales los docentes de la Universidad Católica 
Luis Amigó están utilizando la IA en sus prácticas de aula a través de una encuesta.
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Analizar los propósitos y estrategias utilizadas por los docentes de la Universidad 
Católica Luis Amigó para categorizarlas en relación con su uso y usos combinados.

Metodología

El presente estudio hace parte de una de las etapas de la fase de recolección de infor-
mación; este es de tipo descriptivo, puesto que explora el uso de la IA en la institución 
a partir de una recolección de información cuantificable. Los estudios descriptivos de 
enfoque mixto son útiles para reconocer patrones, ya que permiten caracterizar las 
variables de un fenómeno, siendo cada vez más frecuentes en el ámbito de la investiga-
ción educativa (Pereira, 2011).

Se contó con la participación de 63 docentes, a quienes se les indagó sobre cómo 
utilizan la IA en su ejercicio. Para este estudio, se empleó una encuesta a conveniencia, 
dirigida exclusivamente a los docentes que aceptaron participar. La información se 
recolectó durante los meses de marzo y mayo de 2024, mediante la aplicación de un 
cuestionario dividido en dos partes: la primera, diseñada para conocer la percepción 
que tienen acerca de la utilización de la IA en las aulas, y la segunda parte, para saber los 
usos que estos le dan a la IA.

Para seleccionar a los participantes de la encuesta, se establecieron los siguientes 
criterios: ser docente activo, tener experiencia en el uso de tecnologías digitales en su 
práctica docente, demostrar interés en la innovación educativa y en la incorporación de 
nuevas tecnologías en el aula, y contar con disponibilidad para completar el cuestio-
nario durante el periodo de la investigación.

En primer lugar, se realizó una encuesta en línea dirigida a algunos, que afirmaron 
haber utilizado la inteligencia artificial en sus clases, en sus aulas virtuales o en cual-
quier aplicación educativa a nivel profesional.

El muestreo para esta parte del trabajo fue no probabilístico de tipo intencional 
(Muñoz, 2018), con la distribución del cuestionario a través de medio de comunicación 
institucional en el periodo mencionado (marzo de 2024). Se empleó un método de mues-
treo no probabilístico llamado “muestreo por conveniencia” o “muestreo accidental” 
(Hernández et al., 2010), en el cual la elección de las respuestas se fundamentaba en 
la facilidad de acceso y la disponibilidad de los datos; en lugar de aplicar un método 
planificado y estructurado para la selección como el probabilístico.
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De este modo, se consultó intencionalmente a los participantes por accesibilidad y 
disponibilidad, es decir, solo a aquellos docentes que respondieron el instrumento, que 
demostraron haber utilizado la IA en entornos educativos y que cuentan con experiencia 
en su aplicación en el aula. Así pues, durante el mes de marzo de 2024 se recogieron 
las respuestas de la encuesta, obtenidas tras una solicitud concreta que invitaba a los 
participantes a compartir sus experiencias con la inteligencia artificial en su actividad 
cotidiana.

En total, 63 docentes completaron el cuestionario, lo que en un primer bloque 
permitió recopilar información específica sobre los modelos de IA que han empleado 
y la tipología de tareas para las que se han utilizado dichos modelos; en otro bloque 
de preguntas se exploraron las percepciones respecto a la incorporación de la IA en el 
ámbito educativo; por último, se les consultó acerca de las necesidades y los retos que 
enfrentan en su labor como educadores.

Posterior a la recolección de los datos a través del formulario en línea, se organizaron 
las respuestas en hojas de cálculo y las preguntas de opción múltiple; se establecieron 
categorías de acuerdo con el uso de la IA reportado por cada docente; se promediaron 
los valores asignados por categoría, y se establecieron filiaciones hacia cada una de 
ellas. Las preguntas abiertas fueron tratadas con herramientas de PLN potenciadas 
con IA, se usaron técnicas como la tokenización que es dividir las palabras y frases en 
unidades más pequeñas llamadas “tokens” para después hacer extracción de palabras 
clave, recurrentes y principales, y luego de extraer categorías principales, identificar 
patrones entre estas categorías y agrupar las respuestas de acuerdo a su afinidad (Villa-
marín, 2024).

Resultados

De acuerdo con la información recolectada, la Figura 1 muestra 5 usos comunes de la IA 
en educación reportados en la literatura (Crompton & Burke, 2023). Entre las opciones 
presentadas, la dominante es “preparación de materiales de clase”; un 79 % (50 de 63) 
de los docentes indicó que utilizan la IA para este propósito. De estos 50 docentes (Figura 
2) 13 indicaron que le solicitan a la IA la creación de planes de clase en un solo paso y 37 
de ellos afirman participar en la creación del plan clase. Una mayoría significativa afirma 
mantener una postura activa frente al uso de las herramientas, lo cual podría estar rela-
cionado con un enfoque más reflexivo. Según Fernández-Cruz y Fernández-Díaz (2016) 
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el enfoque reflexivo implica no solo el conocimiento de la herramienta, sino su inte-
gración crítica y contextualizada. Entre tanto, los docentes que no interactúan con la 
herramienta, sino que obtienen de ella el “plan clase” y no lo modifican, están más rela-
cionados con el desconocimiento del potencial de la herramienta que con la ausencia 
del enfoque reflexivo.

En segundo lugar, con un 57 % (36 de 63), se sitúa la investigación académica, lo que 
indica que los docentes están empleando la IA para profundizar en sus conocimientos 
y mantenerse actualizados en sus áreas de especialidad, analizar información, analizar 
datos y producir texto para la producción científica, uso que está más relacionado con la 
función sustantiva y los intereses investigativos que con la práctica pedagógica.

Figura 1
Tipos de usos de la IA

Figura 2
Estilo de planeación
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Después de los dos primeros usos descritos, aparecen en la lista la personalización 
de la enseñanza; 18 de 63 profesores (29 %) aseguran usar la IA para definir rutas indivi-
duales de enseñanza para cada estudiante, sin embargo, al preguntarles ¿cómo?, todos 
(100 %) describen una interacción con la IA para tomar decisiones sobre estudiantes que 
presentan problemas en el proceso. Es decir, la “personalización del aprendizaje” no es 
intencionada ni se relaciona con protocolos establecidos en la literatura, sino que es 
producto de situaciones emergentes y luce más como la personalización reactiva, que, 
de acuerdo con Zhang y Sundar (2019), se centra en la intervención sobre estudiantes 
que presentan dificultades y no en la estructuración de planes personalizados.

En menor medida, aparecen la tutoría (15 de 63) y la evaluación (14 de 63) como 
usos reportados por los docentes de la institución; estas frecuencias podrían estar rela-
cionadas con una adopción parcial o exploratoria de las herramientas de IA en la insti-
tución, puesto que estos dos usos corresponden más a los ejercicios de autoaprendizaje 
y educación a distancia, y los docentes encuestados en el estudio son todos (100 %) 
profesores de la modalidad presencial.

Los profesores encuestados podían elegir más de una opción sobre los usos de la IA 
en su ejercicio docente y también debían ampliar la información sobre sus respuestas. 
Ante esta configuración del cuestionario se han identificado una variedad de combi-
naciones que se deben analizar para poder relacionarlas con los grados de integración 
o segregación entre las categorías. En la Figura 3, se muestra el número de usos que 
reportan los docentes sin discriminar cuáles, pero sí cuál es la cantidad de profesores 
que utilizan cada combinación de usos. La mayoría de las combinaciones simples, la 
barra más larga corresponde a los profesores que utilizan dos combinaciones de usos 
de la IA.

Figura 3
Número de combinaciones



312

H
or

iz
on

te
s e

du
ca

tiv
os

 en
 ci

en
ci

as
, d

iv
er

sid
ad

, s
oc

ie
da

d 
y t

ec
no

lo
gí

a

John Edison Cardona, Ingrid Durley Torres

De las respuestas de los profesores participantes, se puede inferir que la mayoría 
de los encuestados implementan las tecnologías de IA en su ejercicio educativo en un 
nivel básico o exploratorio, desconociendo o afirmando desconocer las demás aplica-
ciones en el contexto educativo, centrándose en su mayoría, en la generación de texto 
para la planeación de actividades. A medida que se incrementa la complejidad en la 
integración de la IA, disminuye su aplicación por parte de los docentes según los datos 
proporcionados por los encuestados. Solo un pequeño número de profesores reportan 
usar cuatro o cinco combinaciones de usos de la IA, lo que podría deberse a diversos 
factores mencionados anteriormente, como la falta de capacitación, la complejidad de 
las herramientas o la falta de tiempo.

En la Figura 4 se analizan las combinaciones más frecuentes entre los docentes 
encuestados, en esta se ve que la preparación de clases y la investigación (19 apari-
ciones) aparece de primera; como se mencionó anteriormente, puede deberse a que 
son las funciones sustantivas más frecuentes entre los docentes de educación superior. 
Le sigue de cerca la combinación de preparación y evaluación (14 apariciones), también, 
se muestra como una tendencia y puede ser explicada ya que son dos de las actividades 
más frecuentes del ejercicio de aula; la planeación y la evaluación son componentes 
de una clase tanto en los modelos tradicionales como en los modelos constructivistas 
(Ortega, 2007).

Figura 4
Usos combinados
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La nube de palabras que se obtuvo a partir de las respuestas abiertas de los 63 profe-
sores sobre el uso de la inteligencia artificial (IA) en su ejercicio docente, fue procesada 
mediante tokenización de los términos, eliminación de palabras vacías (stopwords) y el 
conteo de frecuencias para identificar los conceptos más recurrentes en las descrip-
ciones de los docentes. Esta visualización permitió observar de manera intuitiva los 
temas que emergen con más fuerza en el discurso docente frente al uso de la inteli-
gencia artificial.

Los resultados arrojados muestran una serie de verbos que nos podrían dar luces para 
inferir cómo se integran esta tecnología en las aulas de clase. La palabra más mencio-
nada por los profesores es “hacer”, que aparece 12 veces, esto sugiere que los docentes 
utilizan la IA como una herramienta que les permite llevar a cabo acciones o que la están 
usando como un asistente que les permite “realizar” diversas actividades en el aula. En 
segundo lugar, aparece la palabra “generar”, escrita 11 veces en las respuestas abiertas, 
esto podría denotar que los profesores emplean la IA para producir recursos, obtener 
ideas o aprender conocimientos nuevos. Aunque también refuerza una interpretación 
de la Figura 4 en la que se sugería que los docentes estaban usando la IA principalmente 
para la generación de texto.

La tercera palabra más utilizada es “ayudar”, esta aparece 9 veces, lo que podría 
reflejar que los docentes asumen la IA como un apoyo o como un asistente que “ayuda” 
en la realización de tareas. Por último, aparecen, “buscar” y “crear”, ambas con 7 recu-
rrencias.

Al revisar la nube de palabras, salta a la vista un patrón bastante claro: los docentes 
de la Universidad Católica Luis Amigó están usando la inteligencia artificial, sí, pero más 
como una herramienta auxiliar que como una aliada estratégica. Palabras como “hacer”, 
“generar”, “ayudar”, “buscar” y “crear” se repiten con insistencia, lo que sugiere que, por 
ahora, el uso de la IA se queda en lo funcional, en lo inmediato, en lo que resuelve (Figura 
5). Se trata, en buena medida, de un acercamiento inicial, casi exploratorio, centrado en 
tareas operativas y de producción básica, muy lejos aún de ese universo más sofisticado 
y prometedor que la IA podría ofrecer si se integrara con intencionalidad pedagógica 
más profunda.
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Figura 5
Términos más usados

Conclusiones

Los resultados obtenidos sugieren que el uso de la IA en los docentes participantes 
del estudio, se encuentra en un estado exploratorio, en donde se usa la IA de forma 
instrumental y no muy profunda en cuanto a sus altos potenciales en el campo educa-
tivo. La mayoría de los profesores emplean los LLM para tareas básicas, como pedir 
recomendaciones de actividades para la planeación de clases, elaborar diapositivas o 
generar texto. Estos resultados evidencian una apropiación de las herramientas de IA 
centrada en la funcionalidad básica e inmediata, que no abarca los usos reportados en 
la literatura como: tutores inteligentes, retroalimentación instantánea, personalización 
de la educación o análisis de datos para la toma de decisiones (Jara & Ochoa, 2020). La 
brecha entre el uso potencial de la IA y su verdadero uso en las aulas de clase subraya la 
necesidad de ahondar en la formación docente, el diseño de estrategias institucionales 
y la promoción de la integración reflexiva de la tecnología en la práctica pedagógica.
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Epílogo

Esta obra no solo reúne hallazgos, teorías y prácticas, sino también una provocación 
para pensar la educación como un campo vivo, profundamente implicado en la 

construcción del futuro. Investigar en pedagogía hoy no es un ejercicio accesorio ni un 
privilegio académico, sino una tarea urgente; porque todo aquello que no cuestionamos 
tiende a naturalizarse, y todo lo que no transformamos corre el riesgo de repetirse. En 
esa línea, esta compilación se erige como una postura ética, epistémica y política ante 
los desafíos contemporáneos de la enseñanza y el aprendizaje.

Las innovaciones didácticas en ciencias exactas y naturales ponen de relieve que 
el conocimiento no es estático, sino una red en constante tensión entre teoría, expe-
riencia y contexto. Apostar por fomentar la argumentación, la creatividad científica, la 
modelación y un conocimiento disciplinar que dialogue con el aula y sus realidades 
es apostar por una escuela que forme sujetos capaces de comprender el mundo con 
rigurosidad, pero también de imaginarlo de manera distinta. Investigar en este ámbito 
significa negarse a que la enseñanza se fosilice, y en cambio dotarla de sentido, perti-
nencia y proyección de futuro.

En cuanto a la diversidad y la inclusión, se nos recuerda que la escuela sigue siendo 
con frecuencia un dispositivo que normaliza, excluye y silencia voces. Ante esa realidad, 
se abre un horizonte de esperanza donde los feminismos, la pedagogía queer, la etnoe-
ducación y la crítica interseccional dejan de ser únicamente corrientes académicas para 
convertirse en brújulas éticas. ¿Para qué indagar en estos ámbitos? Para que cada vida 
que habita el aula cuente. Para que el currículum no ignore las memorias, los cuerpos, 
las lenguas ni los saberes que la historia ha relegado. Para que la educación sea, en 
efecto, un derecho que transforma.

La reflexión sobre la subjetividad, las emociones y el aprendizaje significativo 
advierte que sin afecto, sin deseo y sin cuerpo no hay conocimiento posible. El porvenir 
de la educación exige fundir mente y corazón en el acto pedagógico. Comprender cómo 
las emociones inciden en la capacidad de argumentar, cómo la creatividad despierta 
al calor de vínculos significativos, o cómo prácticas como el deporte o el arte pueden 
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educar para la convivencia abre la posibilidad de una escuela más humana, más sensible 
y más fecunda. Investigar en este eje implica construir otra relación con el saber: una 
que integre y transforme.

Plantear una educación situada y participativa es volver a lo esencial: el territorio, la 
ciudad, la comunidad. En un mundo marcado por la fragmentación, aferrarse a lo local 
puede entenderse como un acto de resistencia. Reconocer la ciudad como currículo, 
vincular la universidad con su entorno social, formar ciudadanía a partir de la expe-
riencia colectiva: todo ello invita a concebir la escuela como un proyecto común en el 
que lo político no se limita al contenido, sino que se encarna en la vivencia compartida. 
Indagar en este campo equivale a tejer lazos, acortar distancias y reconectar la educa-
ción con su sentido de corresponsabilidad.

En una época atravesada por la tecnología, esta obra enfrenta los desafíos del meta-
verso y la inteligencia artificial desde la búsqueda de argumentos críticos. ¿Cómo educar 
cuando los límites entre lo real y lo virtual se difuminan? ¿Qué implica formar a alguien 
cuya memoria digital adquiere vida propia? ¿Qué ética, qué estética y qué política exige 
la presencia de la inteligencia artificial en las aulas? Explorar las tecnologías emergentes 
no implica rendirse ante ellas, sino entenderlas, cuestionarlas y emplearlas como herra-
mientas para democratizar el acceso al conocimiento, nunca para reproducir las lógicas 
de exclusión.

En definitiva, esta compilación es más que la suma de sus partes. Es una hoja de ruta 
para quienes creemos que educar no consiste en adaptar a los estudiantes al mundo 
tal cual es, sino en brindarles herramientas para transformarlo. Investigar e innovar en 
educación sirve, precisamente, para imaginar ese mundo que aún no existe, pero que 
ya germina en cada aula donde se respeta la diferencia, en cada maestro que se atreve 
a enseñar de otra manera, en cada estudiante que se maravilla al aprender.
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Esta compilación recoge las reflexiones y aportes del VI Colo-

quio de Investigación de la Red Colombiana de Doctorados en 

Educación y Afines, Recode Nodo Antioquia–Eje Cafetero, titu-

lado Explorando los fundamentos de la investigación doctoral 

en educación en un mundo con riesgos e incertidumbre. En este 

encuentro, investigadoras e investigadores de diversas disci-

plinas y contextos trazaron un horizonte común que resuena a 

lo largo de estas páginas: repensar la educación como un acto 

ético, situado y profundamente transformador. 

A través de dieciocho capítulos, se despliega una cartografía 

critica que interroga las practicas educativas, visibiliza sus 

tensiones y propone caminos pedagógicos y didácticos encami-

nados a una educación más justa, creativa y comprometida con 

los desafíos del presente.
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