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Introduccion

E sta compilacién recoge las reflexiones y aportes del VI Coloquio de Investigacion
de la Red Colombiana de Doctorados en Educacion y Afines, Recode Nodo Antio-
quia-Eje Cafetero, titulado Explorando los fundamentos de la investigacion doctoral en
educacion en un mundo con riesqos e incertidumbre. Organizado por los doctorados en
Educacién de la Universidad de Antioquia, Universidad Catolica Luis Amigd, Univer-
sidad Pontificia Bolivariana y el Doctorado en Did4cticas de la Universidad Tecnoldgica
de Pereira. En este encuentro, investigadoras e investigadores de diversas disciplinas
y contextos trazaron un horizonte comin que resuena a lo largo de estas paginas:
repensar la educacion como un acto ético, situado y profundamente transformador. A
través de dieciocho capitulos, se despliega una cartografia critica que interroga las prac-
ticas educativas, visibiliza sus tensiones y propone caminos pedagogicos y didacticos
encaminados a una educacion mas justa, creativa y comprometida con los desafios del
presente.

Las innovaciones didacticas y curriculares en las ciencias exactas y naturales mues-
tran que es posible —y también necesario— reconfigurar la ensefianza de disciplinas
como las matematicas o la fisica desde una perspectiva critica, contextualizada y crea-
tiva. Desde el desarrollo del conocimiento pedagdgico del contenido hasta la incorpo-
racién de estrategias de modelacion y argumentacion cientifica, se propone romper con
los enfoques mecanicistas y descontextualizados. La verdadera innovacién no reside
solo en buscar la novedad, sino en la capacidad de construir significados pedagdgicos
conectados con la experiencia del estudiante, con el rigor del saber y con la reflexion
constante del docente.

Una educacién comprometida con la diversidad y la justicia social se revela aqui
como unimperativo queva masalld del discurso: implica reconocer, incluiry transformar
realidades. Perspectivas feministas y decoloniales, pedagogias queer y enfoques inter-
culturales —desde la formacion alimentaria hasta la ensefianza de lenguas— se entre-
tejen para interpelar las légicas normalizadoras del sistema educativo. No se trata solo
de denunciar las multiples formas de exclusién, sino de proponer pedagogias criticas
que reconfiguren la relacion entre saber, poder e identidad. Una educacion verdadera-
mente inclusiva no homogeniza, antes bien abraza la diversidad como condicién tanto
pedagdgica como politica.




Introduccion

La dimensién subjetiva de la educacién —emociones, afectos, vinculos y corpo-
reidad— nos recuerda que ensefiar y aprender son actos intrinsecamente humanos.
Comprender el papel del afecto en el razonamiento matematico, explorar cémo la
creatividad emerge al calor de vinculos significativos o valorar practicas pedagdgicas
no convencionales (como un arte marcial para mejorar la convivencia escolar) permite
revalorizarel componente vivencial del aprendizaje. Lejos de serun obstaculo, 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 educacién de forma situada y participativa implica volver la mirada al
territorio, a la ciudad, a la comunidad. Al reconocer la ciudad como curriculo y asumir el
compromiso de la universidad con su entorno, la formacién deja de ser una acumula-
cion de saberes para convertirse en una practica 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 tecnologias emergentes, surgen preguntas ineludi-
bles: ;qué significa ensefiar cuando lo humano se redefine ante la inteligencia artificial,
el metaverso o el algoritmo? Lejos de caer en tecnofilia ingenua o en visiones apocalip-
ticas, estas reflexiones invitan a una lectura critica de las nuevas realidades digitales. Se
reconoce tanto su potencial transformador como sus riesgos, y se aboga por construir
una alfabetizacion digital critica y ética, enraizada en la practica pedagodgica y en los
contextos concretos donde ocurre el aprendizaje.

En conjunto, esta publicacion ofrece una mirada caleidoscopica a la educacién
contemporanea, diversa, con espiritu critico, comprometida y abierta a la transforma-
cion. Mas que un compendio académico, constituye una invitacién a imaginar otras
formas de ensefiar, de aprendery de convivir. Al cerrar estas paginas, queda claro que
la educacién no es una técnica neutra, sino una practica colmada de significados, de
decisionesy de porvenir.
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Configuracion del PCK colectivo del docente en formacion, el cooperadory el asesor

Introduccién

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

Aungue ambos modelos (el del pentdgono y el RCM) han sido aceptados en la lite-
ratura, aln existe un vacio en investigaciones que puedan explorar como interactdan
y se complementan en contextos especificos, como lo es el de la formacién 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 formacion (estudiante de licenciatura en ciencias naturales
de Ultimo semestre), un docente cooperador (que recibe al estudiante en la institucion
educativa) y un docente asesor (que dirige el proceso de practica desde la universidad);
ni como estas interacciones pueden contribuir a configurar practicas pedagégicas signi-
ficativas en escenarios educativos reales.

La caracterizacién del PCK colectivo en una triada docente se plantea como una
via pertinente para atender el vacio de conocimiento identificado, dado que permite
comprender como 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 interaccién entre el docente en formacion, el coope-
radory el asesor posibilita un entramado de saberes donde el conocimiento personal se
negocia, se reconstruye y se convierte en conocimiento compartido sobre la ensefianza
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 comprension de estas dindamicas colec-
tivas. Pocos estudios han analizado como la falta de articulacién entre el PCK personal,
promulgado y colectivo puede generar practicas fragmentadas en el contexto escolar,
restringiendo el desarrollo profesional docente y la coherencia entre los procesos de
ensefianzay aprendizaje de las ciencias naturales.
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Este estudio aborda esta brecha al analizar cémo 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 teméatica especifica como el nicho ecoldgico en
biologia. A través de un enfoque metodolégico cualitativo y un disefio de casos multi-
ples, esta investigacion busca no solo aportar un marco tedrico-metodolégico que rela-
cione ambos modelos, sino también ofrecer herramientas practicas para optimizar la
formacion docente en ciencias naturales.

Referentes teoricos

El PCK constituye un objeto de investigacion, tanto en el &mbito internacional como
nacional debido a la importancia que tiene en procesos de formacién, cualificacién
docente y caracterizacion de préacticas; al tiempo que indaga sobre la forma como se
ensefia la ciencia teniendo presente aspectos como: el conocimiento disciplinar vy el
pedagdgico. Seglin Shulman (1986, 1987), el PCK es un tipo de conocimiento especial
que integra contenido y pedagogia, 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. Ademas, Park y
Chen (2012), destacan que el PCK permite a los docentes construir practicas efectivas
que integran conocimiento del contenido, estrategias pedagdgicas, comprensién de los
estudiantes y el curriculo, consolidandolo 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 relacion directa entre lo que debe ser
ensefiado y la forma como debe hacerse.

Conocimiento Pedagogico del Contenido (Pedagogical
Content Knowledge, PCK)

En el contexto colombiano, desde el afio 2004, se les permitio a personas cuya forma-
cidn no necesariamente era en docencia, participar en los procesos de seleccion para
docentes de ciencias naturales (Biologia, Fisica y Quimica) de la educacion basica y
media (Ministerio de Educaciéon Nacional [MEN], 2002). Esto llevé a que los responsa-
bles de la ensefianza de las ciencias naturales tuvieran diferentes perfiles que van desde
licenciados formados en biologia, quimica y fisica hasta profesionales de areas afines
como ingenierfas y ciencias puras (Cifuentes, 2013). Surgen entonces preguntas como:
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;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 area para ensefiarla o se
necesitan otros aspectos? y si es asi, jcuales serian?

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

Grossman (1990), por su parte, amplia la visién de Shulman y propone cuatro
componentes centrales: 1) la concepcién de los propésitos de la ensefianza, que hace
referencia a las creencias sobre los objetivos de la instruccion en los diferentes grados;
2) el discernimiento de los estudiantes, el cual incluye la comprensién y los conceptos
erroneos de los aprendices sobre temas particulares del area; 3) el conocimiento curri-
cular, queincluye el de los recursos disponibles para ensefiar la asignatura en particular
y sobre los curriculos horizontal y vertical de una materia; y 4) el conocimiento de las
estrategias de ensefianza y las representaciones para ensefiar temas particulares de
acuerdo con el area (Hu, 2014).

Entre tanto, Magnusson et al. (1999), realizaron las siguientes preguntas: ;cOmo
hacer que mis estudiantes comprendan un concepto cientifico en particular? ;qué
materiales hay para ayudarme? ;qué conocimientos traen mis alumnosy qué seré dificil
para ellos? jcudl es la mejor manera de evaluar lo que mis alumnos han aprendido?;
llevandolos a describir el PCK como la transformacion de varios tipos de conocimientos
involucrados en la ensefianza (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 area. En sintesis,
propusieron que el PCK debe integrar aspectos como: orientaciones sobre la ensefanza
dela ciencia, conocimiento del curriculo, discernimiento de los estudiantes (sus concep-
ciones, intereses), conocimiento sobre la evaluacién y entendimiento de las estrategias
instruccionales para ensefiar contenidos especificos (Magnusson et al., 1999).
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Adicional, Garritz (2015) establecié una diferencia entre PCK candnico y PCK
personal; el primero es obtenido a través de una investigacion sistematica, y puede
ser compartido y aplicado por varios docentes, y el segundo, basado en la experiencia
personal, las creencias y objetivos de la ensefianza del docente.

Modelo del pentagono 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 Ultimo el que se aplica en la presente
investigacion. Los cinco componentes de Magnusson proporcionaron una base sobre
la que conceptualizd el PCK'y a partir de la cual se establecieron relaciones entre los
dominios de conocimiento docente desde el modelo pentagono (Park & Chen, 2012)
(Figura 1).

Nota. Modelo del pentdgono de PCK para la ensefianza 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 practica,
que, en conjunto, da una idea de la estructura que tiene el PCK 'y qué tan fortalecido se
encuentra. Este modelo enfatiza en la reflexion que el docente hace en la accion y sobre
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la accidn, a partir de lo cual se da la integracién de los demas elementos. El modelo del
pentagono pone el mismo énfasis enlas relaciones entre los componentes, mientras que
el de Magnusson et al. (1999), se centra en las orientaciones hacia la ensefianza de las
ciencias como eje central de los otros cuatro componentes: conocimiento del curriculo,
de los estudiantes, de la evaluacion, y de las estrategias de formacién (Friedrichsen et
al.,,2011). Lasrelacionesy 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 practica docente para fortalecer los otros aspectos
(Park & Chen 2012).

Parketal.(2017), realizan un ajuste al modelo del pentdgono al considerar que el PCK
debeinterpretarse entorno del conocimiento pedagdgico (Pedagogical Knowledge, PK),
el conocimiento de la materia (Subject Matter Knowledge, SMK) y el conocimiento del
contexto (Knowledge of Context), los cuales estan involucrados en el Refined Consensus
Model o Modelo consensuado refinado (RCM). Ademas, definen el PCK indispensable y
el PCKidiosincratico; el primero se refiere a las partes de PCK que se pueden aplicara un
maestro en cualquier contexto de ensefanza para ensefiar 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.

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 buscé agregar una mayor especificidad
al abordar el papel que juegan en el PCK, aspectos como: la disciplina, el topico vy el
concepto a ensefiar; ademas de mostrar cémo el PCK tiene un desarrollo dindmico a
través de ciclos de retroalimentacion entre las experiencias en el aula y las contribu-
ciones profesionales; profundizar en como el PCK se desarrolla en la practica durante
los ciclos de ensefianza (planificacién, promulgacion y reflexion); 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 mas bien los
complementa y da pautas para realizar investigaciones sobre formacion de docentes
en ciencias naturales, reforzando la naturaleza dinamica del PCK promulgado o PCK en
accion (Carlson & Daehler, 2019).

El RCM de PCK se centra en la practica de la ensefianza 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 practica cientifica de los docentes a lo largo de su
trayectoria profesional, al tiempo que se involucran los resultados de los estudiantes.
Una caracteristica clave de este modelo es la identificacion de tres &mbitos 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 sabery las habilidades de contenido pedagdgico acumu-
lativo y dinamico 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 multiples contribuciones de educadores de ciencias, incluidas las propias contri-
buciones del maestro, compartido entre un grupo de profesionales, que se relaciona
con la ensefianza de ese conocimiento; es decir, el cPCK engloba el conocimiento que
posee mas de una persona, es un conocimiento que no es privado (Carlson & Daehler,
2019).
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EIRCM (Figura 3) propone una capa especifica relacionada con el contexto de apren-
dizaje, la cual involucra el conocimiento y la practica del maestro a nivel personal y las
bases que representan lo que otros saben y hacen mas allé del individuo. Este circulo
transmite cuan esencial es que los docentes tengan un conocimiento profundo del
contexto de aprendizaje en el que ensefian, incluida la comprension de situaciones que
son tanto distantes como mas cercanas a sus alumnos (Carlson & Daehler, 2019).

Figura 3

Representacion del modelo de consenso refinado (RCM) de PCK resultante de las conversaciones en la 2.
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Nota. Modelo propuesto por Carlsony Daehler, 2019.

Metodologia

Se realiz6 una investigacién cualitativa de corte descriptivo, la cual busca la compren-
sién de fendmenos educativos y sociales (Sandin, 2003), se analizé la interaccion de la
triada: docente en formacién, cooperador y asesor. Se usé como método el estudio de
caso, el cual implicd un proceso de indagacion sistematico y en profundidad, enten-
diendo un caso como una entidad social y educativa Unica (Bisquerra, 2004). Para su
analisis, Sandin (2003) toma ejemplos de estudios de casos en trabajos de investigacion
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acerca del pensamiento del profesor, sobre las creencias de un docente en la parte de
evaluacion y para conocer las opiniones de estudiantes acerca de sus practicas educa-
tivas; también sefiala algunos trabajos sobre la interaccién docente.

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

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

Fase 1: Analisis
documental y
caracterizacion
PCK triada. Fase 3: Contribucion
metodoldgica.

Metodologia

El Pedagogical Content Knowledge (PCK) es un constructo multifacético que ha
requerido de metodologias diversas para su caracterizacion. Gracias a su complejidad,
expertos han empleado diferentes métodos que incluyen observaciones, entrevistas,
cuestionarios tipo ReCo, PaP-eRs y herramientas especificas. Al respecto, Park et al.
(2012) utilizaron una rdbrica basada en observaciones de clase y entrevistas pre y post
observacion para evaluar el PCK de los docentes. Ademas, enfoques como los cuestio-
narios de representacion del contenido (ReCo) y los Repertorios de Experiencia Pedago-
gicay Profesional (PaP-eRs), propuestos por Loughran et al. (2004), permiten caracterizar
y analizar el PCK en contenidos tematicos especificos.
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Instrumentos basados en video, como los utilizados en el proyecto STel LA, propor-
cionan un enfoque innovador al combinar andlisis de videos de aula con pruebas
escritas, lo cual permite explorar cémo los docentes aplican su PCK en contextos reales.
De igual forma, herramientas escritas como los cuestionarios ReCo (Loughran et al,
2004) pueden ser Utiles para mapear las relaciones entre los componentes del PCK,
como lo sugieren Park y Chen (2012).

En esta investigacion, se emplearon entrevistas biograficas semiestructuradas para
explorarexperiencias docentes, cuestionarios tipo ReCo para establecer relaciones entre
los componentes del PCK, y finalmente, entrevistas de auto-confrontacién 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 sistematizacion de lainformacién se desarrollé teniendo en cuenta las entrevistas
y losinstrumentos mencionados; fueron necesarias tres fases para cumplir con los obje-
tivos investigativos propuestos. En la primera fase, se elabord una matriz de indagacién
bibliografica que incluyé detalles como tipo de articulo, base y revista consultada, afio
de publicacién, pais de origen, enfoque investigativo, area disciplinar y tematica del
estudio. Este recurso permitio organizar la informacién sistematicamente, sirviendo de
base para construir el marco tedrico y desarrollar los instrumentos utilizados en la inves-
tigacion (Park & Chen, 2012).

Posteriormente, las entrevistas se sistematizaron mediante el software Atlas.ti, apli-
cando una codificacién cerrada basada en los cinco componentes del PCK definidos por
Parky Chen (2012), afiadiendo un componente adicional relacionado con el contexto de
aprendizaje. Cada transcripcion fue codificada detalladamente, ubicando las respuestas
en uno o mas de estos componentesy permitiendo un analisis exhaustivo de las interac-
ciones entre docentes en formacién, cooperadores y asesores.

A través del analisis de co-ocurrencia de cédigos 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 buscé aportar
un enfoque tedrico-metodoldgico relacionando el modelo del pentagono de Park y
Chen (2012) con el modelo consensuado refinado (RCM) de Carlson y Daehler (2019),
evaluando su aplicacion en investigaciones educativas.

21



Carlos Alberto Grisales Pérez, Wilson Javier Parra Angarita

Analisis de resultados

El andlisis del PCK en la triada docente —compuesta por un docente en formacién, un
cooperadory un asesor— reveld patrones clave que destacan la relevancia de las Orien-
taciones para la Ensefianza de las Ciencias (OTS), el Conocimiento de la Comprensién
de los Estudiantes (KSU) y el Conocimiento de Estrategias Instruccionales (KISR). Estos
componentes formaron el “triangulo de fortalecimiento”, cuya interaccién sinérgica fue
fundamental para la configuracion del PCK colectivo, coincidiendo con lo planteado por
Park y Chen (2012) y Carlson y Daehler (2019).

El analisis de co-ocurrencias en Atlas.ti mostré 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 pedagégicas v la integracion
de estrategias adaptadas al contexto de aprendizaje. Por ejemplo, el cooperador afirmé:
“La didéactica la preparo seglin lo que quiero que comprendan, que puedan llevarlo a la
practica” (Entrevista semiestructurada, p. 5), subrayando la importancia de conectar el
contenido con experiencias practicas para fortalecer el aprendizaje significativo.

El KSU fue otro componente destacado, en especial en el docente en formacion,
el cual identificé las concepciones erroneas 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 mas amplios” (Entrevista ReCo, p.
3). Esto refuerza la necesidad de estrategias que puedan abordar las preconcepciones
para lograr una comprension profunda de las tematicas de ciencias naturales.

En la Figura 5, se muestra el mapeo del PCK de dos de los tres participantes, [0s
cuales se realizaron a partir de la codificacién en el programa Atlas.ti, se puede observar
un “triangulo de fortalecimiento” entre los componentes OTS, KISR y KSU.
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Los mapas generados para cada participante mostraron un mayor nimero de
interacciones entre los componentes OTS, KSU y KISR, mientras que el Conocimiento
del Curriculo (KSC) y el Conocimiento de Evaluacion (KAs) tuvieron menor cantidad
de interacciones. Para el docente asesor se observd que su enfoque interdisciplinario
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le permitié integrar elementos pedagodgicos vy disciplinares, lo cual muestra como los
componentes del PCK pueden complementarse para fomentar un aprendizaje critico.
En el andlisis de la configuracion del (PCK) en la triada se pudo observar que resalto la
centralidad del denominado “triangulo de fortalecimiento”, compuesto por las Orienta-
ciones para la Ensefianza de las Ciencias (OTS), el Conocimiento de la Comprension de
los Estudiantes (KSU) y el Conocimiento de Estrategias Instruccionales (KISR).

Park y Chen (2012), destacan que la interaccion entre los componentes del PCK
permite una integracién dindmica que tiende a fortalecer la planificacién y la imple-
mentacion de estrategias pedagdgicas. Seglin Magnusson et al. (1999), las OTS actlan
como un eje orientador que direcciona las practicas docentes, mientras que el KSU
ayuda a adaptar estas practicas al conocimiento previo y las necesidades especificas
de los estudiantes. El KISR puede facilitar el uso de representaciones y estrategias que
convierten conceptos tedricos abstractos en conceptos cercanos y comprensibles para
los estudiantes.

Para la triada analizada, las OTS guiaron las decisiones pedagbgicas, el KSU permitio
abordary reconceptualizar ideas erroneas, y el KISR ayudo a disefiar actividades prac-
ticas significativas. Estos resultados muestran una sinergia entre los tres componentes
que no solo mejora la calidad de la ensefianza, 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 nucleo en la formacién
docente, facilitando una ensefianza de las ciencias naturales cercanay alineada con las
necesidades actuales de los estudiantes.

Los resultados muestran que el PCK colectivo emergente, no solo enriquece la ense-
fianza al combinar perspectivas diversas, sino que también permite una retroalimenta-
cion entre los integrantes de la triada. Sin embargo, se observd una limitada conexion
con el curriculo, lo cual sugiere la necesidad de fortalecer este componente para darle
mas coherencia con los objetivos educativos y asegurar la integracion de los contenidos
en los diferentes niveles de ensefianza.
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Conclusiones

El andlisis realizado permitié la emergencia de lo que en la investigacion se llamd
“tridangulo de fortalecimiento”, el cual estuvo constituido por las Orientaciones para la
Ensefianza de las Ciencias (OTS), el Conocimiento de la Comprensién de los Estudiantes
(KSU) y el Conocimiento de Estrategias Instruccionales (KISR), ocupando un lugar
fundamental en la formulacion del Conocimiento del Contenido Pedagdgico (PCK).
Estos elementos participan en una interaccion sinérgica que puede mejorar la practica
pedagbgica y fomentar metodologias de ensefianza significativas para los estudiantes.
Ademas, la interaccion entre los participantes de la triada permitié contextualizar el
aprendizaje, subrayando asi 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 practicos,
mostraron ser herramientas valiosas para promover un aprendizaje significativo critico,
que destaca cémo el PCK integra el conocimiento disciplinar con las practicas peda-
gbgicas en contexto. Sin embargo, se identificaron limitaciones en el conocimiento del
curriculo, lo que subraya la necesidad de fortalecer este componente para garantizar
una coherencia en la ensefianza a lo largo de diferentes niveles educativos (Park &Oliver,
2008a).

El potencial del Modelo Consensuado Refinado (RCM) fue evidente en esta investiga-
cion, ya que permitié comprender como los docentes pueden articular conocimientos
disciplinarios, pedagdgicos y contextuales para desarrollar un PCK alineado con los
desafios educativos actuales. Este modelo, junto con el modelo del pentdgono de Parky
Chen (2012), resultan ser una herramienta Util para futuras investigaciones en formacion
docentey practicas educativas.

Se sugiere fomentar espacios de colaboracién entre los integrantes de la triada,
estableciendo didlogos que permitan la integracién de los componentes del PCK 'y
potencien un PCK colectivo. Por Ultimo, es esencial ampliar el uso del RCM en contextos
educativos, integrandolo con otros modelos del PCK, como el del pentadgono, para
adaptar sus componentes a las necesidades y caracteristicas de cada contexto.
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Criterios para disefiar tareas matematicas basados en planeaciones de clases didacticamente idoneas

Introduccién

Barreiro et al. (2017), sostienen que el disefio de tareas es fundamental en los procesos
de ensefianzay aprendizaje de las matematicas al involucrar la seleccion, reformulacion
y creacién de consignas, problemas, ejercicios y actividades que facilitaran el apren-
dizaje de los estudiantes. Estos autores proponen una tarea en matematicas como
compuesta por un contexto (conocimientos previos y la situacion en la que se insertan
los procesos de ensefianza 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 segin Colombano et al. (2019), lo entienden como una
situacion que requiere solucion y por tanto el estudiante, condicionado, motivado o
forzado por cuestiones académicas, no logra de manera inmediata vislumbrar o encon-
trar la solucion o la manera para resolverlo.

Desde la década de 1980, el planteamiento y resolucién de problemas ha sido un
componente esencial de la educacion matematica (Freudenthal, 1973; Kilpatrick, 1987,
Polya, 1965), tal como se refleja en los curriculos de diversos paisesy en multiples lineas
de investigacion. En Brasil, por ejemplo, el curriculo enfatiza la resolucion de problemas
aplicados a la realidad, promoviendo una visién integrada de las matematicas en
contextos cotidianos (Ministerio de Educacion de Brasil, 2013). De manera similar, en
Costa Rica se promueve la utilizacién de problemas o situaciones relacionadas con
aspectos reales, fisicos, culturales y sociales, con el fin de construir aprendizajes signifi-
cativos en matematicas (Ministerio de Educacion Publica, 2015).

En diversos paises de América Latina, como México, PerU, Ecuador y Argentina, los
curriculos escolares destacan la resolucion de problemas de la vida cotidiana como un
componente esencial para el desarrollo de competencias y habilidades matematicas.
Esta orientacién busca conectar el aprendizaje con contextos reales, favoreciendo
una comprension significativa de los contenidos matematicos (Secretaria de Educa-
cion Publica, 2017; Ministerio de Educacion de Per(, 2016; Ministerio de Educacion de
Ecuador, 2016; Ministerio de Educacion, Cultura, Ciencia 'y Tecnologia, 2018).

Colombia, por su parte, también ha incorporado este enfoque en su curriculo
nacional. Desde 1998, se establece que la formulacién y resolucién de problemas cons-
tituye el eje articulador de la ensefianza de las matematicas acompafiado de otros
cuatro procesos como el razonamiento, la comunicacion, la ejercitaciony la modelacion
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(Ministerio de Educacion Nacional [MEN], 1998). Esta perspectiva pretende fortalecer
el pensamiento logico y critico, ademas de promover la aplicacién del conocimiento
matematico en situaciones reales.

Si bien la resolucién de problemas es reconocida como un eje central en la ense-
flanza de las matematicas, los curriculos escolares no suelen ofrecer orientaciones
claras ni criterios especificos que guien a los docentes en el disefio, reformulacion o
seleccién adecuada de problemas matematicos.

Aunque algunos enfoques tedricos en educacién matematica han aportado linea-
mientos generales, estos no siempre se traducen en orientaciones practicas para el
trabajo docente. Por ejemplo, la Teoria de Situaciones Didacticas de Brousseau (1998) y
la Teoria Antropoldgica de lo Didactico de Chevallard (2013), destacan la necesidad de
plantear tareas iniciales que motiven a los estudiantes a formular preguntas que puedan
ser abordadas con el acompafiamiento del docente. De igual manera, el Enfoque Onto-
semiotico del conocimiento (EQOS), 1998, propone criterios de idoneidad que permiten
valorar la calidad de una clase matematica, tanto al momento de su disefio como al
concluir su implementacion.

En este contexto, se hace necesario proporcionar a docentes e investigadores herra-
mientas y criterios que les permitan disefiar consignas matematicas coherentes con
los requerimientos curriculares y alineadas con las tendencias contemporaneas de la
investigacion en educacion matematica. Esto conduce a formular interrogantes, como
(qué criterios deben considerarse al disefiar consignas que favorezcan un aprendizaje
matematico significativo? ;qué orientaciones deberian seguirse al modificar o refor-
mular una consigna para garantizar su idoneidad didactica? ;Qué indicadores permiten
evaluar la calidad y efectividad de una consigna antes de su implementacion en el aula?

Los estudios tedricos sobre el disefio de consignas muestran que los profesores,
al crear tareas contextualizadas y pertinentes para los estudiantes, pueden fomentar el
desarrollo de habilidades de resolucién de problemas al igual que mejorar la compren-
sion de los conceptos matematicos. Seglin Pochulu (2022), estas tareas fortalecen el
vinculo entre teoria y practica, ademas de promover la confianza, el interés y la moti-
vacion del estudiante hacia las matematicas, lo que puede incidir positivamente en su
desempefio académico.

Investigaciones como las de Pino-Fan et al. (2020), Kaushish (2021) y Vanegas (2023),
constituyen referentes en el estudio del disefio y analisis de tareas matematicas desde
distintas perspectivas complementarias. Pino-Fan et al. (2020), evidencian que los crite-

30



Criterios para disefiar tareas matematicas basados en planeaciones de clases didacticamente idoneas

rios utilizados por los docentes para plantear problemas en el aula dependen de su
formacion, experienciay contexto, destacando la pertinencia contextual, el componente
motivacional y el conocimiento didactico como elementos para promover el razona-
miento y la construccion de significados.

Porsu parte, Kaushish (2021), menciona quetareas abiertasy estructuradas, basadas
en la formulacion de definiciones y conjeturas, favorecen la construccion temprana de
teoria matematicay 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 disefio y andlisis de tareas profesionales, fortalece la capa-
cidad de anélisis didactico de docentes en formacion a través de criterios de idoneidad
didactica y del trabajo colaborativo con casos reales. En conclusion, estos estudios
aportan fundamentos tedricos y metodolégicos para el disefio de tareas que integren
coherencia didactica, reflexién critica y participacion en la construccion del conoci-
miento matematico.

En consecuencia, con esa perspectiva, la presente investigacién se plantea la
siguiente pregunta orientadora: ;qué criterios utiliza un docente al disefiar, seleccionar
o adaptar una tarea matematica en el marco de las clases consideradas didacticamente
idéneas, seglin un analisis a priori?

Para el analisis a priori de las clases, se emplearon los criterios de idoneidad didac-
tica propuestos por el EOS en Pochulu y Font (2022), que sirven para valorar planea-
ciones que se consideran, al ser implementadas, producirian procesos de ensefianzay
aprendizaje didacticamente idoneos. Posteriormente, a través del andlisis de las tareas
iniciales de las planeaciones con alta idoneidad didactica, se infieren los criterios de
disefio, reformulacion y seleccién de tareas. De aqui surge el siguiente objetivo de inves-
tigacion: inferir los criterios que usan los profesores que planifican clases consideradas
didacticamente iddneas para seleccionar, formulary reformular tareas de matematicas.

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

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

Metodologia

Esta investigacion, enmarcada en el paradigma cualitativo hermenéutico, permitio
comprender los significados que subyacen a las decisiones docentes en el disefio de
tareas matematicas. A través del andlisis de contenido, se interpretaron las planifica-
ciones de clase de los participantes para identificary categorizar los criterios empleados
en sus practicas. Se adopté un disefio de casos multiples (Yin, 2008), lo que posibilitd
reconocer tanto patrones comunes como particularidades en los criterios de disefio,
seleccion y reformulacién de tareas, aportando una comprensién y contextualizacién
del quehacer docente.

La investigacion se desarrolld en tres fases. En la primera se eligieron 20 planifi-
caciones de aula elaboradas por docentes de mateméaticas 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 didacticamente idéneas. Entre estos criterios se encuentran: contar con
un posgrado en educacién matematica, tener una experiencia docente minima de dos
aflosy haber participado activamente en congresos especializados en el area.
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En la segunda fase se evalud cada una de las planificaciones asumiendo que estas
fueron desarrolladas en gran medida conforme a lo estipulado, cada frase se analizd
con la mayor precisién posible por parte del investigador y de acuerdo con las catego-
rias de los CID. Se identificaron los componentes alineados con los criterios tedricos y
sus interrelaciones priorizando las tres con més alto grado de idoneidad didactica, lo
que establecié el orden de participacién. En la Tabla 1 se presenta la herramienta de
valoracion usada para analizar las planeaciones, organizada por idoneidades junto con
sus componentes e indicadores o descriptores correspondientes.

Componentes Descriptores

Idoneidad epistémica
Errores No se observan practicas que se consideren incorrectas desde el punto de vista matematico.
Ambigliedades No se observan ambigliedades que puedan llevar a la confusion a los alumnos: definiciones
y procedimientos clara y correctamente enunciados, adaptados al nivel educativo al que se

dirigen; adecuacion de las explicaciones, comprobaciones, demostraciones al nivel educativo
al que se dirigen, uso controlado de metaforas, etc.

Riqueza de procesos La secuencia de tareas contempla la realizacién de procesos relevantes en la actividad
matematica (modelizacién, argumentacion, resolucion de problemas, conexiones, etc.).
Representatividad Los significados parciales, definiciones, propiedades, procedimientos, etc. son una muestra

representativa de lacomplejidad de la nocién matematica que se quiere ensefiar contemplada
en el curriculo.

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.
Adaptacion Se incluyen actividades de ampliacién y de refuerzo.
curricular a las diferencias
individuales.
Aprendizaje Los diversos modos de evaluacién muestran la apropiacion de los conocimientos /
competencias pretendidas o implementadas.
Alta demanda cognitiva Se activan procesos cognitivos relevantes (generalizacion, conexiones intra-matematicas,
cambios de representacion, conjeturas, etc.) Promueve procesos meta-cognitivos.
Idoneidad interaccional
Interaccion docente- El profesor hace una presentacién adecuada del tema (presentacion clara y bien organizada,
discente no habla demasiado rdpido, 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
unjuego de preguntasy respuestas adecuado, etc.). Se busca llegara consensos con base en el
mejor argumento. Se usan diversos recursos retoricos y argumentativos para implicary captar
la atencidn de los alumnos. Se facilita la inclusién de los alumnos en la dindmica de la clase y
no la exclusion.

Interaccion entre discentes ~ Se favorece el didlogo y comunicacién entre los estudiantes. Se favorece la inclusion en el
grupo y se evita la exclusion.

Autonomia Se contemplan momentos en los que los estudiantes asumen la responsabilidad del estudio
(exploracién, formulacidn y validacién).
Evaluacién formativa Observacién sistematica del progreso cognitivo de los alumnos.

Continua en la pagina siguiente
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Recursos materiales
(manipulativos,
calculadoras,
computadoras)

Numero de alumnos,
horario y condiciones del
aula

Tiempo
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Descriptores

Idoneidad mediacional

Uso de materiales manipulativos e informaticos 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.

Elndmero y la distribucidn de los alumnos permite llevar a cabo la ensefianza pretendida.

El horario del curso es apropiado (por ejemplo, no se imparten todas las sesiones a ultima
hora). El aula y la distribucion de los alumnos es adecuada para el desarrollo del proceso
instruccional pretendido.

Adecuacién de los significados pretendidos /implementados al tiempo disponible (presencial
y no presencial). Inversion del tiempo en los contenidos mas importantes o nucleares del
temay que presentan mas dificultad.

Idoneidad emocional

Intereses y necesidades

Actitudes

Emociones

Seleccion de tareas de interés para los alumnos. Proposicion de situaciones que permitan
valorar la utilidad de las matematicas en la vida cotidiana y profesional.

Promocion de la implicacién en las actividades, la perseverancia, responsabilidad, etc. Se
favorece la argumentacion en situaciones de igualdad; el argumento se valora en si mismo y
no por quién lo dice.

Promocidn de la autoestima, evitando el rechazo, fobia o miedo a las matematicas.

Se resaltan las cualidades de estética y precision de las matematicas.

Idoneidad ecoldgica

Adaptacion al curriculo

Conexiones

Utilidad sociolaboral
Innovacion didactica

Los contenidos, su implementacién y evaluacidn se corresponden con las directrices
curriculares.

Los contenidos se relacionan con otros contenidos matematicos (conexion de matematicas
avanzadas con las matematicas del curriculo y conexién entre diferentes contenidos
matemdticos contemplados en el curriculo) o bien con contenidos de otras disciplinas
(contexto extra- matematico con contenidos de otras asignaturas de la etapa educativa).

Los contenidos son Utiles para la insercion socio-laboral.

Innovacion basada en la investigacién y la practica reflexiva (introduccion de nuevos
contenidos, recursos tecnoldgicos, formas de evaluacion, organizacion del aula, etc.).

Nota. Datos tomados del analisis didactico. Breda y Lima, (2016, p. 80).

En la tercera fase de la investigacion, una vez establecido el orden de participacion
de los docentes, se realizd un andlisis detallado de la tarea inicial de clase correspon-
diente a cada uno de los profesores seleccionados. Este analisis tuvo como propdsito
identificar expresiones y elementos que pudieran aportar criterios relevantes para
el disefio, reformulacién o seleccion de tareas matematicas. Cada fragmento de la
tarea fue examinado minuciosamente para determinar si evidenciaba un fundamento
conceptual que justificara su inclusién en la clase. A partir de este ejercicio analitico, se
procedio a definir,nombrary categorizar los criterios emergentes, con el fin de reconocer
patrones recurrentes, caracteristicas distintivas y principios subyacentes que orientan el
disefio de dichas tareas, asi como evaluar su efectividad en los procesos de ensefianza

y aprendizaje.
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Resultados

En esta seccidn, se presentan los criterios de disefio identificados, acompafiados de su
respectiva definicion y ejemplificacion mediante su aplicacion en un problema especi-
fico. Cabe destacar que esos criterios no se limitan a los casos particulares analizados,
sino que fueron formulados con la intencién de ser transferibles y Utiles en diversos
contextos educativos. De este modo, se ofrecen como referentes practicos para la plani-
ficaciony elaboracién de tareas matematicas en diferentes niveles y entornos escolares,
con laintencién de dotar a los docentes de herramientas que puedan adaptar e integrar
en su propia practica cotidiana, favoreciendo asi una ensefianza matematica pertinente,
efectiva y contextualizada.

Como ilustracion, se presenta a continuacion un problema utilizado en el espacio
curricular de Introduccion al andlisis matemadtico, perteneciente a los programas de
Ingenieria en Alimentos y Tecnicatura Universitaria en Bromatologia. Este problema
forma parte del trabajo practico inicial orientado al estudio de las funciones reales.

El problema aborda una situacion vinculada al proceso de pasteurizacion de la
leche, un contexto relevante para los estudiantes de estas carreras debido a su relacion
directa con el ambito 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. Ademas, plantea
preguntasy hace pedidos como: analizar diferencias entre modelos, y fundamentar sus
respuestas. El disefio del problema se fundamenta en el articulo titulado Modelado
numérico de pasteurizacion artesanal de leche y jugos naturales de Martinez y Rosen-
berger (2013).

Problema

Se llevaron a cabo diferentes experiencias para registrar la variaciéon de la temperatura
de la leche en funcién del tiempo durante el proceso de pasteurizacion, 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 regulacién con una precision de +/- 1°C. El equipo de pasteurizacion fue
llenado con agua hasta alcanzar una altura de 30 cm, garantizando asi la inmersién 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 (Martinez & Rosenberger, 2013).

La Tabla 2 muestra la evolucion de latemperatura de la leche en el interior del sachet
en funcion del tiempo.

Tiempo (min) Temperatura (69°C) Temperatura (75°C)
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 pasteurizacion artesanal de leche y jugos naturales” (Martinez & Rosenberger, 2013).

Enelafio 1701, Newton determiné una ley de calentamiento/enfriamiento que lleva
su nombre (tema que se trabajara en materias mas avanzadas). Segin este modelo, el
cual arroja expresiones aproximadas validas para pequefias diferencias de temperatura,
los valores de la temperatura en funcion del tiempo estan modelizados bajo la siguiente
expresion:

T=T,=(T,—T,)e ™"

En la cual:

TT es latemperatura en el instante t

TT, es latemperatura a la que se expone el producto

TT, es latemperatura inicial del producto

teseltiempo

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

Con base en lo anterior, se plantea la actividad:

36



Criterios para disefiar tareas matematicas basados en planeaciones de clases didacticamente idoneas

a) Encuentra los modelos de Newton que representan esta situacion 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 tendra cada sachet a los 14 min de comenzado el
proceso. ;En cuanto varia este valor si usamos un modelo u otro? Fundamenta tu
respuesta.

Contexto realista

Sitla los problemas en contextos reconocibles y significativos para los estudiantes,
facilitando la conexion entre los conceptos matematicos vy la vida cotidiana. El criterio
tiene en cuenta los intereses y necesidades de los estudiantes, o que se relaciona con la
idoneidad emocional. Ademas, se fomentan los componentes de innovacion didactica
y conexiones, vinculados a la idoneidad ecoldgica. Por otro lado, los significados sobre
funciones reales presentes en la tarea, reflejan el concepto matematico que se desea
ensefiar, en relacién con la capacidad epistémica, facilitando la construccién 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 pasteurizacion. Este problema se plantea en el primer semestre
de la carrera deingenieria en alimentos, lo que ayuda a los estudiantes a dar significado
a los conceptos matematicos.

Claridad y coherencia

Formula los problemas con descripciones precisas para evitar ambigledades 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 ambigtiedades de la idoneidad epistémica. Una formulacion clara
de las consignas contribuye a que los significados institucionales pretendidos sean
comprendidos sin obstaculos seméanticos o estructurales, lo que favorece el acceso a
los conocimientos matematicos (Godino et al., 2017).
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El criterio de claridad y coherencia se evidencia en la formulacion del problema,
al presentar en su planteamiento una situacién fisica de calentamiento/enfriamiento
en términos precisos, organizados y coherentes, donde se describen temperaturas
iniciales, su variacion en el tiempo, la relacién matematica que modela el fenémeno'y
preguntas reflexivas relacionadas con el contexto del problema, que implican saberes
matematicos. Ademas, presenta la informacién de diferentes formas: datos numéricos,
tabla devaloresy ecuacion que modela el fendmeno; lo que ayuda a que los estudiantes
puedan acceder a los datos a través de diferentes representaciones semioticas, adap-
tandose a sus estilos de aprendizaje. Como indica Pochulu (2019b), la diversidad de
representaciones y la claridad en su formulacion favorecen la comprensién del signifi-
cado matematico.

Flexibilidad en la resolucion

Disefia problemas que permitan diferentes estrategias de resolucion, lo que motiva
la creatividad, el uso diverso de habilidades y procesos matematicos. 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 matematicos involucrados en la tarea (Godino et al., 2007).

En el problema propuesto, la flexibilidad en la resolucién se evidencia al no
proponer un método especifico 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 solucién. Como
lo mencionan Pochulu (2019a) y Font et al. (2013), una ensefianza matematica que
promueva diversas estrategias fortalece la capacidad de los estudiantes para explorar
diferentes vias de solucion, ampliar su comprension conceptual y reforzar la adaptacion
a nuevos contextos.

Modelos alternativos

Disefia problemas que incentiven a los estudiantes a considerar diferentes modelos
matematicos. Esto enriquece su comprensién de los conceptos matematicos desde la
comparacion, la indagacién y la argumentacion. Desde el EQOS, este criterio se vincula
con la idoneidad epistémica, al involucrar la exploracion de distintas representaciones
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matematicas y la argumentacion sobre su validez; y con la idoneidad cognitiva, al
demandar un alto nivel de razonamiento en la seleccion, andlisis y comparacién 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 ademas del modelo
de Newton que represente la situacion propuesta como se observa a continuacion.

“Encuentra los modelos de Newton que representan esta situacion para los 2 casos
analizados y busca un modelo alternativo”. El desarrollo de esta instruccion aporta al
pensamiento critico cuando pide a los estudiantes comparar y evaluar distintas posi-
bilidades de modelizacién. Ademas, les exige reflexionar sobre la aplicabilidad de los
modelos propuestos y argumentar la pertinencia de cada uno en funcién del contexto
del problema. Segin Pochulu (2020), la exploracion de multiples modelos fortalece la
comprension matemética, puesto que permite visualizar la relacion entre diferentes
enfoquesy desarrollar una visién amplia de los conceptos.

Motivacion hacia las matematicas

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

El problema menciona que “en el afio 1701, Newton determiné una ley de calen-
tamiento/enfriamiento que lleva su nombre”; se hace una corta resefia del afio 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 mas del autor,
la ley o incluso otros avances cientificos de la época.

Introducir una figura influyente como Newton, aprovecha el potencial de la historia
de las matematicas para motivar la curiosidad del estudiante, donde se impulsa a inves-
tigar méas alla del problema inmediato y a conectar el contenido con aspectos culturales
y cientificos que enriquecen su formacién. El uso de referencias histéricas en la ense-
fianza de las matematicas ha sido sefialado como una estrategia efectiva para fortalecer
la motivaciony 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 ecologica,
que resalta la utilidad socio-laboral de los contenidos matematicos; 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
practicos (Pino-Fan et al., 2018).

Aligual que se mencioné en el primer criterio, el problema de temperatura en funcion
del tiempo del calentamiento de leche en un sachet de polietileno esta disefiado para
estudiantes de ingenieria en alimentos, lo que lo hace ademas 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 permitira analizarlos y compararlos con datos de modelos tedricos,
lo que fomenta el pensamiento criticoy la comprension practica de la teorfa. Los datos
experimentales, se relacionan con la idoneidad cognitiva, y la promocion de procesos
relevantes en las matematicas desde la idoneidad epistémica, al generar conexiones
entre la teorfa matematica, y su aplicabilidad en el mundo real con la idoneidad ecolé-
gica (Godino et al., 2019).

El criterio se evidencid en el problema al presentar datos experimentales sobre la
evolucién de la temperatura en funcion del tiempo durante el proceso de pasteuri-
zacion en la investigacién “Modelado numérico de pasteurizacién artesanal de leche
y jugos naturales” de Martinez y Rosenberger (2013), considerando dos temperaturas:
69 °Cy 75 °C, con una precisién 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 especificos. Esta informacion se empled para
analizar el fendmeno, en correspondencia con la idoneidad epistémica desde la riqueza
de procesos, al favorecer el estudio de la variacién de temperaturas mediante el uso de
datos reales y su modelizacion a partir de ecuaciones mateméticas (Font, 2019).
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Comparacion entre modelos

Los estudiantes analizany comparan distintos modelos matematicos, promoviendo con
ello el desarrollo de habilidades criticas para la toma de decisiones informadas; lo que
involucra la activacion de capacidades cognitivas, al tiempo que estimula la argumenta-
ciony la validacién de soluciones. Desde la perspectiva de la idoneidad didactica, este
criterio se articula con la idoneidad epistémica, al incentivar la exploracion de diversas
representaciones y estrategias de modelacion; y con la idoneidad cognitiva, al requerir
un nivel elevado de razonamiento para interpretar, evaluar y contrastar modelos mate-
maticos (Godino et al., 2019).

Lapresenciadeesecriterioseevidencié,cuandosesolicité alosestudiantesexaminar
las diferencias y similitudes entre los modelos construidos a partir del experimento de
pasteurizacion. En particular, el enunciado del item 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 criticamente sobre
distintas formas de representar, comprender y resolver un mismo fenémeno (Pino-Fan
etal., 2018).

Diversidad de representaciones

Promueve el uso de la informacién matematica en distintas representaciones, como
son las tablas, los graficos y los diagramas, para proporcionar una comprension y favo-
recer las conexiones entre conceptos. Este criterio establece una relacion 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
multiples representaciones; y con la idoneidad cognitiva, al implicar una alta exigencia
en términos de procesamiento y aprendizaje (Godino et al., 2019).

La diversidad derepresentaciones matematicas se evidencia en el problema cuando
este ofrece informacion de varias maneras. Al inicio, se introducen dos valores numé-
ricos que representan dos temperaturas a las que se somete un liquido. Es decir, 69°
Cy 75° C; posteriormente, se propone una tabla de datos con los valores de tiempo vs
temperatura; y al final, se representa mediante la expresién matematica 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 comunicacion y se
fomenta el desarrollo de habilidades criticas para argumentar v justificar decisiones.
Este criterio se vincula con la idoneidad epistémica, al activar procesos de argumen-
tacion y validacion del conocimiento; con la idoneidad cognitiva, al implicar una gran
capacidad para elaborar respuestas fundamentadas; y con la competencia interac-
cional, al fomentar la resolucién de conflictos de significado mediante la comunicacion
y la confrontacion 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 andlisis realizado y los modelos
aplicados. Seglin Pochulu (2020), la argumentacion matematica desempefia un papel
central en la ensefianza, pues permite a los estudiantes construir significados y desarro-
llar habilidades de razonamiento légico a partir de la explicitacion y validacion de sus
estrategias.

Conceptos previos

Fundamenta el problema en conceptos matematicos aprendidos de manera previa por
los estudiantes, lo que refuerza y amplia su comprension. Este criterio permite evaluar
las condiciones de los alumnos para alcanzar los objetivos especificos 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 planificacion de
clase, ayudando a que los estudiantes construyan nuevos significados, lo que se vincula
con la idoneidad cognitiva, especificamente con el componente de conocimientos
previos (Godino et al., 2009).

Segln la propuesta curricular nacional, el concepto de funcién se ensefia en la
educacion preparatoria anterior a la formacién profesional en la que se presenta el
problema. De aqui la necesidad de iniciar el curso desde saberes como el de funcion,
esto se observa en la planificacién cuando se menciona que “este problema esta desti-
nado al espacio curricular de Introduccion al Andlisis Matematico en las carreras de
Ingenieria en Alimentos y Tecnicatura Universitaria en Bromatologia. Especificamente,
es parte del trabajo practico n°1, cuyo contenido es Funciones Reales”. Esta descripcion
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sitla la ensefianza del concepto de funcion 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 construccion
de nuevos saberes. Como sefialan Font et al. (2013), la ensefianza matematica debe
considerar los significados personales de los estudiantes para garantizar que los nuevos
contenidos no sean percibidos como aislados, sino como una evolucion logica de cono-
cimientos previos.

Nivel de dificultad

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

Las tareas con equilibrio entre accesibilidad y desafio contribuyen a un aprendizaje
significativo al mantener a los estudiantes en su zona de desarrollo proximo (Vygotsky,
1978). En este sentido, los significados personales logrados por los estudiantes deberan
estar préximos con los significados pretendidos por el docente (Godino et al., 2009)
evitando la desmotivacién por la facilidad del problema o frustracién 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
desafio constante para los estudiantes sin que sea algo abrumador para ellos.

La discusion de los resultados frente a los antecedentes sobre el disefio, reformu-
lacion y seleccion de tareas matematicas evidencia un consenso en torno a principios
tedricos y metodoldgicos que sustentan esta practica. Los hallazgos confirman criterios
ampliamente reconocidos en la literatura, tales como la claridad y coherencia en la
formulacién, la relevanciay contextualizacién en situaciones auténticas, y la flexibilidad
en la resolucién, que favorecen la conexion entre lo cotidiano y lo abstracto (Vanegas,
2023; Pochulu et al., 2013; Barreiro et al., 2017; Kaushish, 2021). Desde una dimensién
cognitiva y epistémica, se reafirma la importancia de considerar el nivel de dificultad
adecuado, los conocimientos previos, la formulacion de conjeturas, la argumentacion

43



Andrés Felipe Garcia Rodriguez

y lavalidacién de ideas, aspectos que promueven el razonamiento y la construccion de
significados (Vanegas, 2023). Finalmente, se reconoce que la diversidad de representa-
ciones, el uso intencional de recursos y tecnologias, junto con el rol del docente como
disefiador reflexivo, constituyen ejes esenciales para el fortalecimiento continuo de la
practica didactica y la consolidacion de criterios de disefio fundamentados.

Conclusiones

La informacion y los resultados presentados en este capitulo tienen como objetivo
central contribuiral campo de la Didactica de las Matematicas mediante la propuesta de
criterios especificos para el disefio de consignas para las tareas de matematicas. Dichos
criterios estan fundamentados vy justificados en el Enfoque Ontosemiético, el cual se
considera como un marco tedrico y metodoldgico para esta investigacion. No obstante,
la relevancia de los criterios enunciados trasciende el ambito del EOS, focalizandose
con las tendencias actuales en educacion matematica y con las recomendaciones y
sugerencias establecidas en los disefios curriculares de América Latina.

Ahora bien, los criterios aportan para mejorar la calidad de las planeaciones vy
practicas de ensefianza de los docentes, al igual que los procesos y seguimientos del
aprendizaje de los estudiantes. Al articular e integrar los criterios en el disefio de las
tareas matematicas, se pretende fortalecer la conexién entre la practica y la teoria,
promoviendo y favoreciendo un aprendizaje significativo. Asimismo, se espera que
los docentes puedan proponer y desarrollar tareas mateméaticas que seas ajustadas,
adecuadasy pertinentes a las necesidades educativas en la actualidad, de forma que se
contribuya asi a una ensefianza idonea de las matematicas.

Con relacién a los limites de la investigacion se reconoce que, al desarrollarse bajo
un enfoque cualitativo y hermenéutico con un disefio de casos multiples, el estudio se
centré en un nimero reducido de participantes, lo que restringe la generalizacién de
los resultados. Si bien este enfoque permitié un analisis profundo y contextualizado, las
interpretaciones derivadas pueden variar seglin otros observadores, afectando la iden-
tificacién y andlisis de los criterios relacionados con la idoneidad didactica. Ademas, los
contextos educativos y culturales diversos de los docentes procedentes de Colombia 'y
Argentina enriquecen la comprension del fenémeno, pero limitan la extrapolacién de
los hallazgos a otros entornos o niveles educativos. Estas consideraciones evidencian
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que los resultados deben asumirse como un punto de partida para investigaciones
futuras que, desde enfoques mas amplios y diversos, profundicen en la comprensién y
aplicabilidad de los criterios didacticos en distintos contextos educativos.
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Introduccién

Este capitulo reporta resultados parciales del proyecto de tesis doctoral de la primera
autora sobre la modelacion matematica en la formacién inicial del profesor de mate-
maticas. En particular, el objetivo de este texto es analizar la presencia de la modelacion
matematica en los Proyectos Educativos (PEP) de ocho licenciaturas en matematicas
del pais.

Estudios recientes han identificado distintos obstaculos que enfrentan los profe-
sores en formacién vy la falta de preparaciéon para integrar la modelacidon matematica
en su quehacer pedagogico (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 preparacién de los
docentes en formacion con respecto a una comprension profunda para llevar a las aulas
la ensefianza de las matematicas a través de la modelacién matematica, esto implica
que, sin la debida formacion, el docente seria incapaz de desarrollar planeaciones
didacticas basadas en este tipo de proceso y, por consiguiente, ser exitosa la aplicacion.

Autores como Zaldivar et al. (2017), indican que “una correcta aplicacion de la
modelacién matematica en el aula de clases demanda un docente preparado y conven-
cido para tal accién” (p. 87), esto debe permear la formacion que se orienta desde los
programas de licenciatura en matematicas. También, los autores enfatizan que la mode-
lacion matematica sigue ausente en la mayoria de los curriculos de la formacion inicial
de docentes.

Asi mismo, Portela (2021), precisa que es necesario darle importancia al curriculo
a nivel social, cultural y cientifico, promoviendo un cambio desde la interaccién con la
investigacion en los diferentes escenarios, que encuentre la relacién con otras ciencias
del saber. Para lograr un curriculo con estas caracteristicas, se requiere cualificar a los
profesores en formacién inicial de los programas de licenciatura en matematicas con el
fin de promover la integracion con otras disciplinas a través de la modelacion matema-
tica (Zaldivar et al., 2017).
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De acuerdo con autores como Jiménez y Wamba (2004):

Ademaés, autores como Ledezma et al. (2024), afirman que “a nivel internacional,
la modelizacién matematica ha ido ganando un espacio importante en los curriculos
educativos, razén por la cual la ensefianza de este proceso ha sido incluida en los
programas de formacién de profesores de matematica” (p. 58).

Molina-Toro et al. (2018), muestran la necesidad de que los profesores en formacién
establezcan conexiones entre la realidad de los estudiantes y las matematicas escolares,
donde se busca crear alternativas para integrar contextos, modelos y la modelacion en
las aulas. De manera similar, otras investigaciones han sefialado la importancia de la
modelacién matematica desde los procesos de la educacién matematica, sin embargo,
suimplementacion debe realizarse de manera sistematica y considerar elementos sufi-
cientes asociados al sistema, como lo son planes de estudio, estandares, instruccion,
valoracién y formacion docente (Berrio et al., 2021; Blum, 2015; Guacaneme-Suérez et
al., 2013).

De acuerdo con Chavarria-Vasquez & Gamboa-Araya (2024) “la modelacion mate-
matica ha alcanzado relevancia como estrategia didactica. No obstante, se evidencié la
poca formacion que el profesorado de matemética posee en el tema'y la necesidad de
abordarse desde el curriculo de formacion docente” (p. 4). Asimismo, Pefia et al. (2023),
evidencian que las propuestas curriculares a menudo no clarifican la perspectiva, los
objetivos y menos la distincion de las formas de ensefianza en el campo de la modela-
cidon matematica.

Ademas, la modelacidn matematica se espera que sea trabajada en los curriculos
con los estudiantes en formacion para lograr una articulacion entre las matematicas
con otras areas del conocimiento. La politica educativa nacional hace énfasis en la
importancia de la modelacion matematica siendo un proceso general, el cual tiene que
ver con el aprendizaje relacionado con una actividad matematica, y también, como una
competencia basica de las matematicas (Ministerio de Educacion Nacional [MEN], 1998).

Desde el abordaje de los Estandares Basicos de Competencia, definidos por el Minis-
terio de Educacion Nacional (MEN, 2006), se entiende la modelacion como la matemati-
zacién 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
formacién, sino una falta de oportunidad de ensefiar de manera correcta la modelacion,
en la que el punto de partida sea un problema real y abordado en cada uno de los cinco
pensamientos matematicos. De igual manera, lo expuesto en los Derechos Basicos de
Aprendizaje DBA (MEN, 2016) no presentan evidencias de aprendizaje de modelacién
matematica 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 modelacion.

Estos argumentos precisan cuestionar ;cuédl es la presencia que tiene la modelacion
matematica en ocho programas de licenciaturas en matematicas en Colombia? Es decir,
se quiere analizar si en la formacion de profesores de matematicas se estudia el proceso
de ensefianza de la modelacidon matematica para implementarla en el aula de clase de
nivel primaria y secundaria.

Metodologia

Se desarrollé una investigacién cualitativa de tipo descriptiva e interpretativa, en la cual
se analizaron los Proyectos Educativos de programas de licenciatura en matematicas
de ocho universidades publicas y privadas de Colombia, con los siguientes criterios de
analisis: a) la presencia de la modelacién matematica en el PEP de cada licenciatura
participante de la investigacion, y b) la presencia de la modelacion en los grupos de
investigacion.

Método de busqueda de informacion y descripcion del
material encontrado

Se efectud una blUsqueda de las licenciaturas en matematicas del pais en el Sistema
Nacional de Informacién de la Educacién Superior SNIES; la muestra se seleccioné de
forma aleatoria, escogiendo ocho universidades que ofertan este programa.
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Posteriormente, se descargd de la pagina web oficial de cada universidad, los
proyectos educativos de dichos programas (PEP), los cuales estan activos y con registro
calificado vigente. En la Tabla 1, se muestran las ocho universidades que ofertan los
programas a analizar.

Universidad Ciudad Modalidad Estado
Universidad de Antioquia Medellin Presencial (Diurna) Activa
(2022)

Universidad de Narifio Pasto Presencial (Diurna) Activa
(2024)

Universidad del Atlantico Puerto Colombia Presencial (Diurna) Activa
(2019)

Universidad del Magdalena Santa Marta Presencial (Diurna y virtual) Activa
(2020)

Universidad del Quindio Armenia Presencial (Nocturna) Activa
(2016)

Universidad del Tolima Ibagué Presencial (Diurna) Activa
(2015)

Universidad Francisco de Clcuta Presencial (Diurna) Activa
Paula Santander (2020)

Universidad Pedagbgica Bogota Presencial (Diurna) Activa

Nacional (2023)

Criterios de analisis

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

Criterio de analisis Descripcion

Lapresenciadelamodelacién Presenta la manera de desarrollar la

matemdtica en el PEP modelacién matematica en los curriculos
de formacién de profesores de matematicas
en cada licenciatura participante de la
investigacion.

Lapresenciadelamodelacion Se refiere a la presencia de la modelacion

matematica en los grupos de matemadtica en los grupos de investigacion

investigacion. declarados en el PEP.
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Resultados

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

La presencia de la modelacion matematica en el PEP
de cada licenciatura participante de la investigacion

En la Universidad de Antioquia hay presencia del proceso de la modelacién matematica
en su curriculo a través de la implementacién del curso seminario de especializacion |,
siendo una fortaleza para los profesores en formacion inicial comprender este proceso a
través de proyectos de modelacion; los autores Rendén-Mesa et al. (2024), argumentan
que su objetivo es “fomentar el conocimiento necesario para crear, utilizar e integrar
herramientas de modelacion en sus practicas futuras” (p. 3).

Para la Universidad de Narifio se entiende la modelacién matematica como un
elemento expuesto desde las competencias matematicas, en el que se analizan las
propiedades de los modelos en términos de realidad modelada, incluyendo la solucién
a problemas dados en el contexto una vez planteado para analizarlo, criticarlo, validar
el modeloy controlarlo. No esté explicitamente la modelacidon matematica como conte-
nido tematico a trabajarse en la licenciatura en matematicas; sin embargo, si existen
electivas sobre modelacién matemética aplicada.

Por otra parte, el PEP de la Universidad del Atlantico no refiere exactamente
procesos de la modelacién matematica en sus contenidos tematicos, sin embargo, se
pudo evidenciar que la modelacion en este programa educativo es entendida como una
competencia especifica que aporta al desarrollo profesional del docente de matema-
ticas, la cual busca diferenciar conceptos propios de las matematicas para interpretar
y modelar aspectos cualitativos y cuantitativos de la realidad utilizando conocimiento
matematico.

De la misma manera, en la Universidad del Magdalena, la modelacién matematica
es considerada como competencia especifica de los estudiantes de la licenciatura, las
cuales estan acordes con los planteamientos definidos por la UNESCO, donde involucra
el desarrollo de las capacidades y habilidades del pensamiento matematico en rela-
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cion con la resolucién de problemas presentes en situaciones cotidianas, empleando
esquemas diferentes en el ambito educativo de las matematicas, pero no se explicitan
cursos o seminarios en la malla curricular sobre modelacién matematica.

En el PEP de la Universidad del Quindio se trabaja la modelacion aplicada; de hecho,
esta definido como uno de los propdsitos del programa, teniendo como competencia
especifica modelar situaciones matematicas, la cual es vista como un componente que
establece la aplicacién de las matematicas en diversos fendmenos. En el programa ha
sido clave, tanto para los estudiantes como para los profesores, desarrollar la modela-
cion desde fendmenos bioldgicos, epidemiologicos y ecoldgicos.

Por su parte, la Universidad del Tolima en su curriculo contempla, en el plan de estu-
dios, una linea que aborda la teoria de modelos matematicos; aunque no se menciona
de manera implicita la modelacién matematica, el programa busca desarrollar la capa-
cidad de andlisis, comprension de fendmenos reales, y solucién a través de modelos
matematicos por parte de los estudiantes de la licenciatura.

El PEP de la licenciatura en mateméaticas de la Universidad Francisco de Paula
Santander no presenta la modelacién matematica ni como una competencia ni como
contenido a trabajar en la formacion de los futuros profesionales.

Por ultimo, la Universidad Pedagdgica Nacional en la organizacion curricular
considera entre los componentes de la formacion del profesor promover el uso de la
tecnologia, logrando modelar situaciones propias de componentes académicos como
el célculo diferencial e integral, en las que se pueda modelar fendmenos de variaciény
cambio, modelar patrones numéricos y representacién de matrices. Estas herramientas
y estrategias permiten apoyar el aprendizaje desde la practica expuesta en el contenido
matematico, pedagdgico y didactico.

En sintesis, las ocho universidades consultadas muestran diversas maneras de
abordar la modelacion matematica; en la Tabla 3, se observa la presencia que ha tenido
la modelacidén matematica en cada uno delos PEP y su incorporacién en la construccién
curricularque dalugarala formacién de profesores en las licenciaturas en matematicas.
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Universidad La presencia de la modelacién matematica en el PEP

Esta universidad presenta la modelacion matematica
como el contenido de una asignatura llamada
Universidad de Antioquia seminario de practica l. Se estudia cémo un profesoren
formacién puede abordar la modelacién matematica
con estudiantes en primaria y secundaria.
Universidad de Narifio
Universidad del Atlantico
Universidad del Magdalena
Universidad del Quindio
Universidad del Tolima
Universidad Pedagdgica Nacional

Seis universidades presentan la modelacion
matematica como una competencia especifica a
desarrollar en la formacién de los futuros licenciados
en matematicas, pero no tienen asignaturas donde se
estudie la modelacién matemadtica para su ensefianza.

No se evidencia la presencia de la modelacion
Universidad Francisco de Paula matematica, ni desde los contenidos ni en
Santander competencias especificas de las matemdticas para la
formacién inicial de profesores en el PEP.

La presencia de la modelacion en los grupos de
investigacion

En el analisis realizado en los PEP, se pudo constatar que los programas que ofertan
la licenciatura en matematicas buscan incentivar y formar al futuro profesor desde los
procesos investigativos y cientificos, por eso, se han propuesto grupos de investigacion
con sus respectivas lineas que llevan a reconocer la presencia de la modelacion mate-
matica desde la practica pedagdgica, didactica y cientifica.

La Universidad de Antioquia cuenta con cuatro grupos de investigacion que apoyan
al programa delalicenciatura en matematicas, todos estan avalados por MinCiencias, en
donde participan profesores, estudiantes y egresados. Entre las lineas de investigacion
que se tienen, hay una especifica en modelacion y tecnologias en educacién matema-
tica, donde se han desarrollado diferentes investigaciones que aportan a la formacién
inicial de profesores en este proceso.

En la Universidad de Narifio, también se cuenta con grupos de investigacién
centrados en educacién matematica como el Grupo de Investigacion en Matematicas
y Educacion Matematica (GESCAS) y las mateméticas aplicadas como lo es el Grupo de
Investigacién en Biologia Matematica y Matematica Aplicada (GIBIMMA); ambos grupos
cuentan con lineas de investigacion, pero no centradas en el trabajo de la modelacion
matematica en educacion, sino aplicada a fendmenos reales de la biomatematica.
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De acuerdo con lo visto en el PEP, en la Universidad del Atlantico, la Licenciatura en
Matematicas cuenta con dos grupos de investigacion debidamente avalados, los cuales
se denominan Horizontes en Educacion Matemdtica'y el Grupo de Estudios Interdiscipli-
narios en Matemdtica, Educacion y Desarrollo (GIMED). Ambos grupos realizan procesos
investigativos teniendo presente el desarrollo de la cienciay la tecnologia. Esimportante
mencionar que existe un semillero llamado Modelacion matematica en deformacion y
contacto de sélidos (MADECS), pero hace parte del programa de matematicas, mas no
del programa de la licenciatura en matematicas.

La Universidad del Magdalena cuenta con 8 grupos de investigacion, tres de ellos
orientados a educacion, como el Grupo de Investigacion Cognicidn y Educacion, Grupo
de Investigacién en Curriculumy Evaluacion - GICE y Grupo de Investigacion en Informa-
tica Educativa - GINFED. Las lineas de investigacion que se proponen en la universidad
no contemplan una especificamente en la modelacién matematica.

Es importante mencionar que la Universidad del Quindio ha tenido avances signi-
ficativos con sus procesos investigativos; tiene varios grupos de investigacién donde la
modelacién matematica es fundamentaly, ademas, las lineas de investigacién adscritas
a estos grupos asi lo confirman, mostrando situaciones relevantes y con trabajos que se
han llevado a cabo dentro del grupo de investigacién desde lo epidemiolégico, biolo-
gicoy ecoldégico.

Por otro lado, en la Universidad del Tolima se proyecta en cinco afios contar con
un grupo de investigacién con diversas lineas, y que sea reconocido por MinCiencias,
ademas que esté categorizado; alin no se tienen constituidas las lineas de investigacion,
porque no se encuentra establecido el grupo.

En el caso de la Universidad Francisco de Paula Santander, han realizado trabajos
de investigacion enfocados en el proceso de la modelacién con la practica pedagogica
del profesor de matematicas y también con aplicativos para comprender conceptos
propios en problemas de optimizacion.

Por Ultimo, la Universidad Pedagogica Nacional cuenta con dos grupos de investiga-
cion reconocidos, denominados didactica de la matematica y Re-Mate; ambos grupos
aportan al programa de la licenciatura en matematicas y a los semilleros de investiga-
cion. Entre las lineas de investigacion se cuenta con tecnologia y educacion matema-
tica, conceptos y procesos matematicos, educacion estadisticay otros, pero en ninguna
de estas lineas se tiene explicita una en modelacion matematica para la educacion.
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En la Tabla 4, puede observarse la informacion de cada una de las ocho universi-

dades consultadas.

Universidad

Universidad de
Antioquia

Universidad de
Narifio

Universidad del
Atlantico

Universidad del
Magdalena

Universidad del
Quindio

Universidad del
Tolima

Universidad
Francisco de

Paula

Santander
Universidad
Pedagogica Nacional

Grupo de investigacion

MATHEMA-Formacion e

Investigacion en Educacion

Matematica

Grupo de Investigacion en Biologia Matematica y
Matematica Aplicada (GIBIMMA)

Estudios Interdisciplinarios en Matematica,
Educacién y Desarrollo (GIMED).

Entre los grupos se encuentra-Escuela de
Investigacion en Biomatematicas.

- Grupo de Modelacion Matematica en
Epidemiologia (GMME).

Seminario Interdisciplinario Grupo en Matematica
Aplicada (SIGMA).

Grupo de investigacion en Pedagogia y Practica
Pedagdgica
(GIPEPP)

Didactica de Matematica

Conclusiones
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Lineas de investigacién con presencia de la
modelacién matematica

-Modelacion y tecnologias en educacion
matemdtica

-Biomatematica

-Matematica aplicada

No hay presencia de una linea de investigacion
en modelacion matematica que se especifique
en el PEP

No presenta de forma explicita una linea de
investigacion en modelacién matematica

- Modelamiento matematico de dindmicas
ecoldgicasy agroecoldgicas.

-Modelamiento Matemdtico de fenémenos
tedricos eco-epidemioldgicos.

-Modelamiento matematico para el control de
vectores.

-Modelamiento matemético de dindmicas
ecoldgicasy agroecoldgicas.

-Modelamiento matematico y control de
enfermedades infecciosas

-Modelamiento matematico de fenémenos en
fisiologia

No presenta de forma explicita una linea de
investigacion en modelacién matematica

No se hace explicita la modelacién matematica
en el PEP, pero en trabajos de investigacion y
ponencias si han desarrollado procesos con la
modelacién matematica.

Entre laslineas de investigacion, no setiene una
orientada hacia la modelacién matematica.

La revision de ocho Proyectos Educativos del Programa (PEP) de las licenciaturas en
matematicas en Colombia, reveld una diversidad significativa en el enfoque curricular
hacia la modelacion matematica, mostrando que la Universidad de Antioquia es la
Unica que integra la modelacién matematica como un componente tematico explicito
en la formacién de maestros; en otras instituciones, como la Universidad Francisco de
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Paula Santander, este proceso no esta presente de manera formal, ni en competencias
especificas ni en contenidos; y en las demas universidades la modelacion es aplicada
en areas interdisciplinares.

Lo anterior, resalta la necesidad de consolidar la integracion de la modelacion mate-
matica en los curriculos de las licenciaturas en matematicas en la formacion inicial, en
este sentido Zaldivar et al. (2017) y Huincahue et al. (2018), mencionan la relevancia
que tiene la presencia de la modelacidon matematica en los curriculos educativos inter-
nacionales en los programas de formacién, y en contraste con los PEP nacionales, auin
persisten limitaciones en la articulacién sistematica de este proceso.

Con respecto a los grupos de investigacion vistos en los PEP, la Universidad de Antio-
quia tiene consolidada una linea en modelacidon matematica que aporta directamente
al programa de la licenciatura en matematicas, otras universidades han avanzado en
desarrollar estudios que se abordan desde la modelacion matematica en contextos
aplicados de las matematicas, y otras, carecen de lineas de investigacion explicitas en
este ambito. Este hallazgo apunta a la necesidad de fomentar lineas de investigacion'y
semilleros que tengan mayor presencia en la formacién inicial de los futuros profesores
de matemaéticas a partir de la modelacion matematica para incentivar su implementa-
cion desde la gestion del aula.

Finalmente, se busca que la modelacién matemética se estudie y se incluya en los
PEP de las licenciaturas en matematicas, y que en las politicas educativas planteadas
porel Ministerio de Educacion Nacional se amplie el concepto del proceso de ensefianza
de la modelacién matematica, tanto en los Estandares de Competencias Bésicas, y los
Derechos Basicos de Aprendizaje DBA, con el fin de garantizar que los futuros docentes
estén mejor preparados para implementar la modelacion matematica como un proceso
en las aulas, contribuyendo asi al desarrollo de competencias matematicas en los estu-
diantes.
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Introduccién

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 matematicas. 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). Segun la Orga-
nizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO,
2022), la creatividad es considerada una competencia fundamental para el ciudadano
del presente y del futuro. Asi mismo, Csikszentmihalyi (1996), sefiala que la creatividad
se ha convertido en un propdsito crucial en la educacion actual y que apunta hacia
la formacién de generaciones futuras mas competentes, capaces, originales, criticas y
responsables de sus decisiones.

Las sociedades actuales experimentan constantes transformaciones emanadas de
los avances cientificos y tecnoldgicos. Estas transformaciones, fruto de la investigacion
y los procesos creativos, inciden en las dinamicas sociales y en los estilos de vida de
las personas, que demandan cada vez mas “soluciones creativas y sofisticadas para los
problemas cada vez més 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 maquinas no pueden replicar facilmente y abordar desafios
locales y globales cada vez mas complejos con soluciones listas para usar (PISA, 2022).

Asumir la educacion cientifica desde la creatividad, se convierte en un desafio para
las sociedades actuales, y en mayor medida para nuestro sistema educativo, en tanto
que “la educacién aparece como protagonista de la transformacién 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 consistié en hacer un rastreo inicial del concepto de
la creatividad en el marco de la educacion en ciencias.
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Metodologia

En el marco del estudio denominado “Pensamiento docente sobre la creatividad en
el aula de ciencias: estudios con profesorado en formacién inicial y en servicio” se ha
establecido como disefio metodoldgico la investigacion mixta (Creswell & Creswell,
2018; Greene, 2007). Desde esta perspectiva, se parte de una investigacion de métodos
mixtos descrita como un “enfoque que propicia la recoleccion de datos, analisis de
datos y los procedimientos de interpretacién, discusién y validacion” (Creswell &
Creswell, 2018, p. 294).

Con el proposito de avanzar en el estudio y observacion acerca del fenémeno, se
realizd en la fase inicial una exploracion 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-
tualizacion y enfoques sobre la creatividad, asi como identificar algunas premisas para
la creatividad en educacién en ciencias.

Resultados

A partirde la revision de literatura, se hallaron algunos autores y estudios empiricos que
ilustran las diferentes acepciones y enfoques sobre la creatividad, asi 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 vy,
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 caracteristica intrinseca de la naturaleza humana,
y De Bono (2008); Beghetto & Kaufman (2014) han enfatizado en su caracter universal,
argumentando que es una habilidad que todos pueden aprendery que forma parte de
la experiencia humana cotidiana.
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En el &mbito internacional, se reconoce ampliamente la incidencia de la creatividad
en la produccién de nuevos conocimientos. “Sin embargo, la creatividad sigue siendo
un concepto algo elusivoy, por lo tanto, existen muchas definicionesy teorias diferentes
sobre qué es la creatividad y cémo surge en nifios y adultos” (Kupers et al., 2018, p. 96).

En la literatura cientifica, se han propuesto multiples definiciones de creatividad,
cada una enfocandose 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 patrén en un dominio especifico y es validado
por un grupo experto en ese dominio. Diakidoy y Kanari (1999), y Sternberg vy Lubart
(1999), coinciden en que la creacion de productos novedosos es esencial en la definicién
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 revisién documental evidencia que desde hace varias décadas se reconocio la
necesidad de formar docentes y personas creativas (Piriz, 2017). En este sentido, las
constantes transformaciones en los distintos ambitos de la sociedad exigen la vincu-
lacion en los planes de estudio de habilidades y competencias que involucran conoci-
mientos, habilidades, valoresy actitudes esencialmente relacionadas con la creatividad,
el pensamiento critico o la resolucién 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 educacion 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 revision sistematica las distintas concepciones y
tipos de creatividad abordados desde el enfoque de las cuatro “P” producto, persona,
proceso y prensa (contexto), como criterio para clasificary entender los diferentes estu-
dios realizados sobre la creatividad y que se sintetiza en la Figura 1.
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Nota. Creatividad cotidiana: una revision sistematica de la literatura (Ilha & Pina, 2020, p. 2).

En coherencia con lo anterior, varios estudios han asumido como desafio la explo-
racion de diferentes enfoques para fomentar la creatividad (Sun et al., 2020). Autores
como Beghetto y Kaufman (2014), Kaufmany Gldveanu (2019), Kupers et al. (2018), iden-
tificaron diversos modelos y enfoques tedricos para examinary 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 estan asociadas a la Persona,
Producto, Proceso y Prensa (este Ultimo haciendo alusion al entorno) como categorias
constituyentes de la creatividad. También, destacan el enfoque tedrico 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 Teoria de las Cuatro “C” para diferenciar entre la creatividad coti-
diana de la creatividad eminente. Asi mismo, Simonton (2010), considera que la crea-
tividad puede asumirse desde la resolucién de problemas cotidianos-creatividad con
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“_n

c” pequefia, 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 otrosy
adquiere una orientacién hasta llegar al nivel profesional.

Siguiendo los diferentes enfoques, se considera el Enfoque de las Inteligencias
Mdltiples (IM) propuesto por Howard Garner, que ademas 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 teoria relativa a la creatividad es el Enfoque Tedrico
de las Atracciones. El proposito de este modelo es centrarse en los dominios para el
desarrollo de la creatividad. Ademas, parte de la analogia del parque de atracciones
para asociarlo a las areas tematicas generales y desde alli llegar a las areas especificas
en las que una persona puede ser creativo.

Kaufmany Glaveanu (2019), también destacan la Teoria 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 conjugacién de la motivacién intrinseca y
extrinseca, asi como el medio social en el que se desenvuelven los individuos. En este
marco, la motivacion resulta fundamental para promover la creatividad.

A diferencia de los demas enfoques tedricos, se destaca la Teoria de la Inversion 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-
vacion, inteligencia, conocimiento, personalidad, estilos de aprendizaje y entorno. En
esta misma direccion, se ubica el Enfoque Triangular de la Creatividad que mejora la
teoria de la inversion 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 ensefianza de las ciencias

En la educacion 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 tradicion de la formacion de profesores de ciencias, asi
como, en la ensefianza de las ciencias en los diferentes niveles de escolarizacion, por
lo que se precisa darle mayor atencion dentro de la educacién. Para Karwowski y
Jankowska (2016), durante décadas académicos e investigadores han dedicado espe-
cial atencion a la educacion creativa, asi como a la comprensién del potencial creativo
de los niflosy jovenes. La literatura da cuenta de algunos estudios que sugieren abordar
el desarrollo de la creatividad en la educacion en ciencias (Beghetto & Kaufman, 2014;
Torras et al., 2022), pues en las Ultimas décadas se ha evidenciado un creciente interés
por abordar la creatividad en las ciencias en el contexto escolar. Estudios empiricos han
reflejado una creciente preocupaciéon por incluir el fomento del potencial creativo de
los estudiantes en los objetivos educativos, reconociendo la importancia de integrar
la creatividad en la educacion en ciencias (Beghetto & Kaufman, 2014). La importancia
de abordar creativamente las ciencias es un propésito que trasciende los objetivos de
la educacion cientifica actual y que ha venido mereciendo especial atencién en los
ultimos afios.

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 lainformacién y en el desarrollo de la ciencia y la tecnologia en los albores del siglo.
Pero la incorporacién del fomento de la creatividad en las aulas no es sencillo ni inme-
diato; hace falta clarificar ciertos conceptos para que su incorporacién 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 educacion en ciencias es un fendmeno multi-
dimensional que puede abordarse desde diversas perspectivas tedricas, el desarrollo
de la creatividad en contextos especificos 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 educacion 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 caracteristicas especificas de la creatividad en el ambito de las ciencias,
cémo se evalla 'y como 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 ambito de la educacién
cientifica; especialmente en los niveles escolares, se convierte en un aspecto clave para
el aprendizaje de los estudiantes.

De ahi, laimportancia de fomentar la creatividad desde la ensefianza de las ciencias
como un proposito que trascienda los objetivos de la educacién cientifica 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 curriculum sino también desde las practicas de aula,
superando la vision de que solo se promueve en la educacion superior y los contextos
laborales (Sun et al., 2020).

Conclusiones

En la revision realizada, se explord cémo la creatividad es conceptualizada por algunos
autores como la capacidad de generacion 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 tradicion de la formacion de profesores de ciencias, asi como en la ensefianza de
las ciencias en los diferentes niveles de escolarizacion.

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

Cabe resaltar que esta investigacion se encuentra en fase inicial, por lo que se
requiere avanzar en revisiones de mayor profundidad y extension, asi como llevar a cabo
estudios empiricos con profesorado en formacion y con docentes en servicio activo de
ciencias naturales, que permitan ampliar la comprensién de la creatividad en ciencias y
la manera de fomentar la creatividad en los estudiantes a partir de la ensefianza de las
ciencias.
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Se espera que la investigacion sobre la creatividad en la educacion 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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La Fisica de Pierre Duhem: perspectiva fenomenolégica desde la continuidad epistemolégica

Introduccién

Desde los afios 80 hasta hoy se han adelantado anélisis criticos a nivel nacional e inter-
nacional acerca de la primacia del libro de texto en la educacién en fisica (Aguirre de
Cércer, 1983; Romero et al., 2002; Garcia, 2009; Garcia & Estany, 2010; Maturano & Mazzi-
telli, 2018; Pérez & Meneses, 2020). Podriamos decir que hay un énfasis mecanicista,
clasico, centrado en la idea de causalidad y de naturaleza: “El privilegio que se le da
a la mecanica newtoniana en la ensefianza ... impide que aspectos importantes en la
organizacién de los fenémenos ... sean trabajados. El ... equilibrio ... ilustra este tipo de
dificultades” (Ayala, 2006, p. 34).

En este contexto es usual el planteamiento de rupturas entre la fisica centrada en
la mecéanica newtoniana y las teorias mas contemporaneas (Macias et al.,, 2015; Lima
de Sousa Junior & Pinguelli, 2020); lo que ha conllevado a que, en la mayor parte de
los curriculos de los programas de educacion en fisica, las asignaturas disciplinares se
planteen como contextos conceptuales desligados entre si: mecanica, dptica, termodi-
namica, electromagnetismo, relatividad y cuantica (Herrmann et al., 2022); se trata de
campos irreconciliables entre si. 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 memorizacién a nivel educativo. Este panorama no es
exclusivo de Latinoamérica; sino que también lo comparten Espafia, Francia e ltalia
(Arca, 1999); lo que ha llevado a rupturas entre el lenguaje especializado y el cotidiano.

Kuhn (2004) en su obra La estructura de las revoluciones cientificas cuestiona los
libros de texto; hace una analogia respecto a la imagen de ciencia que difunden, con la
imagen que se obtiene de la cultura nacional a través de folletos turisticos. Kuhn consi-
dera que se trata de una perspectiva ahistorica de la ensefianza, que obedece al afan de
hacer accesible, en una forma mas rapiday eficaz, la ciencia a cualquier individuo.
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Este contexto resulta problematico en tanto estamos enajenados, docentes y estu-
diantes, de los procesos de produccion cientifica (Ayala, 2004). Esta imagen de ciencia,
culturalmente instaurada, delega en los cientificos el papel de producir significados y
sentidos; y genera con ello practicas sociales de recepcion y difusién de conocimiento
cientifico, en las que los maestros jugamos un papel pasivo frente a la construccion
de derroteros en el contexto sociocultural del que hacemos parte. ;Por qué adelantar
practicas culturales, como la educacion en fisica, de modo que no nos hagamos parti-
cipes de la construccion de nuestro propio futuro? ;Somos meros subsidiarios de los
cientificos? Por ello, la urgencia no solo de reconocer esta realidad de dependencia (de
poder) sino de rechazarla (Foucault, 1995).

Mientras docentesy estudiantes, aln hoy en nuestros contextos educativos en fisica,
se centranen laresolucion de ejercicios de manera operativa (Driver, 1986; Perales, 1993;
Elizondo, 2013); otros, como la Fundacién La Main a la Pate de Francia (Charpak et al.,
2005): en la que se conjugan el CNRS (Centre National de la Recherche Scientifique) con
profesores del campo cientifico de las instituciones publicas, y los grupos Universidad
Escuela de la Universidad de Roma (Arca et al., 1990) y Fisica y Cultura de la Universidad
Pedagdgica Nacional; apuntan, en primer lugar, al abordaje urgente, de manera alterna-
tiva, de la educacién en fisicay, en segundo lugar, al analisis de la manera de introducir
la fisica contemporanea, de manera que la historia de las ciencias ocupe un lugar funda-
mental en sus propuestas.

Si bien son muchos los casos en fisica que se han abordado, la brecha entre la
fisica clasica y la moderna sigue siendo un problema vigente. Por ello, me propongo
abordar la obra del fisico francés Pierre-Marie-Maurice Duhem (1861-1916), considerado
por algunos estudiosos como uno de los mas grandes intelectuales franceses de su
época, en tanto se sitla en este filo del cuestionamiento entre la ciencia clasica vy el
nacimiento de la moderna. Situada aqui contextualmente y desde mi reconocimiento
como maestra, planteo la pregunta de investigacion: ;Qué elementos nos ofrece la
cosmovisién de Duhem, y en particular su enfoque sobre la historia de las ciencias, para
la educacién en fisica? Los propésitos del presente trabajo sobre los que se expone el
desarrollo inicial son: caracterizar la cosmovision duhemianay su concepcién acerca de
la historia de la fisica.
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Marco teorico. Historia,
epistemologia y construccion de
conocimiento

Los analisis historico-criticos adelantados por Ayala (1996, 2004, 2008, 2018) nos mues-
tran una ruta en la que podemos destacar aspectos como la diversidad de fenomeno-
logfas construidas, en contraste con la restriccion desde la mecanica newtoniana; de
igual manera, podemos destacar la interrelacion entre esta diversidad de campos feno-
menoldgicos (mecanicos, electromagnéticos, opticos, etc.); y, por Ultimo, el énfasis en
la idea de equilibrio y estados como una estrategia de organizacion para esta diversidad
de sistemas de fendémenos.

Por su parte, Arca et al. (1990), presentan el proceso de construccion del conoci-
miento cientifico, que en su caracter individual despliega estrategias que propenden
siempre por la continuidad epistemoldgica, 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 caracter continuo para la relacién entre conocimientos comun y cientifico,
en tanto ambos utilizan estrategias cognitivas similares, como la analogia, entre otras.

Matthews (1994), resalta el vinculo que se ha venido fortaleciendo entre la ense-
fianza de las ciencias y la historia y la filosofia de las ciencias en paises como Estados
Unidos, ltalia, Alemania, Francia, Inglaterra, Espafia, y, en Oceania. Por su parte, Galili
(2008), comprende la historia de las ciencias como un proceso en construccion, argu-
mentado y abierto a vias alternas; sitUa al docente en su papel de generador de historia
de las ciencias; por un lado, al vincular los procesos de conocimiento individual con la
tradicion cientifica y, por otro, al posibilitar caminos de construccién 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 ensefianza de las ciencias, que han desembocado en
posturas que privilegian las rupturas y obstaculos epistemologicos (Garcia, 1998;
Escobar, 2019), los cambios de paradigmas desde las revoluciones cientificas, llevando
a hablar de preconcepciones y cambio conceptual (Antola, 2024; Mahmud & Gutiérrez,
2010) o missconceptions (Gil-Pérez & Carrascosa, 1990; Thompson & Logue, 2006).
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Ahora, nos situaremos en la obra de Duhem, que en conjunto comprende tanto el
desarrollo particular como la interrelacion de tres campos de conocimiento cientifico:
fisica, historia y la filosofia. Si bien, algunos autores ubican la produccién intelectual
de Duhem en estos campos en periodos cronoldgicos bien diferenciados (Miller, 1966),
coincido con quienes afirman que su propuesta en fisica no puede leerse ni compren-
derse al margen de una serie de reflexiones y analisis 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 problemdtico; no obstante,
resuelve esta disyuntiva y considera el ensamble de su produccién como una unidad.
Paty (1986), por su parte, plantea que la fisica duhemiana estd asociada, de manera
fundamental, a la epistemologia en tanto examina sus principios, y a una légica que los
organiza. También, destaca la relacion estrecha entre su fisica, la filosofia y la historia;
indica que Duhem ademas de confirmar, usando la historia desde lo experimental, tanto
su perspectiva fisica como su teoria; también, como Mach, se dirige a sus pares con el
respaldo de la dimensién histdrica.

lgualmente, Brenner (1992), se refiere a tradicion de investigacion como una forma
conjunta de abarcar diferentes teorias: por ejemplo, la relatividad, las fisicas de Newton
y de Aristételes; ubica como fundamento estructural de la obra duhemiana el vinculo
historia y metodologia. Complementariamente con el reconocimiento en el trabajo de
Duhem de la estrecha interrelacién existente entre historia, filosofia v fisica, algunos
autores consideran la propuesta cientifica duhemiana como su eje (Jaki, 1984; Martin,
1991; Brenner, 1992; Stoffel, 2002).

Metodologia. Los analisis
histérico-criticos

El enfoque metodolégico de esta investigacion lo constituye la dimension histérico-cri-
tica. En mi perspectiva, el sujeto (maestro y estudiante) es gestor de su conocimiento.
Desde aqui la ciencia la concebimos como una actividad de construccién con un caracter
histérico (Elkana, 1977). El proceso de muchos sujetos en diversos contextos sociocultu-
rales no se reduce a meros resultados, desconociéndose la dindmica adelantada por los
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cientificos. Asi pues, la ciencia, en tanto que legado cultural, con sus obras cientificas,
adquiere significacion 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 tradicién cientifica es
un signo a partir del cual es viable construir nuevos significados y sentidos. De aqui
que la historia se conforma como un eje primordial, a partir del cual se logre configurar
elementos que dinamicen la construccién de sentidos para la ensefianza (Ayala et al.,
2008). En las Gltimas décadas usar la historia como un instrumento en la ensefianza
se ha vuelto un comdn denominador; sin embargo, me distancio en cuanto al modo
histérico (Piaget & Garcia, 1982). Hago referencia a historia de las ciencias, en tanto se
consolida cuando el maestro se enfrenta a una obra cientifica y a partir de alli adelanta
procesos de significacion, de construccion de sentidos, que de ninguna manera estan
ausentes de sus propios intereses y problematicas educativas (Rodriguez & Ayala, 1996).

Hallazgos. La perspectiva
fenomenoldgica de la fisica
duhemiana

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

La teoria es para Mach y Ostwald la adaptacion a los hechos (Cassirer, 1986). De
acuerdo con Kragh (2007), Mach planted una fisica fenomenologica, desde la que
conceptos y teorias son organizaciones sensoriales dispuestas de manera econémica.
Desde Mach conocemos espacio y tiempo en el contexto amplio interrelacional de fené-
menos. Asi, todos los fendmenos son sumatorias funcionales (ecuaciones) de otros y de
circunstancias en el tiempo y en el espacio.
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Mientras la fisica machiana se contrapone a la mecanicista, Planck y Boltzmann
combatieron la suya. Seglin Cassirer (1986) esta fisica excluyé la categoria sustancia; asi,
alivié a los fisicos de numerosos problemas. En contrapartida, ciertas interrelaciones
simbolizan la constancia en la naturaleza, de tal forma que experiencialmente podemos
designarlas como lo sustancial.

lgualmente, contrario al mecanicismo, la fisica duhemiana necesita ser relacionada
desde la experiencia. De esta manera, valora una multiplicidad fenomenolégica, en la
cual lo mecénico es una parte. Por esta razén; los modelos, ya sean mecanicos o mate-
maticos, no estadn en concordancia con la perspectiva de Duhem, porque no tienen
vinculo con lo sensorial.

Las apariencias en la propuesta fisica de Duhem (1906) son fundamentales, porque
son referente inicial y obligatorio para el cuestionamiento por la conveniencia de las
conclusionesteodricas. Las leyes experimentalesy las sensaciones no son causas Ultimas:
no aparentan una verdad encubierta; en cambio, nuestro conocimiento se restringe a
efectos, a aspectos observables. No tiene sentido l6gico 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
representacion total del estado de la propiedad, si ligado a la cantidad, conocemos el
patron; por otra parte, si sabemos la escala para las diferentes intensidades o cuali-
dades. Entonces, la fenomenologia la posibilitan los efectos. El terreno sensorial ya no
se restringe a lo espacial (geométrico); sino que se amplia con las cualidades porque
generan experiencias novedosas, como lo magnético, lo eléctrico, lo quimico y lo
térmico. Este sentido extendido serd para Duhem lo fisico y desde alli [a magnitud sera
comprendida.

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

Interrogarse por las cosas en si 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 fisica duhemiana constituye una mecéanica generalizada? Para este fisico el
analisis del método Lagrange posibilita una formalizacion homogénea para interpretar
fenoménicamente lo electrodindmico, lo quimico, lo electromagnético y lo termodina-
mico. En este sentido podriamos referirnos a una extension de la exclusividad mecanica.

De acuerdo con Hadamard (1927), Duhem asume como hipotesis los dos princi-
pios termodindmicos; desde aqui, indaga experimentalmente diferentes contextos. Los
efectos posibles u observados mostraran acuerdos o discrepancias, que implicaran una
validacion 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 fenomenalismoy realismo, se resuelve al darle primacia al primeroy aislarlo de la
metafisica. El proyecto duhemiano sitla lo realista como metafisica y el fenomenalismo
en el campo cientifico; asi, localizados en terrenos enunciativos diferentes son injuzga-
bles desde el otro campo. De forma adicional, segin este autor, para Duhem la dimen-
sion histérica le permite evidenciar la coexistencia de las dos tradiciones: la mecanicista
y la fenomenalista (Rodriguez, 2014a).

Avances. La historia como
elemento argumentativo del fisico

Enlamedida en que se sabe que Duhem queria serreconocido por sus contemporaneos
como un fisico, nos preguntamos junto con Stoffel (2002): ; por qué ocupo gran parte de
su tiempo y obra a la historia, al punto de representar la mitad de su produccién?, ;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 relacion historia y ciencia, en la perspectiva
duhemiana, como el modo que tienen los fisicos para realizar cambios fundamentales;
la dimension historica es, entonces, el argumento de sus deliberaciones conceptuales.
Este vinculo le brinda al cientifico bastante libertad. Duhem (1917) enfatiza en que la
historia de las teorfas recomienda al fisico para elegir sus hipotesis.
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Duhem incorpora la historia de las teorias a su profesién de fisico (Brouzeng, 1995).
Por su parte, para Brenner (1992), desde 1900, Duhem asume como herramienta herme-
néutica su manera de concebir las teorias en fisica para adelantar sus desarrollos en
historia; resalta el trabajo que desarroll6 sobre historiografia clasica; y considera que
inaugura la epistemologia historica.

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

En sintesis, Duhemy Mach relacionan su fisica a sus estudios historico-criticos; igual-
mente, ellos asumen un enfoque continuista para la historia de la fisica. Con sus obras
histéricas valoran producciones pasadas e instauran génesis y desarrollos de perspec-
tivas particulares mediante filiaciones de conceptos.

Duhem desarrollay 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 fisica, y otro, como un instrumento fundamental en el oficio
del fisico.

A partir del estudio del analisis de la mecanica de Mach, Duhem examina, en
particular, la ruta adecuada para la ensefianza de esta ciencia, teniendo en cuenta la
economia 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 vacio de contenido, propone no enunciar simple y “brutalmente” sus ecuaciones;
sino, guiarse por el camino equivalente al recorrido por los fisicos. Asi, Duhem (1903)
trata de ir mas alla sobre la funcion de la historia en la educacién, 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
mecanica, incluso a los fisicos, 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 economia de pensamiento.

Duhem enfatiza en que la historia de Mach no tiene el propdsito de ser completa,
sino que constituye una eleccién logica de algunas partes del desarrollo de la fisica. Esta
obra histérica ilumina la actualidad, de acuerdo con Duhem, en tanto presenta, de una
forma subjetiva, la evolucién del espiritu del hombre (Rodriguez, 2014b).
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Conclusiones

Desde este estudio, caracterizar la cosmovisién de Duhem como fenomenoldgica signi-
fica la priorizacién del sujeto desde su experiencia. Esto implica que nuestro conoci-
miento se restringe a los efectos, a observables; lo que posibilita nuevas fenomenolo-
gias: construimos la realidad fenomenolégicamente. Estamos frente a un requerimiento
epistémico. Ahora, la historia de la fisica es una eleccion logica, como lo presenta
Duhem para el caso de |a historia de la mecanica de Mach, que exhibe la economia de
pensamiento, desde los principios, en tanto representaciones. Esta dinamica del sujeto,
epistémica, resulta pertinente tanto para los mismos fisicos, como conveniente para la
ensefianza de la fisica; pues, permite llenar de sentido los formalismos.

Evidenciar el caracter fenomenolégico de la fisica de Duhem nos permite poner de
relieve aspectos como la relacion teoria—experimento, que en asuntos clave como la
medicién: la construccién de magnitudes (extensivas e intensivas) afirma el rol funda-
mental del sujeto (maestro y estudiante) como constructor de conocimiento.

Ahora, reivindicar la funcién esencial de la historia para dos fisicos como Mach y
Duhem nos lleva a recuperar el valor de nuestra tradicién cientifica, como una enorme
fuente de multiples rutas pedagdgicas, que se caracterizan por la pretension de conti-
nuidad epistemoldgica, 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 si, que ofrecen itinerarios de continuidad, en los cuales catego-
rias como la de equilibrio y estado, los pueden interconectar, ofreciendo una eficiencia
cognitiva a nivel de ensefianza y aprendizaje.
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Uso de registros de representacion semidtica y argumentacion. Caso energia mecanica en maestros

Introduccién

En la educacién en ciencias convergen multiples actores, destacandose el estudiantado
y los docentes, cuya interaccion configura dindmicas centrales en los procesos de ense-
fianzay aprendizaje. En este contexto, se pretende conocer acerca de los obstaculos que
tienen estudiantes en clase de Fisica, de una institucion de educacion basica secundaria
en el municipio de Dosquebradas del Departamento Risaralda (Colombia), para explicar
los fendmenos fisicos por medio del conocimiento cientifico de la energia mecanica
desde una perspectiva amplia, sistémica y representacional, integrando fuentes, tipos
y procesos (Jewett, 2008a, 2008b, 2008¢, 2008d; Yavuz, 2011; Scherr et al., 2012; Gray et
al., 2019).

Los hallazgos alcanzados en la tesis doctoral, de la cual surge este capitulo, 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 practicas
influyen significativamente en la construccion del saber cientifico en las aulas, indepen-
dientemente de las disciplinas que ensefien. Justamente, como parte de las propuestas
de desarrollo de la tesis algunos evaluadores? preguntan por las posibilidades que tiene
esta para aportar acerca de los procesos de formacion de maestros, dado que ellos
deben aprender a conocer aspectos historicos, conceptuales y cognitivos (Cifuentes &
Uribe, 2016). Surge asi la motivacion por aplicar a maestros el analisis desarrollado en
la tesis basado en la Teoria de los Registros de Representacion Semidtica (TRRS) (Duval,
2017)yla Argumentacion (Garcia de Cajén &Dominguez Castifieiras, 2020), ya que resulta
crucial comprender la construccion de conocimiento docente que suele dar origen'y
perpetuacién de practicasy 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 construccién de conocimiento en la formacién del maestro.

Dada la complejidad para entender los procesos de ensefianza 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). Especificamente la construccién del conocimiento se considera
desde una perspectiva inferencial (Castafiares, 2002), es decir, integrando el referente,
objeto o fendbmeno, las representaciones como vehiculos y el sentido que se elabora
mediante descripciones, explicaciones y argumentos en un modelo de registro semio-

Ives Solano Araujo: https://scholar.google.es/citations?hl=es&user=CZOpRmIAAAAJ&view_op=list_works&sortby=pubdate
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tico triddico (Hubber & Tytler, 2017). En sintesis, la estructura de los RST (Figura 1), se
compone de un referente (realidad/fendmeno/objeto), vehiculo (representaciones/
registros semiéticos) y sentido (interpretacién).

Los Registros Semidticos Triadicos (RST) constituyen una propuesta de Mosquera
y Londofio (2021) para construir conocimiento desde perspectivas inferencialistas del
signo. El acercamiento con el fendmeno puede ser directo o indirecto mediante el uso
de laboratorios caseros, virtuales, simulaciones o remotos (Castiblanco, 2021; Cati-
blanco & Vizcaino, 2024; Idoyaga et al., 2020), mientras que los elementos vehiculares
se implementan por medio de los modelos matematicos a través de la coordinacion de
Registros de Representacién Semidtica (RRS) (Duval, 2017; Svensson, 2022) y, por otra
parte, el sentido se configura desde las posibilidades que brinda la argumentacién para
analizar aspectos epistémicos y lingiisticos en la didactica de las ciencias (Ruiz et al.,
2015; Erduran et al., 2015), lo cual permite estudiar los contextos de razonamiento, la
multiplicidad de rolesy el acercamiento explicito, implicito 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 representacion semidtica
desde una perspectiva tridadicay de la argumentacion que hacen maestros colombianos
de diferentes areas de educacion bésica (primaria y secundaria) y media, cuando se les
pide explicar un fenémeno relacionado con los conceptos de la energia mecanica. Lo
queimplica, en referencia a la construccion de conocimiento, preguntar acerca de cémo
interpretan los fenémenos fisicos (referentes) usando registros iconicos (esquemas,
imagenes, fotos), qué habilidades poseen para transferir conocimientos matematicos
a la fisica (vehiculos) usando registros simbdlicos (ecuaciones, variables) y graficos, vy
mediante qué procesos interrelacionan ideas y argumentan sobre dichos fendmenos
(sentido) usando registros verbales (texto, voz). En sintesis, el estudio busca entender
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las interacciones entre el uso coordinado de RRS y los procesos argumentativos sobre el
fendmeno fisico que se les presenta a maestros de distintas disciplinas de la formacién
escolar.

Consecuentemente, el objetivo de la investigacion es analizar el caso de las habili-
dades de maestros de la educacion basica (primaria y secundaria) y media colombiana
en la construccién de conocimiento desde sus argumentos y el uso de Registros de
Representacion Semidtica (RRS), aplicado sobre un fenémeno fisico que se relaciona
con los conceptos de la energia mecanica.

Metodologia

A efectos de investigar acerca del caso de los niveles de formacién de maestros en la
construccion 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
aleatoriay porconglomerados 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 Pedagbgica 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-
gbdgico Alternativo (PEPA), que se propone desde FECODE (Federacion Colombiana
de Educadores [FECODE], 2012). En esta ocasion, se realiza un taller, que da lugar a
conformar la muestra, con la participacién de 57 maestros de diferentes areas del cono-
cimiento como matematicas, ciencias naturales, ciencias sociales, humanidades, artes,
educacion fisica, primaria, transicién y otros maestros donde se incluyen uno de admi-
nistracién comercial, otro de orientacién, uno de secundaria y otro sin especificar el
area, lo cual se configura dentro de las comunidades de practica que incluyen multiples
ejes en la formacién de maestros (Souza et al., 2022), en medio de los multiples retos
que se deben enfrentar en el aula, tal es el caso de la inclusion (Téllez Ruiz et al., 2024).
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Inicialmente, se facilita el acercamiento directo al fendmeno fisico 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 fendmeno resulta cercano para la mayoria de
los adultos, ya que se aplica en la movilidad de coches de juguete, inclusive algunos
creados artesanalmente en la nifiez con materiales cotidianos, a similitud del utilizado
en el taller.

Nota. Fotografia tomada en la experiencia

Una vez realizada la observacién del fendmeno, se recoge la informacién a través
de un cuestionario donde se solicita a los maestros: inicialmente, describir el fendmeno
observado, hacer un esquema, explicar mediante modelos matematicos y responder la
pregunta ;por qué el objeto empieza a moversey luego se detiene?

Andlisis y resultados

La informacién recogida se procesa con andlisis de contenido y codificacién deductiva,
con categorias preestablecidas, e inductivas por medio de cédigos que emergen en el
analisis, mediante el software ATLAS ti (Bardin, 1996; Lopez-Noguero, 2002; Flick, 2015;
Penalva et al., 2015). Las categorias que se codifican son: 1) “contexto de razonamiento”
comun o fuera del conocimiento cientifico, dentro de la cinematica, la dindmica newto-
niana o en la energia, 2) “uso de RRS” sobre desplazamiento, velocidad, aceleracién,
fuerza, esquemas, diagramas y sistemas de referencia y, 3) “congruencias entre RRS”
verbales (V), iconicos (1), simbdlicos (S) y graficos (G). Después de abordar estas catego-
rias se muestran las relaciones comunes entre las areas de conocimiento de los maes-
tros.

92



Uso de registros de representacion semidtica y argumentacion. Caso energia mecanica en maestros

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

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

En la Figura 3, puede observarse con respecto al uso de RRS, la energia mediante
un RRS verbal (RRS [V, energia] ), la velocidad, la aceleracién vy la fuerza mediante
RRS simbdlicos, respectivamente (RRS [S, Velocidad]), (RRS [S, aceleracion]), (RRS S,
Fuerza]), ademas, el esquema del carrito es incorrecto con respecto al real (RRS [l
NO-OK]), porque se dibuja la direccién de salida del aire del globo coincidente con el
movimiento del carrito cuando estos dos elementos van en sentido contrario por la
ley de accion y reaccidn o se suele ubicar el globo de forma invertida, quizas, por falta
de comprension del fendmeno o funcionamiento del aparato, lo cual se refleja en las
relaciones incongruentes entre la descripcién y el esquema (V-1 [CGO]) vy, de la misma
manera, se establecen relaciones incongruentes entre los RRS verbales, simbdlicos y
graficos respectivamente (V-S [CGO]), (V-G [CGQ]), porque se escriben las ecuaciones
pero no se explican dentro del contexto del analisis. 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 cientifico de la energia (R. Cientifico [Energia]) v,
asimismo, establece correspondencia semantica entre el esquema, las ecuacionesy la
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grafica respectivamente (I-S [CS]), (I-G [CS]), porque considera las ecuacionesy la gréafica
cartesiana distancia vs tiempo dentro del contexto de razonamiento del movimiento
rectilineo variado, es decir, con aceleracion o cambios de velocidad.

A continuacién, se ilustran los resultados generales del andlisis de todos los cues-
tionarios que se relacionan con el contexto de razonamiento, el uso de RRS y las corres-
pondencias semanticas que se destacan. En la Figura 4 se ilustran las frecuencias que
relacionan el nimero 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?

Nota. Disefio a partir de los datos de ATLAS ti

Segln la Figura 4, en la actividad participaron 5 maestros de artistica, 10 de ciencias
naturales, 8 de ciencias sociales, 2 de educacion fisica, 6 de humanidades, 8 de matema-
ticas, 13 de primaria, 1 de transicion y 4 de otras areas que incluyen orientacion, admi-
nistracion comercial, secundaria y uno sin marcar. Adicionalmente, la mayor parte de
los maestros, en todas las areas, ubican sus explicaciones y argumentos en el contexto
del razonamiento comun fuera del conocimiento cientifico. Esto coincide con Prada et
al. (2021), acerca de la necesidad de mejorar el uso consciente y coordinado de RRS en
la didactica. Por su parte, en el grupo de los maestros de ciencias naturales, 2 de ellos se
ubican en el contexto de la cinematica, 2 en la dindmica newtoniana y 3 en la energia.
Adicionalmente, en el grupo de educacién fisica y humanidades, 1 maestro se ubica
en el contexto de la energia respectivamente; mientras que en los grupos de matema-
ticas y otros, 3 maestros y 1 maestro respectivamente, ubican sus conocimientos en el
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contexto de la dinamica. Es evidente que, incluso entre los maestros de ciencias natu-
rales y matematicas, sus contextos de razonamientos muestran gran diversidad (Kohler
& Chabloz, 2017).

La Figura 5 complementa la informacién de la Figura 4 porque permite visualizar de
manera graficalas relaciones entre areas de conocimiento de los maestros, los contextos
de razonamiento y sus frecuencias (G) y, ademas, el enraizamiento (D) de estos codigos,
en otras palabras, las veces que se observan relaciones entre un cédigo y otros cédigos.
En este analisis aparece D=0 porque se tienen pocas citas o textos en cada uno de los
cuestionarios que se revisan.

Nota. Resultados en el software ATLAS ti

Resulta de relevancia informativa visualizar la frecuencia con que los maestros de
las distintas areas de conocimiento hacen uso de los registros de representacion semio-
tica (Figura 6).
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Nota. Disefio a partir de los datos de ATLAS. ti

Segln la Figura 6, el uso de RRS por parte de los maestros, en orden de mayor a
menor frecuencia, revela que un nimero importante de ellos muestran debilidades en
la construccion del esquema del carrito (I-NO-OK), en el que se observan, en especial,
maestros de primaria, ciencias sociales, artes, humanidades y matematicas. 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
simbolico (V, fuerza), luego, la energia y la aceleracién respectivamente, mediante RRS
verbales (V, energia), (V, aceleracion).

En ese orden, continla el uso de un RRS grafico para denotar el sistema de refe-
rencia del carrito (G, S. referencia) y, se evidencia, curiosamente, en algunos maestros de
humanidades, artes, primaria, transicion y otros maestros y, por el contrario, en ninguno
de Ciencias Naturales o Matematicas. Mientras, que los RRS graficos y simbélicos sobre
desplazamiento (G, desplazamiento), fuerza (G, fuerza) y velocidad (S, velocidad), se
concentran, en algunos maestros de ciencias naturalesy matematicas.

Elrestode RRS, velocidad mediante RRS verbales (V, velocidad), diagramas de cuerpo
libre (G, D.C.L), velocidad y aceleracion de forma grafica (G, velocidad), (G, aceleracion)
respectivamente y, ademas, aceleracién y desplazamiento mediante RRS simbdlicos
(S, aceleracion), (S, desplazamiento); en ese orden, se observan con bajas frecuencias
en una minoria de maestros de matematicas, ciencias naturales y artes. Atento a estos
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resultados, se evidencian falencias en la observacion del fendmeno, maxime, en los
maestros de primaria, pero también, en las otras areas (Castiblanco & Vizcaino, 2024), lo
cual guarda relacién con los obstaculos para entender el fendmeno o funcionamiento
del carrito y se manifiesta en la construccién del esquema.

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

Nota. Disefio a partir de los datos de ATLAS ti

De la informacion de la Figura 7 resulta que un nimero importante de maestros
establecen relaciones incongruentes entre la descripcién y el esquema del carrito (V-|
[CGOJ), esto se visualiza, entre otras razones, por un dibujo del carrito o descripcién
que se desvia de la comprension del fenémeno. En este grupo se destacan maestros
de primaria, sociales, matematicas, otros, humanidades y ciencias naturales. Estas
relaciones incongruentes también sobresalen entre RRS icénicos y graficos (I-G [CGO]),
icénicos y simbolicos (I-S [CGO]) y simbdlicos y graficos (S-G [CGO]), porque se eviden-
cian esquemas inconsistentes con el fendmeno o las graficas y ecuaciones se alejan del
conocimiento cientifico.
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Por otra parte, las relaciones incongruentes entre RRS verbales, graficos y simbodlicos
(V-G [CGO]), (V-S [CGO]), se presentan cuando se muestran graficas cartesianas y ecua-
ciones, pero no se explican o argumentan entorno al fenémeno. Como era de esperar,
en el establecimiento de relaciones con correspondencia semantica entre RRS verbales
y simbdlicos (V-S [CS]), icdnicos y simbdlicos (I-S [CS]) y verbales y graficos (V-G [CS]),
se destacan, en especial, algunos maestros de ciencias naturales y matematicas. Las
correspondencias seméanticas mas destacadas se observan entre RRS verbales e iconicos
(V-1 [CS]) y entre RRS iconicos y graficos (I-G [CS]), por lo tanto, cobra importancia el RRS
iconico o la construccion de dibujos o esquemas como una herramienta para analizar
los niveles de comprensién de los fendmenos.

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
semanticas los elementos comunes entre las distintas areas del conocimiento de los
maestros entorno al campo de la energia mecanica (Figura 8), en las relaciones entre
los maestros de matematicas, ciencias naturales y artes. Seglin los resultados los maes-
tros de matematicas 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 areas en cada uno de los analisis posteriores.

Nota. Disefio a partir de los datos de ATLAS ti

De acuerdo con la red de la Figura 8, los maestros de matematicas se caracterizan
por mostrar de manera exclusiva RRS graficos sobre aceleracién y fuerza respectiva-
mente (RRS [G, aceleracidn]), (RRS [G, fuerza]), mientras que comparten con maestros
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de artes el uso de RRS graficos sobre la velocidad (RRS [G, fuerzal). La mayor parte de
elementos comunes los comparten, como era de esperar, los maestros de matematicas
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 aceleracion, desplazamiento y fuerza respectivamente (RRS [V, aceleracion]);
(RRS [V, desplazamiento]); (RRS [V, fuerzal), aceleracién, velocidad y fuerza mediante
RRS simbolicos (RRS [S, aceleracion]); (RRS [S, velocidad]); (RRS [S, fuerza]) y ademas,
desplazamiento y diagramas de cuerpo libre mediante RRS gréaficos (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 energia
mediante RRS verbales con maestros de artes (RRS [V, energial). Por otra parte, los maes-
tros de artes muestran exclusividad cuando hablan de desplazamiento por medio de
un RRS simbolico (RRS [S, desplazamiento]) e incluso sistemas de referencia (RRS [G, S.
referencia]) o gréficos indefinidos (RRS [G, indefinido]), como se muestra el detalle en la
Figura 9.

Nota. Copia de la tarea original.
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La gréfica 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 aceleracién desde el
punto de vista del conocimiento cientifico, la relacién 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 matematicas, ciencias naturales y sociales.

Nota. Disefio a partir de los datos de ATLAS ti

EnlaFigura 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 aceleracion (RRS
[V, aceleracién]) y tienen en comun la energia mediante un RRS verbal (RRS [V, energia])
con los maestros de ciencias naturales. El caso de los maestros de educacién fisica
es semejante a los de sociales, lo cual se sefiala en la Figura 11, con la diferencia del
esquema del carrito de manera correcta (RRS [I, OK]) y sin la presencia de aceleracion.
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Nota. Disefio a partir de los datos de ATLAS ti

Asuvez, se pone de manifiesto que la mayor cantidad de relaciones entre los maes-
tros de matematicas y ciencias naturales en este tipo de analisis se da con maestros de
humanidades tal como se ilustra en la Figura 12.

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

101




Edwin Mosquera Lozano

En la Figura 12, los maestros de humanidades, ademas de compartir la mayor parte
de elementos comunes entre los dos grupos de maestros referentes?, ellos hablan de
energia mediante un RRS verbal (RRS [V, energial) 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 primariay transicion.

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

Es decir, maestros de matematicasy ciencias naturales, los cuales se toman como referentes solo por las relaciones del tema de la tesis, propia
del campo de la Didactica de la Fisica.
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En relacién con los maestros de primaria, segln la Figura 13, estos comparten con
los grupos de referencia la elaboracién correcta y otras veces incorrecta del esquema
del carrito (RRS [I, OK]), (RRS [I, NO-OK]) y, también, al igual que la mayoria de los otros
grupos de maestros con respecto a los grupos referencia, usan con mayor frecuencia
RRS verbales para mencionar aceleracion, desplazamiento y fuerza respectivamente
(RRS [V, aceleracion]), (RRS [V, desplazamiento]), (RRS [V, fuerza]) y, ademas, 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 transicion 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. referencial). Se destaca que tanto los
maestros de primaria como los de transicion 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 ensefianza. Para terminar, se muestran las relaciones con los otros
maestros en la Figura 14.

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

Segln la Figura 14 y aclarando la subjetividad de este grupo dada sus caracteristicas
de conformacion, se evidencian elementos comunes con relacién al uso de esquemas
del carrito de forma incorrecta (RRS [I, NO-OK]) y otras veces de manera correcta (RRS
[1, OK]), también se visualiza el empleo de RRS verbales para mencionar aceleracion y
desplazamiento respectivamente (RRS [V, aceleracion]), (RRS [V, desplazamiento]) v,
ademas, velocidad y fuerza por medio de RRS simbdlicos (RRS [S, velocidad]), (RRS [S,
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fuerzal]) e incluyendo exclusividad para mencionar sistemas de referencia (RRS [G, S.
referencia]). Para profundizar en este analisis en la Figura 15 se ilustran los resultados
generales de todo el proceso.

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

Segln la Figura 15, el establecimiento de relaciones congruentes entre RRS se
destaca entre los maestros de ciencias naturales, primaria, humanidades, matematicas,
artes y sociales, mientras que educacién fisica, otros y transicion, revelan bajos niveles
en este aspecto. La presencia de RRS verbales se destaca entre los maestros de matema-
ticas, ciencias naturales y artes, mientras los iconicos correctos o incorrectos a maestros
de primaria, matematicas, humanidades y sociales; por su parte, los RRS simbdlicos
y graficos se destacan, de manera particular, en maestros de matematicas y ciencias
naturales lo que marca la diferencia en el manejo del tema o dominio del conocimiento
cientifico pertinente.
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Conclusiones

El analisis de caso de los niveles de formacion de maestros de la educacion basica
(primaria y secundaria) y media colombiana en la construccién de conocimiento desde
sus argumentos y el uso de Registros de Representacion Semidtica (RRS) acerca de un
fendmeno fisico de energia mecanica en un carrito propulsado por un globo, observado
durante una actividad de taller llevada a cabo en el marco de una Asamblea Pedagodgica
2024, permite concluir que la mayor parte de los maestros ubican el contexto de razona-
miento del fendbmeno de la energia mecanica fuera del conocimiento cientifico, otros se
ubican en la cinematica o la dinamica newtonianay, solo algunos de ciencias naturales
(3/57=5%), educacién fisica (1/57=2 %) y humanidades (1/57=2 %) se perfilan dentro del
contexto de la energia mecdnica. Con relacion al uso de RRS se destaca que la mayor
parte de los maestros de todas las areas utilizan por lo menos dos tipos de RRS (Duval,
2017), ademas, se resaltan los valores altos en el uso de RRS iconicos por parte de los
maestros de primaria lo que denota laimportancia del dibujo en este nivel de formacién.
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 energia
mecanica por parte de los maestros de matematicas 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 educacion en fisica, encontrar que maestros de areas
distintas a ciencias naturales y matematicas integren un sistema de referencia en su
analisis del carrito mientras que los maestros que se mencionan no lo hicieron. Entre
tanto, con respecto a los contextos de razonamiento y la argumentacion, los resultados
son similares a los que se obtuvieron con estudiantes en el aula, por lo tanto la propia
ensefianza 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 formacién inicial de maestros en ciencias desde una perspectiva cualitativa
frente al conocimiento cientifico en fisica y matematicas caracterizado por su énfasis
en aspectos cuantitativos (Cifuentes & Uribe, 2016); y, ademas, dar luces para la imple-
mentacion de programas de formacién a nivel local, gremial o nacional (FECODE, 2012;
Souza et al., 2022).
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Introduccién

Presento este escrito derivado de mi proyecto doctoral con el objetivo de reflexionar
sobre misvivencias al abordar procesos cualitativos desde el enfoque juridico- feminista
en un Doctorado en Educacién. 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 formacion. Esta idea de imponer un orden encierra la prevalencia de un
prototipo de generacién, produccion y circulacion del conocimiento. Las condiciones
ético-politicas discursivas en las que ha de llevarse a cabo e incluso el tipo de proble-
maticas o preguntas que son aceptadas como punto de partida. En este sentido, “no se
puede esquivar la pregunta por el tipo de investigacion pertinente para el ejercicio de
la profesiéon docente” (Herrera-Gonzalez, 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 teneren 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
produccién del conocimiento y las formas en que se valida y comunica. Légicas que a
veces se inculcan, poraccion u omisién, en los procesos de formacion para la investiga-
cion.

Adicionalmente, parece que hay una inquietud frente a qué parte del proceso de
investigacién 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
metodologias y técnicas de investigacién 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 investigacién cuantitativa o cualitativa. Lo
cierto es que los proyectos doctorales “deben estar vinculados a teorias, paradigmas
o comunidades cualitativas especificas” (Tracy, 2021, p. 176) y cada decisién del estu-
diante doctoral implica dilucidar, seguir, ensayar o imaginar unos modos, ya no tan
lineales, que respondan de forma rigurosa con una pretension, que mas que acadé-
mica esta llamada a la transformacion.
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Los estudiantes doctorales estan dirigidos a la busqueda de soluciones de alto nivel
a los problemas que se enfrentan en el dia a dia en el ejercicio profesional de la disci-
plina de basey la actividad docente (en mi caso: la ensefianza del derecho). Problemas
derivados de contextos complejos, marcados por la exclusion, la desigualdady la discri-
minacion. Estas problematicas, 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 explicacién, sino
soluciones més cercanas y efectivas.

Se justifica este tipo de reflexiones en los programas doctorales en educacién,
porque las universidades, como garantes del derecho a la educacién, centros de pensa-
miento y reflejo de la cultura, no son ajenas a las dinamicas que permiten mantener los
6rdenes patriarcales y se ha ocupado de perpetuar la division sexual del trabajo y con
ello la violencias simbdlicas y epistémicas frente a las mujeres, y en general, frente a lo
otro, extrafio a los imaginarios construidos en torno a la ciencia, la produccion, valida-
cion y difusiéon del conocimiento.

En el marco de la responsabilidad social universitaria, los programas doctorales,
debenalinearse con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y responder de manera
innovadora, valida, diversa, plural, rigurosa, sostenible y respetuosa, a las necesidades
de las comunidades, a las que debe devolverle conocimientos socialmente Utiles que
favorezcan la transformacién 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.

Metodologia

En una vision de cinco paradigmas de la investigacién: positivismo, pospositivismo,
teorias criticas, constructivismo y participativa, propuestos por Guba y Lincoln (2012)
me ubico en el paradigma de las teorias criticas, concretamente en los feminismos,
que ontolégicamente parte de realidades complejas, historicas 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 epistemoldgicos, los hallazgos estaran mediados por los
valores y me asumo como “una intelectual transformadora, defensoray 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 revision de fuentes bibliograficas de utilidad para dotar de conte-
nido la reflexion planteada en torno a lo que implica hacer investigacion feminista y se
triangula con las experiencias del proceso vivido en el nivel de Doctorado en Educacion,
que sirven a modo de ejemplos.

Resultados

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

Debido a que hoy afirmamos que existen los feminismos en plural, es decir, asi
como no existe una Unica manera de ser mujer, tampoco existe una Unica manera o una
manera mejor o mas pura de ser feminista. jPara los gustos: los sabores y para la vista:
los colores!, como decia mi abuela, para sefialar precisamente la diversidad. En este
sentido, aunque me ubico concretamente en los feminismos juridicos, que podemos
decir, elevan una critica al derecho como construccion cultural patriarcal y androcén-
trica. En términos de qué se considera una investigacion feminista, podemos encontrar
cuatro puntos convergentes:

1. Compartimos una agenda politica en la lucha por erradicar las violencias contra
las mujeres, entre ellas, la violencia epistémica, explicada por Pérez (2019), como
aquella “ejercida en relacion con la produccion, circulacién y reconocimiento
del conocimiento: la negacion de la agencia epistémica de ciertos sujetos, la
explotacion no reconocida de sus recursos epistémicos, su objetificacién, entre
muchas otras” (p. 82).

2. Invitamos a que las investigadoras sefialen su postura epistemoldgica (Jiménez,
2021), al tiempo que se duda de la idea de la neutralidad, es decir “no existe
observacion neutra, se observa con los ojos propios, con lo que cada quien trae
dentro: con las emociones, los gustos, los talentos, la preparacién, la ideologia
y la politica” (Bartra, 2010, p. 70).
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3. Abogamos por develar el caracter politico-ideoldgico de las ciencias, que aun se
presenta de forma sutil y soterrada en “una supuesta superioridad masculina en
todos los dmbitos de la vida social” (Lara Chavez, 2012, p. 43).

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

Independientemente del pluralismo o multiples lineas de accién 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
autorreflexion 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 interaccion 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 sefiala Nancy Fraser (2013) “todos deberiamos ser cuidadores” de la vida, de
las relaciones y del ambiente.

Con este breve referente tedrico conviene recordar que el patriarcado como sistema
de creencias y valores, ha moldeado la vida de las mujeres, poniéndolas en un lugar
marcado porla desigualdad frente a los hombres, tanto en la vida privada como publica.
Cuando se trasladan a los ambientes universitarios y concretamente a la formacion
doctoral, estos asuntos que aparecen lejanos y condensados en la teoria empiezan a
encarnarse, por ejemplo: los multiples estereotipos, la idea de la inferioridad de las
mujeres y la incapacidad para el pensamiento racional y cartesiano y la subrepresen-
tacién 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 juridicos latinoamericanos al Derecho de Familia(s) con perspectiva de géne-
ro(s) en Colombia; a continuacién, quiero dar cuenta de cémo se incorpora en el plan-
teamiento del problema, la construccion de marcos tedricos y en el trabajo de campo,
los elementos distintivos de la investigacién feminista, y cémo se sortean los efectos del
patriarcado.

Lo primero fue situarmey posicionarme en mi proyecto, en un intento de romper con
las l6gicas lineales que en ocasiones imponen los formatos, que me encantan porque
dan un orden, pero que reconozco, a veces limitan, contienen, retienen vy, en algunos
casos, no nos dejan ser. Me explico, mi critica no es al formato porque es de utilidad

115



Elvigia Cardona-Zuleta

para los investigadores ndveles, mi critica es a creer de forma irreflexiva que es la Unica
forma posible. En mi caso, estaba claro el querer situarme en los feminismos juridicos 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 Maria Duran Palacio, es la que méas me ha ensefiado,
con sus multiples comentarios; a veces lo que se escribe mas alla del margen, tiene mas
sentido que lo que va en el recuadro del formato.

Al mismo tiempo, se pierde el temor a autoetiquetarse como feminista, por el peso
politico y los prejuicios que se evidencian, incluso en niveles en los cuales uno cree,
han revisado la teoria critica o al menos leido mas que la mayoria. Por ejemplo, tuve
que enfrentar conversaciones en las que se hacen comentarios como, no crei que fueras
casada y con un hijo si dices ser feminista, y si, todavia 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 manifestacion de las violencias ambientales, simbélicas 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 investigacién feminista y en la productividad intelectual.

O que luego de presentar avances me digan, es que no entiendo tu trabajo, es para
las mujeres Unicamente. jNo! mi trabajo esta centrado en ensefiar el derecho de familia
en pregrados de Derecho. Feminismos Juridicos es una teorfa critica para explicar cémo
el derecho es una institucién de dominacion que ha posibilitado la subordinacion de
las mujeres. Perspectiva de género, es una manera de ver el mundo y sirve como una
herramienta politica, para el derecho y la docencia, para analizar cémo influyen los
roles de hombres y mujeres en la asignacién de derechos y garantias, la mayoria de las
veces de modo desigual. Puntualizo, feminismo, género y mujeres no son sindbnimos.
Si logramos la equidad para las mujeres, lograremos espacios mas justos para toda
la humanidad y el planeta, porque los valores patriarcales, capitalistas y colonialistas
que tanto defendemos acriticamente y partiendo de supuestos y opiniones, nos estan
llevando al colapso como sociedad.

Otro de los comentarios que me ha tocado enfrentar es jrespetuosamente le pido
que revise, porque parece que estd hablando de tres cosas diferentes! Si'y no, desde
el planteamiento del problema, utilicé la metéfora del caleidoscopio?, que admite un

Tubo ennegrecido interiormente, que encierra dos o tres espejos inclinados y en un extremo dos l[aminas de vidrio, entre las cuales hay varios objetos de forma
irregular, cuyas imagenes 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 vy rizomético, para entablar comunicacion entre la
Educacion y, mi objeto particular de estudio-ensefianza-aprendizaje, el Derecho de
Familia:

Entonces, configuré mi planteamiento adaptado a la metafora del caleidoscopio, en
la que, retomando la definicién de la RAE, el tubo ennegrecido, resulta ser el patriarcado,
como un sistema ideoldgico, politico, econémico, social, cultural que lo envuelve todo
y que histéricamente trazé una division sexual y jerarquizada “que legitima la subordi-
nacion femenina en funcion de una vision naturalista y esencialista” (Facio & Fries, 2005,
como se cita en Salcedo, 2018, p. 7). Ahora bien, los espejos inclinados son represen-
tados por la pedagogia, el curriculo, y el derecho como disciplinas, que no estan exentas
de valores e ideologias patriarcales y androcéntricas.

Los objetos irregulares yo los llamo mostacillas problemdticas donde cada mosta-
cilla, por si sola representa un problema auténomo con sus propias dimensiones,
reflexiones e interrogantes, que una unida a otras configura una realidad compleja, llena
de maticesy que converge entre el campo de la educacion juridica. Y que me permiten
problematizar: 1) ;qué se ensefia en el Derecho?; 2) ;qué se ensefia cdmo saber especia-
lizado en Derecho de Familia?; 3) ; para qué se ensefia la perspectiva de género? (apuesta
politica); 4) ;quiény como se ensefia el Derecho? y 5) ;A quién se ensefia?

Finalmente, lalaminilla de vidrio, en mi caso resulta ser los feminismos juridicos, que
puestos a la luz intentan desnaturalizar y desenmascarar al Derecho como disciplina'y
discurso que se ensefia 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
transformacién del derecho de familiay la incorporacion de la perspectiva de género en
la ensefianza, que sin lugar a dudas, redundaré en sistemasy administracién de justicia
con perspectiva de género. Los grados de exposicidn a la luz resultan ser las diferentes
capas en las que se va desarrollando el analisis.

En cuanto a la construccién de marcos tedricos y de referencia, se seleccionaron
cuidadosamente los documentos, puesto que me interesaban los debates por la
educacién, pedagogia y didactica juridica, pero no cualquier debate, sino aquellos que
incluyeran apuestas feministas. Como criterios de inclusién para elaborar el marco de
antecedentes se propuso: documentos escritos por mujeres, abogadas, feministas. Es
decir, que aqui, es donde se conectan las agendas politicas y se refuerzan las posturas
epistémicas.

Enun principio intenté referirme a las mujeres por su nombre propio, para evidenciar
que elegi textos escritos por cientificas juridicas, sin embargo, en las primeras revisiones
del proyectoy para el envio a una revista del articulo 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 jen 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 bibliograficas, 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.

Si, aunque no se crea, en el nivel del doctorado también se observan las inequi-
dades en la produccion cientifica. Por ejemplo, para el analisis queria utilizar hermenéu-
tica; sobre la mesa estaban los nombres de Heidegger, Gadamer, Ricoeur, surgidos en el
seminario de Epistemologia de las Ciencias Sociales, en donde insisti por preguntar por
qué no se abordaba en el curso las mujeres filosofas o si es que no habia mujeres que
hicieran hermenéutica. Esta anécdota es evidencia de que ensefiamos lo que nos ense-
fiaron aln en niveles doctorales y que muchas veces, simplemente no nos hacemos la
pregunta: dénde estan las mujeres.

Fue precisamente, un profesor compafiero de la universidad, a quien en medio
de un almuerzo casual en el que se tocan temas alli y alla, timidamente le pregunté si
es que no habfa mujeres que hicieran hermenéutica y con su amabilidad de siempre
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contestd: jClaro que si, yo conozco varias tedlogas muy tesas® Me presto el libro El rostro
oculto del mal (2002) de lvonne Gebara, tedloga brasilera, doctora en Filosofiay Ciencias
Religiosas, y posteriormente, mi tutora que como parte del cuidado que me brinda, hizo
suya mi bldsqueda, me remitié a diversos textos, entre ellos: Caminos de sabiduria: Intro-
duccion a la interpretacion biblica feminista (2001) de la doctora en Teologia y feminista
Elisabeth Schissler Fiorenza, quien tiene una propuesta de la danza hermenéutica para
el andlisis de los textos biblicos, asunto que se acompasa para interpretar la Ley, en
tanto, se entienden como dogmas universalesy abstractos.

Esta anécdota importa, porque da cuenta de dos de los efectos del patriarcado, que
insisto, esta en el ingreso tardio de las mujeres a la educacion superior, pero a pesar de
tener sus titulos de doctorado, toda su produccién académica no ingresa con el mismo
entusiasmo en la revision de las cartas descriptivas de las materias que se ofrecen en
pregrado y posgrado. Particularmente, a mi me permitié romper con un prejuicio que
tenia respecto a que no era posible encontrar una mujer teéloga, catolicay que ademas
fuerafeminista. Lo que confirma, la multiplicidad de agendas queimportan alas 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 bitacora o diario de campo, que tiene como fina-
lidad encarnar la escritura, personalizarla, dotarla de sentido, mejorar los pensamientos
y el analisis, recoger la experiencia personal y no perder mivoz en el camino. Estos son
elementos que un poco por miformacién como abogada, siempre estuvieron distantes,
sumado a las exigencias de la agenda investigativa institucional y de produccion de
nuevo conocimiento en términos juridicos que me acostumbraron a la escritura en
tercera persona, impersonal y lejana de las normas y jurisprudencia estudiada.

En términos feministas, la bitdcora se redimensiona, puesto que mas alla de tomar
notas en orden cronoldgico y detalladas de mi proceso de investigacion, me posibilita
disciplinar el pensamiento critico y mantener una constante relacién con mi proyecto
doctoral. La escritura en primera persona no ha sido facil, porque me ensefiaron que
todo se escribia en tercera persona o impersonal, como si fuera otra quien hiciera las
cosas. Por eso estar en el aqui'y el ahora, es una de las cosas que mas se me dificulta,
lo que me hace alternar entre primeray tercera persona, quizas por mi formaciéon como
abogada. Adicionalmente, la bitdcora me motiva autorreflexiones, autocriticas, retros-
pectivas, toma de decisiones sustentadas en pensamientos rumiados, duales, confusos.

En Colombia se usa esta expresion para referirse con admiracion a personas que son muy habiles 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
sanary 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 tedricas me permiten avanzaren las lecturas y darme cuenta
de aspectos propios de la interpretacién o dejar rutas para el analisis de los datos, antes
de que se acumulen, y otras notas sobre decisiones metodoldgicas 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 andlisis, a modo de ejemplo:

El otro tipo de notas, son las que cumplen una funcién sanadora, ponerse en
marcha puede resultar en algunos momentos abrumador y maxime si eres perfeccio-
nista, trabajas tiempo completo, y lo que haces es robarle el tiempo al suefio 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 animo para conti-
nuar:
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Otra estrategia de investigacién implementada son las entrevistas reflexivas, conver-
saciones y encuentros, que se tejen con otras investigadoras, contactadas inicialmente
como participantes, pero que se han vuelto acompafantes, 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 politico, los estatutos epistemologicos
de la educacion, la didacticay la formacion juridica, el derecho de familia.

Las conversaciones con lasdocentes se transcriben, codifican e interpretan, también
con apoyo de Atlas.ti, lo que me facilita reducir la informacién, 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 analisis y facilitan los procesos de escritura. Por ejemplo, al
generar la red de codigos que se observa en la Figura 1, se logra dotar de contenido la
categoria quién ensefia, que en un futuro facilitara el proceso de escritura.

Nota. Elaboracion a partir de Atlas.ti
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Conclusiones

Esurgente en el &mbito académicoy ciencias de la educacién reconocer que las mujeres
estructuramos el pensamiento de forma diferente, menos cartesiano y mas fractal,
rizomatico y complejo. Es decir, hombres y mujeres somos pensadores Unicos; esta
riqueza de la diversidad en el pensamiento hay que rescatarla e incluirla en el disefio de
nuevos modelos de aprendizaje-ensefianza, libre de jerarquias 'y prejuicios. El reto que
nos queda como investigadoras y docentes es elegir nuestras propias metaforas para
comprender el mundo. Comprometernos con despatriarcalizar los curriculosy poner en
evidencia los prejuicios y violencias que enfrentamos, naturalizados por tanto tiempo,
que permean todos los niveles educativos.

Los Doctorados en Educacion, también tienen el reto de ser lugares seguros, tran-
quilos, adaptativos, donde se pongan en préactica rutas de aprendizaje particulares,
conectar las disciplinas o facilitar la exploracién/explosién/conjuncion de otros lugares
de enunciacién tedrica-practica-investigativa. Muchas veces ocupamos los espacios
desde el confort, y no es que quiera insinuar que un doctorado debe transitarse en la
incomodidad fisica o emocional, pero necesitamos el desacomodoy la desazén intelec-
tual, gue nos permitan habitar los espacios de formas diferentes o al menos conscientes
dellugar que se ocupa, sin que medien asignaciones previas (tedricas o metodoldgicas)
e incluso violencias que limiten la creatividad y rebeldia que se requiere para avanzar en
las reflexiones doctorales.

Necesitamos consolidar grupos de conversacion tematica, interlocutoras con
quienes podamos co-construirconocimiento o aclarar nuestros pensamientos o simple-
mente hacer catarsis. Compartir entre compafieras, pero también entre Doctorados en
Educacion 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 conversacién e impulsar relaciones mas empaticas y solidarias.

Finalmente, valorar lo que hacemos y cuidarnos, algunos de nosotros trabajamos
tiempocompleto,tenemosfamilia(s), preocupacionespersonales,ambientales,sociales.
Asi que cada reflexion, 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 dia a la vez, creo que el cuidado de si, de la vida, de
nuestros compafieros(as) es un valor feminista que no puede postergarse.
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Introduccién

Uno de los desafios para educar en la ciudadania global y democratica en el mundo de
hoy, especialmente en Colombia, radica en el reconocimiento de la diversidad como
una de lasfinalidades de las ciencias sociales escolares y la historia (Pagés & Sant, 2012).
Por ende, las relaciones de poder contribuyen a la discriminacion e invisibilizacién de
diversos colectivos como las mujeres, las comunidades LGBTIQA+ , las comunidades
afrodescendientes e indigenas, 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 hegemonicas y heteronormativas que evidencian como
el curriculo y las practicas de ensefianza del profesorado siguen siendo esencialmente
positivistas e invisibilizadoras y ajenas al reconocimiento de una sociedad diversa
(Sanchez & Blanch, 2016; Sanhueza et al., 2022; Diez 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 comprensién del mundo; los cuales, en el dambito educativo son transmitidos por
el profesorado en su practica de ensefianza al estudiantado.

Para la sociedad del siglo XXI, asumir el desafio de la inclusidn, se relaciona con
la reflexion de las préacticas del profesorado y su contribucion a la transformacién,
teniendo en cuenta que la visibilizacién e inclusion de la diversidad, funge como el
derecho al reconocimiento de toda persona en una sociedad democratica (Massip &
Castellvi, 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-
bilizacion 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 &mbito educativo, ya que se manifiesta en la reproduccién de
las representaciones sociales del profesorado en sus practicas de ensefianza (Pagés &
Santisteban, 2014).

Segln la perspectiva de Marollay Pagés (2015), la no insercién del género reproduce
relatos androcéntricos que invisibilizan a las mujeres y otras identidades en la ense-
fianza, como lo corroboran Villalon & Pagés (2013), al exponer que, en el curriculo, los
contenidos y los textos escolares comprueban la invisibilizacién de distintos colectivos

126



Representaciones sociales de género interseccional: desafios desde la didactica de las ciencias sociales

considerados sin poder, como mujeres, grupos étnicosy 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, etniay clase.

Por su parte, Rausell y Valls (2021), consideran la urgencia de la formacion 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 reflexién de las préacticas,
para no reproducir el statu quo'y la educacién tradicional que imposibilita una reflexion
critica en su ensefianza. Entre tanto, Diez-Bedmar (2022), sostiene que el profesorado
debe implementar el género y la interseccionalidad en el pensamiento histérico, con
el objetivo de no reproducir el patriarcalismo, el sexismo y el eurocentrismo en la ense-
fianza de las ciencias sociales escolares. En el contexto colombiano, Estrada y Castro
(2016) reconocen que el futuro profesorado del pais posee imaginarios y estereotipos
racialesy 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 didac-
tica de las ciencias sociales; lo que conlleva al planteamiento de un problemay un vacio
investigativo por resolver, a través de las siguientes preguntas: jcuales son las represen-
taciones sociales de género, desde categorias interseccionales que tiene el profesorado
permanente de historia y ciencias sociales escolares; cémo se reflejan en los discursos
y practicas de ensefianza; qué ventajas y limitaciones se tienen en cuenta a la hora de
priorizar protagonistasy contenidos, en la ensefianza de la historiay las ciencias sociales
de unainstitucién educativa de Dosquebradas, Risaralda?

Preguntas que dan paso al planteamiento del objetivo de la investigacion:
comprender las representaciones sociales de género, desde categorias interseccionales,
en los discursosy practicas de ensefianza del profesorado de historia y ciencias sociales
escolares.

La investigacién aborda las representaciones sociales que, en consideracién de
Jodelet (1986), hacen alusién a las normas, creencias y valores compartidos que guian
las practicas 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 simbélico 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 investigacion propuesta se concentra en los procesos sociales de las
representaciones sociales del profesorado, a fin de reconocer su producciony reproduc-
cion en las practicas de ensefianzay considerando el género como categoria de analisis,
desde la pedagogia feminista, asumiéndolo como una construccién sociocultural que
apuesta por el reconocimiento de diversas identidades, en contraposiciéon con las
posturas que defienden el esencialismo de la categoria mujer y la heteronormatividad
que infundadas por el patriarcalismo y el miedo, invisibilizan la existencia de diversas
identidades de género, clasey raza (Butler, 2007; Butler, 2024).

Por consiguiente y desde una pedagogia critica feminista, se hace imprescindible
promovery difundir la ruptura hegemonica que el patriarcado y las estructuras de domi-
nacién de género, clasey raza han anidado en las practicasy discursos del profesorado,
en la ensefianza de la historia (Ortega-Sanchez et al., 2021).

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

Metodologia

La investigacion se ubica dentro de los disefios de investigacion flexible, propios del
enfoque cualitativo (Flick, 2007; Denzin & Lincoln, 2012) y se posiciona en el paradigma
critico, la teoria queer y la pedagogia feminista, corrientes que permitiran develar los
problemas sociales que perpetlan relaciones asimétricas de poder, contribuyendo a
darvozalossinvozy a los grupos y colectivos humanos silenciados (Usher, 1996).

Para tal fin, se ha planteado un estudio de caso (Stake, 2007; Simons, 2011) cuya
intencién es la de no generalizar conclusiones; mas bien, busca aportar elementos de
reflexion sobre las practicas de ensefianza.
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El disefio investigativo acoge los aportes de Wolcott (1994) en tres etapas:

1) La descripcion, que permite la contextualizacion y la forma de abordar el estudio;
2) el andlisis, facilita la recoleccién y su posterior estudio de datos; 3) la interpretacion,
permite la deconstruccién de las desigualdades mediante procesos de reflexividad
desde un posicionamiento critico (Finlay, 2002).

La muestra para la investigacion se compone de cinco participantes, cuyos nombres,
han sido cambiados, a fin de respetar las buenas practicas éticas de investigacion. Su
eleccion intencional obedece a criterios como: a) pertenecer a la misma institucion
educativa, b) ser parte del drea de ciencias sociales y ¢) aceptar de manera voluntaria su
participacién en el proceso.

En cuanto a los instrumentos empleados para la recoleccion de informacion se utili-
zaron: 1) la entrevista semiestructurada, 2) el grupo focal, 3) la observacion de clasesy
4) el analisis 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 practicas de ensefianza, a través de las entrevistas y grupo focal.

Construccion de identidades heteronormativas

El profesorado coincide en reconocer la asignacion 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
detras 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 hegemdnico 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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Construccion de identidades dicotomica excluyente

El profesorado reconoce que en sus practicas de ensefianza y en sus discursos se da la
imbricacion de relaciones de poder, discriminacién 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 nifio pues que quiere ser nifia y uno a veces, con su pensamiento, lo discri-
mina”. Ilgualmente enfatiza: “digamos los términos: lesbianas, transexuales, que a veces
las discriminamos por ser asiy yo creo que ya es tiempo pues de que ellos también tenga
participacidon como personas”. Por su parte Betty reconoce la visidon heteronormativa
que es excluyente y que se ha normalizado al expresar: “siempre desde la antigliedad
veniamos hablando bueno del hombrey la mujer rezagada, siempre adelante él”.

Construccion de identidades reivindicativas

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

Construccion de la racialidad/etnicidad
pigmentocratica y de clase

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

El profesorado coincide en reafirmar la interconexién entre el colory el origen como
lo plantea Marcos al decir “no son relevantes porque su color los invisibiliza” y en cuanto
a los hitos historicos como factores de discriminacién, Marcos expresa: “lamentable-
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mente nosotros somos difusores de esa idea de que, lo masimportante es la raza blanca
o larazaariaylo que novenga de ahi no es significativo”. En cuanto a los grupos étnicos,
a quienes se les estereotipa y excluye como Marcos dice: “qué papel desempefia un
indigena 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-
cion traspasa las representaciones sociales del profesorado y se evidencian en el estu-
diantado.

En cuanto al curriculo, se evidencia que, pese a ser considerada la Catedra de
asuntos afrocolombianos, relevante para las instituciones publicas del pais, frente a las
preguntas: jconsidera de interés la ensefianza de la catedra de afrocolombianidad en
Colombia? jpor qué? jpropondria algin cambio?, todos los entrevistados confirman su
importancia, como lo plantea Luis:

Por su parte, Betty afirma que:
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Lo anterior muestra como, para el profesorado la Catedra de Asuntos Afrocolom-
bianos, es importante; sin embargo, manifiestan que se da mayor relevancia a otros
temasy contenidos; ademas, la manera que consideran aplicarla es mediante la trans-
versalizacion libre y voluntaria del profesorado, lo cual se constatd con las respuestas a
las preguntas: ;consideran que el curriculo de ciencias sociales escolares ha incorpo-
rado contenidos étnicos-raciales, de género y clase? jes posible aplicar esos modelos
en sus clases?

Para Luis,

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

Con respecto a la pregunta: justedes conocen el contenido de la catedra de la afro-
colombianidad? Todos los entrevistados afirmaron no conocerla, ademas de reconocer
que la institucién educativa no la tiene, como lo ejemplifica Emma, “yo pienso que es
muy importante, pero como catedra en si no se da”; en adicion, Luis retoma la impor-
tancia de incluir dicha catedra: “si, seria importante que se aplicara esa catedra como
deberia de sery ayudaria mucho a que el estudiantado conozca, respete y se haga parte
también de la cultura afrocolombiana, de su vida, porque somos un pais pluriétnico”.

Para Emma, una dificultad para aplicar la catedra es el escaso tiempo que se da para
la realizacion de diversas catedras, pero en especial la de asuntos afrocolombianos, al
decir: “se da como un tema. Un tema asi 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 ultimo, 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-
cion es integral, pero nosotros a veces, no tomamos en cuenta topicos como es la cues-
tion cultural, como incide la forma de pensar las diferencias”.

Para culminar, Emma reconoce que aln se da mayor prioridad a la informacion
en los espacios que no son académicos como es el caso de las izadas de bandera con
motivo al dia 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 informacion”.

Conclusiones

En concordancia con lo anterior, considerando las preguntasinicialesy el objetivo inves-
tigativo, se evidencio en este estudio cémo las representaciones sociales de género del
profesorado se convierten en un mecanismo donde se objetiviza la interseccion de
género, clasey etnia mediante la perpetuaciény hegemonia de las relaciones de poder,
lo cual, justifica el sistema de opresion patriarcal y heteronormativo que profundiza las
desigualdades. Este sistema desconoce los factores que intervienen en los procesos
de socializaciéon de las diversas identidades de género, clase y etnia/racialidad, en el
contexto educativo actual, desde categorias 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 & Castellvi,
2019). Igualmente, la investigacion revela la persistencia del poder colonial y hegemé-
nico, evidenciado por las discriminaciones basadas por la clase y la racialidad, a través
de la pigmentocraciay losimaginarios colectivos de la sociedad, con relacién a los roles
y estereotipos diferenciados para las diversas identidades (Viveros, 2023).

Esta situacion indica que el enfoque interseccional debe considerar, no solo las
discriminaciones, sino también privilegios derivados de otras matrices de dominacion
en el &mbito social y educativo, de manera diferenciada y en diversos contextos para
demostrar con ello, que el “sujeto histérico” en la ensefianza, continla 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, practicas 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 desafio para una sociedad homogeneizante y esencia-
lista, en lo social, politico, reivindicativo y educativo, permitiendo repensar la didactica
para desarrollar una ensefianza que aborde problemas sociales relevantes, que superen
la transmisién de conocimientos dominantes desconocedores de la diversidad en los
contextos particulares de Colombia.

Finalmente se concluye, que el desafio para el profesorado del siglo XXI radica
en la reflexion de sus préacticas de ensefianza a la luz de la interseccionalidad, desde
un posicionamiento critico, que permita la deconstruccion de sus representaciones
socialesy colectivas. Esto permitird reconocer la confluencia del género con otros ejes
de desigualdad y de privilegio, diferentes a los abordados en esta investigacién, como
puede ser la situacién de discapacidad.

Esta perspectiva abre un potencial objeto de estudio para futuros proyectos que
revelen, desde una posicién analitica, las diferentes facetas de la discriminacion o privi-
legio de diversos colectivos en la ensefianza. De este modo, se contribuira a practicas
educativas promotoras de una ciudadania global que acoja la diversidad como un
derecho de justicia social, un desafio que merece atencién en el siglo XXI.
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Diversidad y conflictos en la escuela: aproximaciones desde la pedagogia queer

Introduccién

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

Aunque se han desarrollado programas orientados a la sensibilizacién y al recono-
cimiento de identidades plurales, su impacto suele ser limitado debido a su caracter
fragmentario y a la falta de articulacién 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 exclusién escolar (Brau et
al., 2024).

Un factor que explica estas limitaciones radica en la precaria formacién del profe-
sorado en competencias interculturales y en estrategias pedagdgicas para gestionar
conflictos derivados de la diversidad de género, pues la ausencia de cualificacion espe-
cializada de educadores en ejercicio reproduce dindmicas de invisibilizacion y discrimi-
nacion en el aula y expone la escasa institucionalizacién 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 simbé-
licas y explicitas; pero también se obstaculiza la funcion 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 orientacion sexual y expresion de
género como factores de inseguridad en sus colegios. De igual manera, muchos de estos
estudiantes evitan ciertos espacios escolares como bafios (36.3 %) y clases de educa-
cion fisica (23.2 %) por sentirse inseguros o incomodos, 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 Medellin,
Colombia.
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Nota. Elaboracion 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 regimenes
binariosy cishetero normativos de la escuela (Gonzélez et al., 2024). Por tanto, conviene
replantear los modelos de formacion docente, a través de miradas basadas en marcos
tedrico y practicos que tracen una gestion pedagogica situada de las violencias por
motivos de identidad de género.

En el contexto anterior, la pedagogia queer emerge como una herramienta meto-
doldgica que problematiza los marcos tradicionales de ensefianza e investigacién, para
desestabilizar las normatividades sexuales y de género en las instituciones educativas
(Collier & Cowan, 2022). De este modo, se cuestionan los binarismos y jerarquias cishe-
tero normativas a partir del ejercicio de una praxis critica que interroga las dinamicas
de podery exclusion. Como metodologia de investigacion, la pedagogia queer ofrece
una mirada interseccional para analizar las experiencias de las identidades marginadas
(Gregory & Matthews, 2022). Asimismo, posibilita la ampliacion de los horizontes episté-
micos con miras a transformaciones estructurales para la inclusion.
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Estas perspectivas, y las herramientas y estrategias que de ellas se derivan, son
determinantes para concebir otros paradigmas que fortalecen las competencias peda-
gbgicas y las habilidades para el abordaje del conflicto y las violencias; la generacion
de espacios formativos junto con la promocion de la inclusién en las escuelas (Castillo,
2019). Por tanto, su utilidad se encuentra en la oportunidad de adoptar un enfoque arti-
culador y una mirada critica para el abordaje de las desigualdades estructurales en la
educacion, generando recomendaciones dirigidas a la formulacion de politicas publicas
junto con estrategias pedagdgicas inclusivas.

De esta forma, en este capitulo se presentan algunos hallazgos obtenidos luego de
hacer la revision de literatura documental para el proyecto de investigacién doctoral
Conlflictos por identidades de género: aproximacion desde la pedagogia queer a las
escuelas de San Antonio de Prado en Medellin, dirigido a la caracterizacion de los
conflictos y violencias por diversidad de identidades de género en las escuelas de este
territorio.

La revision de literatura se enfocé en la identificacion del papel de la escuela en
la gestion de los conflictos vy las violencias por diversidad de identidad de género, los
avances obtenidos en la investigacién sobre pedagogia queery las estrategias que esta
propone para el abordaje de este tipo de conflictos y violencias. En este capitulo se
buscé analizar, desde las comprensionesy miradas de las pedagogias queer, sus aportes
tedricos, las miradas conceptuales, las reflexiones discursivas y los aportes metodolé-
gicos en relacion con los conflictos y violencias relacionadas con la diversidad de iden-
tidades de género en contextos educativos. Dicho andlisis busco deconstruir los marcos
normativos que histéricamente han regulado los espacios escolares e identificar las
tensiones epistemolégicas y practicas que emergen al intentar cambiar los érdenes de
género instituidos (Butler, 2002). En este sentido, el estudio se enmarca en un esfuerzo
por comprender como los discursos pedagdgicos contemporaneos interpelan, o repro-
ducen las estructuras de exclusion 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, todavia 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 dimensién 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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Metodologia

Para la sistematizaciony el levantamiento del estado del arte en relacion con la violencia
escolar desde la perspectiva de la pedagogia queer, se realizb una revision de literatura
en bases de datos como Scopus, Web of Science y EBSCO Host. Se examinaron enfoques
complementariosy criterios de busqueda especificos, orientados a identificar la produc-
cion académica en el campo de estudio. En este proceso se determinaron tres criterios
de inclusién para los textos; estudios de caracter teérico con un enfoque cualitativo, en
una margen temporal inferior a diez afios e investigaciones empiricas, que abordaran
las violencias LGBTIQ+ en los entornos escolares de basica y media escolar. Se focalizo
el analisis en categorias textuales como la teoria querer, la pedagogia queer, la violencia
escolary la educacion inclusiva.

En la primera categoria de andlisis se identificaron estudios de caracter tedrico
que posibilitaron reconstruir los antecedentes conceptuales y las premisas centrales
que soportan la relacion entre la teoria queer y la pedagogia queer, como marco para
el analisis de las violencias en entornos educativos, lo que situd el problema dentro
de discursos que problematizan las normatividades hetero-cisgénero, al tiempo que
ofrecid herramientas para deconstruir los mecanismos de exclusion institucionalizados
en las escuelas.

En un segundo término, se incorporaron investigaciones empiricas que examinan
intervencioneseducativaso analizan producciones culturalesvinculadasalasdinamicas
escolares, con el fin de explorar cdmo las practicas pedagdgicas pueden reproducir o,
por el contrario, subvertir los regimenes normativos de género. Por Ultimo, se analizd
un grupo de estudios de metodologia mixta, los cuales combinan enfoques tedricos y
empiricos para abordar la pedagogia queer desde una mirada interdisciplinar. Dichas
investigaciones analizaron experiencias situadas en contextos escolares concretos,
asi como discursos educativos y legislativos, con el fin de evaluar como las politicas
publicasy las practicas pedagdgicas establecen dialogos o tensiones, con los principios
de la diversidad de género.
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Todo ello, apunté a una triangulacién metodolodgica al articular reflexiones concep-
tuales con datos observables y propuestas de accién transformadora. Para asegurar la
precision de la revisién, se aplicaron criterios de blsqueda 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 andlisis de los documentos identi-
ficados se realizé a través de una matriz de categorizacion que organizé la informacién

en funcién de su enfoque, objetivos, métodos y hallazgos principales (Tabla 1).

Categoria Documentos

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

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

Practicas pedagdgicas Castillo Ibafiez, N. M. (2019); Dewey, J. (1916); Estrada, J. (2023); Nussbaum, M.
(2019); Rojas, T., Astudillo, P., & Catalan, M. (2019); Sanchez Torrejon, B. (2017).

Resultados

La educacion ha transformado la sociedad desde sus inicios; la escuela que surge ya
formalmente en el siglo XIX, ha estado encausada en dicho propdsito, configurandose
como una institucién social que, ademas de oficiar como un factor de desarrollo y
concebirse como el espacio que por antonomasia sirve para la construccién y la forma-
cion de ciudadanos en principios democraticos (Galeano & Echeverri, 2021), también ha
operado como un mecanismo de conversion de las decisiones politicas y los fendmenos
sociales en elementos constitutivos de la tradicién 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 fendmenos sociales
que desafian el ideal de convivencia escolar y complejizan el rol transformador de la
educacién (Galeano & Echeverri, 2021). Asi las cosas, problematicas sociales como la

143



Victor Georlan Betancur Ortiz, Juan Carlos Echeverri-Alvarez

violencia intrafamiliar, el narcotréafico 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 discriminacién y el autoritarismo.

En estas formas de violencia, se ha identificado que las sexualidades disruptivas?
constituyen un factor desencadenante que recurrentemente deriva en conductas de
exclusion y discriminacion 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 invisibilizacién o la falta de comprension de estas sexua-
lidades (Nussbaum, 2019), catalogadas como un asunto contrario a las estructuras
normativas que historicamente han prevalecido en la educacion.

Este silenciamiento es administrativo o cultural, pero expone una accién 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 institucion en la que tradicionalmente han
prevalecido tendencias conservadoras con cierta pretension a la imposicion de una
vision 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 socializacion que refuerza los valores hege-
monicos de lo que es 0 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 (Sdnchez, 2017). Se trata de
un proceso de clasificacién de cuerpos y comportamientos que anima las dindmicas de
otredad vinculadas directamente con situaciones de acoso escolar.

Asi 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 exclusion y marginalizacion 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 adaptacién de la educacién a una sociedad diversa y plural.

La marginalizacién de las sexualidades disruptivas en el contexto escolar conlleva
a la invisibilizacion 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,

Las sexualidades disruptivas son entendidas como expresiones de identidad y orientacion sexual que transgreden las normas heteronorma-
tivas, desafian 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 discriminacién y al acoso. Todas estas, experiencias
que no siempre son atendidas adecuadamente por el personal educativo o que simple-
mente no estan contempladas en las politicas escolares (Meyer, 2011).

En esta dinamica, la pedagogia queer se inserta como una herramienta que provee,
por un lado, un marco critico para el cuestionamiento de las normatividades y, por
otro lado, un medio para la transformacién social. Se trata de desenfocar las perspec-
tivas tradicionales en funciéon de la concrecion de una educacion donde la diversidad
se asuma como una condicion indispensable para el aprendizaje y la convivencia. La
pedagogia queer se convierte en una estrategia que posibilita la resignificacion de las
practicas pedagbgicas y amplia el horizonte de la inclusién, la resistencia y la transfor-
macién 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 aceptacion 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 situacion que devela una
falla sistémica que ha impedido la adaptacion plena de la educacion a las exigencias de
una sociedad plural y diversa, y que ha terminado por consolidar la escuela como un
espacio de exclusion, en vez de un lugar de integracién.

Ental sentido la educacion, que en su ideal social busca la preparacién 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 transformacion (Butler,
2002). Esta transformacién es la que finalmente traza el replanteamiento de la educa-
cion 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 proposito, la pedagogia queer ha operado, por un lado, como un para-
digma critico encaminado a la inclusién y la visibilizacién de las vivencias de individuos
LGTBIQ+.Y, por otro lado, como un enfoque transformador que posibilita el analisis de
las normativas de géneroy de la sexualidad en el entorno educativo mediante la confron-
tacion de las estructuras educativas que han perpetuado la normatividad heterosexual
y la dualidad de género. La pedagogia queer debe abordar la inclusién de identidades
no normativas para la re-imaginacién de las practicas pedagbgicas y, en consecuencia,
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debe propiciar un replanteamiento de la propia estructura educativa como trasforma-
cion en motor de equidad, creatividad y respeto hacia la diversidad humana en consi-
deracion a todas las formas de sery existir.

Para tal propdsito, conviene someter el sistema educativo a una revision metédica
que trascienda la incorporacién de contenidos sobre diversidad hacia un cuestiona-
miento de los fundamentos heteronormativos que subyacen en las practicas pedago-
gicas, en los curriculos y en la misma organizacion institucional. Se requiere entonces,
de la revision de lo que se ensefia, de la manera en que se ensefia, y de la problema-
tizacion de las dinamicas de poder que legitiman ciertas identidades y que excluyen a
otras. Puesto que, el curriculo oculto ha sido determinante en la construccién de las
nociones de feminidad y masculinidad. Y, en consecuencia, en la concrecion de las
percepciones culturales relacionadas con las orientaciones sexuales vy las identidades
de génerodiversas. Pues, trascendiendo las normativas formalesy los planes de estudio,
los imaginarios, expectativas y practicas informales en las escuelas corresponden a las
que regulan tacitamente las relaciones y percepciones de los sujetos, y las que final-
mente generan la perpetuacién de los estereotipos y desigualdades que han limitado
tradicionalmente el reconocimiento de la diversidad.

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

La pedagogia queer concibe otras posibilidades que transforman estructuralmente
los sistemas educativos en términos de la revisién de los planes de estudio; el curri-
culo explicito y el curriculo oculto, generando la imperiosa necesidad de la formacion
docente en conceptos, ideas y elementos de esta pedagogia para hacer los entornos
escolares mas seguros; acciones que son determinantes para el reconocimiento de
las diversidades sexuales como expresiones legitimas de la condicion humana, alejan-
dose de narrativas historicas que las han catalogado erroneamente como disruptivas o
andmalas dentro del tejido educativo tradicional.

Vazquez (2021) realizd una revisién del estado actual de la pedagogia queer en
América Latina con miras a la delimitacion de sus lineas de desarrolloy la valoracién de
susimplicaciones practicas en el ambito escolar. Para el autor, la literatura en pedagogia
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queer en la region es alin incipiente y escasa, aunque se evidencia un interés creciente
durante los Ultimos afios, particularmente en Brasil y Argentina. Enfoque que se ha posi-
cionado en la region Latinoamericana como un nuevo campo de estudio aplicable a
la educacion. Adicionalmente, constituye una herramienta analitica para el examen de
la heteronormatividad y los binarismos de género en la escuela; que a su vez plantea
la reevaluacién de la practica docente con el propésito de confrontar la normatividad
institucional en todos los niveles educativos y disciplinas.

Para Vazquez (2021) los docentes pueden asumir publicamente 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 curriculo y brindar formacion docente en teméaticas de
género y diversidad sexual a partir de la mirada de la pedagogia queer. Se denota una
asociacion entre la pedagogia queer y la poblacién LGBTQ+, aunque se reconoce que
esta no se limita exclusivamente a este grupo poblacional, por o que se considera un
campo de conocimiento que habita en la interseccionalidad.

Por Gltimo, Vazquez (2021) considera que para el avance y posicionamiento de la
pedagogia queer en Latinoamérica conviene evitar el reduccionismo en la administra-
cion de la diversidad y sugiere que esta debe insistir en sus cuestionamientos sobre las
practicas pedagdgicas vigentes. Ademas, procura crear un didlogo entre la teoria queer
y las corrientes filoséficas y educativas que se han desarrollado localmente en América
Latina con miras al enriquecimiento de las perspectivas y transformacion de las prac-
ticas docentes.

En el ambito colombiano, la pedagogia queer se configura hoy en dia como un
campo de conocimiento en fase incipiente de desarrollo, manifestdndose a través de
iniciativas académicas y practicas pedagdgicas que buscan problematizar los para-
digmas cis heteronormativos dominantes en los espacios educativos (Vazquez, 2021).
Estas primeras aproximaciones, han trazado el camino a nuevas propuestas formativas,
mediante la implementacién de recursos educativos que funcionan como espacios
para la construccién de metodologias educativas interseccionales.

Uribe (2016) conceptualiza la pedagogia queer en el contexto colombiano como
un enfoque educativo radical que, si bien mantiene vinculos epistemoldgicos con la
pedagogia critica y la pedagogia feminista, desarrolla un marco analitico distintivo
centrado en problematicas especificas. La autora analiza su caracter politico, basado
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en una redefinicion de las relaciones intersubjetivas que trasciende la cosificacion del
“otro” para posicionarlo como sujeto histérico pleno. Este paradigma educativo opera
mediante un proceso de deconstruccién sistematica de lo binario hegemdnico (noso-
tros/ellos), desarticulando las narrativas hegemonicas sobre identidad y desestabili-
zando los mecanismos de privilegio vy jerarquizacion social. Dichas experiencias, pese
a su caracter pionero, exponen una progresiva sensibilizacion respecto a la urgencia de
incorporar perspectivas queer tanto en los programas de formacién docente como en
las practicas de aula cotidianas. No obstante, su consolidacién enfrenta barreras deri-
vadas de limitaciones en la aceptacién institucional y de limitaciones socioculturales
que dificultan su implementacion.

El despliegue del marco metodolédgico permitié identificar las lineas de trabajo e
investigacion sobre la pedagogia queer. Una primera linea de investigacion identificada
mediante la revision bibliografica y documental agrupa los trabajos enfocados en la
incorporacién de la perspectiva queer en la investigacion social y educativa; asi como
su posicionamiento en el debate académico contemporaneo.

Muestra de ello, se halla el trabajo de Ritholtz (2024) sobre lo “queer”, que, en la
investigacién de conflictos en términos del sujeto, estructura y método, estudia las
complejidades de la integracién de la epistemologia queer en el estudio de la violencia
politica. El autor planted una reflexion sobre las tensiones existentes entre disciplina,
epistemologia y método, en aras de la formulacién de un marco epistemolégico expan-
sivo que hace frente a las reglas cisheteronormativas prevalentes desde el positivismo
hasta el postmodernismo. Esto involucrd una revision genealdgica de la teoria feminista,
vinculdndola con la epistemologia queer; para la formulacion de tres posibles enfoques
para el disefio de la investigacion: ‘queer como sujeto’, ‘queer como estructura’y ‘queer
como método’ que permiten la operacionalizacion de estas perspectivas en estudios
educativos concretos.

En tal sentido, el trabajo de Collier y Cowan (2022) analiza las complejidades de
la recopilacion 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 cooptacion de categorias legales, lo que
deriva en una distorsién de la diversidad implicita en las experiencias humanas.

La incorporacién de la perspectiva queer en la investigacion 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 pedagogias criticas y la pedagogia queery
sus alcances en términos de la reformulacion de las normas educativas convencionales
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y de la ensefianza y el aprendizaje. Segln los autores, el status queer se presenta como
una utopia de lo posible, donde la pedagogia queer opera como el factor posibilitador
de construccion de nuevos imaginarios identitarios desde el reconocimiento de la
diversidady la inclusién, a partir de su contraposicién a las normas sociales y de género
establecidas.

Bajo esta misma perspectiva, el estudio sobre politicas sociales y vidas queer de
Gregory y Matthews (2022) analiza criticamente la manera en que la politica social ha
incorporado las cuestiones de identidad sexual y de género en su anélisis y ensefianza,
especialmente en los contextos educativos donde podria generar transformaciones
importantes.

Los autores se enfocaron en cémo estas omisiones han afectado las experiencias de
ciudadania social de las personas LGTBIQ+, en relacion con las provisiones de bienestar.
Mediante un anélisis tedrico y critico, los autores revisaron la literatura, las politicas
actuales y las propuestas legislativas, junto con datos empiricos 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-
poracién de las perspectivas queery feministas en la politica social para el abordaje de
las necesidades y experiencias de esta poblacién (Gregory & Matthews, 2022).

Ya en el &mbito educativo, sobresale el estudio sobre la incorporacion de la peda-
gogia queeren el curriculo de la educacion basicay media en Puerto Rico publicado por
Sanchez (2017) quien explora cémo debe evolucionar la coeducacion hacia un enfoque
inclusivo y diverso a partir del desafio a las nociones tradicionales de género y sexua-
lidad en el entorno escolar. Segln la autora, el revulsivo pedagégico propuesto por la
pedagogia queer es la herramienta idénea para motivar un cambio de paradigma en
la escuela y en la sociedad ya que el enfoque coeducativo no ha oficiado como una
solucion a la problematica 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 nifias y ninos.
Para lo cual, debe trasladarse hacia un enfoque de escuela queer que puede aportar
herramientas tedricas que resultan especialmente Utiles para repensar la educacién
“mas alla de la normalizacion, més alla de la disciplina y de la sujecion de los cuerpos”
(Sanchez, 2017, p. 23).
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El llamado de Sanchez (2024) ha sido reiterativo, al sefialar como la escuela debe
posicionarse como un espacio que lidere el cambio social y politico aportando nuevas
miradas, que deriven en la reformulacién de paradigmas y en el subsecuente avance
social. A la misma conclusion llegd en una publicacion mas reciente sobre los retos y
perspectivas de la pedagogia queer desde una escuela contrahegemaonica. La autora en
este escrito llama la atencion sobre la necesidad de un cambio axial con los curriculos
escolares androcéntricos y coloniales, que se han privilegiado como el Unico discurso
valido que antepone lo masculinoy ha generado multiples saberes que obvian factores
como la raza, el sexo, la orientacién sexual, la identidad de género y el nivel social.

En la misma linea de aproximacion se encuentra el trabajo de Sdnchez (2019) quien
también se enfocd en el caracter provocador de la pedagogia queer frente a las normas
tradicionales como una exploracién de nuevas posibilidades en el proceso de ense-
fianza y aprendizaje. Para la autora, las pedagogias queer se han configurado como un
enfoque abierto que no se adhiere a estructuras rigidas 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 educacion.

Este rechazo tiene distintas implicaciones; por un lado, requiere propiciar la curio-
sidad y el cuestionamiento en los estudiantes para la concrecién de una mentalidad
critica encausada a la exploracion y el desafio de los paradigmas que operan en detri-
mento de la igualdad y la inclusién. Por otro lado, se demanda la generacion de espa-
cios de aprendizaje que trasciendan la educacion 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 busqueda se realiza en el marco de acciones violentas ejercidas por grupos para-
militares, guerrilleros y agentes del Estado en contra de la poblacién LGBTIQ+ y deriva
en la concrecion de espacios de apoyo comunitario que ofrece seguridad para estas
personas; espacios que, ademas aportan a la reflexion de prejuicios, imaginarios y prac-
ticas sociales e institucionales relacionadas con la diversidad sexual y de género (Hagen
etal., 2024).

Por otro lado, el estudio etno metodolégico de Leal et al. (2019), se centrd en la
violencia escolar en una institucion de educacién basica, analizando las formas de
desarticulacion 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 inclusién e incorporacion de
las voces de los estudiantes en el desarrollo de estrategias pedagdgicas puede resultar
una herramienta Util en términos de la prevencion de la violencia escolary la consolida-
cion de una cultura de respeto por las diferencias (Leal et al., 2019).

Por su parte, Carrera et al. (2021) presentan un estudio sobre la prevencion de la
violencia por diversidad sexual y cultural a partir de la educacién sexual queer. Los
autores se centran en la interseccién de la educacién 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; asi como estereotipos de género y sexismo mediante
cuestionarios. Los resultados indicaron una asociacion significativa entre el sexismo
hostil y las actitudes violentas hacia individuos trans y género-diversos, por lo que
permitié evidenciar la necesidad de formular e implementar una pedagogia que desafie
las normas heteronormativas que originan estas actitudes.

El asunto de la violencia de género ha suscitado el interés por la investigacion sobre
la respuesta institucional que en términos de politicas y practicas pedagdgicas se ha
definido para la reestructuracién del modelo a partir del reconocimiento de la diver-
sidady de las particularidades de cada estudiante; lo que corresponde a la tercera linea
de investigacion identificada con la revision metodologica. Un ejemplo de esto es el
trabajo de Rojas et al. (2019), dirigido a la comprension de los discursos sobre diver-
sidad sexual y su incidencia en la formacién ciudadanay en la inclusién en las escuelas
en Chile. Los autores seleccionaron tres escuelas representativas de distintos sectores
socioecondmicos para estudiar la variedad de respuestas institucionales sobre la diver-
sidad sexual.

Se evidencié cierto tipo de persistencia de practicas de vigilanciay correccion 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 préacticas 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;
asi lo concluy¢ el estudio sobre las disidencias sexuales y de género en entornos esco-
lares, publicado por Estrada (2023), en el que se analizé el rol de las instituciones educa-
tivas en la transformacién de los parametros hetero-cis-normativos. Segln 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 acompafnamiento de la transexualidad en la escuela de
Gonzalez et al. (2023), explord el papel de la escuela en el bienestar de nifios y adoles-
centes trans, mediante el andlisis de las historias de vida de veintidos familias y una
aproximacion 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 bienestarde los estudiantes trans, tienen vacios de conocimientoy, en consecuencia,
necesidades de formacion 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 politicas educa-
tivas y los programas inclusivos buscan la equidad, en la escuela se siguen presentando
actitudes, discursos y practicas institucionales arraigadas en la heteronormatividad, lo
cual limita la transformacién de paradigmas y la implementacién efectiva de politicas
inclusivas, ademas de reproducir la exclusion.

Uno de los estudios en este sentido es el trabajo de Brau et al. (2024), el cual se
enfoca en la diversidad y la critica de la discriminacion en el marco de las contradic-
ciones que subyacen en la educacion escolar para valorar las tensiones existentes entre
la aspiracion a la inclusién y las practicas discriminatorias que persisten en la cotidia-
nidad de las instituciones educativas. Este analisis tedrico sustentado en entrevistas y
revisiones de politicas educativas, evidencio que la inclusién al interior de los claustros
escolares depende de la reformulacién de las politicas y practicas tradicionales hacia la
integracién de la diversidad cultural e individual de los estudiantes.

Esta reformulacién ha sido considerada por otras investigaciones como una tarea
fundamental ya que las practicas 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 educacion inclusiva, pues
pese a que se promueve la inclusion como un derecho humano fundamental, ain
permanecen practicas pedagdgicas que han perpetuado la exclusién y la discrimina-
cion.
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Finalmente, se identificd una linea de investigacion enfocada en los efectos de los
conflictosy laviolencia de género en los estudiantes y en las instituciones educativas. Es
asi como, desde una perspectiva psicolégica, el trabajo de Yookong et al. (2023), consti-
tuye un referente de obligatoria mencion, que se enfoca en los efectos psicologicos del
estigma internalizado en jovenes queer, especificamente con relacion a su influencia en
la prevalencia de la depresion y el riesgo suicida.

Los hallazgos del estudio muestran una correlacion positiva entre el estigma inter-
nalizado junto con los sintomas depresivos, asi como una relacién débil con la ideacion
suicida, evidenciando la necesidad de intervenciones especificas que mitiguen este
estigma y posibiliten el mejoramiento de la salud mental para esta poblacién catalo-
gada, desde esta perspectiva, como vulnerable (Yookong et al., 2023).

Lainvisibilizacién de los conflictosy laviolencia de género en la educacion se eviden-
cian cuando esta persiste en contextos educativos de distintos niveles de basica, mediay
superiory profesional. El trabajo de Rodriguez y Rivera (2020), se centra en la aceptacion
y el reconocimiento de diversidades sexuales e identidades de género en instituciones
de educacion superior. Los autores evidenciaron que en este nivel educativo también se
presentan contradicciones entre los esfuerzos institucionales para la promocion de la
inclusién y la persistencia de actitudes y practicas docentes que perpetian la exclusién
y discriminacién; lo que indica que, pese a los avances y reconocimientos formales de
la diversidad, alin persisten barreras practicas vigentes tanto en la universidad como en
niveles basicos de formacion.

Los resultados de la revisién evidencian que desde la pedagogia 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 reconfiguracion del curriculo escolar para incluir de manera explicita
contenidos relacionados con la diversidad sexual y de género. Se trata de un cuestio-
namiento sobre la invisibilizacion histérica de estas identidades para una educacién
integral que reconoce y respeta las diferencias como parte de la formacién ciudadana.

Otra estrategia corresponde a la formacion continua de los docentes en compe-
tencias interculturales y antidiscriminatorias; la revisién evidencié que los programas
de capacitacién disefiados para sensibilizar a los educadores frente a las normativas
heteronormativas y cisnormativas constituyen herramientas fundamentales para la
transformacién de las practicas pedagdgicas; lo que posibilita que los docentes en
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formacion también desarrollen habilidades y obtengan herramientas conceptuales
y metodoldgicas para una gestion de los conflictos, las violencias vy las situaciones de
discriminacion en el aula en el marco de generacién de espacios de aprendizaje mas
segurosy equitativos.

Finalmente, conviene mencionar que laimplementacién de redes de apoyo docente
se perfila como estrategias Utiles que operan como comunidades de practica donde
los educadores comparten experiencias, reflexionan criticamente sobre sus practicas
pedagbgicas al interior del aula y construyen colectivamente estrategias pedagogicas
inclusivas. Esta estrategia proporciona un espacio de aprendizaje y apoyo mutuo para
el fortalecimiento de las capacidades docentes para la inclusion.

Conclusiones

Como se observé, las instituciones educativas continlan reproduciendo resistencias
sistémicas que dificultan la transicion hacia modelos genuinamente inclusivos para
gestionar conflictos derivados de la diversidad de género. Esta dindmica se manifiesta
con particular crudeza en la reproduccion de violencias estructurales contra estu-
diantes LGBTIQ+, fendmeno que trasciende lo meramente curricular para permear las
interacciones cotidianas, los regimenes disciplinarios y los imaginarios colectivos que
organizan la vida escolar. Los dispositivos de género, entendidos como tecnologias de
produccién de subjetividad, se materializan a través de estereotipos, rituales institucio-
nalesy jerarquias relacionales que naturalizan formas de exclusién.

Asi las cosas, los resultados de esta investigacion exponen una realidad paraddjica,
puesmientras persisten practicas pedagogicas queinvisibilizan las diversidades sexuales
y de género, emergen simultaneamente experiencias docentes que asumen la inclusién
como imperativo ético; iniciativas que, aunque aln marginales, se caracterizan por la
capacidad disruptiva de la pedagogia queer para interpelar bases heteronormativas de
la institucion escolary configurar micropoliticas de reconocimiento.

En conclusién, la pedagogia queer se configura como un marco tedrico-practico
para desmontar imaginarios de normalidad que sustentan estas exclusiones, emerge
como una herramienta metodolégica que problematiza los marcos tradicionales de
ensefianza e investigacion, para desestabilizar las normatividades sexuales y de género
en las instituciones educativas. De este modo se cuestionan los binarismos y jerarquias
cishetero normativas a partir del ejercicio de una praxis critica que interroga las dina-
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micas de poder y exclusion. Como metodologia de investigacion, la pedagogia queer
ofrece un lente interseccional para analizar las experiencias de las identidades margi-
nadas. Asimismo, posibilita la ampliacién de los horizontes epistémicos con miras a
transformaciones estructurales para la inclusion.

La incorporacion de una comprension desde lo queer en la escuela, favorece la
visibilizacion 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 ambito
escolar han sido tratados tradicionalmente desde una mirada reduccionista con un
analisis en el que se ha obviado el papel que desempefian las dinamicas de podery de
exclusion relacionadas con sexualidades no normativas; la pedagogia queer se inserta
como una herramienta que provee, por un lado, un marco critico para el cuestiona-
miento de las normatividades y, por otro lado, un medio para la transformacion social.

Por Ultimo, este capitulo sostiene que la incorporacién de la pedagogia queer debe
proyectarse con base en un alcance que radique en su capacidad para cuestionar los
presupuestos ontologicos que organizan la escuela, proponiendo en su lugar una ética
educativa fundada en el reconocimiento de la diferencia.
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Introduccién

La ciudadania alimentaria como una forma emergente de ciudadania, se interesa por
la garantia del derecho humano a la alimentacién sana, completa, y de calidad para
todas las personas, siendo ademas sostenible, lo que implica que estas puedan, entre
otros aspectos, tomar decisiones informadas sobre la alimentacion respetando la diver-
sidad cultural. Porello, los nutricionistas dietistas como profesionales de la salud que se
ocupan de la alimentacién y nutricion humana, deberian serformados y desempefiarse
como ciudadanos alimentarios conscientes, de manera que puedan desde su ejercicio
profesional contribuir a la ciudadania alimentaria de la poblacién. Esta investigacion
pretende comprender los aportes de la practica profesional en Servicios de Alimenta-
ciony Nutricion a Colectividades (SANC), como escenarios formativos de los estudiantes
de Nutricion y Dietética de varios programas de Colombia, a la formacién en ciudadania
alimentaria con enfoque multicultural, desde la percepcién de estudiantes, asesores y
cooperadores de practica de los programas académicos (Orozco-Soto, 2024).

Para lograrlo, se parti¢ de analizar las practicas profesionales en servicios de alimen-
tacién y nutricién de los pregrados de Nutricién y Dietética, y la inclusidon o no de la
ciudadania alimentaria en su proceso; para luego describir las funciones ejercidas por
los profesionales y practicantes de Nutricién y Dietética en estos servicios de alimenta-
cion, que pueden relacionarse con la ciudadania alimentaria con enfoque multicultural;
e identificar a partir de las percepciones de los actores desde su experiencia en la prac-
tica profesional, los roles que se asumen y los aspectos que consideran, pueden contri-
buir a la formacién en ciudadania alimentaria con enfoque multicultural; y finalmente,
realizar una propuesta pedagbgica para ajuste de la practica profesional en servicios de
alimentacion y nutricion a colectividades en el pregrado de Nutricion y Dietética de la
Universidad de Antioquia, que pueda servir de piloto para la formacién en la tematica
de los estudiantes de nutricion y dietética en el pais (Orozco-Soto, 2024).

En Colombia, el profesional en Nutricion y Dietética tiene el deber de contribuir a la
promocién de la seguridad alimentaria de la poblacién, mediante su participacion en
el desarrollo de politicas, planes, programas y proyectos que favorezcan la seguridad
alimentaria y nutricional de las comunidades con las que trabaja. Asi, se define el perfil
profesional del Nutricionista Dietista en el pafs, establecido por la Asociacion Colom-
biana de Dietistas y Nutricionistas (ACODIN) en 1996, y que fue acogido por el Ministerio
de Salud y Proteccion Social de Colombia (Ministerio de Salud y Proteccién Social de
Colombia, 2016). En ese mismo documento, se identifican como los principales campos
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deaccion del profesional de Nutricién en Colombia, en los cuales debe desarrollar como
actividades transversales la investigacion; educacién y asesoria; entre otros: a) nutricion
normal y clinica, b) nutricién comunitaria, c) campo agroalimentario e industria, y d)
servicios de alimentacién.

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

Ahora bien, la ciudadania alimentaria es un concepto relativamente nuevo
(Gbmez-Benito & Lozano-Cabedo, 2014), y tradicionalmente se ha abordado mas desde
el area de desempefio profesional de nutricién comunitaria, dado que se ha asociado
especialmente al enfoque ecoldgico de la ciudadania (Calle-Collado et al., 2012; Loza-
no-Cabedo & Gémez-Benito, 2017) pues involucra los procesos de produccion y comer-
cializacion de alimentos en el sistema alimentario, apostando por la sostenibilidad, la
agroecologia, la produccion sustentable y la soberania alimentaria de los territorios y
las comunidades involucradas en ello. Por tanto, durante el proceso de formacion de
profesionales de Nutricién y Dietética, este concepto se puede abordar mas facilmente
en el area de nutricion publica desde el papel del profesional de nutricion para formar
ciudadanos alimentarios en las diferentes comunidades con las que trabaje.

Pero mas alla de su formacién profesional de base, json los nutricionistas dietistas
ciudadanos alimentarios conscientes?, jes posible creer que los estudiantes y profesio-
nales de Nutricion que se forman en el pais y estan al frente de un servicio de alimen-
tacién ejercen la ciudadania alimentaria en su vida diaria? v, si es asi, ;lo hacen desde
un enfoque multicultural y son o no conscientes de ello?, son preguntas por las que no
se ha indagado alin en la Universidad de Antioquia y tampoco se encuentra reporte de
ello en la literatura reciente en términos de formacion de la ciudadania alimentaria en
los SANC.
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No obstante, dentro de la formacién del nutricionista dietista en Colombia, se iden-
tifica el area de los servicios de alimentacidn y nutricién en los cursos tedrico-practicos
con las actividades de laboratorios de alimentos y, por supuesto, la practica profesional
en escenarios reales de servicios de alimentacion que atienden poblaciones con nece-
sidades y caracteristicas culturales diversas; un espacio donde el estudiante puede
ejercer la ciudadania alimentaria de una manera clara y concreta, fundamentada en la
formacion pedagdgica que al respecto haya recibido durante su pregrado, pero ademas
con un enfoque multicultural, en tanto no solo se beneficia él, sino la poblacién que
consume los alimentos alli, asi como sus entornos familiares y comunitarios.

Ahora bien, la Universidad como institucién de educacion superior tiene el reto
y la responsabilidad de contribuir a la formacion de ciudadanos activos, conscientes
y responsables que puedan ser actores de transformacion social en los diferentes
contextos en los que se desempefian. Para el caso de los nutricionistas dietistas, los
servicios de alimentacién y nutricion a colectividades contribuyen a la garantia del
derecho a una alimentacién adecuada de diferentes grupos poblacionales que pueden
estar en condicion de vulnerabilidad o en una condicion especial de aislamiento o de
concentracion, como pueden ser centros hospitalarios, donde las personas requieren
alimentacion en condiciones especiales para su recuperacion de salud, por lo que es
responsabilidad de quien gestiona ese servicio, especialmente si es un nutricionista
dietista, tomar las mejores decisiones sobre la alimentacion que se produce y entrega al
usuario final, lo que se traduce en un ejercicio profesional y de ciudadania alimentaria
en beneficio de las poblaciones que alli se atienden, y que deben ademas respetar la
multiculturalidad de estas.

Por tanto, las universidades que forman a estos profesionales tienen el desafio de
educar nutricionistas dietistas como ciudadanos alimentarios desde el enfoque multi-
cultural para que su desempefio profesional y en especial en el campo de los servicios
de alimentacion y nutricion a colectividades, contribuya efectivamente a la defensa 'y
garantia de la seguridad alimentaria y nutricional de la poblacion 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 poblacion, partiendo
del reconocimiento de la alimentacién como un derecho humano fundamental (Oroz-
co-Soto, 2024).
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En este sentido, esta investigacién destaca que no basta con la formacion técnica en
nutricion, alimentos, alimentacion, dietética, seguridad alimentaria y otros asuntos que
constituyen el saber especifico de los nutricionistas dietistas, sino que importa también
la formacion ciudadana, ética, critica, contextualizada y socialmente responsable de
estos (Orozco-Soto, 2024); una formacidén 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
region donde se ubica el servicio de alimentacién (compra local) pero que responda a
las preferencias y cultura alimentaria de los consumidores, con una preparacion acorde
con esta, para lograr un consumo efectivo por parte del grupo atendido; todo lo cual se
constituye en un ejercicio consciente de ciudadania alimentaria con un enfoque multi-
cultural, en particular para quienes se desempefian en el contexto de los servicios de
alimentacién y nutricién a colectividades, por lo cual al estar formados en esta, podran
contribuir a instruir a los consumidores finales del servicio de alimentacion y nutricion,
para que también sean ciudadanos alimentarios activos en sus propios contextos.

Ahora, respecto a los elementos conceptuales sobre los que se sustenta la investi-
gacion (Orozco-Soto, 2024), es importante destacar que en Colombia, la Ley General de
Educacion (Congreso de la Republica, 1994), asume la formacion ciudadana como parte
delaformacionintegral,entanto promueve el desarrollo de las personas deforma plena,
en todos los aspectos de su vida y en su relacion con la sociedad a partir de la defensay
respeto de lavida, los derechos humanos en su conjuntoy la participacién democratica,
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, comunicacion, deliberacion, participacion, apropiacion y auto-
nomia 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 transformacion y al crecimiento social en los contextos en los que
se desenvuelve (Diaz Monsalve & Quiroz Posada, 2013).

Otros autores (De la Rosa Ruiz et al., 2022; Martinez Barrera, 2009) destacan que las
universidades tienen un rol determinante en la formacion integral de sus estudiantesy
portanto, deben procurar que estos se formen en contexto, conscientes de las realidades
sociales de su tiempo, con sentido de justicia, igualdad, equidad, inclusién, respeto por
la diversidad y el multiculturalismo, para lo cual disponen de la docencia, la extension,
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la investigacién y la capacidad de innovacién que les permite adaptar sus curriculos
y acciones educativas para formar profesionales mas pertinentes y responsables
socialmente.

Con relacion a la ciudadania, este es un concepto amplio y complejo que se ha
relacionado histéricamente con aspectos politicos; sin embargo, autores como Quiroz
Posada y Arango Correa (2006), han planteado que la ciudadania es una caracteristica
humana que resulta de la combinacién del hacery el tener, el sery 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 educacion que recibe en espacios formales
como la escuela o la universidad, tienen influencia. De este modo, Giraldo et al. (2009),
reconocen la ciudadania como una construccion cotidiana de vinculos 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 participacion politica, desde el consenso, la convivencia pacifica,
la toma de decisiones, el despliegue de derechos y responsabilidades como ser social,
asumiendo a su vez los disensos. Por tanto, la ciudadania se asume como un espacio
para la accién politica, social y juridica (Jaramillo & Quiroz Posada, 2013).

Esta investigacion en particular (Orozco-Soto, 2024) se interesa por algunas dimen-
siones de la ciudadania que han sido descritas por otros autores (Ramirez Saiz, 1995;
Garcia Jurado, 2000; Ramirez Saiz, 2012), y que se han identificado como pertinentes
para el tema de andlisis, como son: a) la alfabetizacién mediatica desde la posibilidad
de los sujetos de evaluar criticamente la informacion que reciben de diversas fuentes; b)
cultura de derechos humanos desde la promocion de la garantia de los derechos funda-
mentales a la alimentaciony a la salud; c) el didlogo intercultural desde la identificacion,
respeto y reconocimiento a la diversidad cultural, étnica, religiosa, etc., presente en las
poblaciones atendidas en los servicios de alimentacién; d) la ética y responsabilidad
social que cumple el profesional en el servicio de alimentacién, las acciones y actitudes
que asume y su compromiso con el medio ambiente; y e) la participacion de la comu-
nidad desde la perspectiva politica de la ciudadania, que en particular se aborda para
develar la interaccién que tienen los usuarios, proveedores, y comunidad en general
para el ejercicio de la ciudadania alimentaria con enfoque multicultural.

En este sentido, es imperante destacar que la ciudadania multicultural pretende
generar un vinculo diferenciado, complejo y pluralista a través del cual pueden convivir
grupos diferentes a quienes se les respeta su identidad politica, y alimentaria para los
efectos de la presente investigacion, 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, mas bien, para
promover la adhesién de identidades culturales diversas y locales (Jaramillo & Quiroz
Posada, 2013).

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

Por su parte, Gomez Benito y Lozano-Cabedo (2014),y Lozano-Cabedo y Gémez-Be-
nito (2017), plantean que la ciudadania alimentaria se sustenta en el reconocimiento del
derecho social a una alimentacién suficiente, saludable y de calidad; es una cuestion
de justicia, igualdad y equidad; asi mismo, defienden el derecho de las personas a la
informacion veraz, suficiente y comprensible sobre los alimentos que consumen (de
dénde vienen, cémo se procesany comercializan; como deben ser consumidos) que les
permite autonomia para la toma de decisiones asertivas e informadas sobre su alimen-
tacion. Todo ciudadano es sujeto de ciudadania alimentaria y le implica a su vez respon-
sabilidad con el beneficio de la humanidad, los demas seres vivos, el medio ambiente
y otros actores de los sistemas agroalimentarios; ello significa también el derecho y la
obligacién de participar en la gobernanza del sistema alimentario y se expresa en el
ambito individual y colectivo, en los espacios publicos y privados, y, ademas, tiene un
caracter cosmopolita.

De acuerdo con Del Castillo Matamoros (2021),y con Gomez-Benitoy Lozano-Cabedo
(2014), un ciudadano alimentario es aquel que conoce su derecho a tener garantizado
el acceso a la alimentacion suficiente, sana y de calidad, y se moviliza por conseguir la
alimentacion con estas condiciones, haciendo una compra responsable y consciente;
seinforma sobre las condicionesy procesos de produccion, transporte y distribucién de
los alimentos a lo largo de la cadena alimentaria y sobre qué es la alimentacion sana'y
suficiente; también es consciente de las implicaciones en la equidad social, el impacto
ambiental y el bienestar de los animales de produccion, asi como de la transformacion
y distribucion cuando se realiza de manera no sostenible ni sustentable. En otras pala-
bras, es una persona reflexiva en cuanto a lo que consumey al impacto que genera en el
medio ambiente aquello que elige consumir.
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Seglin Gémez-Benito y Lozano-Cabedo (2014) la alimentacién “es un hecho social
constituyente de la sociedad y, como tal, debe considerarse como uno de los derechos
basicos de la ciudadania” (p. 78) por lo cual la ciudadania alimentaria puede ubicarse
dentro de la dimension social de la ciudadania, y en particular desde el enfoque multi-
cultural; de ahi que sea relevante ampliar y consolidar el concepto como ciudadania
alimentaria con enfoque multicultural, para formar a los profesionales de Nutricion y
Dietética en esta linea.

En coherencia con lo anterior, la practica profesional como escenario de forma-
cion en cualquier area, se plantea como un espacio de aprendizaje y de oportunidad
en la formacién profesional, en el cual los estudiantes pueden contrastar la teoria con
la realidad. Alli los estudiantes aprenden mejor, como lo menciona Calvo Fonseca
(2020), maxime cuando estos pueden tener experiencias y participar directamente en
la resoluciéon de problemas de la comunidad. Por esto, para el nutricionista dietista
la practica profesional en servicios de alimentacién y nutricién es fundamental en el
proceso formativo, ya que permite, entre otros asuntos, la reflexion de la dimension
multicultural de la ciudadania alimentariay es un espacio posibilitador de formacion de
ciudadanos alimentarios con enfoque multicultural, en la medida que permite integrar
conocimientos en alimentacién y nutricién humana y aplicar la teoria de una manera
concreta, en beneficio propio y de las colectividades con las que trabaja.

En este sentido, y al entender la practica como un ejercicio de extension universi-
tariay un puente con lavida laboral, la practica profesional en servicios de alimentacién
permite al estudiante la interaccion con comunidades e instituciones externas y con
los profesionales que los acompafian (profesores y cooperadores), ademas, conocer y
apropiarse de lo que implica la preparacion y entrega de alimentacion a una poblacion
especifica acorde con la disponibilidad de alimentos, la cultura, los habitos y necesi-
dades alimentarias y nutricionales de estas, que en suma puede impactar en su forma-
cion ciudadana y de ciudadania alimentaria con enfoque multicultural, asunto que se
constituye en el eje central del analisis de esta investigacion.

Finalmente, después de la revision tedrica realizada, se encontré que la ciudadania
alimentaria tiene una fuerte relacién con la cultura, los habitos y las practicas alimen-
tarias y estas, al mismo tiempo, se asocian con el enfoque de ciudadania multicultural,
aunque los estudios sobre ciudadania alimentaria revisados en el estado de arte no
lo plantean de manera explicita (Alvarez Castafio et al., 2020; Borsellino et al., 2024;
Estandarte et al., 2022; Guerrero Gonzalez, 2022; Ramos et al., 2020). De igual manera,
no se logrd reconocer estudios que abordaran la formacién en ciudadania alimentaria,
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especialmente en profesionales de Nutricion y Dietética en Colombia y menos aln en
un escenario pedagogico como la practica profesional en servicios de alimentacion y
nutricion a colectividades o en quienes se desempefian en ese campo profesional.

Metodologia

Esta investigacion aplica un enfoque cualitativo-interpretativo, desde el cual se pretende
indagar desde la mirada de los actores y su experiencia en la practica de servicios de
alimentacion, laformacién de la ciudadania alimentaria con enfoque multicultural. Para
este caso, interesa conocer, por ejemplo, como se asume, cOmo se representa, cuales
son las concepciones (si las tienen) de esta ciudadania alimentaria, en las practicas y
sus participantes, desde el enfoque multicultural (Orozco-Soto, 2024). Este enfoque
cualitativo, seglin 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 logicas del pensary del hacer, desde las estrategias y técnicas aplicadas, en sujetos
especificos con circunstancias singulares.

El abordaje cualitativo en la investigacién permite situar la mirada en el sujeto de
accion y sus contextos particulares (para este caso, los lugares o centros de practica
profesional en servicios de alimentacién y nutricion, en el marco de las caracteristicas
de los cursos de practica profesional de cada universidad incluida en el estudio), con sus
singularidades culturales, diferencias y maneras de vivir y pensar. Igualmente, este tipo
de investigacion indaga por las representaciones que las personas tienen de si mismas,
de su grupo, de su entorno, de su vida cotidiana y de su quehacer (Galeano Marin, 2018;
Morse, 2003), que para este estudio son los estudiantes de nutricién y dietética en el
contexto del servicio de alimentacion y nutricién donde desarrollan la practica, en clave
de formacién en ciudadania alimentaria con enfoque multicultural.

Se definié como poblacién de interés los estudiantes de nutricion y dietética, matri-
culados en seis universidades del pais con mas de 50 afios 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 practica profesional en servicios
de alimentacion y nutricion a colectividades entre los semestres 2023-2 y 2024-1 (Oroz-
co-Soto, 2024). Se consideraron ademas los asesores de practica de los estudiantes y
los cooperadores de los centros de préactica profesional que aceptaran participar en el
estudio.
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Para la obtencion de informacion se definieron como fuentes primarias la poblacion
de interés mediante entrevistas virtuales individuales o grupales por universidad, previa
aceptacion de participacion y firma de consentimiento informado; y como fuentes
secundarias, documentos formales de las instituciones como mallas curriculares,
reglamentos de préacticas, programas de cursos, proyectos educativos, entre otros. Se
incluyen los coordinadores de practica profesional de cada programa académico que
participd del estudio.

El desarrollo del estudio se estructurd en los cinco momentos claves, con base en
los cuales se definié el cronograma de trabajo para el avance del proceso. Estos fueron:
acercamiento y concertacion de universidades participantes de interés; disefio y valida-
cion de los instrumentos cualitativos y cuantitativos; contacto con los sujetos partici-
pantes seleccionados profesores, estudiantes, asesores y cooperadores; recoleccién de
la informacion y trabajo de campo con quienes aceptarony firmaron el consentimiento
informado v, finalmente, momento de analisis de la informacion con enfoque interpre-
tativo para determinacion de hallazgos y discusion de la cual se deriva finalmente una
propuesta pedagdgica para la practica en Servicios de Alimentacién y Nutricién a Colec-
tividades SANC- de la Escuela de Nutricion y Dietética de la Universidad de Antioquia.

Como categorias de interés se establecieron preliminarmente: el concepto de ciuda-
dania alimentaria con enfoque multicultural; los procesos de servicios de alimentacion
relacionados con la ciudadania alimentaria y el desempefio de los estudiantes en prac-
tica profesional en servicios de alimentacion y nutricion a colectividades.

Una vez obtenida la informacion de las entrevistas, se generd una matriz de analisis
para agrupar la informacion recogida seglin cuatro categorias tedricas principales iden-
tificadas en la codificacién abierta: Ciudadania; Ciudadania Multicultural; Practicas
en SANC y Procesos en el SANC. Las categorias se definieron en funcién de la revision
tedrica y el proceso metodoldgico y se validéd su saturacion y significatividad para la
comprension del fendmeno de interés, es decir, alcanzar los objetivos de la investiga-
cion (codificacion axial) (Galeano Marin, 2018). Para el proceso de seleccién y analisis
de la informacion obtenida, se realizd la reduccidon de datos, en la cual se resaltaron los
puntos medulares de los testimonios y los documentos revisados desde una mirada
critica, de forma que se identificaron los segmentos o apartados maés relevantes que
fueron organizados por categorias y temas de interés, y se generaron matrices, tablasy
documentos o memos que favorecieron el proceso de analisis de informacion para la
investigacion.
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A partir de la informacién de las categorias se procedié, de acuerdo con lo recomen-
dado por Gibbs (2012), a elaborar mapas mentales y redes de significado con funda-
mento en lo que emergia del analisis de la informacidn, para posteriormente, generar
la discusion de resultados, recomendaciones, conclusiones y la configuracién de una
propuesta pedagdgica con estos insumos. La saturacion de la informacidn se entendio
como el momento en el que no se encuentra “nueva informacion” en los datos o apor-
tados por los participantesy la informacién se vuelve redundante o repetitiva dentro de
las categorias definidas y posibles categorias emergentes durante el analisis (Creswell
& Creswell, 2018; Denzin & Lincoln, 2013; Herndndez Sampieri et al., 2014; Morse, 2003).

Desde los aspectos éticos, este estudio se considera como de “riesgo minimo”
acorde con el Ministerio de Salud de Colombia (1993), y sigui6 los lineamientos éticos
de la Asociacién Antropologica Americana (AAA, 2012). Como limitantes del estudio
se encontraron los tiempos de respuesta de las instituciones de educacién superior
invitadas y los participantes de interés para el estudio, lo que retrasé la recoleccién de
informacion.

Hallazgos

Actualmente la investigacién doctoral se encuentra en el momento de anélisis de la
informacién, por consiguiente, los hallazgos presentados en este capitulo son parciales,
en coherencia con este momento. De acuerdo con los momentos establecidos dentro
del cronograma de trabajo para el desarrollo de la investigacion, esta fue aprobada por
el comité evaluador del doctorado en diciembre del 2023 y durante el primer semestre
del 2024 se realizé el acercamiento a seis programas académicos de interés en el pais,
priorizadosy concertados con universidades participantes de interés; disefio y validacién
de los instrumentos; contacto con los sujetos participantes seleccionados profesores,
estudiantes, asesores y cooperadores, previa aprobacion de las universidades a las que
pertenecian; recoleccion de la informacién y trabajo de campo con quienes aceptaron
y firmaron el consentimiento informado con quienes se desarrollaron las entrevistas
virtuales o presenciales seglin disponibilidad de los participantes, de acuerdo con el
protocolo de la investigacién. También se realizo la revision de fuentes secundarias
respectivas. Finalmente, tres programas de Nutricién y Dietética que aceptaron hacer
parte del estudio pertenecen a Instituciones de Educacién Superior (IES) puUblicas
en Colombia y estan ubicadas en diferentes regiones y departamentos del territorio
nacional; ademés todos los programas cuentan en la actualidad con Acreditacién de
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Alta calidad vigente expedida por el Ministerio de Educacion Nacional (MEN). De alli se
entrevistaron a los coordinadores de practicas profesionales de cada programa (3); 9
estudiantes de practica, 9 asesores y 2 cooperadores de practica. Se destaca que 5 de
los asesores entrevistados cumplian también el rol de cooperadores.

Para el anadlisisde la informacién se esta utilizando el software Atlas-ti.25®, partiendo
de cuatro categorias tedricas, en las cuales se identificaron en total 22 categorias empi-

ricas tal como se muestra en la Tabla 1.

Categoria tedrica Categoria empirica
Ciudadania

Ciudadania

Enfoque multicultural

Procesos en el servicio de alimentacién y
nutricion a colectividades

Practica profesional en servicios de
alimentacién y nutricidn a colectividades

Formacion ciudadana
Educacién para la ciudadania
Ciudadania alimentaria
Ciudadano alimentario
Poblacién multicultural
Cultura alimentaria
Gustos y preferencias
Tipos de servicios de alimentacion
Compras

Produccién

Controles

Servicio al usuario
Actividades y funciones
Roles asumidos
Proyeccion profesional
Proyeccion de los servicios
Caracteristicas
Cumplimiento de objetivos
Valoracién

Aprendizajes

Sugerencias a la practica

A partir de la codificacién abierta, estas categorias se pondran a dialogar en funcion
de las dimensiones de la ciudadania que son de interés para el estudio, las proposi-
ciones de la ciudadania alimentaria y las categorias del enfoque multicultural para
analizary lograr la comprensién del aporte de las practicas profesionales en servicios de
alimentacién y nutricion a colectividades, a la formacién en ciudadania alimentaria con
enfoque multicultural, para el proceso de discusién, tal como se plantea en la Tabla 2.
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Dimensiones de Proposiciones de la ciudadania Categorias del modelo de
ciudadania de interés en el estudio alimentaria ciudadania

(Ramirez Saiz, (Lozano-Cabedo & G6mez-Benito, 2017) multicultural
1995; 2012) (Kymlicka, 1996)
Cultura de derechos humanos Reconocimiento del derecho social a wuna Accionesde bienestar
alimentacion suficiente, saludable y de calidad
Cada persona es sujeto de ciudadania alimentaria

Alfabetizacion mediatica La autonomiay el derecho a una informacion veraz,
suficiente y comprensible
Dialogo Caracter cosmopolita Reconocimiento
intercultural
Etica y responsabilidad social Justicia, igualdad y equidad Igualdad, equidad
Responsabilidad para el beneficio de lahumanidad Representatividad e identidad
Participacion de la comunidad Ambito individual y colectivo, asi como en los Apoyo al bien piblico

espacios publicos y privados

El derecho y la obligacion de participar en la Actuacion politica
gobernanza del sistema alimentario

En cuanto alos dos primeros objetivos planteados en la investigacion, con baseen la
informacion suministrada por los tres programas sobre los cursos de practica profesional
en SANCYy la formacion preliminar sobre las areas de interés, se encontré que, los obje-
tivos, las metodologias y el proceso descrito en los diferentes programas de los cursos,
tienen similitudes en relacion con los contenidos especificos de los procesos técnicos,
operativos y administrativos de los servicios de alimentacién, asi como a la dindmica
misma de la practica, pese a las diferencias o particularidades de los programas o de las
instituciones de educacion 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 alimentacion como produccion, servicio al usuario, controles, compras y
capacitacién al personal, y en menor medida de procesos estratégicos del servicio de
mercadeo y gestién de la calidad, con participacién muy limitada o nula en procesos
de estructura organizacional, talento humano, gestion financiera o de costos. Es en los
procesos operativos especificamente donde se relacionan con asuntos de sostenibi-
lidad ambiental y ciudadania alimentaria desde la compra consciente y el control de
desperdicio de alimentos, asi como la planeacion de mends culturalmente adecuados
y pertinentes para el contexto y la poblacion atendida, asuntos relacionados todos con
las dimensiones de la ciudadania (Ramirez Saiz, 1995; 2012) y la ciudadania alimentaria
(Lozano-Cabedo & Gémez-Benito, 2017), asi como las categorias de la ciudadania multi-
cultural (Kymlicka, 1996).
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Aunque en la actualidad en ninguno de los programas académicos participantes
de esta investigacion los cursos de practica en SANC incluyen la ciudadania alimentaria
como objetivo formativo explicito, tanto los docentes, estudiantesy cooperadores, como
los coordinadores de préactica, cuando hacen referencia a las actividades, funciones 'y
roles de los estudiantes, concuerdan en que este es un espacio idoneo para la formacién
de ciudadanos alimentarios conscientes, tanto para el estudiante, como para todos los
actores que intervienen en este: directivas de los SANC, empleados, proveedores, usua-
ros, empresas contratistas y otros.

Conclusiones

La formacién de nutricionistas dietistas como ciudadanos alimentarios conscientes es
un reto y una responsabilidad de las instituciones de educacion superior que forman
profesionales en esta area, 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 practica profesional
en servicios de alimentacién y nutricion es menester abordar temas de sostenibilidad
ambiental y ciudadania alimentaria dadas las grandes migraciones y los procesos de
globalizacion que se dan actualmente en el pais y en el mundo, lo cual requiere de
profesionales capaces de comprendery abordar la diversidad cultural y alimentaria de

las poblaciones, desde la ciudadania alimentaria con enfoque multicultural.

El servicio de alimentacidn y nutricion a colectividades es el donde, pero la practica
es el dispositivo que permite configurar este lugar como un escenario para el apren-
dizaje desde la experiencia, como una vivencia transformadora (Barcena et al., 2006;
Larrosa, 2006), no solo desde el contraste de los conocimientos adquiridos en la teoria
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 pedagdgico y un laboratorio vivo para todos los que alli conviven, dia a dia, que
aprenden entre si. Un escenario idoneo para la formacién ciudadana y en ciudadania
alimentaria con enfoque multicultural que alcance a todos los actores involucrados en
la practica, 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 dindmicas sociales, econémicasy alimentarias y de bienestar de todos.
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La practica como escenario pedagogico que permite la interaccion de la teoria con
el hacer en entornos reales y con impacto social importante en diversos escenarios
y grupos poblacionales, puede, sin duda, incluir de manera explicita como objetivo
formativo la ciudadania alimentaria con enfoque multicultural, en particular en la prac-
tica profesional de los SANC de los programas de formacién del nutricionista dietista
en Colombia, destacando su importancia social y para el desempefio profesional,
en asuntos relevantes que se desarrollan alli, como son la sostenibilidad ambiental,
la educacién alimentaria y nutricional, la interaccion con los usuarios, los procesos
de planeacién de mendus, la seleccién de proveedores, la compra, la produccién vy el
servicio, el reconocimiento y respeto a la diversidad cultural; pero la teoria sin practica
y la practica sin reflexién no logra transformaciones (Barcena et al., 2006; Larrosa, 2006;
Schon, 2017).
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Introduccién

En el contexto globalizado actual, el aprendizaje del inglés como lengua extranjera se ha
consolidado como una herramienta clave para la participacion en los &mbitos educa-
tivos, sociales y econdmicos (Cronquist & Fiszbein, 2017). Sin embargo, este fenémeno
esta profundamente influenciado por las ideologias lingtisticas y las dinamicas de
diversidad cultural, las cuales modelan no solo las practicas educativas, sino también
las percepciones sobre la legitimidad y el valor de las lenguas en contextos culturales
(Woolard, 1998; Kroskrity, 2004).

El presente capitulo tiene como objetivo analizar las principales tendencias teéricas,
debates conceptuales y contribuciones en torno a las ideologias linglisticas y el apren-
dizaje delinglés como lengua extranjera. Este analisis incluye una revision de problemas
epistemolégicos, discursivos y metodolégicos que configuran el campo, destacando
las perspectivas criticas que integran la diversidad linglistica en el ambito educativo
(Cisternas, 2022; Barrientos & Martinez, 2022).

El problema conceptual que guia esta revision radica en la tensién entre las ideo-
logias monolingles, que histéricamente han promovido la supremacia del inglés, y
los enfoques pedagdgicos inclusivos que valoran la diversidad linglistica y cultural
(Bourdieu, 1991; Silverstein, 1979). Las ideologias monolingles, al legitimar una lengua
dominante, perpetlian desigualdades sociales y culturales, mientras que las pedago-
gias inclusivas buscan empoderar a los estudiantes mediante el reconocimiento de sus
identidades linglisticas y culturales (Gramsci, 1971; Cisternas & Vinet, 2024).

Este capitulo también explora la evolucion de las investigaciones en torno al tema,
destacando como han transitado desde perspectivas estructuralistas hacia enfoques
mas criticos y socioculturales que promueven la equidad y la justicia social (Vygotsky,
1934; Hymes, 1972). Estas transformaciones reflejan una creciente preocupacién por
integrar enfoques pedagdgicos que respondan a la complejidad cultural y lingistica
del mundo contemporaneo (Beltran, 2015; Despagne, 2018).

La relevancia de esta revision tedrica radica en su capacidad para sintetizary proble-
matizar los fundamentos tedricos del aprendizaje del inglés en contextos culturalmente
diversos. Al integrar conceptos como las ideologias linglisticas y el aprendizaje del
idioma inglés, se busca contribuir a una comprensién mas inclusiva y transformadora
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de las practicas educativas, promoviendo enfoques que cuestionen las hegemonias
linglisticas y fomenten un aprendizaje que promueva la justicia social (Apple, 2008;
Barrientos & Martinez, 2022).

Metodologia

El presente capitulo se desarrolla bajo un enfoque cualitativo, utilizando un abordaje
hermenéutico para interpretar y analizar las ideologias lingiisticas en el aprendizaje
del inglés como lengua extranjera. Este abordaje permite desentrafiar el sentido de las
fuentes seleccionadas, contextualizando los conceptos vy teorias en relacién con los
debates contemporaneos sobre la ensefianza de lenguas y las dindmicas sociocultu-
rales.

La investigacion se fundamenta en una revision documental sistematica, que
implica la busqueda y seleccion de literatura académica especializada. Se utilizaron
bases de datos reconocidas como repositorios, Scopus, Web of Science, Jstore, Science-
Direct y Google Scholar, priorizando articulos publicados entre 2020 y 2024 en revistas
indexadas, tesis doctorales y otros documentos relevantes. Esta estrategia asegura el
rigory la actualidad de las fuentes.

Para la recopilacién de informacién se establecieron criterios de inclusién que
garantizaron la pertinencia, calidad y relevancia de los estudios seleccionados. Por un
lado, se considerd la pertinencia tematica, incluyendo investigaciones que abordaran
lasideologias linglisticas y el aprendizaje delinglés como lengua extranjera. En segundo
lugar, se tuvo en cuenta la relevancia geogréfica, seleccionando trabajos desarrollados
en contextos nacionales e internacionales. Asimismo, se valord el enfoque metodolé-
gico, priorizando estudios con analisis tedricos, empiricos o criticos que ofrecieran pers-
pectivas novedosas sobre la tematica. Finalmente, se considero el rigor académico, por
lo que solo se incluyeron publicaciones en revistas indexadas, tesis doctorales y libros
especializados que contaran con un solido respaldo bibliografico.

Al corpus de los textos seleccionados se le hizo un anélisis de contenido (Arbelédez &
Onrubia, 2016; Krippendorff, 2018), el cual, permitié identificar patrones conceptuales,
tendencias tedricas y contribuciones clave en el campo. Tanto el abordaje hermenéu-
tico, como el anélisis de contenido, posibilitaron una lectura critica de las fuentes, orien-
tada a identificar las relaciones entre las ideologfas linguisticas, las dinamicas de poder
y la diversidad cultural en los procesos de ensefianza y aprendizaje del inglés.
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En resumidas palabras, esta metodologia permitié consolidar un panorama amplio
y fundamentado sobre la influencia que ejercen las ideologias linglisticas en la ense-
fianzay 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 insercién en los ambitos educativos, sociales, culturales y econémicos
nacionales e internacionales. Este proceso esta profundamente influenciado por las
ideologias lingliisticas, 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 ensefianza y aprendizaje del inglés como lengua
extranjera, las ideologias linglisticas 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 practicas pedagdgicas, en la percepcidn del inglés como una lengua global
y en la identidad de los estudiantes que lo aprenden.

Enlosultimosafios, diversasinvestigaciones hanabordado lanecesidad de repensar
las practicas educativas desde una perspectiva que valore la diversidad cultural y cues-
tione las ideologias lingtisticas dominantes. En este sentido, los estudios recientes
en el ambito nacional e internacional han aportado valiosas reflexiones sobre cémo
estas dindmicas impactan en la ensefianzay el aprendizaje del inglés, especialmente en
contextos donde convergen diferentes identidades culturales y sociales. Asi, el estado
del arte se centra en explorar estos desarrollos.

En el &mbito internacional, los estudios han profundizado en cémo dichas ideolo-
gias impactan el aprendizaje del inglés como lengua extranjera en contextos intercultu-
rales. Es el caso la investigacion de Wei (2018) llevada a cabo en el Reino Unido con estu-
diantes bilinglies y multilinglies en aulas de ensefianza de inglés sobre translanguaging
mediante la observacion de préacticas linglisticas reales. Los resultados evidenciaron
que los estudiantes logran mejores resultados cuando se les permite utilizar su reper-
torio linglistico completo en el aula. De esta forma cuando se promueve una pedagogia
inclusiva que valora las lenguasy culturas de los estudiantes, el aprendizaje del inglés se
convierte en una experiencia mas 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 espafiol como lengua de
herencia (entendida como la lengua que es transmitida de generacion en generacion
dentrodeunacomunidad,yqueeshablada porindividuos quetienenunvinculo cultural
o familiar con esa lengua). Los autores realizan un analisis estadistico de esos datos
paraidentificar correlaciones entre variables como nivel del curso, género y etiquetas de
identidad étnica, y las actitudes.

Los resultados indican que las actitudes hacia el espafiol como lengua de herencia
no son homogéneas, sino que varian significativamente en funcion del nivel del cursoy
del género de los estudiantes. Este hallazgo sugiere que las experiencias educativasy las
identidades personalesjuegan un papelfundamental en la formacién de estas actitudes.
En particular, se observa que los estudiantes de niveles mas avanzados tienden a tener
actitudes mas positivas hacia el espafiol, y que las mujeres, en comparacién con sus
pares masculinos, muestran actitudes mas favorables en ambos niveles de curso. Este
estudio resalta la importancia de considerar factores socioculturales y demograficos en
la ensefianza del espafol como lengua de herencia, lo que puede tener implicaciones
significativas para el disefio de programas educativos que busquen no solo fomentar
la motivacion y el mantenimiento del idioma entre los hablantes de herencia, sino que
promueva una educacion realmente inclusiva.

Por su parte, Brown et al. (2022), realizaron un estudio en Estados Unidos sobre la
efectividad de practicas pedagdgicas monolinglies frente a practicas multilinglies en
el aprendizaje del inglés para fines académicos en un contexto de diversidad cultural 'y
lingliistica. Este estudio incluy6 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 monolingles, es decir, el uso del inglés exclusivo, y multilin-
gles, en el cual es permitido el uso de otras lenguas. Los resultados mostraron que,
aunque no hubo diferencias estadisticamente significativas en los resultados de apren-
dizaje entre los dos enfoques, los estudiantes bajo el tratamiento multilinglie tendieron
a obtener puntuaciones ligeramente mejoresy reportaron actitudes mas positivas hacia
el aprendizaje. Los estudiantes en un entorno multilinglie expresaron mayor como-
didad al usar sus lenguas maternas, lo que facilité la comprension y expresion de ideas
complejas, mientras que los enfoques monolingties generaron niveles mas altos de
silencio y desconexion en las discusiones grupales.
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El estudio de Cisternas y Vinet (2024), se centré en las ideologias linglisticas sobre
el mapuzugun, lengua de los Mapuches, entre estudiantes de ensefianza secundaria
en Temuco, Chile. Esta investigacién utilizO una metodologia mixta secuencial de
caracter exploratorio para caracterizar las representaciones sociales sobre la relacion
entre lengua, cultura e identidad en un contexto de diversidad cultural. Los resultados
mostraron que predomina una ideologia pro-bilingtiismo, en la cual el mapuzugun es
percibido como un vehiculo fundamental para preservar la cultura mapuche, aunque
existen también posturas mas radicales que minimizan su importancia. Ademas, se
observo que el taller de mapuzugun impartido en la institucién educativa no tuvo un
impacto significativo en la formacion de estas ideologias, lo que sugiere que las creen-
cias sobre la lengua estan mas influidas por factores sociales y culturales externos que
por las vivencias escolares.

En sintesis, las investigaciones destacan que las ideologias linglisticas influyen en
el aprendizaje. Cuestionan los enfoques tradicionales monolinglies y abogan por prac-
ticas pedagdgicas inclusivas que permitan a los estudiantes usar sus lenguas maternasy
valorar su identidad cultural. En otras palabras, las diferentes investigaciones coinciden
en la necesidad de repensar las practicas educativas para valorar la diversidad lingis-
tica y cultural, promoviendo asf un aprendizaje mas inclusivo y una mayor motivacién
en los estudiantes.

En el contexto colombiano, investigaciones recientes han abordado el impacto de
las ideologias linglisticas en el aprendizaje del inglés en contextos bilinglies y multi-
culturales. Tal es el caso del estudio de Burgos (2019), quien aborda el desarrollo de
competencias interculturales como una propuesta de formacién bilinglie en contextos
rurales, los cuales se caracterizan porla exclusion de la cultura local en favor de modelos
urbanos dominantes.

Utilizando un enfoque etnografico, el autor analiza como la ensefianza del inglés en
zonas rurales a menudo refuerza ideologias de dominacion cultural, alineandose con la
globalizacién y deslegitimando las lenguas y saberes locales. El estudio concluye que
una educacion bilinglie debe promover la inclusion cultural y fortalecer la identidad
local, en lugar de perpetuar jerarquias y modelos hegemonicos. La investigacion ofrece
un enfoque critico para transformar los procesos educativos, favoreciendo una ense-
fianza que valore las realidades culturales del campo.

Por otra parte, Arias-Alzate (2022), realiza una investigacion focalizada en las inte-
rrelaciones entre ideologias linglisticas, multilinglismo y aprendizaje de lenguas. El
estudio revisa 22 articulos publicados en la Gltima década en diez revistas colombianas,
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agrupandolos en tres categorias tematicas principales, estas son: ideologias lingtisticas
en politicas de multilingliismo; interrelaciones entre ideologias lingliisticas e identidad;
e ideologias linglisticas en practicas multilinglies de creacién de significados. Los
hallazgos sugieren que las ideologias linglisticas dominantes, como la creencia en la
supremacia del inglés sobre otras lenguas y el nativismo, tienden a reproducir estereo-
tipos y discursos de hegemonia linglistica, asi como a mercantilizar la ensefianza de
lenguas extranjeras en el pais, lo que impacta negativamente en la percepcion de iden-
tidad de los aprendices.

Por otro lado, Heidt (2023), realiz6 un analisis critico de las ideologias linglisticas y
politicas en una institucion educativa internacional en Colombia. El estudio fue llevado
a cabo en un colegio que, aunque alberga una poblacion estudiantil diversa lingtisti-
camente, continla promoviendo la supremacia del inglés sobre otras lenguas, como el
espafol. Elenfoque de esta investigacion fue cualitativo, centrado en el andlisis tematico
delasideologiasy politicas linglisticas en un contexto escolarinternacional. A través de
entrevistas y observaciones, se hallé que, aunque los profesores estdn comenzando a
adoptar enfoques mas inclusivos hacia la educacién multilingle, persisten ideologias
coloniales que dan un mayor estatus al inglés sobre el espafiol y otras lenguas locales.
Los resultados destacan una tendencia hacia el bilinglismo inglés-espafiol, pero con
una falta de reconocimiento y apoyo para otras lenguas presentes en la comunidad
escolar, como las lenguas indigenas. El estudio resalta que, para avanzar hacia una
educacion mas inclusiva, es necesario deconstruir las politicas linglisticas coloniales y
adoptar un enfoque que valore la diversidad linglistica y cultural.

Estos estudios nacionales destacan laimportancia de desafiar las ideologias linglis-
ticas que marginan las lenguas locales y promueven una vision limitada del inglés. El
enfoque pluralista y critico parece ser una estrategia efectiva para mejorar tanto la
competencia comunicativa como la intercultural en la ensefianza y el aprendizaje del
idioma inglés.

En conjunto, los estudios recientes tanto nacionales como internacionales sobre
ideologias linglisticas, diversidad cultural y ensefianza delinglés como lengua extranjera
revelan un panorama complejo y multidimensional en el que las creencias y actitudes
hacia las lenguas influyen en las practicas pedagédgicas y en las experiencias de apren-
dizaje de los estudiantes. Las investigaciones internacionales subrayan la importancia
de valorar los repertorios lingliisticos completos de los estudiantes, como se evidencia
en estudios sobre el translanguaging y las practicas pedagogicas multilinglies. Estas
aproximaciones muestran que permitir el uso de lenguas maternas puede mejorar el
rendimiento académico y generar actitudes mas positivas hacia el aprendizaje.
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A nivel latinoamericano, las investigaciones reflejan como las identidades culturales
y las actitudes hacia lenguas como el espafiol o el mapuzugun afectan la manera en que
los estudiantes abordan el aprendizaje de una lengua extranjera. La diversidad cultural
y linglistica en estos contextos, si bien es valorada por algunos enfoques pedagégicos,
todavia enfrenta barreras debido a la persistencia de ideologias monolinglies y colo-
niales.

En Colombia, los estudios revelan cémo las ideologias linglisticas dominantes,
como la supremacia del inglés y la deslegitimacién de las lenguas locales, siguen influ-
yendo en la ensefianza del inglés. Sin embargo, se esta gestando un creciente recono-
cimiento de la necesidad de una educacion bilinglie que valore las culturas locales y
fomente competencias interculturales. En este sentido, los estudios destacan la impor-
tancia de integrar practicas pedagogicas inclusivas que respeten la diversidad cultural y
lingliistica, para asi mejorar la experiencia educativa de los estudiantes y su desarrollo
integral como individuos capaces de interactuar en una sociedad global.

En conclusion, los resultados indican que las investigaciones sobre las ideologias
linglifsticasempiezan atomarfuerzano solo en los procesos de ensefianzay aprendizaje,
sino también en los procesos de reconocimiento de la diversidad cultural y de estrate-
gias de inclusion de las culturas que tradicionalmente han sido invisibilizadas. Asi, 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 lingliisticos de los estudiantes. En
el ambito latinoamericano, investigaciones como la de Cisternasy Vinet (2024), destacan
elimpacto de lasideologias pro-bilingliismo en contextos multiculturales, mientras que
en Colombia, Arias-Alzate (2022), resalta cbmo estas ideologias perpettan la hegemonia
delinglés en detrimento de lenguas locales.

Por otro lado, el uso de practicas multilinglies, como lo sugiere Brown et al. (2022),
favorece no solo el aprendizaje delinglés, sino también el bienestar emocionaly la cone-
xion cultural de los estudiantes. En contraste, enfoques monolingiies tienden a limitar la
participacién y el desarrollo de competencias interculturales.

Respecto al impacto social, investigaciones como la de Burgos (2019), en Colombia,
revelan cémo 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 demograficos en la formacion de
actitudes hacia lenguas nativas (Henderson et al., 2020).
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Conclusiones

Este balance tedrico cumple con el objetivo de identificar cémo las ideologias linglis-
ticas influyen en la ensefianza y el aprendizaje del inglés como lengua extranjera, desta-
cando las relaciones complejas entre estas ideologias y las practicas pedagdgicas.

Con relacion a los principales hallazgos y vacios del conocimiento, los estudios
internacionales abogan por pedagogias multilingtes inclusivas que promuevan el uso
del repertorio completo de lenguas de los estudiantes, pero aun falta investigacién en
su implementacion practica en el contexto colombiano (Wei, 2018; Cisternas, 2022). En
Colombia, persiste la hegemonia del inglés, deslegitimando lenguas locales (Arias-Al-
zate, 2022; Bettney Heidt, 2023). Se requieren estrategias para integrar una educacion
multilinglie que respete la diversidad lingtistica y cultural. Los enfoques criticos emer-
gentes son prometedores, pero alin enfrentan barreras institucionales y sociales que
dificultan su adopcion generalizada (Burgos, 2019).

Por Ultimo, acerca de las investigaciones futuras, se hace necesario, en primer lugar,
profundizaren los efectos a largo plazo del uso de pedagogias multilinglies en contextos
multiculturales. En segundo lugar, explorar la relacion entre las ideologias lingiisticas
y las politicas educativas en instituciones publicas y privadas de Colombia. Y, en tercer
lugar, diseflary evaluar programas educativos que integren lenguas locales e indigenas
como parte del curriculo bilingUe.
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La investigacion en didactica de las ciencias sociales para la visibilizacion del sabery las practicas docentes de etnoeducadores en el suroccidente colombiano

Introduccién

El trabajo presenta una reflexion acerca de la manera en que la formacion doctoral
puede abordar los desafios actuales en educacion, como la diversidad cultural, espe-
cificamente en el ambito de la implementacion del derecho a la etnoeducacion para
comunidades étnicas del pais y la formacion de maestros etnoeducadores. A partir del
proceso de formacion e investigacion doctoral en el &mbito de la Didactica de las Cien-
cias Sociales, surge la posibilidad de vincular este campo con la necesidad de indagar
los saberes docentesy practicas de ensefianza de etnoeducadorasy etnoeducadores en
contextos de diversidad étnica y/o sociocultural, como referente para el fortalecimiento
de su formacion inicial en el ambito de la Didactica de las Ciencias Sociales (DCS). A
continuacion, se expondran los aspectos centrales de la problematizacion, referentes
conceptuales y antecedentes que orientan esta investigacion.

En una trayectoria de 30 afios formando etnoeducadoras y etnoeducadores, con
diversas identidades étnicas y procedencias territoriales?, el Programa de Licenciatura
en Etnoeducacion?® (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-
gbgico y didactico, lo que ha exigido incorporar perspectivas tedricas y conceptuales
acerca de la ensefianza y el aprendizaje en didlogo con la etnoeducacién por areas 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 formacion de maestros y maestras que emerge la propuesta
de investigacion doctoral a partir de la problematizacion de los siguientes aspectos en
el Programa de Licenciatura en Etnoeducacion (PLE): 1) la relacion entre la formacién en
didacticas para la ensefianza de las culturas, las memoriasy los territorios y la formacion
en Didéactica de las Ciencias Sociales (DCS) desde una perspectiva critica y alin no abor-
dada eny para la formacién de etnoeducadores; 2) la vinculacion del programa con el
ejercicio docente de los egresados y egresadas como referente para la reflexion acerca
del impacto y pertinencia de la formacion ofrecida, especificamente en lo referido a
la ensefianza de los saberes vy ciencias sociales; y 3) la diversidad de saberes sociales

na, principalmente, pero
on la presencia regional

Inicialmente el PLE atendi6 las necesidades de formacion profesional de losy las docentes de los pueblos indigenas Nasa, Misak y Yanaco
con el paso de los este enfoqu fue ampliando hacia las comun colombianas

del PLE, siendo este el primer programa de formacién superior de la Universidad del Cauca en implementarse por fuera de los claust je la ciudad de Popayan.

El Programa de Licenciatura en Etnoeducacion de la Universidad del Cauca (Colombia) fue creado en 1994. Este programa de formacion inicial de maestras y
maestros para atender a la diversidad étnica y cultural, es producto de la reforma educativa agenciada [ movimiento social étnico en Colombia, que logrd

a grupos étnicos (Castillo et al., 2005)

incorporar, en el dmbito de las politicas educativas piblicas, el problema de la educac
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y practicas para su ensefianza presentes en los distintos contextos étnicos y sociocul-
turales en los que se desempefian los etnoeducadores y su relacion con la formacién
inicial y el campo de la DCS.

En las reformas curriculares implementadas en el PLE se evidencia una ausencia
o vacio en la formacion, al no desplegarse, de manera reflexiva y fundamentada, una
perspectiva didactica (generaly especifica) que, en el marco de las finalidades y perfil de
egreso del programa, aporte un fundamento coherente y sélido como referente para las
decisiones didacticas que, de hecho, toman las y los etnoeducadores al momento de
implementar la ensefianza, especificamente en el area de Ciencias Sociales a partir de
los saberes sociales (etnoeducativos). Es en relacion con esta area de conocimiento que
se evidencian vaciosya que el plan de estudios contempla una formacién en historiao la
historicidad de la etnoeducacion, la escuela, el colonialismo y los saberes escolares, por
un lado, y la formacion en “didacticas para la ensefianza 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 formacion didactica, funda-
mentada epistémica, tedrica y metodolégicamente. En sintesis, ensefiamos historia y
ensefilamos a ensefar los saberes sociales de diversas culturas, memorias y territorios
para ser articulados en una practica critica y reflexiva con la ensefianza 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 propdsitos, metodologias y principios episte-
mologicos que son coincidentes y coherentes con los planteamientos de la etnoedu-
cacion, tales como: la formacion para el desarrollo del pensamiento critico y social, la
formacion para una ciudadania critica, la educacion para la justicia social y educacién
para la memoria histérica, entre otros. Ante lo cual emerge la pregunta: jsera posible
vincular, de manera reflexiva, critica y propositiva, el campo de la DCS en la formacién
de las y los etnoeducadores? La respuesta es positiva, siempre y cuando se investigue,
de manera colaborativa y vinculante, entre quienes implementan la etnoeducacion y
quienes formamos a los etnoeducadores.

La intencién de vincular, a través de la investigacién, las experiencias y saberes
de egresados y egresadas responde también a la necesidad de pensary actualizar el
programa de formacién en funcién de las transformaciones que, en lo corrido de este
siglo, se han operado en las formas de concebir e implementar la etnoeducacién en los
diversosy distintos contextos socialesy culturales, lo cual incide en la practica educativa
de lasy los etnoeducadores. Estas transformaciones se refieren al avance, en la politica
publica 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 autonomfay autodeterminacion para la administracién y control
del Sistema Educativo Indigena Propio (SEIP), otorgando mayor injerencia y autonomia
a las organizaciones y comunidades étnicas, especificamente a los Pueblos Originarios,
en el proceso educativo en sus territorios y, en consecuencia, al etnoeducador. Sin
embargo, con respecto a la implementacion del derecho a la etnoeducacion para otros
grupos étnicos (afrodescendientes, raizales, palenqueros y gitanos) y grupos sociocul-
turales, como la poblacién campesina, la situacién es distinta, en tanto los procesos
y proyectos educativos que vienen agenciando en perspectiva etnoeducativa, deben
enfrentarse a las politicas de estandarizacién y evaluacién implementadas en el sistema
educativo oficial. Por consiguiente, la practica docente de las y los etnoeducadores, en
estas circunstancias, va a contra pelo y abriéndose camino en oposicion a la politica
educativa oficial. Asi mismo, también estan constituyéndose propuestas de implemen-
tacion de la etnoeducacion en el @ambito de las instituciones educativas urbanas, como
espacioy territorio escolar en el cual converge la diversidad y la diferencia étnica y socio-
cultural. Es asi como, son multiples los escenarios de implementacion de la etnoeduca-
ciony se hace pertinente indagar como las practicas de ensefianzay los saberes sociales
que les dan contenido responden a esta multiplicidad y, a la vez, conocery comprender
la reflexion y saber del etnoeducador acerca de su practica en estas circunstancias, con
respecto a la ensefianza de las CCSS y lo que de esto se deba tener en cuenta para la
reflexion y transformacién en la ruta formativa del PLE.

Referente conceptual:
Etnoeducacion, saberes y practicas
docentes

Las practicas de ensefianza de los saberes sociales implementadas por las y los etnoe-
ducadores, comprometen unas formasy finalidades del quehacer etnoeducativo, que es
fundamental conocery comprender para el fortalecimiento y mejoramiento del proceso
de formacion inicial en el campo, ya que este saber revela tanto problemas como poten-
cialidades que pueden darse en la practica etnoeducativa y hacia los cuales debe direc-
cionarse la formacion e investigacion, haciendo eco de lo que los estudios en el campo
de la DCS muestran acerca de que “la reflexion sobre las practicas de ensefianza es un
aspecto relevante en el proceso de construcciéon de las propuestas didacticas ...y en
el proceso de formacién” (Gonzélez et al., 2020, p. 29). Ademés de la diversidad epis-
témica que pueda evidenciarse en las practicas de ensefianza de los etnoeducadores
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(as), la investigacion centra la atencién en la reflexion y palabra de estos maestros al
preguntarse por el saber que sustenta su quehacer didactico en la ensefianza de los
saberes y CCSS, con el fin de identificar posibles acciones de cambio y mejora en la
formacién 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 ensefianza y aprendizaje,
de los maestros y maestras, permite visibilizar sus conocimientos y experiencias para el
analisis y la reflexion acerca de oportunidades de mejora en la educacion.

La aproximacién conceptual a los tres ejes que configuran el proyecto de investiga-
cion: saber docente de los etnoeducadores, practicas de ensefianza y saberes sociales
vinculados a la ensefianza de las CCSS, tiene el proposito de fortalecer la formacion de
etnoeducadores (as) a través de la vinculacion del campo de la Didactica en Ciencias
Sociales. El vinculo entre la DCS y la etnoeducacion es una relacion poco comun a razén
de que enlaza dos perspectivas distintas acerca de la ensefianza del conocimiento social
en el dmbito escolar: por un lado, la DCS aborda la ensefianza y problematizacion de la
didéactica especifica en relacion con las disciplinas de referencia propias de las CCSS;
mientras que, de manera inversa, en el campo de la etnoeducacion se propende por la
interdisciplinariedad en la formaciony ensefianza desde una perspectiva de la didactica
general que podria interpretarse como “integradora’, aludiendo a la ensefiabilidad de
los saberes escolares en general “en cuanto explora los multiples enfoques tedricos que
proponen explicar procesos de acercamiento a las distintas areas del conocimiento, en
relacién con las diferentes tradiciones culturales de comunidades como la indigenavy la
afrocolombiana” (DEI, 2017, p. 45), sin abordar las especificidades epistémicas y didac-
ticas para la ensefianza de los conceptos propios del conocimiento social.

La etnoeducacion se fundamenta en un saber pedagdgico que, al igual que en el
campo de la DCS, controvierte y se opone a “quien cree que para ensefiar cualquier cosa
basta con aplicar sobre ella un disefio instruccional y, en otros casos, ... a quien cree que
para ensefiar cualquier cosa basta con el conocimiento concreto de la ciencia especi-
fica de que se trate” (Gonzalez, 2010, p. 4), es decir, comparten la perspectiva de que la
ensefianza requiere de una formacion y fundamentacion ontoldgica y epistemologica
en relacién con la naturaleza del conocimiento que configura el saber escolar, en este
caso, el de las Ciencias Sociales. Sin embargo, para la etnoeducacién, el saber escolar
y la ensefianza, 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 pais. Por otra parte, podria afirmarse que, si bien
la ensefianza de los saberes sociales en perspectiva etnoeducativa no se centra en [os
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conocimientos de las disciplinas sociales, si se interesa por abordar los problemas
socialesy la comprension critica de la realidad social como una de las finalidades de la
ensefianza, especialmente en lo referido al reconocimiento, valoraciéon y dignificacion
de la diversidad y diferencia étnicay la no reproduccion de logicas raciales y racistas en
el proceso educativo; por lo tanto,

En este marco juridico y politico emerge la etnoeducacion universitaria (Castillo,
2009) con el propdsito de formar maestros y maestras para desempefiarse en la ense-
fianza de todas las areas fundamentales en el nivel de la béasica primaria (Ley General
de Educacion, 1994) y asume los retos y desafios de: fortalecery dignificar en y para la
ensefianza 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 formacion de pensamiento critico en relacién con los
problemas sociales. Por consiguiente, aunque no es una ensefianza especifica disci-
plinariamente, si requiere de una fundamentacién didactica para la formacién de un
pensamiento critico y social.

En sintesis, la relacién que se propone entre estos dos campos de saber e investiga-
cion, lejos de pretender encontrar la regularidad de un método o unos contenidos, busca
evidenciar la pluralidad epistémica, de saberes, y metodolégica, que estdn comprome-
tidas en las practicas de ensefianza de los etnoeducadores, propdsito que tensiona y
problematiza la relacién etnoeducacion - DCS, en tanto, como sugiere Cuenca (2021),
“encierra contradicciones al proponer abordar saberes descolonizantes desde un
dispositivo por excelencia colonizador como la Didactica”; sin embargo “hay un intento
de contribuir en esta propuesta al enfoque de estrategias didacticas alternativas ...y
alejar al docente del papel de instrumentalizador de didacticas 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 etnoeducacion se mantiene de este como ciencia prescriptivay normativa, para
abordarla de manera reflexiva, critica y diversa en sus concepciones y formas, es uno de
los propdsitos de la investigacidn. Por lo tanto, no se trata de “acomodar” las practicas
de ensefianza de los etnoeducadores en los modelos de las DCS sino, de dar apertura al
campo de la DCS hacia el mundo del sabery la ensefianza etnoeducativa y aportar a la
fundamentacion de una formacién en DCS para etnoeducadores y etnoeducadoras que
es urgentey 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 homogenizacion cultural y voltearlos a que aporten al didlogo de
saberesy al reconocimiento de la diversidad epistémica” (Cuenca, 2021, p. 233).

La investigacion toma como referente la prdctica de ensefianza o practica peda-
gbgica que Achilli (1986) define como “el proceso que se desarrolla en el contexto del
aulaen el que se pone de manifiesto una determinada relacién maestro- conocimiento-
alumno, centrada en el ensefiary el aprender” (p. 7), en el que cobra relevancia y centra-
lidad el maestro como sujeto reflexivo e intelectual de la ensefianza. Esta categoria se
diferencia de la prdctica educativa, en un sentido mas amplio, que hace referencia al
contexto que enmarca el acontecer del proceso educativo e involucra aspectos institu-
cionales, de politica educativa y, en el caso de la etnoeducacién, aspectos relativos a
los mandatos y formas de organizacién y participacion comunitaria; de modo que, esta
practica educativa o practica docente

El saber docente que se refiera al “conocimiento que los maestros tienen sobre la
ensefianza y que desarrollan durante el ejercicio cotidiano de la docencia” y se consi-
deran como conocimientos “dialégicos, historicos y socialmente construidos” (Mercado,
2002), es un concepto que viene de la tradicion antropolégica y sociolégica de la investi-
gacion en educacién, 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 ambitos de la investigacién acerca de la cultura escolar, los saberes docentes y los
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procesos educativos en pueblos indigenas, particularmente en México. El saber docente
es una manifestacién acerca de la postura epistémica, ideoldgica y metodoldgica que
esta a la base de toda practica de ensefianza, ya sea que haya conciencia de ello o no;
en consecuencia,

A partir de la revision de las caracterizaciones y balances tedricos acerca de los
saberes docentes realizados por Martinez (2024), Mercado y Espinosa (2022), Barbosa y
Costa (2016), Porta y Cometta (2017), y Borges (2001), es posible identificar que desde
los afios 80 del siglo pasado emergieron en el norte de América y Europa numerosos
estudios acerca de los conocimientos de los profesores y la relacion de estos con los
modelos y medidas tecnocraticas de corte neoliberal en relacién con la calidad de la
educacién, haciendo énfasis en los conocimientos que debian impartirse a los futuros
docentes en la formacion universitaria para garantizar un mejor y mas eficiente desem-
pefio en las aulas de clase, desde una interpretacion conductista y cognitiva del proceso
educativo como “producto” de la aplicacion instrumental de “férmulas” de ensefianza.

Posteriormente, tomando distancia de esta postura y desde los aportes de la socio-
logia y antropologia en relacién con el conocimiento de la vida y el saber cotidianos,
de autores como C. Geertz y A. Heller, aplicados al campo de la educacién, 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 fenomenologicos y simbdlicos del conocimiento y “busca destacar
la relacion subjetiva que los profesores establecen con las diversas facetas de su trabajo
y cdmo esta relacion interviene en la constitucion del conocimiento y en el ejercicio de
la practica docente”. En el ambito 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:
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Para Mercado (2002), los maestros se apropian de los saberes necesarios para la
ensefianza durante el trabajo cotidiano en el aula 'y en interaccion con diversos actores
y circunstancias dentroy fuera de la escuela; en este proceso de apropiacion “los maes-
tros generan nuevos saberes a la vez que integran o rechazan propuestas pedagogicas
provenientes de distintas épocas y dmbitos sociales ... se puede considerar que los
saberes docentes son pluriculturales, histéricos y socialmente construidos” (Mercado,
2002, p. 14). El caracter histérico 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, asi 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-
cion general, se aborda la pregunta sobre qué se ha investigado en el ambito colom-
biano y latinoamericano acerca de los saberes y las practicas de docentes en procesos
y proyectos etnoeducativos, de Educacion Intercultural Bilinglie y Educacién Intercul-
tural; sintesis que se presenta a continuacién.

Enelcampo de la etnoeducacion podemos identificar antecedentes y producciones
que es posible agrupar en tres grandes tendencias: una dirigida al anélisis acerca de
la politica publica etnoeducativa en cuanto a su historicidad (Castillo & Rojas, 2005;
Camargo, 2023) y trayectorias, definiciones del concepto de etnoeducacion, aplicabi-
lidad en distintos contextos, especialmente indigenas y afrocolombianos. Estas investi-
gaciones plantean retos, problemas y criticas frente a cdmo la politica pUblica delimitay
limita el derecho, las condiciones reales de aplicabilidad y la pertinencia de esta politica
enrelacion con los saberesy cosmovision de distintos pueblos originariosy los contextos
devida. En algunos casos, estos estudios confrontan las dindmicas burocréticas e insti-
tucionales como obstéculos para la aplicacion del derecho a la etnoeducacion (Diaz,
2023; Castillo, 2008).

Una segunda tendencia son los estudios que recogen y sistematizan practicas
educativas en distintos contextos, particularizando vy visibilizando las distintas formas
epistémicas y metodolégicas en que maestros, comunidades y organizaciones han
hecho uso del derecho a la etnoeducacién y a la educacién intercultural, como una
alternativa real de transformacién de la educacion en sus territorios y comunidades. En
este caso la reflexién abarca preferentemente el ambito de lo pedagégico, término bajo
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el cual involucran tanto los referentes epistémicos como didacticos, metodolégicos y
curriculares de las experiencias sistematizadas, pero no se diferencia o hace énfasis en
lo didactico, ya sea general o para algln area del saber escolar especifica. Se centran en
los objetivos de la practica, las metodologias implementadas y los resultados obtenidos
(Perafan, 2023; Palacios et al., 2023; Posada & Rozo, 2023).

La tercera tendencia corresponde a las experiencias de formacién continua, no
inicial, en el campo de la etnoeducacion 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 investigaciény reflexion en relacién con la formacién inicial de maestros 'y
maestras en los programas de Licenciatura en etnoeducacién que se ofertan en el pais
(Rojas, 2008; Simmonds & Mendoza, 2024; Moreno Beltran, 2022). Sin configurar una
tendencia, algunos estudios han puesto sobre la mesa el asunto de la evaluacion de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje (Aristizabal et al., 2020; Alvarez, 2022) y el tema
de la viabilidad y caracteristicas de los curriculos en perspectiva etnoeducativa (Pérez,
2018; Piamonte, 2020; Ramirez, 2020).

Lapreguntaacercadelascaracteristicasycondicionesdela practicaeducativaimple-
mentada por lasy los egresados de la Licenciatura en etnoeducacion de la Universidad
del Cauca, ha sido abordada a través de un Unico estudio sobre el tema, titulado: “Indi-
genas Maestros/Maestros Indigenas. Practicas, saberesy culturas pedagdgicas” (Castillo
et al., 2008; Castillo & Trivifio, 2008); fundamentado en las nociones de Sabery Practica
Pedagdgica (Zuluaga, 1987) y desde la perspectiva de la sociologia de la educacion. El
estudio se centro en las “concepciones, las valoraciones y las practicas que portan las/
los maestras/os en su ejercicio cotidiano de educar, ensefiar, conocery aprender” y las
historias de vida, para comprender cémo se construyen las identidades pedagodgicas
de los maestros indigenas (Castillo et al., 2008, p. 13). Este estudio, de enfoque etno-
grafico, se propuso visibilizar las dimensiones culturales y sociales del trabajo de las
maestras y los maestros indigenas y cdmo a partir de estas especificidades emerge un
saber pedagbgico particular y sui géneris. En el contexto de produccion, este trabajo
aporta a la comprensién de la subjetividad del maestro a partir de la convergencia de la
identidad étnicay laidentidad pedagdgica, la visibilizacion del pensamiento y aporte de
los maestros y las maestras indigenas a la historia de la educacion del pais 'y, al campo
de la pedagogia, un conocimiento y visién radicalmente distintos a la tradicion de la
formacién docente.
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Metodologia

En este marco contextual, problematico y de vinculo entre el campo de la etnoeduca-
ciony el de las didacticas de las ciencias sociales, el estudio plantea la pregunta: ;qué
formas de ensefianza y saberes docentes configuran la practica de las y los etnoedu-
cadores en la ensefianza de los saberes y ciencias sociales en contextos de diversidad
étnica y/o sociocultural y cdmo se relacionan con la formacion recibida en el PLE y la
formacién en DCS?

Para indagar acerca del pensamiento y las practicas de ensefianza de las y los
etnoeducadores, por un lado, y la diversidad social y cultural de los contextos en los
cuales ejercen la ensefianza, por otro, se hace adecuado el enfoque cualitativo critico
que permita conocer la relacién de la “vida en las aulas” o en la escuela con el contexto
social, cultural y politico méas amplio, en cuanto “se interesa en las perspectivas de los
participantes, en las practicas cotidianas y el conocimiento cotidiano que hace refe-
rencia a la cuestion estudiada” (Flick, 2015, p. 20). Por lo tanto, el disefio metodolégico
propuesto posibilita relacionar, tensionary poner en dialogo la practicay saber docente
situado y particular de etnoeducadores y etnoeducadoras, en ejercicio profesional, con
los planteamientos de la perspectiva critica de la DCS y la formacién docente para la
ensefianza de las CCSS.

La investigacidn se realiza a través de un estudio de caso multiple o colectivo, por
cuanto permite abordar la complejidad de la experiencia para comprenderla en las
circunstancias subjetivas y del contexto particulares (Stake, 1995), como seria en este
caso la condicién de ser etnoeducador o etnoeducadora en ejercicio, en distintos
contextos de diversidad étnica y/o sociocultural; por esto, la condicion de estudiar
varios casos para hacer una interpretacién colectiva del tema o la pregunta (Simons,
2011), abordandolos a través de técnicas de recoleccién de informacion tales como:
la observacion participante, entrevistas semiestructuradas y revision documental, que
seran complementadas con los dialogos colectivos, el uso de la cartografiay la escritura
biografica.

Los maestrosy maestras que participan en el estudio de caso multiple son seis etnoe-
ducadores egresados del Programa de Licenciatura en Etnoeducacién de la Universidad
del Cauca quienes desarrollan su practica profesional en el nivel de la basica primaria'y
cada uno de ellos en un contexto de diversidad étnica y/o socio cultural: &mbito urbano
de Popayan en donde ejerce la ensefianza un (1) participante, territorios campesinos (La
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Vega y Mercaderes) con la participacién de dos (2) etnoeducadores y tres (3) egresados
que laboran en territorios ancestrales o de resguardo de indigenas, quienes otorgaron su
consentimiento libre e informado, para el tratamiento de la informacién recopilada, asi
mismo el consentimiento por parte de las instituciones educativas en las que laboran.

Los tres tépicos deindagacidony andlisis que inicialmente se abordan, para presentar
resultados preliminares, fueron los siguientes:

« Sabery prdcticas docentes de los y las etnoeducadoras en la ensefianza
de los conocimientos sociales: identificar posturas, coincidentes vy
divergentes, entre lo que se considera debe ser la practica etnoeducativa
y lo que se vivencia y configura en la realidad del ejercicio de la docencia
en el drea de las Ciencias Sociales.

« Los saberes sociales y el contexto en la ensefianza: identificar las
caracteristicas y condiciones de los distintos y diversos contextos de
ensefianza que, seglin el criterio de las etnoeducadoras, inciden o
impactan de manera significativa sus practicas de ensefianza.

« Relacion de la formacion inicial con los saberes y practicas docentes de las
y los etnoeducadores.

Resultados preliminares

Al abordar de manera colectiva y dialdgica los tres topicos de discusién con la partici-
pacion de las etnoeducadoras en ejercicio, emergieron los diferentes puntos de vista,
trayectorias, tensiones y contradicciones presentes en la ensefianza de los saberes y
conocimientos sociales y la relacion de este saber con las practicas tanto con las carac-
teristicas y condiciones de los diversos contextos de ensefianza como con la formacion
inicial en el PLE.

El primer aspecto por abordar esté relacionado con el topico de discusién acerca de
la relacion de la formacidn inicial con los saberes y prdcticas 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 etnoeducacion que han llevado
a cambios significativos tanto en los contenidos como los procesos metodoldgicos del
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programa. Del didlogo inicial emergieron tres aspectos a través de los cuales los egre-
sados relacionan de manera significativa la formacion inicial recibida con la ensefianza
que actualmente ejercen, a saber:

1) El desconocimiento de la etnoeducacién, como proceso histérico y politico en la
region, es una caracteristica comun en quienes inician la formacién en el programa;
por lo tanto, la formacidn inicial recibida implicéd un aprendizaje en relacion con la
historia del pais 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 formacién inicial fue una apertura y descubrimiento de dindmicas
y confrontaciones de caracter politico, social y educativo que no habian estado
presentes en la formacién recibida en el area de Ciencias Sociales, tanto en la educa-
cion basica como en la media; razon por la cual en la ensefianza actual que imparten,
hacen énfasis en la historiay memoria politica y social que enmarcan la movilizacién
de las organizaciones indigenas, campesinas y afrodescendientes del pafs.

2) El proceso de concientizacién y construccion identitaria a partir de los referentes de
la etnoeducacion como parte del proceso de formacion; en este sentido sefialan que
sevivencié la reflexion, problematizacién yvaloracion de la propia identidad durante
la formacion, posibilitdndose asi un espacio seguro de visibilizacion y valoracion 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 dindmicas socioculturales en los temasy problemas abordados
no fue facil, pero haciendo uso de la investigacién y de las practicas pedagdgicas
pensadas desde el contexto urbano, campesino y mestizo en distintos territorios,
lograron ampliar la problematizacion de los problemas etnoeducativos y generar
propuestas novedosas en el campo.

3) La profundizacion en areas de conocimiento propias de las ciencias sociales y de
la educacion, pero en relacién con otros campos del saber tales como las ciencias
naturales, los procesos de ensefianza y de aprendizaje de la lectura y la escritura,
tanto en castellano como en lenguas originariasy la etnomatematica, favorecié una
concepcién de integralidad en la ensefianza, lo cual se refleja en las practicas peda-
gdgicas implementadas para alcanzar la titulacién. Sin embargo, esta forma integral
de concebir la ensefianza a partir de la transversalidad y complementariedad de
los conocimientos, en la mayoria de los casos no es realizable en la ensefianza que
orientan en tanto se privilegia una vision del conocimiento escolar parcelado o divi-
dido en areas. La excepcidn a esta situacion acontece en aquellas practicas en las
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que se esta transitando hacia la construccion y consolidacion de la educacion propia
a partir de la nocion y practica de los tejidos de saber* o Tejidos de sabiduria para la
vida, tal como estan reconocidos en el Decreto 481 de 2025, a partir de los cuales se
organiza el curriculo.

En cuanto al saber y practicas docentes de los y las etnoeducadoras en la ense-
Aanza de los conocimientos sociales, las rutas de configuracién del saber docente son
multiples y diversas, recogiendo tanto procesos de formacion posgradual y continua,
asi como también experiencias y conocimientos adquiridos a partir de la participacion
en proyectos educativos, tanto institucionales como comunitarios. En relacién con el
primer &mbito enunciado, los procesos de formacion posgradual, sobresale el hecho de
que estos se han dirigido hacia campos de formacién que las etnoeducadoras definen
como complementarios al de la etnoeducacién, pero sobre los cuales no hubo profun-
dizacién en la formacién inicial; estos son: los problemas de aprendizaje, la educacion
inclusiva e intercultural, los problemas de género y mujer y la educacién popular y
comunitaria.

Con respecto a qué es lo que se ensefia en el area 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: biograficos, familiares, territo-
riales y veredales. Asi mismo, la ensefianza de los conocimientos sociales esta asociada
con el desarrollo de proyectos institucionales y de aula especificos, tales como la elec-
cion de las instancias de participacion de las y los estudiantes, la conmemoracion de
eventos y el desarrollo de proyectos de investigacién 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 practicas de ensefianza de los saberes sociales implementadas por las y los etnoe-
ducadores, comprometen unas formas y finalidades del guehacer etnoeducativo que es
fundamental conocery comprender para el fortalecimiento y mejoramiento del proceso
de formacién inicial en el campo, dado que este saber revela tanto problemas como
potencialidades que pueden darse en la practicas etnoeducativas y hacia los cuales
debe direccionarse la formacion e investigacién, haciendo eco de lo que las investiga-

El concepto de “tejidos de saber” o “tejidos de sabiduria para la vida” hace referencia a la forma en que los conocimientos ancestrales se entrelazan y se transmiten
dentro de las comunida reando redes de conocimiento y fortaleciendo la identidad cultural. Implica un proceso dindmico de aprendizaje y ensefianza que
involucra a toda la comunidad, desde la familia hasta los espacios de formacién.
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ciones en el campo de la DCS muestran acerca de que “la reflexion sobre las practicas
de ensefianza es un aspecto relevante en el proceso de construccion de las propuestas
didacticas ...y en el proceso de formacién” (Gonzalez et al., 2020, p. 29).

Ademéas de la diversidad epistémica que pueda evidenciarse en las practicas de
ensefianza delasylos etnoeducadores, la investigacién centra la atencion en la reflexion
y la palabra de estos maestros al preguntarse por el saber docente que sustenta su
quehacer didactico en la ensefianza de los saberes y conocimientos sociales, con el fin
de identificar posibles acciones de cambio y mejora en la formacién inicial.

Del analisis inicial presentado, surgen ejes problemdticos, sobre los cuales debe
profundizarse, a partir del uso complementario de otras herramientas de investigacion
cualitativa, y sobre los cuales se sugieren las siguientes enunciaciones que van sefia-
lando el camino hacia la caracterizacion de las practicas y saberes docentes de los
etnoeducadores:

« La autonomia docente e institucional para la implementacion de la
etnoeducacion.

« Los desafios curriculares de la etnoeducacion para la ensefianza de
los conocimientos sociales, como una tensién entre la politica oficial,
las expectativas de cambio y transformacion de la etnoeducacion vy las
decisiones de las maestras en funcion de un contexto determinado.

« Los problemas sociales como obstaculo o posibilidad para la ensefianza;
en este primer didlogo y analisis asoman los problemas sociales vy
ambientales en los distintos contextos, pero alin no como referente para
la ensefianza de las ciencias sociales; por lo tanto, persiste una visién de
estos como condiciones del contexto distanciadas de lo que se considera
debe ensefiarse en el area.

« Lapreguntaydiscusiénacercadelosprocesosde construcciondeidentidad
(tanto de las docentes, como de las y los estudiantes) y la formacion
ciudadana como finalidad de la ensefianza de los conocimientos sociales
y la etnoeducacion.
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Introduccién

El propdsito de este capitulo es comprender e interpretar cdmo una docente de cien-
cias sociales, desde su practica pedagodgica en basica primaria, integra los problemas
sociales en el aula para favorecer la estimulacién del pensamiento creativo en sus
estudiantes. Para esto, se adopta una perspectiva desde la fenomenologia-hermenéu-
tica con enfoque cualitativo, que recurre al uso de las narrativas autobiograficas como
herramienta de reflexién critica sobre la propia experiencia docente. Esta metodologia
permite explorar los significados que la maestra atribuye a sus acciones educativas,
visibilizando los vinculos entre la ensefianza de las ciencias sociales, la intencionalidad
didacticay la estimulacién del pensamiento creativo como un proceso formativo inte-
gral que trasciende de la transmision de contenidos.

Uno de los fines fundamentales de la ensefianza de las ciencias sociales es la forma-
cion de ciudadanos criticos, creativos, innovadores, emocionalmente conscientesy con
sentido democratico. Esta finalidad se inscribe en el marco de los desafios que impone
la transformacién constante de las dindamicas sociales, culturales, politicas y tecnolo-
gicas del siglo XXI, lo que convierte a la educacion 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 problematicas de su
entornoy propongan soluciones originales y contextualizadas (Mejia & Massani, 2019).

No obstante, este proceso de transformacién 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 critica sobre sus practicas pedagdgicas y fortalezcan sus estrategias de inter-
vencién, tal como lo sugieren autores e investigadores como Santisteban (2019), Pages
(1994), Ocampo vy Valencia (2019), Jiménez vy Felices de la Fuente (2018), y Pantoja
(2017). Estimular el pensamiento creativo desde el aula de clase posibilita la compren-
sion critica de la realidad y la formulacion de propuestas transformadoras, retomando
lo expuesto por autores como Ocampo y Valencia (2019), y Gutiérrez y Arana (2014).

Desde esta Optica, se plantea el desafio de visibilizar y potenciar el pensamiento
creativo mediante la ensefianza de las ciencias sociales, utilizando estrategias didac-
ticas fundamentadas en la teoria constructivista, como lo proponen Tosar (2015) y
Garcia (1998). Dicha teoria promueve un aprendizaje colaborativo a partir del analisis
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de la realidad social y de situaciones socialmente relevantes (Pages, 1994). Ademas,
se destaca la importancia de fortalecer una conciencia democratica y participativa,
que habilite a los estudiantes para la toma de decisiones y la resolucion de conflictos
sociales (Gonzalez & Santisteban, 2011).

Este panorama, refleja una inquietud por identificar estrategias didacticas perti-
nentes, dentro de las multiples que ofrece la ensefianza de las ciencias sociales, que
permiten fomentar el pensamiento creativo en estudiantes de educacién primaria. En
esta etapa escolar, donde se consolidan las bases del pensamiento critico y creativo,
asi como también la comprension del entorno social, resulta fundamental implementar
practicas pedagbgicas que favorezcan la autonomia intelectual, la curiosidad v la
capacidad de imaginar nuevas posibilidades de transformacién de la realidad. Inves-
tigadores como Valero (2019), Aguilera (2017), Pages y Santisteban (2011), y Caldarola
(2005), argumentan la necesidad de que el profesorado sea consciente del impacto
de su labor pedagogica en el desarrollo creativo del estudiantado. En este sentido, las
estrategias deben promover la argumentacion, el debate, la formulacion de preguntas
criticasy el andlisis de la realidad, partiendo tanto de hechos historicos como de proble-
maticas contemporaneas, con una proyeccion hacia el futuro (Gutiérrez & Arana, 2014;
Santisteban, 2009).

Por este motivo, se incentiva a los docentes a trabajar a partir de la metodologia de
problemas socialmente relevantes (Torrego & Negro, 2012) o cuestiones socialmente
vivas, el estudio de caso desde un contexto social cercano como lo proponen Pages y
Santisteban (2014), Evansy Saxe (1996), en sus investigaciones. Estos estudios concluyen
que al implementar esta metodologia 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), Lucasy Spencer (2017),y Celorrio (2003) revelan que
el pensamiento creativo es una competencia que los nifios y jovenes de hoy necesitan
estimular desde la escuela, con el propésito de prepararlos para el futuro tecnoldgico,
cultural, laboral y social que les aguarda. Por ende, las finalidades de la ensefianza de
las ciencias sociales, seglin Benejam (2002), deben estar encaminadas hacia la forma-
cion de ciudadanos informados, con una amplia capacidad para analizar, interpretary
argumentar los fenémenos sociales, ideoldgicos, politicos 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 practica pedagdgica en
relacion con la estimulacion del pensamiento creativo a través de la ensefianza de los
problemas sociales en el grado 3° de basica primaria?

Para responder a esta cuestién, investigaciones como las de Rico (2020), Mejia et
al. (2019), y Borjas y De la Pefia (2011) han determinado que el pensamiento creativo
esta ausente en la ensefianza de las ciencias sociales. Carencia que se ve reflejada en
los objetivos didacticos, la metodologia y la evaluacion. Esta situacion se debe a la falta
de claridad en las politicas educativas que orientan la incorporacién 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 pedagogicas
tradicionales; las cuales son compartidas por algunos docentes, directivos y padres de
familia, quienes asocian el pensamiento creativo como algo exclusivo de la ensefianza
del preescolar o en funcién de las artes, generando con ello limitaciones para su imple-
mentacion en otras areas del conocimiento como las ciencias sociales.

./

Los factores mencionados anteriormente, seglin Mejia et al. (2019), Tosar (2015), y
Quintana (2005), pueden atribuirse a la escasa formacion 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; situacién presentada como fruto del arraigo tradi-
cionalistay censurativo que alin prevalece en el sistema educativo actual (Romero, 2000;
Hernandez-Torrano, 2020; Mejia et al., 2019; Cardenas, 2018; Rahman, 2017).

Al respecto, Valero (2019), y Mejia et al. (2019) , justifican que dicha situacion es gene-
rada por los multiples objetivos a los cuales debe responder la escuela del siglo XX,
en la cual erréneamente se le ha dado prioridad a la escritura, la logica y la gramatica,
dejando a un lado la estimulacion de otros tipos de pensamientos y habilidades.

Los argumentos previamente descritos evidencian la existencia de un vacio dentro
del contexto educativo en cuanto a la estimulacién del pensamiento creativo. Ademas,
investigaciones como las de Marin (2020), Lopez (2017), y Angulo y Avila (2010), sefialan
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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 Gonzalez et al. (2019).

Por esta razdn, surge el interés de integrar el pensamiento creativo en la ensefianza
delascienciassociales mediante el uso de problemas sociales como estrategia didactica
parainterveniren el aula. Esta metodologia no solo facilita lacomprension de la realidad
social, sino que también promueve el desarrollo de habilidades criticas y creativas en los
estudiantes. Al abordar problemas sociales relevantes, los estudiantes pueden conectar
el contenido académico con su entorno, lo que aumenta la relevanciay el significado de
su aprendizaje; asi como también contribuir a la formacién de ciudadanos informados y
comprometidos, capaces de analizary reflexionar sobre las dinamicas sociales, politicas
y culturales de su comunidad.

Metodologia

Campo investigativo del pensamiento creativo y su
relacion con la ensefianza de las ciencias sociales

El disefio metodoldgico de esta investigacion se sustentd en la fenomenologia herme-
néutica (Van Manen, 2016; Heidegger, 2003; Gadamer, 2006; Ricoeur, 2005), abordando la
practica profesional de la investigadora como punto de partida para explorar, describir
y comprender su realidad educativa desde una mirada vivencial e introspectiva. Este
enfoque permitié adentrarse en la experiencia vivida, revelando emociones, ideologias,
sentimientos, razonamientos y perspectivas que emergen en torno a la estimulacién
del pensamiento creativo en el marco de la ensefianza 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), Morifia (2016), Contreras y Pérez (2010),
asi como Pinnegary Hamilton (2009), fue posible construir un andlisis riguroso y contex-
tualizado que da cuenta de las complejidades, tensiones y significado que configuran
la practica docente, entendida como una accion situada, ética y comprometida con las
transformaciones educativas contemporaneas.
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Por lo tanto, la unidad de trabajo fue la docente de Ciencias Sociales de basica
primaria en una institucién educativa publica de Colombia (Simons, 2009; Institucion
Educativa Liceo de Occidente [IELO], 2022; Rodriguez, 2020). De acuerdo con la natura-
leza de la propuesta, se implemento la narrativa autobiogréafica para la recoleccion de
informacién (Deslauriers, 1991; Fernandez, 2012; Mertens, 2010; Goodson, 2004; Malli-
maci & Giménez, 2009). La investigadora asumié la funcion de recolectar e interpretar
los datos a través de su propio trabajo en la ensefianza de las ciencias sociales en su
aula de clase con los estudiantes de 3°.

Para la recopilacion de los datos, el proceso se estructurd en torno a sesiones de
trabajo previamente etiquetadas, cada una centrada en los elementos clave del pensa-
miento creativo y los problemas sociales como categorias de interés investigativo. Esta
organizacién permitié una sistematizacién rigurosa del corpus documental, facilitando
el abordaje reflexivo de la informacién recogida. Posteriormente, se realizd un analisis
de contenido con el proposito de identificar, promover, organizar, describir, categorizar,
conceptualizar, interpretary relacionar los datos que emergieron durante la experiencia
pedagdgica. Este analisis se orientd a comprender como se estimula el pensamiento
creativo a través de la ensefianza de las ciencias sociales, mediante el abordaje de
problematicas sociales significativas para el contexto de los estudiantes (Rodriguez,
2020; Landin & Sanchez, 2019; Morifia, 2016; Contreras & Pérez, 2010; Blanco, 2011;
Larrosa, 1995; Bisquerra, 2004; Deslauriers, 1991; Glaser & Strauss, 1967).

Ahora bien, para el andlisis de la informacion se empled la técnica de codificacién
propia de la Teoria Fundamentada, apoyada por el uso del Software Atlas.ti (Restre-
po-Ochoa, 2013). En la etapa de codificacién abierta, se identificaron y etiquetaron
conceptos y categorias vinculadas a los constructos de pensamiento creativo y proble-
maticas sociales. Esta fase permitio fragmentar los datos en unidades significativas,
facilitando la deteccion de patrones, similitudes y temas recurrentes.

Posteriormente, en la fase de codificacién axial, se establecieron vinculos entre las
categorias y las subcategorias previamente reconocidas, lo que posibilitd visibilizar
relaciones de dependencia e interconexién entre los diversos elementos del estudio.
Finalmente, la codificacion selectiva integro el conjunto de categorias emergentes en
torno a una categoria central, permitiendo asi una comprensién tedrica més profunda.
Este proceso culminé en la identificacion de una categoria integradora que articuld el
pensamiento creativo con los problemas sociales, favoreciendo un analisis comprehen-
sivo y sistémico del fendmeno estudiado (Braun & Clarke, 2006; Nowell et al., 2017).
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Para fortalecer la validez interpretativa y la riqueza del andlisis, se recurrié a la trian-
gulacién metodologica, mediante la combinacion de distintas técnicas de recoleccion
de informacion: entrevistas semiestructuradas, narrativas autobiograficas y analisis
documental. Esta estrategia permitié corroborar los hallazgos desde diferentes fuentes,
lo que incrementé la solidez y la amplitud de la comprension del fenémeno abordado.

Ahora bien, considerando la triangulacion, fue posible contrastar y validar los datos
obtenidos, reduciendo posibles sesgos e incrementando la credibilidad de los resul-
tados. La integracion de multiples perspectivas permitié una interpretacion con mayor
profundidad, comprensién y matiz de como la docente de ciencias sociales promueve
el pensamiento creativo por medio del abordaje de problematicas sociales en el aula de
clase (Creswell & Poth, 2018; Seidman, 2013).

En términos éticos, se garantizd el respeto por la confidencialidad, el anonimato
y el consentimiento informado de todos los participantes. Este procedimiento incluyo
una explicacion clara sobre los objetivos de estudio, los métodos a emplear, asi como
los posibles riesgos y beneficios. Se asegurd que cada participante comprendiera
plenamente esta informacién antes de otorgar su consentimiento y se enfatizd en
su derecho a abandonar el estudio en cualquier momento sin consecuencia alguna,
promoviendo asi un ambiente de confianza y respeto por la autonomia individual
(American Psychological Association, 2020).

Enadicién, la utilizacion del software Atlas.tiversion 24 permitié una gestion eficiente
y sistematica de los datos, mejorando la trazabilidad y fiabilidad del proceso de codifi-
cacién. Esta herramienta facilito la organizacién de grandes volimenes de informacion
cualitativa, favoreciendo la identificacion de patrones emergentes y contribuyendo a
la solidez del analisis. No obstante, una limitacién potencial del estudio radica en la
subjetividad inherente al enfoque cualitativo, la cual puede influir en la interpretacién
de los hallazgos. Para mitigar este riesgo, se adoptaron estrategias de validacion como
la triangulacion de fuentes, la revision de pares 'y el uso riguroso del software Atlas. Ti,
con el fin de garantizar la credibilidad, transparencia y rigor metodoldgico (Lincoln &
Guba, 1985).
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Una reconstruccion del pensamiento creativo y los
problemas sociales desde la ensefianza 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 ensefianza
de las ciencias sociales. Esta disciplina tiene como propésito guiar al estudiante en el
conocimiento critico de la realidad social de su comunidad; asi como su transforma-
cion consciente y el fortalecimiento de los procesos democraticos. En este marco, se
busca formar sujetos capaces de pensar con autonomia, analizar de manera rigurosa,
cuestionar los hechos, elaborar juicios criticos, reflexionar sobre su entorno y disefiar
soluciones creativas frente a los desafios sociales que enfrentan.

Para alcanzar dicha finalidad, la ensefianza de las ciencias sociales se orienta al
desarrollo del pensamiento social, critico y creativo, como herramienta esencial para la
comprension del mundo y la participacion activa en su mejora. En esta linea, Benejam
(2002), junto con Santisteban y Pages (2011), afirman que el objetivo central de esta
area radica en formar ciudadanos con pensamiento complejo, capaces de interpretar
su contexto desde diversas miradasy con una actitud positiva frente a la realidad social.

Desde una perspectiva pedagdgica coherente con sus postulados, Dewey (1933),
sostiene que la ensefianza de las ciencias sociales debe fundamentarse en el analisis
de situaciones concretas y actuales; en tanto estas permiten conectar el conocimiento
del pensamiento creativo, critico y reflexivo, al tiempo que se favorece una participacion
democratica activa y pertinente, clave para la construccion de una sociedad mas justa
y equitativa.

Segln el tedrico, el aprendizaje se genera por medio de la experiencia, la interaccion
con el contexto y las emociones, otorgando un mayor sentido a la vida y la educacion,
vinculando con ello la cotidianidad con la escolaridad. Investigadores como Gémez y
Alzate (2013) y Arbeldez et al. (2011), destacan que, para la adquisicion del conocimiento
desde la ensefianza de las ciencias sociales, se requiere de una serie de elementos como
situaciones didacticas acompafiadas del contrato didactico, el cual se asume de forma
implicita durante el proceso de ensefianza y aprendizaje. Para lograr esto, el docente
utiliza la transposicién didactica con el propdsito de transformar el saber cientifico en
saber escolar, a través de la implementacion de una serie de estrategias didacticas,
entre las cuales se encuentra el aprendizaje basado en problemas.

216



La ensefianza de las ciencias sociales desde una perspectiva del pensamiento creativo

Castillo y Popayan (2017), West-Knights (2017), Canal (2012), Rozada (1994), y Garcia
(1998), mencionan que el aprendizaje basado en problemas, como enfoque educativo,
potencializa el aprendizajey promueve la movilizacion del saber tanto del docente como
de los estudiantes a través de la busqueda de alternativas de solucion a los problemas.
Este enfoque permite disminuir la brecha entre la escuela y el entorno social, debido a
la integracion 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 resolucién de situaciones problematicas.

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

En esta misma linea, investigaciones recientes han reforzado la necesidad de que
la ensefianza de las ciencias sociales favorezca el desarrollo de competencias ciuda-
danas mediante el andlisis e interpretacién 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 criticay
transformadora en su entorno (Lopez, 2022; Tomastikova et al., 2021). Para alcanzar este
proposito, el rol de la docente resulta fundamental, razon 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. Asi, los estu-
diantes pueden posicionarse como sujetos reflexivos, capaces de construir argumentos,
identificar causas y consecuencias y tomar decisiones informadas desde una perspec-
tiva critica, creativa y reflexiva (Gonzalez et al., 2020; Santisteban & Anguera, 2020).

La incorporacién de los problemas socialmente relevantes en el contexto educativo
permite activar procesos complejos del pensamiento creativo desde una perspectiva
sociocultural. En este sentido, Csikszentmihalyi (1998), plantea que la creatividad no
surge de forma aislada, sino que es el resultado de la interaccién dinamica 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 concepcién
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 linea, Newton y Newton (2016), reconocen que la docente de ciencias
sociales desempefia un papel clave en la mediacién entre el conocimiento cientifico y
la vida cotidiana, transformando la informacion académica en conocimiento escolar
significativo. A través del trabajo con problematicas 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 innovacién, dialogo critico y
construccion 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
aplicarlalégicaen lablsqueda de estrategias de solucion 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 mas 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 motivacién, la emocién, la innovacion,
eldinamismoyy la reflexién, elementos que se veran reflejados en su quehacer educativo
a partir de la ensefianza de las ciencias sociales.

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

La propuesta investigativa se centré en analizar la practica educativa de una docente de
ciencias sociales en basica primaria. Este estudio revel6 hallazgos significativos sobre
la relacion entre el pensamiento creativo y los problemas sociales, que se detallan a
continuacion.

La docente integr6 problematicas sociales en su practica pedagdgica mediante la
implementacion de una unidad didactica 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 alo largo de los afios, lo que desperté en los estudiantes un interés genuino
por comprender tales transformaciones. A medida que avanzaban las sesiones, se
evidencio un progreso significativo en la capacidad del estudiantado para generar ideas
originales y proponer soluciones innovadoras ante las problematicas abordadas.

Este enfoque pedagodgico fomentd el desarrollo del pensamiento divergente, al
permitir que los estudiantes exploraran diversas perspectivas y ejercitaran habilidades
para la resolucion creativa de problemas. Asimismo, se observo un mayor compromiso
y una participacion activa por parte de los estudiantes, quienes se mostraron motivados
y entusiastas al enfrentar las problematicas sociales desde una mirada critica, creativa
y contextualizada.

El analisis del corpus documental permitio evidenciar que la docente logré captar
y sostener la atencion de los estudiantes, favoreciendo el desarrollo de habilidades
criticas, reflexivasy creativas. Los estudiantes se tornaron mas analiticos, abordando las
situaciones problematicas desde diferentes angulos y valorando las opiniones de sus
compafieros, lo que promovid una actitud democratica y participativa dentro del aula.

De igual manera, se identificd en los estudiantes una proyeccién hacia el futuro,
acompafnada de una creciente conciencia sobre la necesidad de asumir compromisos
ambientales para evitar transformaciones perjudiciales en su comunidad. Este enfoque
no solo fortalecié sus capacidades de andlisis y cuestionamiento, sino que también
contribuy6 a una comprensién mas profunda de la dimension ambiental, cultural y
social de su realidad.

La docente logré articular los contenidos curriculares con la realidad social de los
estudiantes mediante estrategias pedagdgicas innovadoras apoyadas en el uso de
recursos tecnologicos y digitales. Estas estrategias, incorporadas en la unidad didac-
tica, favorecieron un aprendizaje mas significativo y contextualizado, aplicable a la vida
cotidiana, lo cual permitio superar los esquemas tradicionales y descontextualizados de
ensefanza.

El proceso también evidencio un notable crecimiento personal y profesional por
parte de la docente. Superd temores e incertidumbres propios de la transicion hacia
metodologias 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 permitié vincular el espacio escolar con la vida real, despertando en
los estudiantes la imaginacion, la creatividad y el deseo de conocer y transformar su
entorno.

No obstante, la implementacién de esta metodologia también presentd diversos
desafios. Entre los mas relevantes se encontraron la escasez de recursos adecuados,
la limitacién del tiempo disponible por sesion (45 minutos), la necesidad de formacién
continua para los docentesyy la resistencia al cambio por parte de algunos miembros de
la comunidad educativa. Frente a estas dificultades, la docente recomendd que las insti-
tuciones educativas brinden mayor apoyo, tanto en recursos como en oportunidades
de capacitacion profesional, con el fin de facilitar la adopcion de enfoques pedagégicos
centrados en problemas sociales y orientados al desarrollo del pensamiento critico y
creativo.

En sintesis, esta experiencia evidencio el potencial transformador de una educacién
centrada en el desarrollo integral del estudiante y en la construccion de vinculos afec-
tivos y colaborativos entre docentes y alumnos. La apuesta por un enfoque orientado a
la estimulacion del pensamiento creativo se constituye en una invitacién a replantear
las practicas pedagdgicas tradicionales y avanzar hacia un modelo educativo més holis-
tico,humanizantey pertinente, que prepare a las nuevas generaciones para afrontar con
responsabilidad y creatividad los retos del mundo contemporaneo.

Conclusiones

La presente investigacion permitio explorary comprender de manera profunda la rela-
cion entre la estimulacion del pensamiento creativo vy la ensefianza de los problemas
sociales en el area de ciencias sociales en el grado tercero de basica primaria. A partir
del analisis reflexivo de la experiencia docente, construido desde una perspectiva feno-
menologica-hermenéutica, se derivan las siguientes conclusiones fundamentales:

La integracién de probleméaticas sociales en la ensefianza de las ciencias sociales
se revelé como una estrategia pedagodgica altamente eficaz para estimular el pensa-
miento creativo y critico en los estudiantes. Esta metodologia favorece el desarrollo
de habilidades para la resolucién de problemas desde una perspectiva innovadora, al
tiempo que promueve la exploracién de multiples puntos de vista. Asimismo, permitio
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a los estudiantes establecer conexiones significativas entre el contenido curriculary su
entorno social, fortaleciendo valores como la participacion activa, el sentido democra-
ticoy la responsabilidad ciudadana.

El establecimiento de un vinculo afectivo entre la docente y sus estudiantes emerge
como un componente esencial para el desarrollo del pensamiento creativo en el aula.
Esta relacion emocional, construida a partir de la empatia, el respeto y la atencién a las
particularidades individuales, posibilité la creacidon de un ambiente emocionalmente
seguro donde los estudiantes se sienten valorados y comprendidos. En este clima de
confianza, los nifios y las nifias se atreven a expresar ideas propias, formular preguntas,
asumir riesgos cognitivos y explorar caminos de pensamientos no convencionales.

La calidez de la relacién pedagdgica no solo favorece la participacién activa, sino
que también estimula la motivacion intrinseca, un factor clave para el aprendizaje
significativo (Amabile & Pratt, 2016; Lucas, 2023). De esta manera, el vinculo afectivo se
convierte en un catalizador que activa procesos mentales superiores como la imagina-
cion, la reflexion critica y la creatividad divergente, promoviendo un espacio educativo
que trasciende de la simple transmisién de contenidos para convertirse en un escenario
de construccion compartida de conocimiento.

El fomento de una actitud reflexiva en los docentes resulta crucial para romper con
esquemas pedagdgicos tradicionales. La autorreflexion docente les permite superar
temores e incertidumbres asociados con la innovacidon educativa, abriendo paso a prac-
ticas mas flexibles, contextuales y centradas en el estudiante. Este proceso de transfor-
macién profesional posiciona a la maestra como una mediadora creativa y comprome-
tida con la realidad social de sus alumnos, capaz de disefiar experiencias formativas que
estimulen laimaginacién, al analisis critico y la participacion activa.

Se recomienda que futuras investigaciones amplien el espectro de analisis, inclu-
yendo una muestra mas diversa de docentes y estudiantes pertenecientes a diferentes
contextos educativos. La inclusién de instituciones rurales y urbanas, asi como de
distintos niveles escolares, permitird comprender de manera mas integral el impacto de
esta estrategia en diversas realidades escolares. Ademas, se sugiere incorporar herra-
mientas de evaluacion longitudinal para analizar la sostenibilidad del pensamiento
creativo a lo largo del proceso formativo.

Finalmente, los hallazgos de la investigacion confirman que la ensefianza de las
ciencias sociales, cuando se articula con los problemas sociales contextualizados, se
convierte en una estrategia pedagogica potente para la estimulacién del pensamiento
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creativo y critico en los estudiantes de basica primaria. Esta propuesta metodolégica
trasciende la adquisicion de contenidos escolares, al promover una comprensién
profunda de la realidad de los estudiantes, quienes se reconocen como sujetos activos
capaces de reflexionar, cuestionary proponer alternativas frente a las problematicas de
su entorno.

Asi, se consolida una practica 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 educacién critica y creativa, centrada
en el ser, orientado al desarrollo integral del estudiante y comprometido con la cons-
truccion de una ciudadania activa, critica y creativa.
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Eljudo en la transformacion de la convivencia escolar de estudiantes de secundaria

Introduccién

Pese a los avances y esfuerzos por mejorar la convivencia escolar a través de politicas
publicas y estrategias pedagdgicas como las adecuaciones curriculares y la implemen-
tacién de las catedras en las aulas de clase, la violencia en la escuela se sigue manifes-
tando con altos indices de acoso, convirtiéndose en un fenémeno que trasciende la
realidad social, que transgrede las normas establecidas en los manuales de convivencia
y la garantia de los derechos fundamentales al interior de las instituciones educativas. La
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Cienciay 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 fisicamente por alguno de sus compafieros porlo menos
una vez al afo.

Es importante diferenciar el acoso escolar de otro tipo de acciones violentas. Este
es un tipo de violencia que se puede asociar a agresiones fisicas, psicologicas y sociales
que son reiterativas, y las sufre un estudiante por sus compafieros 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 caracteris-
tica de larelacién de poder que tienen los agresores sobre los acosados y las situaciones
de agresion reiteradas; para Ofate & Pifiuel (2015), el acoso escolar se define como un
maltrato verbal y fisico ejercido por uno o varios menores sobre otro, con el propésito
de someterlo, intimidarlo o amedrentarlo, vulnerando su dignidad personal.

Infortunadamente, los estudiantes victimas 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 agresion fisica y psicologica, ademas, enfrentan
el rechazo de sus compaferos 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
institucion educativa.

Segun el informe presentado por el Sistema de Informacién Unificado de Convi-
vencia Escolar (SIUCE), en lo que se refiere al moédulo de la convivencia escolar corres-
pondiente a la entidad territorial certificada en educacién de Medellin, se registraron
192 casos de los cuales 83 casos son concernientes a situaciones tipo Il'y 109 casos son
concernientes a las situaciones tipo lll (Ministerio de Educacion Nacional [MEN], 2023).
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Entre tanto, para el afio 2024-1, el SIUCE reporta 297 casos en el médulo de convivencia,
reflejados en 160 casos de situaciones tipo Il y 137 casos de situaciones tipo Il (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 comprensién de los factores
de riesgo que generan afectaciones al derecho a la educacion, dentro de las cuales hay
factores de riesgo fisiologicos, pedagogicos, psicolégicos, sociologicos, relacionados
con la salud, de presuncion de dificultades cognitivas, emocionales, Necesidades
Educativas Especiales (NEE), comportamientos disruptivos que afectan la convivencia
del aula.

Nota. Programa Entorno Escolar Protector

En el caso especifico de la comuna 13 de Medellin, 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 afios (2019 'y 2020), se registraron un total de 2022 atenciones correspondientes
a episodios de violencia escolar, entendidas estas como acciones u omisiones intencio-
nalmente dafiinas entre actores educativos, que ocurren tanto en las instalaciones esco-
lares como en espacios aledafios, de forma directa (Alcaldia de Medellin, 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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ala convivencia escolar se incrementen. Este ambiente se agrava debido a que los estu-
diantes carecen de mecanismos de resolucion 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 fisicos que deben favorecer el aprendizaje a través del
fortalecimiento del clima escolar, el cual esta determinado por Gazquez et al. (2011)
como:

Para los educadores y autoridades escolares es como transformar estos ambientes
de convivencia conflictiva en espacios mas 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 fisicos, mentales
y psicoldgicos que pueden estar ligados a la posibilidad de generar elementos para la
convivencia escolar desde una apuesta pedagogica que se da en el marco de la accion
deportiva, la cual para Gémez-Ferrer & Rodriguez (2012), al canalizar las dinamicas de
oposicion naturales en la infancia dentro de un contexto regulado y seguro, satisface la
necesidad lUdica 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:

Sin embargo, a pesar de las ventajas que podria ofrecer el judo en la transformacién
de la convivencia escolar, existe una brecha en la investigacion que explore cobmo esta
disciplina especifica 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, asi como a la escasez de recursos para su aprendizaje
educativo” (p. 141). En este sentido, se plantea la necesidad de investigar como la ense-
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fianzay practica del judo en el marco del drea de Educacién Fisica puede contribuir a la
transformacion de la convivencia escolar en estudiantes de secundaria de la comuna 13
de Medellin.

El objetivo de este escrito es realizar una revision sistematica 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, vacio de conocimiento y potenciales aportes tedrico-practicos en el campo de la
educacion fisica, recreacion y deportes apropiada en contextos urbanos complejos.

Metodologia

La investigacién doctoral de la que se deriva este capitulo se sustenta en un paradigma
interpretativo y un enfoque cualitativo, empleando la teoria fundamentada como
método principal para la generacién de datos empiricos. Como fase preliminar esencial,
este avance se centrard en una revision de literatura tipo sistematica, cuyo proposito
es construir un estado del arte robusto que permita demarcar el problema mediante
la identificacién de tendencias, vacio de conocimiento y los potenciales avances teéri-
co-practicos del judo como estrategia para la convivencia escolar que la futura investi-
gacion con la teorfa fundamentada se propone desarrollar.

Como estrategia de blsqueda, se utilizan las bases de datos cientificas y acadé-
micas Scopus, SciELO y Dialnet para acceder a articulos, tesis y libros especializados
sobre el tema, con descriptores claves (convivencia escolar, judo, educacion fisica),
cruce de descriptores (convivencia escolar AND educacién fisica, convivencia escolar
AND judo, judo AND educacién fisica), filtros por idioma (espafiol, inglés, portugués) y
ambito temético (Ciencias Sociales, Humanidades, Psicologia). La informacién recolec-
tada se almacenay organiza a través del gestor de referencias bibliograficas Zotero. Las
busquedas se delimitaron inicialmente a un rango temporal de 5 afios (2018 a 2024),
aunque se incluyeron algunos estudios previos debido a su relevancia tedrica.

Finalmente, de un volumen inicial extenso de resultados, la aplicacion rigurosa de
los criterios de inclusion permitio seleccionar 29 estudios que permiten identificar los
avances investigativos en el tema e informan el estado actual de la relacion conceptual
de los descriptores. Estos documentos fueron organizados y analizados mediante un
proceso de analisis cualitativo de contenido para facilitar los hallazgos, permitiendo de
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estaforma laidentificacién de tendencias, potenciales vacios de conocimientoy aportes
tedrico-practicos. Este proceso analitico tripartito es el que estructura la presentacién
de los resultados a continuacion, yendo mas alla de una descripcién bibliografica hacia
una evaluacion critica del estado del arte.

Resultados

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

1. Tendencias investigativas identificadas
Predominio de estudios diagnosticos y de politica educativa (7 estudios)

Una tendencia significativa se orienta a diagnosticar la problematica y evaluar politicas.
Estudios nacionales como Miranda-Medina et al. (2024), y Miranda Medina et al. (2022),
evallian cuantitativamente politicas de convivencia, mientras Reinoso Pérez et al. (2024),
analizan cualitativamente causasy efectos del bullying. A nivel internacional, esta linea
incluye revisiones conceptuales (Fierro & Carbajal, 2019; Andrades-Moya, 2020) y analisis
criticos de estrategias institucionales (Azqueta et al., 2023). El Ministerio de Educacion
Nacional (MEN, 2013), aporta desde la orientacién normativa. Esta tendencia evidencia
una sélida comprension macro del problema, pero se concentra mas en la descripcion
y evaluacién que en la intervencién directa.

Reconocimiento del potencial de la educacidn fisica y las artes marciales (8 estudios)

Existe un consenso emergente sobre el papel de la Educacion Fisica. Lopez Sanchez
et al. (2023), y Salinas y Angeles (2022), fundamentan su importancia en la convivencia
y los valores. Paralelamente, una linea emergente explora las artes marciales: Kozdras
(2019), y Moreno Villalba et al. (2024), proveen evidencia cuantitativa sobre el desarrollo
de empatiaylareduccion de agresividad con judo/karate. 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 sefiala un campo promisorio, pero aln no consolidado.
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Enfasis en programas de intervencion genéricos y revisiones sistemdticas (5 estudios):

La literatura internacional muestra una fuerte tendencia hacia revisiones sistematicas
de programas de intervencién. Tapullima-Mori et al. (2024), y Palomero-Fernandez et
al. (2024), analizan programas para mejorar la convivencia, mientras Andrades-Moya
(2024), introduce componentes metodoldgicos. Roa et al. (2019), aplica un plan de
Educacion Fisica, 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, educacién deportiva) sin profundizar en metodologias pedagdgicas
especificas para una disciplina concreta como el judo.

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

Las investigaciones que abordan el judo se caracterizan por ser, en su mayoria,
propuestas aisladas o de alcance limitado. Garcia (2023), Casas et al. (2022) y Melguizo
y Galddn (2020), presentan propuestas de intervencion o sesiones. Ferreira (2022), y
Ferreira (2019), realizan reflexiones tedrico-bibliograficas, mientras Quina y Moneo-Be-
nitez (2024), analizan creencias sobre su valor educativo. Nolte y Roux (2023), y Reyes
(2019), se centran en primaria y practicas pedagdgicas generales, respectivamente. Esta
tendencia confirma la existencia de un interés pedagégico, pero se destaca por su frag-
mentacidny la falta de aplicaciones sistematicas en secundaria y contextos complejos.

2. Vacios de conocimiento criticos

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

Desconexion entre diagndstico y accion especifica

Existe una brecha evidente entre la abundante literatura que diagnostica el problema
(primera tendencia) y la escasez de investigaciones que propongan y evallen interven-
ciones concretas, sostenibles y fundamentadas pedagogicamente desde una disciplina
especifica como el judo dentro del area de Educacion Fisica. Los estudios de algunas de
las tendencias (3 y 4) abordan la intervencion, pero o son genéricos o son propuestas
aisladas sin la profundidad de un estudio cualitativo sostenido.
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Falta de evidencia empirica 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 metodologias cualitativas robustas, exploren cémo y por qué meca-
nismos la practica del judo influye en las relaciones interpersonales, la resolucién de
conflictosy el clima escolar en estudiantes de secundaria, particularmente en contextos
socioeconémicamente complejos como la comuna 13 de Medellin. La mayoria se centra
en primaria o en mediciones cuantitativas.

Ausencia de un marco tecrico sustantivo y emergente

La mayoria de los estudios sobre el judo son descriptivos, cuantitativos o propositivos.
No se identificaron entre los 29 estudios, investigaciones que utilicen enfoques meto-
doldgicos como la Teoria Fundamentada para generar una teorfa sustantiva, emergente
de los datos empiricos, que explique el proceso social y subjetivo de transformacion de
la convivencia escolar a través de esta practica.

3. Aportes potenciales de la investigacion doctoral

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

Articulacion entre teoria y practica

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 pedagogica
concretay fundamentada dentro del curriculo de Educacion Fisica, respondiendo direc-
tamente a la desconexién identificada entre el diagndstico macro (primera tendencia) y
la accién micro en el aula.

Generacion de evidencia cualitativa contextualizada

La investigacién aportara datos empiricos ricos y profundos sobre la aplicacion del
judo en un contexto de secundaria urbano y complejo, llenando el vacio de evidencia
especifica para esta poblacién y escenario, lo que los estudios revisados no abordan de
manera integral.
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Construccion de un modelo tedrico explicativo

El uso de la Teoria Fundamentada permitirda desarrollar una teoria sustantiva que
explique los mecanismos y procesos a través de los cuales la practica del judo trans-
forma la convivencia escolar. Este sera el aporte central y novedoso, proveyendo un
marco analitico transferible que trasciende la mera descripcion de resultados o las
propuestas aisladas encontradas en |a literatura, ofreciendo una comprensién profunda
y emergente del fenomeno de estudio.

Conclusiones

Este capitulo, derivado de la investigacion doctoral en curso, tuvo como objetivo realizar
una revision sistematica de literatura para identificar tendencias, vacios de conoci-
miento y aportes potenciales del judo en la transformacion de la convivencia escolar de
estudiantes de secundaria. A partir del analisis realizado, es posible concluir que:

En primer lugar, lagravedad 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 Medellin, con un impacto particularmente severo en
contextos como la comuna 13. Este diagnostico, robustecido por la revision de litera-
tura, evidencia la urgencia de intervenciones pedagodgicas innovadoras que trasciendan
los enfoques meramente correctivos o punitivos.

Ensegundolugar,elandlisisdelestadodelarteapartirde29estudios permitié mapear
el campo de conocimiento y demarcar el vacio investigativo. Si bien se identificaron
tendencias sélidas en el diagndstico del problema y en la evaluacidon de politicas, asi
como un reconocimiento emergente del potencial de la Educacion Fisica y el judo, la
evidencia revela una desconexion critica entre la teoria y la practica. Existe una brecha
entre la identificacion del problema y la implementacién de estrategias pedagogicas
especificas, sostenibles y fundamentadas. Los estudios sobre el judo, en particular, se
caracterizan por su fragmentacion, su enfoque en educacion primaria y la ausencia
de investigaciones cualitativas profundas que exploren los mecanismos de cambio en
secundaria. La ausencia de un marco teorico sustantivo y emergente, construido desde
los datos empiricos, confirma la novedad del aporte que esta investigacién doctoral se
propone realizar.
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Finalmente, este capitulo sienta las bases tedrico-metodoldgicas v justifica plena-
mente la investigacion doctoral subyacente. Frente a los vacios identificados, la
tesis se posiciona para realizar contribuciones significativas al articular teoria y prac-
tica, mediante la implementacion del judo como una estrategia pedagdgica concreta
en el curriculo de Educacion Fisica, generar evidencia cualitativa contextualizada en
un escenario de educacion en el nivel de secundaria urbano complejo y construir un
modelo tedrico explicativo a través de la Teoria Fundamentada que elucide los procesos
mediante los cuales el judo transforma las relaciones interpersonales y el clima de
convivencia.

En sintesis, este capitulo no solo proporciona una revisién exhaustiva del estado
del arte, sino que demuestra la pertinencia y originalidad de la investigacién doctoral,
la cual se orienta a llenar un vacio de conocimiento crucial y a ofrecer una estrategia
viable y fundamentada para la construccion de entornos escolares mas pacificos, cola-
borativos y respetuosos.

Referencias

Alcaldia de Medellin. (2022). Programa Entorno Escolar Protector. https://www.medellin.
edu.co/entorno-protector/

Andrades-Moya, J. (2020). Convivencia escolar en Latinoamérica: Una revision biblio-
grafica. Revista Electronica Educare, 24(2), 1-23. https://doi.org/10.15359/ree.24-2.17

Andrades-Moya, J. (2024). Introduciendo componentes metodolégicos a la convivencia
escolar. Revista Brasileira de Educacgdo, 29, e290089. https://doi.org/10.1590/S1413-
24782024290089

Azqueta, A., Arbués, E., & Merino-Arribas, A. (2023). Anélisis del discurso de las estrategias
para la mejora de la convivencia escolar de las comunidades autébnomas espafiolas.
Aula Abierta, 52(2), 289-296. https://doi.org/10.17811/rifie.52.3.2023.289-296

Camargo, M. A. (2020). Disefio de una estrategia pedagodgica desde la practica del judo
para el fortalecimiento de habilidades socioemocionales en nifios de 7y 8 afios de
edad en el Colegio del Sagrado Corazén de Puerto Colombia. https://repository.
usergioarboleda.edu.co/handle/11232/1897

239



Ivan Dario Valencia Bedoya, Juan Carlos Echeverri Alvarez

Casas, C., Garcia de Alcaraz, A., Raquel, H.-G., & Valenzuela, A. (2022). El aula invertida en
la ensefianza del judo en educacion fisica. Journal of Sport and Health Research, 14,
161-170.

Cepeda-Cuervo, E., Pacheco-Duran, P. N, Garcia-Barco, L., & Piraquive-Pefia, C. J. (2008).
Acoso escolar a estudiantes de educacién basica y media. Revista de Salud Publica,
10(4). https://doi.org/10.1590/50124-00642008000400002

Ferreira, J. E. R. (2019). Judo en las escuelas: del método tradicional a la practica trans-
formadora como contenido de la Educacion Fisica. Lecturas: Educacion fisica y
deportes, 24(253), 156-170. https://efdeportes.com/efdeportes/index.php/EFDe-
portes/article/view/271

Ferreira, J. E. R. (2022). Volviendo a los principios del judo: practica para una educa-
cion integral. Lecturas: Educacion fisica y deportes, 26(285), 135-149. https://doi.
org/10.46642/efd v26i285.2245

Fierro-Evans, C., & Carbajal-Padilla, P. (2019). Convivencia Escolar: Una revisién
del concepto. Psicoperspectivas, 18(1). https://doi.org/10.5027/psicoperspecti-
vas-Vol18-Issuel-fulltext-1486

Garcia, L. (2023). Programa de regulacién emocional en la clase de Educacion Fisica a
través del judo [Trabajo de fin de grado, Universidad de Oviedo]. https://digibuo.
uniovi.es/dspace/bitstream/handle/10651/68938/TFG_LuciaGarciaGalan.pdf

Gazquez, J. J., Pérez, M. C., & Carrion, J. J. (2011). Clima escolary resolucion de conflictos
segln el alumnado: Un estudio europeo. Revista de Psicodidactica, 16(1), 39-58.

Gomez-Ferrer, R., & Rodriguez, J. M. (2012). Practica deportiva, convivencia intercul-
tural y ciudadania: Integracién socio-educativa a través del judo. http://hdl.handle.
net/11441/51865

Kozdras, G. P. (2019). Empathy in children practising judo compared to their non-prac-
ticing peers. Revista de Artes Marciales Asidticas, 14(2s), Article 2s. https://doi.
org/10.18002/rama.v14i25.5950

240



Eljudo en la transformacion de la convivencia escolar de estudiantes de secundaria

Lira Quina, M. A, Flores, A. B., & Moneo-Benitez, S. (2024). Judo as a teaching resource for
the development of the area of Physical Education in the primary education stage:
Perceptions and attitude of students majoring in Physical Education at Catalan
public universities. Retos, 56, 141-150. https://doi.org/10.47197/retos.v56.103238

Lopez Sanchez, M. M., Arrieta Rivero, S., & Carmona Alvarado, F. (2023). Educacion fisica
y convivencia escolar, una apuesta desde el curriculo. Retos: nuevas tendencias en
educacion fisica, deporte y recreacion, 47, 25-34.

Melguizo, E., & Galddn, S. (2020). Emotional control through judo in elementary school.
ESHPA-education, sport, health and physical activity, 4(2), 250-261. https://doi.
org/10.5281/zenod0.3934651

Ministerio de Educacién Nacional de Colombia. (2013). Guias pedagdgicas para la convi-
vencia escolar: Ley 1620 de 2013, Decreto 1965 de 2013. Republica de Colombia.
https://www.mineducacion.gov.co/portal/men/Publicaciones/Guias/339480:-
Guia-No-49-Guias-pedagogicas-para-la-convivencia-escolar

Ministerio de Educaciéon Nacional. (2023). Informe 2023 Sistema de Informacién
Unificado de Convivencia Escolar SIUCE. https://www.mineducacion.gov.co/
portal/salaprensa/Noticias/404764:Sistema-de-Informacion-Unificado-de-Convi-
vencia-Escolar-SIUCE

Ministerio de Educacién Nacional. (2024, julio 4). Informe Semestral Sistema de Informa-
cion Unificado de Convivencia Escolar SIUCE, junio-2024. https://www.mineduca-
cion.gov.co/1780/w3-article-404764.html

Miranda Medina, C. F., Rodriguez Burgos, K. E., & Morcote Gonzélez, O. S. (2022). Politica
publica de convivencia escolar colombiana desde la perspectiva de los docentes.
Justicia (Barranquilla), 27(41), 13-30. https://doi.org/10.17081/just.27.41.5677

Miranda-Medina, C. F., Rodriguez-Burgos, K., Gonzalez, O. S. M., & Amigo, B. M. P. (2024).
Implementation of public policy of school coexistence in Colombia. Psicogente,
27(52), 1-27. https://doi.org/10.17081/psico.27.52.6718

Moreno Villalba, C., Garcia Martinez, S., Barrachina Peris, J., Baena Morales, S., & Férriz
Valero, A. (2024). Explorando los beneficios del karate y del judo como herramientas
contra el Bullying. Transformar, 5(2), 5-35.

241



Ivan Dario Valencia Bedoya, Juan Carlos Echeverri Alvarez

Nolte, P. L., & Roux, C. J. (2023). Judo as a tool to reinforce value-based education in the
South African Primary Schools physical education and school sport programmes.
Journal of Physical Education and Sport, 23(1), 24-31. https://doi.org/10.7752/
jpes.2023.01003

Ofate, A, &Pifiuel, I. (2015). Informe Cisneros VIl “violencia y acoso escolar” en alumnos
de primaria, eso y bachiller [Preliminar]. https://convivencia.files.wordpress.
com/2012/05/cisneros-viiviolencia_alumnado-200549p.pdf

Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura. (2023).
Entornos de aprendizaje seguros: Prevencion y tratamiento de la violencia en la
escuela y sus alrededores. https://www.unesco.org/es/healtheducation/safe-lear-
ning-environments

Palomero-Fernandez, P, Caceres-Iglesias, J., & Torrego-Egido, L. (2024). Student helper
programmes fortheimprovement of school coexistence in Spain. Psychology, Society
and Education, 16(2), 70-79. https://doi.org/10.21071/pse.v16i2.16917

Quina, M. A. L., & Moneo-Benitez, S. (2024). El valor educativo del judo; creencias, mitos
y leyendas. Revista digital de Educacion Fisica, (88), 9-31.

Reinoso Pérez, Y., Ojeda Pertuz, D. D. C., & Alturo Mendigafia, S. M. (2024). Bullying and
school coexistence in public institutions of the special tourist and cultural district of
Riohacha-Colombia. Revista de Ciencias Sociales, 30(Especial 10), 325-338. https://
doi.org/10.31876/rcs.v30i.42846

Reyes, D. C. A. (2019). Las préacticas pedagogicas y su incidencia en la convivencia
escolar. Revista de Investigaciones UCM, 19(33), Article 33. https://doi.org/10.22383/
r.v19i33.125

Roa, J.A. A, Jaimes, G. J., Noy Martinez, M. O., Cortés, B. O. R., & Martinez, M. Y. M. (2019).
La convivencia escolar a través de la educacion fisica. Revista digital: Actividad Fisica
y Deporte, 5(2), Article 2. https://doi.org/10.31910/rdafd.v5.n2.2019.1251

Salinas, F. G. C., & Angeles, M. A. V. (2022). La educacién fisica como fortalecimiento de
valores ciudadanos para la convivencia. Retos, 44, 285-294. https://doi.org/10.47197/
retos.v44i0.90708

242



Eljudo en la transformacion de la convivencia escolar de estudiantes de secundaria

Saltos Aldaz, L. A., Rojas Bajafia, R., & Saltos Carbo, E. V. (2018). El judo como estrategia
pedagbgica en el desarrollo de las relaciones sociales de los estudiantes del Liceo
Naval. INNOVA Research Journal, 3(10), 101-114.

Sinulingga, A., Karisman, V. A., Samodra, Y. T. J., Wati, I. D. P., Syam, A., Syahruddin, S.,
Santika, I. G. P. N. A, Suwanto, W., Dewintha, R., & Suryadi, D. (2024). What are the
charactervalues contained in martial arts and how are they integrated into Character
Education?: Literature review. Retos: Nuevas tendencias en educacion fisica, deporte
y recreacion, 60, 894-903.

Tapullima-Mori, C., Olivas-Ugarte, L. O., Esteban, R. F. C., & Zufiiga, V. D. J. G. (2024).
Programas de intervencién para mejorar la convivencia escolar: Una revisién siste-
matica. Revista de Psicologia Clinica con Nifios y Adolescentes, 11(1), 11-23. https://
doi.org/10.21134/rpcna.2024.11.1.2

243




Cuarta
parte

Educacion
situada y
participativa




Para citar este capitulo siguiendo las indicaciones de la séptima edicién en espafiol de APA:
Gbmez Sanchez, J. 1. (2026). Los contenidos desplegados en la ciudad y su relacién con la formacién ciudadana. En J. Gutiérrez Avendario (Dir.),

Horizontes educativos en ciencias, diversidad, sociedad y tecnologia (pp. 245-262). Fondo Editorial Universidad Catdlica Luis Amigd. https://doi.
org/10.21501/9786287765337.15

Los contenidos
desplegados en la ciudad
vy su relacion con la
formacion ciudadanat

Jorge Ignacio Gémez Sanchez’

! Capitulo derivado de la tesis doctoral titulada: “El curriculo de formacion ciudadana: el caso de un centro comercial”,
presentada en la Universidad de Antioquia. Fecha de inicio: febrero de 2019. Fecha de terminacién: diciembre de 2024.

" Doctor en educacién. Docente del magisterio colombiano. Docente de catedra Universidad de Antioquia. Correo elec-
tronico: jorge.gomez9@udea.edu.co, ORCID. 0000-0002-5995-2917


mailto:jorge.gomez9@udea.edu.co

Jorge Ignacio Gémez Sanchez

Introduccién

Este escrito es resultado de una investigacién doctoral desde el campo de las teorias
criticas del curriculum y de un estudio de caso en el que se identificd la manera como en
la ciudad y en sus diferentes locaciones circulan contenidos que, de un lado, instruyeny
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 formacion politica. Ese marco general de analisis se denomina el
curriculo de formacién ciudadana en el cual mas alld de practicas de socializacion se
presentan luchas por el poder y el significado, y por ende, no esta exento del debate
pedagdgico y politico.

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 desempefio, las competencias, los libros de
texto, entre otros, como objetos estandarizados en los diferentes procesos, niveles y
etapas formativas. Esta situacion posibilita percibir y concebir los contenidos como un
asunto ya dado, prescrito, deontoldgico, establecido de manera vertical y con un escaso
margen de accién y modificacién 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 economia, la poli-
tica, la religién y estan en debate como carros de fuego (Goodson, 2000) y responden a
luchas por el poder (Apple, 1986). En los estudios del curriculum, desde tiempo atrés, se
ha planteado la manera y los lugares de enunciacién en los cuales hacen presencia los
contenidos sobre todo en los &mbitos escolares, destacando la perspectiva tradicional
en la que se ensefia aquello digno de ser transmitido a las futuras generaciones; la pers-
pectiva academicista, segln la cual los contenidos devienen de la estructura cientifica.
Otras vertientes con acento psicolégico desvalorizan el rol del contenido y se centran
en la nocién de aprendizaje como la perspectiva conductista; se debe ensefiar aquello
que son capaces de hacer los alumnos; esto a propésito del discurso hegemonico y
aceptado de las competencias o la perspectiva constructivista cuyo interés es la manera
como aprenden las personas (Posner, 1998).
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Aqui los contenidos se alejan de la version restringida del curriculum, instituida,
formal, instrumental y prescrita, para abrazar las perspectivas amplias del curriculum
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 construccion de saberes de forma personal y colectiva.

No es posible pensar la formacion 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 &mbitos insti-
tucionales escolarizados y volcarse hacia otros lugares, en los cuales hacen presencia
los contenidos de manera tacita o indirecta y que influyen en el comportamiento y en la
formacion 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). Asi mismo, la ciudad genera lazos
de identidad, afecto, sentimientos (Auge, 1996; Sennett, 1999; Duch, 2015). La ciudad
de ayery de hoy esta llena de contenidos y no solo tiene una funcién civilizadora, sino
ademas pedagdgica.

La ciudad es un escenario de aprendizaje o en palabras de Gennari (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 cuestion la cotidianidad. No se considera que alli
emergen aprendizajesy mucho menos que la ciudad esta dotada de todo tipo de conte-
nidos. Este tipo de interrogantes no son nuevos, diversos pedagogos clasicos 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 pedagogia urbana generadas desde otros lugares de enunciacién como los
planes de gobierno, el urbanismo y la arquitectura, en las cuales la educacién es instru-
mentalizada y presenta poco margen de accién a los ciudadanos, ya que los contenidos
son difusos, verticales, deontoldgicos, idealistas y alejados de la vida cotidiana 'y de los
problemas sociales. La pedagogia urbana responde en buena medida a los intereses
del mercado inmobiliario, financiero y especulativo (Lefebvre, 1970).

Asi mismo, desde la legislacion oficial se encasillan los sistemas educativos en las
categorias de educacion formal, informal y no formal, que han posibilitado la constitu-
cion de los denominados espacios no convencionales de educacion 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 teoria y accion con la educacion institucionalizada; todo
ello, no fomenta un descentramiento sustancial de los contenidos y muchos menos de
las practicas educativas generadas en la escuela.

Ahora, si el tema en cuestién son los contenidos, se hace necesario navegar en las
aguas del campo del curriculum, la tradicién educativa de origen anglosajon 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
curriculo. Desde esta perspectiva se entiende el curriculo como una cosa, un objeto, un
sustantivo, un artefacto fisico; el curriculo es un documento, un plan de estudios, una
lista de contenidos. En contraposicién, se cuestiond posteriormente esta percepcién
porsu acento técnico e instrumental. En esta tarea va a ser estelar la postura de la recon-
ceptualizacién propuesta por Pinar (1978), quien empieza a erigir la idea del curriculo
como proceso, verbo, accion y presenta el interés por comprender qué hace el curriculo
en las personas. El énfasis no esta puesto solo en el quéy en el cémo, sino, ademas, en
el porquéy el para qué. A las perspectivas interesadas en estos cuestionamientos se les
denomina teorias criticas.

De manera puntual, desde las teorias criticas se endilga por el papel de los conte-
nidos y la presencia de la ideologia, la politica, la cultura, la economia. Por tanto, el
curriculo es entendido como un texto politico e ideoldgico en el cual estd presente el
papel reproductor de la sociedad y de la cultura, y al mismo tiempo, su caracter emanci-
patorio y contrahegemonico (Apple, 1987). En ese sentido, el curriculo y los contenidos
desplegados en la sociedad no solo educan o instruyen en el sentido instrumental y
reproductor del término, sino, ademas, posibilita agenciar procesos formativos, enten-
didos desde posturas que instan a la comprension y transformacion de los contextos
(Freire, 1970). Asi, la ciudad opera como un macrocurriculo o conjuntos de textos y o
contenidos que demanda lecturas y reflexiones. En sintonia, se puede afirmar que el
curriculo es una seleccion cultural de contenidos (Young, 1999) y desde posturas criticas
se pretende develar las intencionalidades de esas selecciones y comprender la manera
como esas selecciones ejercen su influencia.

Del universo de las teorfas criticas se encuentran algunas alusiones que abogan
sobre los contenidos de manera experiencial. Es todo aquello que configura lo que
somos (Silva, 1999), el curriculum como experiencia (Pinar, 2014), es el ciimulo de acon-
tecimientos escolares y extraescolares (Roman & Diez, 2003), es el proceso educativo
como un todo (Bolivar, 2008). El curriculo asi es entendido como accién, como proceso
y se circunscribe al plano fenomenolodgico, no es un objeto acabado, esté presente en el
mundo de la vida social y se despliega por la ciudad y sus lugares.
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Aproposito, en lasteorias curriculares de corte critico se encuentran algunas concep-
tualizaciones que invitan a pensar procesos educativos en diversos lugares. Entre ellas
tenemos la nocion de concebir la ciudad como curriculo (Martinez Bonafé, 2010; 2016;
2022). La ciudad como un espacio en el cual circulan saberes, poderes, interacciones,
experiencias sobre nosotros y nuestras vidas, alli se presentan diferentes alfabetiza-
ciones, otras pedagogias que formany educan. También Kinchloe (1991) acufia el cons-
tructo del curriculo del lugar. Alli se describe como 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 politico. En
ambos casos, hay un manifiesto interés por hacer explicitos otros procesos formativos
que se presentan en relacion directa entre las personas, la culturay los espacios. A pesar
de estas conceptualizaciones se requieren méas producciones que le den consistencia
tedrica y otras que visibilicen el potencial alfabetizador de la ciudad y el despliegue de
sus contenidos en clave amplia de la formacion ciudadana.

En los Gltimos afios se han realizado diferentes investigaciones en el contexto hispa-
noamericano que intentan relacionar la formacion ciudadana y el curriculo, destacan-
dose un interés por identificar la influencia de la ideologia, la politica, la religién y la
economia en las politicas y reformas educativas (Gonzalez & Santisteban, 2016; Rincén,
2017; Chavez Romo, 2023). Otras que se ocupan de la distancia existente entre la legis-
lacién curriculary sus prescripciones de la realidad escolar (Ryan 2019; Gémez Barrera,
2021; Medina, 2022; Trejos, 2022; Manelli, 2023; Pérez Padilla, 2023). Asi mismo, otras
producciones indagan sobre las percepciones del profesorado en alusion al curriculo y
la educacion ciudadana escolar (Holguin et al., 2019; Lobatén et al., 2020).

Las anteriores referencias tienen en comun un interés por situar el curriculo en los
ambitos de la legislacién y el mundo escolar, y del mismo modo, circunscribir la forma-
cion ciudadana al plano de la institucionalidad escolar. Sin desconocer la importancia
de identificar la influencia ideoldgica en los planes de estudio, valorar las percepciones
de los agentes educativos y reconocer los modelos de ciudadania presentes en la legis-
lacion escolar, asuntos todos relacionados con las teorias criticas del curriculum, en
ninguno de los antecedentes se logra desvincular el curriculo y la formacion ciudadana
de los marcos escolares.

Tal como se preciso lineas atrds, en esta pesquisa se tiene una concepcion mas
amplia del curriculo que trasciende los espacios escolares, las prescripciones curricu-
lares y las concepciones de ciudadania alli 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 investigacion se fundamenta en dos conceptualizaciones
adscritas a las teorias criticas y no propiamente del curriculum. La primera de ellas es
la lectura politica 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 asi mismo, busque su escritura, es decir, su transformacién
(Freire, 1984). La segunda, es el derecho a la ciudad, entendida como una invitacion a
agenciar la ciudadania a través del interés comun, desde procesos colectivos, comuni-
tarios, consensuados, con lazos de solidaridad y no desde intereses personalesy corpo-
rativos (Lefebvre, 1970; Harvey, 2012).

Asi las cosas, la ciudad también puede ser expuesta a lecturas pedagdgicas; es ante
todo un texto politico y curricular en el cual se expresa, de un lado, el caracter repro-
ductor de la sociedad, y del otro lado, las condiciones de posibilidad de la emancipa-
cion vy la transformacién social (Freire, 1970). El mencionado caracter reproductor ha
sido analizado con suficiencia desde el argot foucaultiano a través de conceptos como
dispositivos, técnicas de gobierno, biopolitica, gubernamentalidad, entre otros, desde
los cuales se busca lograr comportamientos deseables de las personas en la sociedad
(Cardona, 2014; Fajardo, 2019; Cortés, 2020). Alli la educacién es concebida desde una
mirada instrumental al servicio de los intereses ideoldgicos del Estado (Althusser, 1988).
La educacién es vista como un instrumento de las ciudadanias clasica, republicana o
liberal, en la cual las personas son objetualizadas, y su rol se acerca a la sumision y el
cumplimiento de los derechos y deberes, la aceptacion de las normas institucionales,
en la cual la participacion es de caracter representativa y delegataria. La condicién de
ciudadano se instituye de manera heredada y juridica al alcanzarse la mayoria de edad
(Lechner, 2000; Horrach, 2009; Benjumea et al., 2011).

Esanocion de mayoria de edad se distancia de la concepcion Kantiana soportada en
el ambito politico y en la idea de que a través de la razdn y la concientizacion se puede
dar la formacién. Aqui las personas se conciben como sujetos politicos y son coparti-
cipes de la transformacion de las sociedades al constituirse en marcos de democracia
participativa y en la cual se constituyen nuevas ciudadanias y formas de organizacion.
En esta Ultima postura se soporta la concepcidn de formacion ciudadana que se aboga
en esta pesquisa entrelazada con la pertinencia de formar sujetos comprometidos con
la comprensiony la transformacion de los contextos.

Ponerelpuntodemirasobre los contenidos se justifica en el hecho de que los nuevos
tiempos demandan lecturas diferentes a raiz de los nuevos problemas, realidades y
fendmenos, los campos de la educacion y de la pedagogia no pueden estar al margen
deformar ciudadanos mas reflexivos, comprometidos, conscientes, respetuososy sensi-
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bles con el otro, la naturaleza y consigo mismo. En ese sentido, este escrito encuentra
sintonia con los objetivos del VI Coloquio de la Red colombiana de Coordinadores de
Doctorado (RECODE) que presenta como uno de sus propdsitos investigar en un mundo
con riesgos e incertidumbres, y de manera puntual se cuestiona jcémo preparar a los
ciudadanos a vivir en un futuro opaco?

La literatura sociologica y filoséfica contemporanea alusiva a la comprension de
nuestro tiempo es amplia y si se quiere algo fatalista: sociedades liquidas (Bauman,
2000), sociedades panopticas y disciplinarias (Foucault, 2002), sociedad del espectdculo
(Debord, 2019). En ese marco nuestro tiempo esta 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 & lllouz, 2019). Este ejercicio
investigativo espera desde el campo del curriculum ser un aporte de cara a la compren-
sion de nuestro tiempo no solo desde la formulacidn tedrica, sino, ademas, desde la
conjugacion de practicas educativas ya vivenciadas. Centrar la mirada en los contenidos
curriculares desplegados por la ciudad y su incidencias en la formacién politica y ciuda-
dana se constituye en un asunto nodal en los procesos formativos.

Metodologia

Esta investigacion se adscribe al marco de una investigacion 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 indagacién se realizé desde el para-
digma cualitativo debido al interés manifiesto de interpretar experienciasy significados
en contextos situados. Asi el conocimiento es entendido como un acto de comprension
(Galeano, 2012). En esta tarea fueron vitales los ejercicios de observacién, interaccion
y reflexién realizados por el investigador y un grupo de jovenes estudiantes del grado
undécimo, el Ultimo de la denominada educacion media en el sistema educativo
colombiano.

Ese grupo de estudiantes lo integraron 14 mujeresy 28 hombresy con ellos se cons-
truyd un conjunto de experiencias metodologicas como: las visitas pedagdgicas, el foro,
los grupos de discusion, los talleres reflexivos y la construccion de video-cortos. Estas
experiencias metodoldgicas en sentido amplio propiciaron, de un lado, la interaccion
entre los participantesy la construccion colectiva de saberes; del otro lado, posibilitaron
el acceso y la construccion de informacién (Gémez-Sanchez, 2023).
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Asi las cosas se generd un cumulo significativo de informacion en diversos formatos:
oral, escrito, grafico y audiovisual, lo cual demandé un agudo trabajo de andlisis de la
informacidon; paraello se empled de manera sistémica: el método de reduccion que ayudo
a identificar los grandes ambitos o nucleos de interés que fungen como los ejes curri-
culares de contenidos; el método de descripcion logré visibilizar las categorias o conte-
nidos desplegados en el centro comercial atinentes a la formacion politica y ciudadana;
el método de comparacion permitié contrastar datos desde todo lo sistematizado; y con
el método de interpretacion se construyo las unidades de sentido; por Gltimo, se efectlio
el proceso escritural y de emision de resultados.

El estudio de caso fue de caracter instrumental (Stake,1998), puesto que el énfasis
buscaba visibilizar el objeto de estudio definido como el curriculo de formacion ciuda-
dana, mas alla del espacio sobre el cual gravité el trabajo de campo, un centro comer-
cial. A propdsito, el escenario se encuentra ubicado en la ciudad de Medellin-Colombia
y fue elegido al considerar aspectos tales como, la seguridad, la disponibilidad vy el
acceso en tiempos de pandemia mundial generada por el SARS-CoV-2 en los afios 2020
y 2021; hasta razones procedimentales como la cercania 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 propicio las condiciones de
posibilidad para elaborar lecturas de asuntos amplios como la cultura, la ideologia, la
politica y las relaciones sociales. Lecturas que a partir de observaciones, interacciones
y reflexiones permitieron el despliegue de contenidos formativos. Asunto Ultimo y que
merece mencion, fue la dificultad para desligar en algunos casos o relacionar temas
mercantiles al &mbito politico y pedagogico.

Hallazgos

Enlainteraccion con los participantesy en la construccion de las diferentes experiencias
metodologicas se logrd evidenciar que el centro comercial es un escenario de educa-
cion del consumidor contemporaneo. Se advirtié 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 adquisicion de bienes,
la comodidad, el estatus, el entretenimiento.
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Esos discursos hacen presencia en estos establecimientos al disponer de un disefio
arquitectonico, sistemas de aire acondicionado, un ambiente biofilico, una atmdsfera
trasllcida, un sistema de alarmas, cdmaras de seguridad, sofisticados mecanismos de
identificacién personal, acceso a bafios y parqueaderos publicos 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.

Asi 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 politicas de precios como las promociones, las ofertas, los descuentos o
las facilidades de acceso a créditos; la exposicion y distribucion de objetos y mercan-
cias en estantes y vitrinas; los sofisticados mecanismos de acceso a la informacién 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 instruccion de los consumidores en el marco del sistema capita-
lista se demanda la creacion constante de necesidades de indole personal, emocional
y social. Esas necesidades se ven inducidas por discursos diferenciadores y excluyentes
como: la distincidn, el estatus, la accesibilidad, la moda, la exclusividad, la riqueza, el
lujo, el confort, lainnovacién, la efimeridad, entre otros.

Como se nota en la ciudad, y de manera especifica, en los centros comerciales se
despliegan contenidos. Se constituye un sistema curricular arménico y educativo con
sofisticados mecanismos de persuasién y manipulacion explayados entre discursos y
dispositivos cuyo propésito es moldear las subjetividades politicas e instruir al consu-
midor contemporaneo.

De otro lado, la investigacién no se focalizé solo en identificar las intencionalidades
y el funcionamiento de los centros comerciales, sino, que se configurd este estableci-
miento como un escenario desde el cual se puede develar a través de la observacién,
la experiencia, la interaccion y la reflexion, un conjunto de contenidos que inciden
en la formacioén politica y ciudadana de los participantes. Los resultados arrojaron la
presencia de tres grandes ejes o &mbitos de anélisis: el espacio, el consumo v la vida
politica. 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.

Enalusion a las reflexiones sobre el consumo hizo presencia el proceso alfabetizador
de Freire (1984); los participantes hicieron una lectura politica 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 constitucion 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 educacidn, los estilos de vida, el trabajo, la salud, la vida misma. Todo se encuentra al
servicio de los rendimientos econdmicos.

De igual manera, y emparentada con el proceso alfabetizador, los participantes
propenden por una escritura proyectiva del mundo respecto a las acciones politicas 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 Util de los productos, reciclar, reutilizar, adquirir productos biodegradables,
utilizar el trasporte publico, cultivar en casa, consumir alimentos lo mas natural posible,
participar en movimientos ecologistas, cuestionar las organizaciones mundiales que
propagan el consumismo, vivir bien informados y tener una actitud de consciencia
critica.

Del mismo modo, desde el centro comercial se constituyen unos contenidos con
sustrato politico que instan a pensary reflexionar sobre el significado de la ciudadania
a través de expresiones dicotémicas como lo publico y lo privado, la individualidad y
la colectividad, la exclusién y la inclusién, la libertad y la restriccidn, la participacion 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 politico y las expresiones ciudadanas como la manifesta-
cion publica; se prohibe el derecho de asociacion, es un espacio aséptico carente de
conflictos y probleméticas sociales, no se posibilita la cohesion 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 alli, dificilmente podemos entablar lazos de amistad, solidaridad
o comunidad.

254



Los contenidos desplegados en la ciudad y su relacion con la formacién ciudadana

El centro comercial es solo una de las locaciones citadinas, pero desde alli se consti-
tuye una plataforma para leer la ciudad, la vida politica y ciudadana, la cultura, el papel
de la tecnologia, 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 caracter formativo. La nocién de curriculo de formacion ciudadana es mas amplia,
puesto que los participantes instaron al derecho a la ciudad (Lefebvre, 1970; Harvey,
2012) entendido como el derecho a pensary 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 politicas del buen vivir (Unceta, 2014). Quedd 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 pedagogia urbana
y el curriculo de la institucionalidad escolar suelen enunciar contenidos como el trans-
porte, el urbanismo, la contaminacién, la cultura ciudadana, entre otros; presentando
la ciudad como fragmentos que en la mayoria de los casos son segmentos disciplinares.
Las ciudadesy 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 si. Asi mismo, la ciudad es presentada desprovista de problemas sociales, y en
caso de exhibirlos, estos simplemente se resolveran a partir de la toleranciay de la convi-
vencia ciudadana. Desconociendo las raices historicasy las condiciones de desigualdad
sociales en las cuales se generan estas problematicas.

Porelcontrario, en estainvestigacion se esgrime el papel de lavidasocialy ciudadana
sobre la cual pueden constituirse reflexiones, experiencias, aprendizajes y acciones. La
ciudad en si misma es curriculo (Martinez Bonafé, 2010; 2016), toda vez que por alli se
despliegan contenidos que permiten la formacion politicay ciudadana. La ciudad en el
sentido instrumental del término instruye y educa, puesto que por ella transita la ideo-
logia, la politica, la economia, la cultura. Asi mismo, en ella deambulan las condiciones
de posibilidad de la transformacién social y de las resistencias ciudadanas.
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Los contenidos desplegados por la ciudad pueden fungir como un curriculo abierto,
situado, experiencial, reflexivo que instan a aprendizajes significativos de cara a la
formacion 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 distribucién espacial de la ciudad, las desigualdades sociales, la gentrificacion
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, lasidentidadesy orientaciones sexuales, la etnia. También hay cabida al analisis
de asuntos relacionados con la economia como la desindustrializacion, la masificacion
del comercio y el turismo. De igual manera, como necesidad vital el abordaje de la
contaminacion de todo tipo y el deterioro del medio ambiente, entre otros. Asi como
el impacto de la tecnologia en la actualidad, la mecanizacién de la vida y el accionar
urbano de los diferentes grupos etarios.

Lugar especial guardan problematizaciones con mayor acento en la vida politica
y ciudadana. Tal como se expuso en el aparte anterior de resultados y hallazgos en el
marco del capitalismo neoliberal hay una clara intencion 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
restriccion de las libertades, la prohibicién del derecho de asociacién, la proscripcion de
la participacién ciudadana en la toma de decisiones. En sintesis, se busca que, en esta
locacion y la ciudad misma, sea negada la expresion y manifestacion politica y ciuda-
dana.

Por fortuna también se presentan politicas contestatarias y contrahegemonicas,
originadas en el seno de la comunidad barrial, las periferias urbanas y un descontento
social por un mundo injusto y excluyente. La ciudadania 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 demas especialistas del campo
de la educacion esta en esa linea, su actitud no debe ser la de la resignacién, la repro-
duccion o aceptacion parcial o total de las condiciones establecidas. Su tarea, ademas
de develar la opacidad de estos tiempos aciagos, consiste en pensar las condiciones de
posibilidad de transformacién social.

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

256



Los contenidos desplegados en la ciudad y su relacion con la formacién ciudadana

tuoso con el otro y la naturaleza. En dicha misién se recalca la necesidad de reflexionar
los contenidos que fomentan la emergencia de ese ciudadano. Ademas, 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 académicasy, en consonancia con el aspecto meto-
doldgico se podrian tomar como foco de mira otras locaciones citadinas: escenarios
deportivos, parques, teatros, plazas de mercado, zonas residenciales, calles, cafeterias,
entre otros. Ademas, podria configurarse otro tipo de indagaciones adscritas al para-
digma cualitativo desde otro tipo de investigaciones como los estudios etnograficos,
la investigacién-accion, la teoria fundada, solo para mencionar algunas. Asi mismo, las
teorias criticas del curriculum cuentan con unidades de anélisis que pueden adherirse
a diferentes tipos de estudio como las teorias de género, las teorias gueer, los estudios
culturales, étnicos y raciales, posturas como la pedagogia de la madre tierra, la fenome-
nologia o los estudios decoloniales, entre otras.

En cualquier caso, se sugiere una interaccién 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 critica, consciente y reflexiva pueden constituirse
en escenarios formativos de ciudadanos. No bastarad solo con la lectura, también,
para completar el ejercicio alfabetizador, se demanda la escritura politica conjunta de
mundo; esta bien podria iniciar con el debate de la sociedad que existe y la sociedad
sofiada (Harvey, 2012).

Esta investigacién posibilita visibilizar el constructo curriculo de formacion ciuda-
dana; en él se propende por centrar la mirada en otros espacios, en otros procesos
alfabetizadores, en otras expresiones del curriculo, 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 politica y ciudadana. Este ejercicio se adscribe a una
pedagogia masamplia queresignificalos contenidos al problematizarlos eindagar sobre
suemergencia, le da unvalor especial a la experiencia cotidiana, trasciende la nocién de
aprendizaje a la accion politica, y acerca la escuela al mundo de la vida (Freinet, 1982) y
los ciudadanos a la vida de la ciudad.
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Introduccién

Lasresponsabilidades histéricas de la Educacién Superior en su ejercicio docente, inves-
tigativo y de extension a lo largo del Gltimo 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 especifica, se ha enfocado en la responsa-
bilidad que ostenta la universidad frente a la sociedad, convirtiéndola en un escenario
de analisis constante y, a su vez, en un objeto de investigacion en lo que respecta a la
gestion de la responsabilidad social dentro de su estructura organica universitaria.

La Responsabilidad Social se asume como un nuevo desafio para la universidad, ya
quenoessuficiente proporcionar Educacion Superior de calidad, sino que la universidad
debe asumirun rol fundamental en la promocion 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 protagénico en la
sociedad. Esta nueva actuacion conlleva a la construccién de una reflexion permanente,
transparentey participativa del fortalecimiento de las Instituciones de Educacién 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
curriculoy trascendiendo el sery el hacer.

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

Vallaeys y Alvarez-Rodriguez (2022) destacan que la idea de esas practicas éticas y
sostenibles llega a la Educacion Superior con el concepto de Responsabilidad Social
Universitaria (en adelante RSU), que para el contexto latinoamericano se instaurd a
partir del afio 2000, y se convirtié en una extension de la Responsabilidad Social encau-
sada al sector universitario. Suimplicacién deriva en el precepto de que las instituciones
académicas deben asumir un compromiso con la sociedad y contribuir con alternativas
de solucion a problematicas sociales y ambientales. La RSU abarca la integracion de
valores éticos y sostenibles en la educacién, la investigacién y las actividades univer-
sitarias, que impulsen la formacién de ciudadanos responsables frente al desarrollo
sostenible.
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De acuerdo con Aguilera Garcia et al. (2022), la transformacion social de las IES
implica mirar hacia la idea de la RSU, como un fenédmeno con mas de dos décadas de
desarrollo en el contexto latinoamericano, que ha permitido investigacion para generar
nuevas formas de conocimiento, con estudios focalizados en la comprension teéricay la
implementacion de acciones universitarias sobre la responsabilidad social.

Como practica curricular, la RSU surge como una herramienta para atacar los desa-
fios del contexto actual. Las instituciones de Educacion Superior son actores de primer
nivel al desempefiar un rol en la construccion de un nuevo orden equitativo y sostenible.
Segln Obando-Peralta et al. (2023) el proceso de incorporacién de la RSU en la politica
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 teoria de la RSU y su implementacién se traducen en una
problematica, que permite construir un proceso investigativo para abordar la realidad
de las universidades en relacion con su funcion social, mediante su gestién socialmente
responsable. Esto supone que se requiere una transformacién basada en las circunstan-
cias concretas del entorno y sus problematicas particulares.

Schwalb et al. (2019) plantean que los estudios de RSU se enmarcan en la gestion
de cuatro impactos: organizacionales, cognitivos, sociales y educativos. Para efectos del
proyecto de investigacién es necesario revisar la pertinencia del impacto educativo en
categorizacion dentro del disefio metodoldgico que se propondra méas adelante y de esa
manera hacer hincapié en la propuesta de Martinez Ifiiguez et al. (2019), que sostienen
que el enfoque socioformativo se fundamenta desde la gestion en la formacién acadé-
mica, pedagdgicay en la organizacién del curriculo.

La accion educativa tiene como meta el aprendizaje basado en desafios. Vallaeys y
Alvarez-Rodriguez (2022) aluden que este tipo de aprendizaje se vincula directamente
con practicas pedagbgicas de impacto social. Para este estudio ese tipo de practicas
se entienden como estrategias de ensefianza-aprendizaje colaborativo, pensadas para
establecer la mejora académica, el crecimiento personal y el aprendizaje social (Garcia
Laso et al.,, 2019).

Practicas como Aprendizaje Servicio, Servicio Comunitario, Practicas Profesionales,
Aprendizaje Basado en Problemas, Aprendizaje Experiencial, Voluntariado, Aprendizaje
Colaborativo y la Educacion para la Ciudadania Global, entre otras, son referencias de
como las practicas pedagdgicas tienen un impacto social y una amplia relacién con
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el contexto. Estos ejercicios pedagdgicos 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 asi como, estas practicas pedagbgicas son
propuestas como la ruta que acercara el proceso investigativo a la relacion con el para-
digma de la RSU.

Todo el presente abordaje se basa en la preocupacién de la educacién 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 axioldgicos de la educacion para una ciuda-
dania que se compromete con los valores y metas sostenibles. Murga-Menoyo (2009)
manifiesta que la Carta de la Tierra es un instrumento de sensibilizacion educativay a su
vez un modelo que aporta al desarrollo sostenible en sus diferentes dimensiones.

En ese mismo sentido, en el Informe la Educacion Encierra un Tesoro, Delors (1996),
refiere pistas y recomendaciones desde la conceptualizacion de la educacién a lo largo
de la vida, en el cual se plantean cuatro pilares que son visionados desde la logica de
la sostenibilidad del sujeto, en la percepcién de aprender a conocer, aprender a hacer,
aprender a vivir y aprender a ser. La educacién se concibe como un todo que soporta
las actuaciones del ser. En consecuencia, la Declaracion de Berlin sobre la Educacion
para el Desarrollo Sostenible (Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura [UNESCOQ], 2021) considera 16 compromisos, en donde se destaca
que la Educacion para el Desarrollo Sostenible (EDS) debe convertirse en el eje basico
de los sistemas educativos del mundo. Ademas, hace énfasis en las distintas formas
de aprendizaje social, asi como de las competencias de accién para la promocion de
un cambio de comportamiento individual en la busqueda de un significativo desarrollo
sostenible. La Declaracién de Berlin procura la gestién de los Objetivos del Desarrollo
Sostenible (ODS), en especial el objetivo cuatro, que tiene como meta una educacion
de calidad e inclusiva, con el ideal de que la educacién es un motor para garantizar el
desarrollo sostenible (Organizacién de las Naciones Unidas [ONU], 2021).

Enesa misma linea, las IES determinan la gestién con relacién a los ODS. De acuerdo
conAguilar-Barojas (2022),1aRSUy los ODS se conciben como la estrategia para oponerse
a las desventajas de los paises con menor desarrollo. Los ODS establecen una agenda
global para un mundo sostenible, en la que se incluyen propdsitos relacionados con
la educacién, la igualdad, el trabajo decente y el crecimiento econdmico, entre otros.
La agenda se propuso para llegar al afio 2030, 17 objetivos, que se relacionan con el
quehacer de las IES y la idealizacion de un verdadero Desarrollo Humano Sostenible.
En esa propuesta, las universidades que enmarcan su gestién socialmente responsable
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deben asumir una posicién de conviccion frente a construir respuestas y aportes a los
ODS, y asi referir un cambio real a la cultura que permea su ADN identitario para reflejar
un estado de conciencia que sostiene la filosofia central de la RSU.

Como se ha mencionado, la RSU implica un compromiso institucional de las univer-
sidades para contribuir a la construccion de una ciudadania justa y sostenible a través
de la formacion de sujetos socialmente responsables. En el caso referido al objeto de
estudio, se encuentra que las universidades catélicas tienen una tradicion de compro-
miso social arraigada en su misién, lo que las pone en una posicion Unica para liderar
iniciativas de RSU y promover la formacién de ciudadanos éticos. La investigacion vali-
daréa cuestiones referidas a la gestion de las universidades catolicas desde sus practicas
pedagdgicas, asi como la coherencia entre su discurso desde el sery el hacer. El objeto
de estudio de la investigacién en curso son las facultades de comunicacion social de
las universidades que forman parte de la Red de Universidades Catolicas de Colombia,
en el nodo Antioquia-Chocd. Este nuevo escenario surgi6 en el afio 2016 con la idea de
fortalecer el trabajo en red entre las entidades universitarias catélicas colombianas. Hoy
tiene mas de 30 miembros en cuatro nodos establecidos en el pais. Uno de los objetivos
principales de la RUCC es aunar esfuerzos para ofrecer una educacién universitaria de
excelencia, focalizada en valores humanos y con enfoque cristiano, ademas de tener
un ideal de colaboracion interinstitucional entre las universidades miembros (Red de
Universidades Catolicas de Colombia, 2023).

Las instituciones académicas se enfrentan al desafio de definiry adaptar sus nuevos
rolesen lasociedady con esa premisa se hace necesario revisar losimpactos creados por
la universidad en su idea de la responsabilidad social. La problematizacién se refiere a
la comprensién de gestar acciones de impacto que involucren el hacer de la universidad
en un todoy no como ejercicios puntuales que no estan alienados al direccionamiento
de la universidad.

A partir del analisis de las publicaciones recopiladas, se hace evidente la necesidad
de atender la creciente demanda de incorporar principios de responsabilidad social en
lasinstituciones de Educacién Superior. La propuesta implica una evaluacion del dmbito
de influencia de las practicas pedagodgicas en el contexto universitario, y su expansion
hacia la gestién de la RSU, lo que se presenta como una via para respaldary potenciar
los impactos de la gestion en este campo (Vallaeys & Alvarez-Rodriguez, 2022).

Ajuicio de Garcia Galvany Lindquist Sanchez (2020), existe una demanda en ascenso
en Latinoamérica para que las universidades revitalicen su enfoque humanista y social,
con el propdsito de abordar las carencias de las comunidades menos privilegiadas. Este
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llamado a la accién se debe a la situacion en la que la relacion con el entorno no ha sido
prioritaria para las instituciones académicas universitarias, ya que se ha priorizado en
mayor medida la creacién de conexiones con el sector productivo.

Actualmente, la RSU es una dimension relevante en la Educacion Superior contem-
poranea, que permite la interaccion proactiva de las instituciones académicas con la
sociedad. Lasuniversidadesno sedeben limitarse a la gestién del conocimiento, también
deben desempefiar un rol protagdnico en la promocion del desarrollo sostenible, que
se alinea con la mejora de la calidad de vida de las comunidades. No obstante, Vallaeys
y Alvarez-Rodriguez (2022), sostienen que el concepto de RSU se ha fundamentado en
una retérica 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
comprension del concepto, lo que genera confusiones sobre la practica. Estos asuntos
convierten el ejercicio de la gestién de RSU en una cuestion clave en la organizacion,
cuando se debe concebir como una propuesta para transformar la sociedad.

Es asi como, se busca que las practicas pedagdgicas contribuyan a la implementa-
cion de la RSU. Elinterés de la investigacion sobre las practicas pedagodgicas no solo es
pensado desde la transmision de conocimientos, sino que busca caracterizar las prac-
ticas que tengan el potencial de fortalecer valores de responsabilidad social en los estu-
diantes, estimular la participacién comunitaria, asi como el fomento de la conciencia
sobre los desafios que enfrenta la sociedad en su contexto general y particular.

Apesardelinterés que genera la relacion entre las practicas pedagdgicasy la RSU, es
innegable que existe una brecha en la comprensién de cémo estas aportan de manera
efectiva a la Responsabilidad Social Universitaria en entornos complejos con la conno-
tacién de un cambio en el paradigma de la RSU, que requiere revisar las limitaciones de
este campo a partir de su fundamento filoséfico y su alcance practico. Vallaeys (2018)
destaca diez falacias en la aplicacion de la RSU, que se convierten en errores recurrentes
de las universidades al desconocer la correcta definicién e interpretacién practica del
concepto de RSU.

Esta propuesta investigativa tiene como foco analizar como las instituciones de
Educacion Superior fortalecen sus programas académicos para integrar de manera
efectiva la responsabilidad social en su proposito educativo. Esto incluird revision de
politicas, programas de estudio e implementacion de estrategias, que, desde las labores
sustantivas de docencia, investigacién y extensién, promuevan la conciencia y la accién
sostenible entre los estudiantes y el personal académico y asi identificar los principios
de la gestion 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 cémo las practicas pedagogicas pueden
enriquecer la RSU en estos contextos universitarios. Luego de comprender la relacion
entre el ejercicio pedagdgico y la RSU, se podran disefiary proponer estrategias educa-
tivas mas efectivas, que permitan que los profesionales en formacién sean ciudadanos
comprometidos y responsables con la sociedad. Este ejercicio servird para comprender
la realidad de la universidad desde su funcionalidad frente a los desafios actuales.

Para lograr el propdsito de la investigacion, se pretende responder a la pregunta:
/Como se relacionan las practicas pedagdgicas con la gestién de las RSU de las Facul-
tades de Comunicacién de las universidades adscritas a la Red de Universidades Cato-
licas de Colombia, nodo Antioquia-Chocd? Y para ello se ha trazado una ruta a partir del
objetivo general propuesto: Comprender la relacién entre las practicas pedagbgicasy la
gestion de la Responsabilidad Social Universitaria en los programas de Comunicacion
Social de la Red de Universidades Catdlicas de Colombia, nodo Antioquia-Choco.

Estainvestigacién emprende un analisis conceptual que nos guia a través de diversas
teorias y autores que enriquecen la comprension de la problemética ya revisada en el
planteamiento del problema y en los antecedentes, ademas, sitla tedricamente las
preguntas planteadas a raiz de los objetivos propuestos. Aunque la investigacién tiene
como foco comprender la relacién entre las practicas pedagogicas y la gestion de la
RSU, es crucial establecer un contexto en el &mbito de la Educacion Superior. En este
contexto, se abordan tres elementos fundamentales: el desarrollo humano sostenible,
las practicas pedagogicas vy la responsabilidad social universitaria. Estos elementos
se inscriben en la linea 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
accion

Para la presente investigacion se tomara como base la definicion de Responsabilidad
Social Universitaria propuesta por Francois Vallaeys, como la gestion integral vy tras-
versal de todos los impactos sociales y ambientales de las IES, desde todos los procesos
de formacion, investigacion, extensiény gestion organizacional, con miras a alcanzar los
ODS en su @mbito social de incidencia (Vallaeys, 2021, p. 14).
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En cuanto a la definicion fundamental para la presente investigacién 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 transformacién institucional en la l6gica de la corresponsabilidad social.
Vallaeys et al. (2009) consideran que la RSU desde la lectura de los impactos involucra
transversalidad, integralidad, sinergia y rendicién de cuentas como unidades integrales
de los ejercicios socialmente responsables de las universidades.

Comprension de las practicas pedagogicas

Zambrano (2018) argumenta que las practicas pedagdgicas son las estrategias, instru-
mentos y acciones que los docentes emplean en el aula con el propésito de guiar el
proceso de ensefianza, para fomentar en el estudiante diversas competencias, pres-
tando particular atencion a las competencias relacionadas con la formacién ciudadana.
En ese mismo sentido, Fierro et al. (1999, como se cita en Cortez Quevedo et al., 2013)
afirman que las practicas pedagdgicas 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 linea, es fundamental que las practicas pedagdgicas se inserten en las reali-
dadesy necesidades sociales desde la concepcion del curriculo. Autores como Alvarado
Mendoza y Villarreal Torres (2019) y Gonzalez-Alfaro (2022) insisten en que el curriculo
se constituye en un factor determinante para el disefio y desarrollo de practicas, en
la medida en que ayuda a materializar, aplicar ideas y visiones sobre los procesos de
formacion. En particular, el Aprendizaje-Servicio dirige el potencial de los estudiantes
hacia la mejora de la sociedad. Esta metodologia se presenta como una manera de
fusionar el desarrollo educativo con el compromiso social. Segin Batlle (2018), el ApS
se percibe como la forma de adquirir competencia al ser valiosos para la sociedad.

Por otro lado, Millan Bonilla et al. (2017) proponen que las practicas pedagogicas
sean el resultado del ejercicio de la innovacién educativa en los procesos de ensefian-
za-aprendizaje, que implica exploracion de experiencias institucionales y adaptaciones
al contexto. En esa logica se considera que la propuesta de curriculo innovador plan-
teada por Ortega Suarez (2020) seré la base de la discusion de la presente investigacion,
en donde centra al sujeto en un curriculo que se transforma para lograr respuestas al
qué, como, con quéy para qué aprender en un escenario flexible.
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Entérminos del desarrollo tedrico, esta propuesta se alinea desde un ejercicio macro
con las teorias de la ética y responsabilidad presentada por Vallaeys (2006), en las que
se plantea que la responsabilidad social es una demanda ética, asi 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
conceptualizacién 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 teorias de la legitimidad y de los stakeholders referen-
ciadas por Larran-Jorge y Andrades-Pefia (2015), que establecen la relacion de la univer-
sidady la sociedad a través de un contrato social para satisfacer las demandas socialesy
legitimar dicha relacién. Y en la légica de los grupos de interés, la teorfa determina estos
actores como fundamentales para la gestién universitaria.

En la misma linea, los fundamentos tedricos sobre los cuales se basaréa el proceso
de investigacion 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 especificos: gerencial, transformadora y norma-
tiva. Las tres perspectivas trabajan de manera interconectada, con la intencion de esta-
blecer una triangulacién que permita comprender tanto el qué (desde la perspectiva
de la transformacion) y el como (a través de las ideas de participacion y transparencia,
encarnadas en las perspectivas gerencial y normativa).

Los avances son significativos en el campo de la Responsabilidad Social Universi-
tariay las practicas pedagdgicas. Sin embargo, también se han evidenciado deficiencias
que sefialan desafios en la comprensién y la claridad del concepto, asi como la falta de
autorreflexion critica por parte de las instituciones de Educacién Superior. En particular,
se destaca la escasa consideracién de la transformacién en la relacion entre la forma-
cion universitaria y la Responsabilidad Social Universitaria.

En la actualidad, la universidad ha conseguido avances significativos en la incorpo-
racion 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 gestion de la RSU se debe basar en tres elementos: la universidad debe
reconocer su contribucion ante los problemas sociales, debe evaluar la integridad de su
politica de RSU en caso de contar con ella y debe fomentar acciones de cambio organi-
zacional orientadas hacia la transformacion social.
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Metodologia

Se pretende utilizar la ruta cualitativa, que se enfoca en comprender los fendmenos
desde la perspectiva de los participantes y la relacion con el contexto (ver Tabla 1). Se
planea llevar a cabo la investigacion basada en la metodologia de la Teoria Fundamen-
tada (en adelante TF), que se trata de un enfoque propuesto por los socidlogos Barney
Glaser y Anselm Strauss, que se orienta hacia la identificacién de conceptualizaciones
emergentes a partir de los datos, que se organizan en patronesy categorias producto del
proceso continuo de comparacion. Los datos recolectados, el andlisis y la teoria emer-
gente estan relacionados entre si (Strauss & Corbin, 2002). La TF es un método disefiado
con el proposito de gestar conceptos y teorias sustentados en los datos recopilados (De
la Espriella & Gomez Restrepo, 2020).

Para generarteoriafundada con el presente objeto de estudio se proponeel siguiente
recorrido después del planteamiento del problema: recopilar la informacién relevante,
describir minuciosamente la informacion recopilada, realizar un ordenamiento concep-
tual y finalmente, utilizar los datos obtenidos para generar teoria sobre el campo de
investigacion (Montoya Zuluaga & Cogollo-Ospina, 2018). La informacion se somete a
un proceso de codificacion, que implica un andlisis detallado donde se descompone
en fragmentos que posteriormente se interpretaran y se utilizaran como base para la
formulacién de teorias a partir de datos empiricos (Strauss & Corbin, 2002).

En cuanto al paradigma que servird como base para la metodologia de la investiga-
cion, seréd el interaccionismo simbolico. Este concepto, propuesto por Herbert Blumer
en 1937, se sustenta en la premisa de establecer una conexién entre las acciones de las
personasy el significado que otorgan a los fenémenos. La significacién que le otorga un
individuo esta intrinsecamente ligada a su interaccion social con su entorno (Pons, 2010).
En esa misma linea, el autor muestra que el interaccionismo simbolico se encuentra
influenciado por dos corrientes principales. Por un lado, adopta la concepcién de que
el pensamiento es tanto un instrumento como un producto de la interaccién, una idea
propuesta por John Dewey. Por otro lado, incorpora la nocién 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 comunicacién interpersonal.

272



Avances sobre la practica de la responsabilidad social universitaria en la Red de Universidades Catolicas de Colombia, nodo Antioquia-Choco

Asi como lo propone Perlo (2006), el objeto de estudio del interaccionismo simbé-
lico es la interaccidon 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
investigacién actual. Se postula que las acciones de los humanos estan influenciadas
por el significado que asignan a las cosas en su entorno. También, que estos significados
se generan a través de la interaccion social con otros individuos. Finalmente, se plantea
que estos significados evolucionan a medida que se producen procesos de interpreta-
cion durante la continuacién de la interaccién y la exposicién a nuevas experiencias.

Para utilizar la metodologia de Teoria Fundamentada es clave usar el software Atlas.
ti, una herramienta disefiada para realizar analisis de datos cualitativos, al contribuir
a la construccién tedrica producto de la investigacion. A su vez, el software captura la
naturaleza ciclica del analisis cualitativo con la incorporacion progresiva de datos, sin
la necesidad de recopilar todo el material de manera simultédnea. En consecuencia, San
Martin (2014) indica que la herramienta permite hacer el muestreo teérico requerido
para conseguir un proceso de analisis y construccion de teoria de manera efectiva.

Posteriormente, se realizard una revisién de los documentos de planeacién de las
universidades que son objeto de estudio, con un foco en el compromiso con laRSUy las
practicas pedagogicas que contribuyen al fortalecimiento de la dimension de respon-
sabilidad social. En este contexto, se analizaran los Codigos de Buen Gobierno y Planes
de Desarrollo Institucional vigentes de las universidades de la muestra, asi como sus
Proyectos Educativos Institucionales (PEI). También se examinaran las Facultades de
Comunicacion social desde la l6gica de los Proyectos Educativos de Facultad (PEF) y los
Proyectos Educativos de los Programas (PEP) y se revisaran los proyectos descriptivos
de los cursos para identificar aquellas practicas pedagdgicas que estén alineadas con
los objetivos de la investigacion.

Como se ha reiterado en la presente propuesta el interés del objeto de estudio tiene
que ver con las universidades de caracter catélico que conforman la Red de Universi-
dades Catdlicas de Colombia, nodo Antioquia-Chocé. El foco serdn aquellas institu-
ciones de educacién superior que tienen Facultades de Comunicacién social; para el
caso aplican la Universidad Pontificia Bolivariana (UPB), la Universidad Catdlica Luis
Amigd, la Institucion Universitaria Salazary Herrera (IUSH), la Corporacion Universitaria
Minuto de Dios (UNIMINUTO), la Corporacion Universitaria Lasallista (UNILASALLISTA),
la Universidad Catélica de Oriente (UCO) y la Fundacion Universitaria Catolica del Norte
(FUCN).
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Objetivos Preguntas Metodologia Técnica Instrumento Muestra
Identificar los principios  ;Cudles son los Teoria Matriz de 50 documentos
de la gestion de RSU que  principios de la Fundamentada/  categorizacién institucional esy
se materializan en las gestion de laRSU Analisis de apartirdela supranacionales
practicas desarrolladas  en las Practicas Cualitativa contenido propuesta del
en las facultades de desarrolladas en modelo URSULA
comunicacién las facultades de
de las universidades comunicacion
seleccionadas. social seleccionadas?

Caracterizar las practicas  ;Cémo son Teoria -Matriz de -21 experiencias

pedagdgicasrealizadas las practicas Fundamentada/  categorizacién (3 por

en las experiencias pedagdgicas con -Andlisis -Cuestionario universidad)

seleccionadas de los impacto social en los documentaly/o  delaentrevista -14 entrevistas (2

programas de programas de sistematizacion ~ -Guiade por universidad)

Comunicacion Comunicacion Social Cualitativa de experiencia ejecucién -7 grupos de

Social de la muestra, para de las universidades -Entrevista del grupo de discusion (1 por

determinar el ambito objeto de estudio? semiestructurada discusion universidad)

de aplicacion de los -Grupos de

principios de la gestion discusion

de la RSU.

Analizar las {Qué tipo de Teoria Matriz de -50 documentos

representaciones sociales representaciones Fundamentada/ categorizacién institucional es

generadas en torno al sociales se generan Analisis Critico del (ACD) -Muestra del

concepto de RSU que entornoala Discurso objetivo

através del discurso RSU a través del o (ACD) especifico 2.
Cualitativa

construyen y sustentan discurso, y sustentan
las practicas pedagogicas las practicas

de las facultades pedagégicas?

de comunicacién

seleccionadas.

Resultados

La investigacidn se encuentra en la etapa de responder al objetivo especifico 1: Iden-
tificar los principios de la gestion de RSU que se materializan en las practicas desarro-
lladas en las facultades de comunicacion de las universidades seleccionadas. En ese
ejercicio, se hizo revision y ajuste de los documentos institucionales y supranacionales
que ayudaran a responder la pregunta: jcudles son los principios de la gestion de la RSU
en las Practicas desarrolladas en las facultades de Comunicacion social seleccionadas?
Para esto, cada uno de los documentos fueron revisados a través del software Atlas.
ti, version 24; la revision arrojo una codificacion primaria y con esos codigos se estan
configurando las categorias para la elaboracion del primer capitulo de la tesis. Como
hallazgos iniciales, se encuentran asuntos clave como:
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a.Laldentidad Catolica de las universidades estudiadas incide directamente en los
principios de la gestion de la RSU, enmarcados en los comportamientosy formas
de concebir las acciones socialmente responsables. Ademas, se convierte en
una condicién propia del caracter catélico frente al compromiso con la caridad
y lajusticia social, que promulga las instituciones clericales.

b. Las practicas pedagdgicas de interés, para esta investigacion, se refieren a las
practicas profesionales de los programas de comunicacién social de las univer-
sidades objeto de estudio. Esta claridad permite concentrar los esfuerzos inves-
tigativos en las estructuras de las experiencias de practica de estos programas.

c. Entre las universidades analizadas se encontrd, que una IES establecio una poli-
tica sobre RSU y otra institucion cuenta con un programa institucional para el
aprendizaje de RSU para todos sus estudiantes.

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

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

El panorama establecido por los hallazgos primarios plantea una discusion, que
aborda asuntos de identidad, integralidad y participacion, que actian como filtros
para identificar elementos de la gestién responsable, los propdsitos de formacion y los
impactos de las instituciones universitarias analizadas. Basados en esos elementos se
configurard el primer capitulo de resultados de la tesis doctoral.

Conclusiones

Este capitulo expone los primeros resultados de identificacion de los principios de
gestion de RSU, por lo tanto, las conclusiones son insuficientes. Sin embargo, estos
hallazgos constituyen la primera ruta que se recorre en la investigacién, a partir de la
exploracion para la construccién del primer capitulo de la tesis doctoral: Prdcticas peda-
gogicas y Responsabilidad Social Universitaria. Un estudio de caso en los programas de
Comunicacion Social de la Red de Universidades Catolicas de Colombia, nodo Antio-
quia-Choco. Los avances buscan entender el fendmeno de la RSU en el quehacer de las
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universidades investigadas. En ese sentido, el avance fundamental refiere a comprender
la gestidon responsable de estos espacios universitarios, los propdsitos de formacion
de ciudadanos con responsabilidades sociales y ambientales, que coincide con la
propuesta de Vallaeys (2021). En atencién a las practicas pedagogicas, la investigacion
busca la insercion de las préacticas profesionales en entender las realidades y necesi-
dades sociales, que se proponen desde curriculo, en la misma linea de lo propuesto por
Alvarado Mendozay Villarreal Torres (2019), y Gonzalez-Alfaro (2022).
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Introduccién

La humanidad ha adaptado a la tecnologia para superar las barreras fisicas de su imagi-
nacién, incluso en ambitos 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. Ademés, cambios portadores de una
imaginacion que disefia futuros posibles para la especie. Lewis Mumford en su obra £/
mito de la maquina, técnica y civilizacion (Mumford, 2010) y Jacques Ellul en La sociedad
de la técnica (Ellul,2003), la perciben como un potencial sin limites, que abarca toda acti-
vidad humana, lo cual implica que todo lo que sea anhelado por la humanidad tiende
a realizarse. Las tecnologias no solamente potencian las funciones motrices, como en
el caso de la robdtica, sino que permiten abrir nuevos horizontes en ambitos como la
representacion, la imaginacion y la subjetividad, esto es, se adentran en territorios que
hasta el momento eran sinbnimo de humanidad tales como el lenguaje, la reflexiony la
inteligencia.

Hablar de inteligencia artificial, de metaverso, en general, desde una perspectiva
educativa es asumido, unas veces como retéricas que buscan posicionar mercancias
tecnoldgicas, en otras como retos reales que debe afrontar la educacion para formar
las siguientes generaciones en un mundo tecnoldgicamente transformado, que pocas
veces es mirado, a partir de su contexto, desde una perspectiva que pone en cuestion no
solamente al sistema educativo, como se ha conocido hasta ahora, institucionalizado
y gubernamentalmente centralizado, sino a la humanidad misma. Este es el proposito
del texto, exponer un camino de articulacién entre el metaverso y el transhumanismo
en clave de la educacion para mostrar cémo pondera las posiciones, pero también para
sefialar las tendencias socio-tecnologicas que esa misma educacién debe asumir como
su objeto de reflexién e intervencion.
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Metodologia

La presente reflexion se fundamenta en una revisién sistematica de literatura con
enfoque conceptual. El procedimiento consistid en rastrear los planteamientos del
transhumanismo en relacién con los fundamentos filoséficos de las tecnologias de
realidad virtual, asi como los componentes estructurales y simbdlicos que configuran
el metaverso.

En una primera fase, se realizd una exploracion independiente de ambos conceptos:
transhumanismo y metaverso, desde su registro en el campo de la realidad tecnolé-
gicay la teorfa educativa. Posteriormente, se establecieron puntos de confluencia que
permiten su articulacion en clave educativa, con el fin de enriquecer el debate tedrico
contemporaneo sobre los limites del sujeto, la experiencia de aprendizaje y la transfor-
macién de la escuela.

Este ejercicio metodolégico responde a los propdésitos de construccion de un marco
conceptual sélido, en el contexto de una investigacién doctoral en curso, que busca
situar las relaciones entre educacion, tecnologias inmersivas y discursos de transhuma-
nismo.

Transhumanismo

Hoy en dia la inteligencia artificial y las tecnologias de la informacion han absorbido
muchas de las cuestiones que alguna vez fueron abordadas por tedlogos y filésofos:
la relacién de la mente con el cuerpo, la cuestién del libre albedrio, la posibilidad de
la inmortalidad. Todas las eternas preguntas se han convertido en cuestiones de inge-
nieria (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 capitulo es
importante evitar alguna confusion entre transhumanismo y poshumansimo; en este
Ultimo la idea rectora es el rechazo definitivo del antropocentrismo biolégico, ético y
ontolégico. Propende por la superacion del humanismo clasico por su caracter milena-
riamente discriminador y excluyente (Ferrando & Brito Ledesma, 2022); por su parte, el
transhumanismo busca mejorar las caracteristicas humanas naturales mediante modi-
ficaciones bioldgicas, tecnoldgicas y cognitivas.
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El transhumanismo es heredero de ese humanismo que precisamente rechaza el
poshumanismo feminista. En este humanismo clasico ya estaba presente, por lo menos
desde una mirada retrospectiva, la idea de mejoramiento constante de la humanidad
en el norte de su perfeccion. Por ejemplo, el ilustrado Immanuel Kant ensefiaba: “Es
probable que la educacién vaya mejorandose constantemente, y que cada generacion
dé un paso hacia la perfeccién de la humanidad; pues tras la educacion esta el gran
secreto de la perfeccién de la naturaleza humana” (Kant, 2003, p. 2). Pues bien, segln el
transhumanismo ya no tendria que aguantarse el tedioso ejercicio de repeticion de la
educacién ilustrada, pues la tecnologia puede hacer el relevo en la consecucion del fin
Ultimo de la humanidad: la perfeccion. Este ideal kantiano, ademas, es el que autoriza la
mirada educativa del transhumanismo y el metaverso: json ambos una nueva expresion
para lo educativo, o los elementos que lo suprimen tal como lo hemos conocido hasta
ahora?

Para llegar a una respuesta, quedémonos un poco mas en el transhumanismo, parti-
cularmente en una de las ramas del desarrollo tecnoldgico que propende por aumentar
capacidades de los seresvivos que evolutivamente tardarian miles de afios. Por ejemplo,
la biotecnologia se aproxima a modelos constitutivos y funcionales de los seres vivos
para modificar algunas especies (Levin, 2023). Son varias las formas de comprender
la filosofia del transhumanismo, una de ellas, brevemente: la obsolescencia del ser
humano natural y la correlativa necesidad de mejorarlo con ayudas tecnolégicas para
continuar por vias mas seguras la prolongacion artificial del proceso vital de la especie.

Transito hacia la posibilidad de sustituir la figura del ser humano por un ser post
sapiens que, zooldgicamente hablando exhibird una nueva especie o, quizas, la fusién
ser humano y la méaquina: hibridacion para programar y reprogramar a las personas.
La tecnologia funge como el elemento que potencia a los seres humanos y, al mismo
tiempo, paraddjicamente, los hace menos humanos en el sentido imperante hasta
ahora en los humanismos vy la ciencia. El transhumanismo propone la necesidad de
seres que pueden mejorarse integrando artefactos técnicos que sustituyan los vanos
esfuerzos morales, educativos y culturales. Asi, tres elementos: obsolescencia del ser
humano, fusion humano-maquina, construccién de nuevos valores de perfeccién, ya no
por educacién sino por hibridacién tecnolégica. Se despliegan discusiones de diverso

tiempo e intensidad (Giesen, 2018).
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Metaverso

Comencemos con una pregunta convertida en lugar comun ;qué es el metaverso? Y
respondamos de modo inicialmente previsible: el término fue acufiado en 1992 por el
escritor de ciencia ficcion Neal Stephenson, quien lo referia como el concepto de un
mundo virtual totalmente inmersivo donde las personas se relinen 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), blockchainy principios de redes
sociales para crear areas para una rica interaccion del usuario que imitan el mundo real.
Mark Zuckerberg (2021), present6 la evolucion del Internet como el Metaverso. Describid
el metaverso como un entorno virtual donde se interactla con personas en espacios
digitales: una Internet encarnada en la que estas dentro, en lugar de simplemente mirar.

La palabra Metaverso esta formada por la combinacién de las palabras “meta (mas
alla)”y “universo”y se explica como universo(s) virtual(es) creado(s) con la ayuda de una
computadora mas alla del mundo fisico. Segiin Emrem (2022), el Metaverso contiene
elementos de representacion, tridimensionalidad, interaccion, obvia virtualidad, vy
puede abarcar la totalidad de las acciones sociales, artisticas y econdmicas susceptibles
de existir previamente en el mundo fisico. Asi, pues, el concepto de Metaverso puede
ser expresado como la capacidad de realizar acciones sociales, artisticas, educativas y
econdmicas con la ayuda de avatares en el universo virtual creado con tecnologia infor-
matica.

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

En la actualidad, la comprensién del metaverso se esta ampliando y pueden estar
presentes varias interpretaciones e implementaciones. Las numerosas iteraciones del
metaverso tienen distintos componentes y capacidades, que tienen el potencial de
evolucionary mejorar con el tiempo junto con los avances tecnologicos y los requisitos
cambiantes de los usuarios (Suryodiningrat et al., 2024). El metaverso se ha convertido
en un tema de interés publico 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 ambitos diferentes, sin embargo, se
nos hara mas facil el acercamiento entre ambos conceptos si suponemos que la escri-
turay la lectura son una especie de “metaverso”, en el cual se pueden ver cosas que en
la experiencia fisica apenas anuncia. Con algunos referentes es posible ver la cercania
de ambos conceptos: el poshumano como hibridacién con la maquina, y el metaverso
como avatares de personas en un mundo fisico.

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

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

Los avatares quieren reflejar nuestros deseos, anhelos, miedos e inseguridades, y
sirven como autorretratos que revelan nuestra relacién 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 si mismos. Esta encarnacion
de avatares también se conecta con el concepto de lo sublime tecnolégico, que es parte
de nuestra relacién con nosotros mismos y nuestras instancias de avatar. Lo sublime
tecnologico refleja nuestra relacion con la tecnologia eirradia lo sublime natural. Es una
muestra de nuestros deseos y miedos en relacion con la tecnologia y nuestra propia
encarnacion (Heller & Goodman, 2016; Kriman, 2019). La encarnacion poshumana
explora cémo las biotecnologias pueden modificar y afectar la vida encarnada, alte-
rando nuestra comprension de lo que significa ser humano. Implica las interconexiones
entre la conciencia, la memoria y la formacion de la identidad, y desaffa las visiones
del mundo heteronormativas y antropocéntricas. Las practicas de encarnacién 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-energia, la interaccién, el pensamiento reflexivo y la autoconfiguracién.

286



Transhumanismo y metaverso: una mirada desde la educacién

Esta exploracion se facilita a través de los cuerpos tecnolégicamente inscritos de perso-
najes de ficcion y la conceptualizacion del espacio y el tiempo en la literatura (Heller &
Goodman, 2016).

En cierta forma el metaverso es la concrecién de una idea poshumana. Durante
casi una década Facebook ha estado alejando a la compafifa de un espiritu de conectar
personas realesy hacia una especie de habitacion digital permanente, la contraccion de
la vida para encajar dentro de algoritmos.

;Cémo la tecnologia Blockchain sustenta el metaverso? Como el metaverso se
basa en la tecnologia blockchain, cualquier articulo que posea o produzca es Unico y
no puede replicarse ni robarse. Al igual que con las obras de arte, la tecnologia block-
chain garantiza que los distintos bienes digitales comercializados en el metaverso sean
Unicos. Ademas, las criptomonedas mantienen el metaverso en funcionamiento; todo
se comprayvende utilizando distintos tipos de criptomonedas. Uno de los términos mas
utilizados en el metaverso es NFT (Non Fungible Token). Los tokens no fungibles (NFT)
son elementos criptograficos Unicosy 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 fisicos;
por ejemplo, un terreno en el metaverso se incluye en NTF. La tecnologia, 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
creacion de espaciosy escenarios permiten que los objetos sean funcionalmente opera-
tivos.

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

Una vez superado el registro de los datos que alimentan los sistemas de compu-
tacion, la realidad de escenario y los objetos virtuales adquieren otras caracteristicas;
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-
cion producto de los mecanismos tecnolégicos 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 dia (Kaperonis, 2024; Haleem et al., 2022; Yu & Ulukok, 2021; Google, 2020) por
las evoluciones de la web, se plantea una posibilidad evolutiva en la busqueda del ser
transhumanista: poder caracterizar las capacidades funcionales de manera individual,
y por lo tanto, la entidad responderia de la misma manera que el sujeto caracterizado,
creando asi un verdadero gemelo digital (Digital Twins) (Kreuzer et al., 2024; Aquino
Robles et al., 2020) dotado de autonomia. Ahora, estas respuestas operativas en una
realidad virtual en la que dicho ente pueda obtener una apariencia similar a los rasgos
fisicos de su caracterizacion, quedando asi 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 nutri6 de
informacién para reproducirlo de manera artificial.

El propésito 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 suefio de la conservacién bioldgica de las capacidades
cerebrales de un sertalentoso. Para las personas que interactien con dicha encarnacion,
seran testigos de su respuesta funcional ante el mundo, tal como el ser biolégico que
permitié su clonacion digital. Al establecer una comunicacion directa con dicha entidad
en el mundo de la realidad virtual, dicho agente actuaria tal como su pariente biolégico.
Una inmortalidad sin subjetividad, solo para los demas, con la posibilidad de desarro-
llar nuevos aprendizajes, ya que continlia estando dotado con inteligencia artificial que
se enriquece ante el dinamismo de las nuevas experiencias y ante las emociones. Un
mundo para inmortales no bioldgicos, creado a partir de mortales los cuales no son
mejorados seglin los mandatos del transhumanismo (Sloterdijk, 2000) sino replicados,
sin la esencia de alma, en una nueva forma de ser, con la informacion e inteligencia
artificial individualizada que representa al sujeto en su forma completa ante los demas
productos de la representacion y la tecnologfa.
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Educacion: poshumanismo y
metaverso

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

La educacién no es la atalaya desde la cual se puede pensar de manera mas 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-
cion esté la posibilidad de recordary proyectar, de transitar, por zonas conocidas hacia
lo desconocido. Es asi como la educacion ha explorado multiples opciones de repre-
sentacién; etimologicamente la palabra hace referencia a una forma alterna de presen-
tacién: volver a traer, mostrar nuevamente, o hacer visible algo que proviene incluso
de la imaginacién. El concepto de representacion tecnolégica puede retomarse de
Quintanilla (2005), el cual propone una divisién epistemoldgica de las tecnologias, y las
clasifica en aquellas que involucran los procesos en herramientas de tipo instrumental,
las cuales llama tecnologias de tipo operacional, y otras de mayor fusion con la realidad
y los sentidos, las cuales denomina tecnologias de tipo representacional (Quintanilla,
2005). Una tecnologia representacional reconoce las propiedades de los objetos y su
proyeccién en su forma sensorial, y es alli donde aparece otra de las ramas de la tecno-
logfa que se encarga del estudio de las formas virtuales de representacion: La realidad
virtual.

La proyeccion de los objetos en un plano crea una distorsion en la manera de
percibir el mundo multidimensional dentro de las formas de hiperrealidad generadas
por la tecnologia (Zafar, 2023; Barroso, 2022). En el siglo XIX, con la invencién del este-
reoscopio, la sensacion 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 ilusion de profundidad en el desplazamiento de
la fase de una imagen (Sebikova, 2018; Aparici et al., 2006). Aunque su finalidad es la
percepcion de un espacio tridimensional, el nivel de inmersién lo proporciona el objeto
que esta modificado en la proporcidn exacta que requiere para generar dicha impresion.
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La imagen o el video, visualizado sin este artefacto, no es legible ya que esta distorsio-
nado para la realidad (Carrillo Canan, 2010). El objetivo es utilizar las propiedades de
la luz para llevar la percepcion 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 interaccion tanto con objetos virtuales como con
los demas internautas. Esta compuesto por elementos computacionales que generan
espacios de colaboracion (Smart et al., 2007; Tlili et al., 2022) e interaccion. Puede ser
una réplica delarealidad a través de los mundos espejo, 0 una proyeccion de una nueva
realidad en la construccién de mundos virtuales (Kye et al., 2021).

Origen tecnoldgico del metaverso

La computacion ha desarrollado ampliamente el concepto de virtualidad (Levy, 1999;
Levy & Zapata Ros, 2023) permitiendo un espacio operativo para el desarrollo y aplica-
cion de diversas funciones cognitivas. Aunque los medios de comunicacion han sido
transformados apropiando sus beneficios, la tecnologia informatica se ha concentrado
en el analisis de datos para seralmacenados, procesadosy presentados (representados)
segln la necesidad de la actividad humana. Es asi como otra de las lineas de explora-
cioén tecnolodgica son los sistemas de Inteligencia Artificial, producto de la recoleccién de
datos, del Big Data, y de su andlisis computacional de proyeccion y progresién estadis-
tica (Torra, 2019; Boucher, 2020).

Proveniente de las TIC (Tecnologias de Informacién y Comunicacion) la inteligencia
artificial ha trascendido a la sugerencia de productos, y de manera intrusiva incursiona
en capacidades exclusivas, hasta ahora, de l[a humanidad. Mientras las compafiias de
software recopilan y procesan las preferencias del usuario en sistemas de busqueda,
correos electrénicos, y demas fuentes de datos, aborda ahora la construccién elaborada
de respuestas, simulando agentes humanos y recurriendo a su programacién 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 informaticos realicen creaciones no solo en texto, sino también en audio,
imagenes y videos. Esta multidimensionalidad trasciende a objetos y se ve “encarnada”
en la animacién de otro tipo de representaciones en las que se pueden caracterizar
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desde algunas perspectivas a un ser humano. Asi, se busca el tipo de tecnologia intelec-
tual (Kozulin, 1998) para potenciar y crear espacios de interaccion multipropésito, que,
apoyada en la computacion, despliegue capacidades de representacion.

Metaverso como nueva realidad

Antes del inicio de la era computacional y de la informatica en paralelo con la sociedad
de la informacion vy la era digital (Jodar Marin, 2010, CroviDruetta, 2002), la tecnologia
proveia a la humanidad soluciones de registro al mejor estilo de una memoria exten-
dida. Las formas de conservacion de la tradicién cultural estéan ligadas a artefactos
que permitieron la recoleccion de evidencias a través del tiempo utilizando medios vy
soportes fisicos. Para obtener un nivel de representacién de realidad, los registros fueron
creciendo de manera dimensional y en detalle desde el punto de vista de la resolucion
y de alta definicién en los equipos electrénicos (Tao Ni et al., 2006; Yan et al., 2010; Wu
etal., 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 didlogo
inmortalizado desde su obra; su sentir, su forma de pensar, propone un dialogo con él
mismo, o al menos con una parte de lo que fue su existencia. El registro escrito entrega
una representacion de la realidad histérica de una época gracias a soportes tecnolo-
gicos como el papel, y otros medios (Sanchez Artreche, 2012). La pluma, la tinta, y las
técnicas de conservacion de los soportes, hacen parte de su entramado tecnoldgico. En
la escritura, aunque pueda llegar a ser un fenémeno hermenéutico, en gran porcentaje,
algunas definiciones de pensamiento vy 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 intencion discursiva se intenta resolver con la escritura, adicio-
nando elementos simbdlicos como la exclamacién, la interrogacion, y las pausas de
puntuacién. El timbre, el tono, la velocidad, la intensidad, y la diccién es definitivo para
el mensaje, pero también para quién escucha lo que marca una diferencia notoria entre
el lenguaje oraly el escrito. El registro de la entonacion de un discurso solo fue posible
hasta finales del siglo XIX. El fonégrafo de Thomas A. Edison (Edison, 1878) consiguio
capturar la forma oral de un discurso en medios mecénicos creando surcos reproduci-
bles. Esto llené de intencionalidad y sentido cada frase enriquecida ahora con entona-
cion, creando una forma de almacenamiento de una realidad auditiva, y transformando
a su vez industrias como el entretenimiento y la musica (Gonzalez, 2017). Una transfor-
macién cultural disruptiva que se manifesto en la decadencia de algunas practicas artis-
ticas, pero que a su vez permitié una mayor difusion de la musica. La singularidad de
interpretar un instrumento perdié su valor al momento de poder replicarse a demanda.

El registro de la imagen

Casien paralelo con el audio, la fotografia, utilizando caracteristicas de los materiales en
la era de la quimica (Asimov, 1999; Mulet Hing & Hing Corton, 2008), hace que el pintor,
en la misma proporcion que el mdsico, pierda su caracteristica Unica para retratar la
realidad. Ahora, mediante una nueva maquinay técnicas de registro de la luz, se puede
lograr por un instante, detener el tiempo en dos dimensiones. La convergencia tecnolo-
gica (Garcia, 2006; Gonzalez, 2021) de laimprentay la fotografia genera registros visuales
que transforman la manera de presentacién de los periddicos en el siglo XX. Este meca-
nismo para congelar el tiempo se propagd masivamente, democratizando la posibilidad
de preservar un recuerdo grafico o un acontecimiento histérico. 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 sincronizacion de audio e imagenes logra una representacion en escala de grises de
un tiempo pasado (Zambrano, 2018). El espacio tridimensional y el tiempo permiten
una sensacién audiovisual de dinamismo, similar a la realidad presente, aunque limi-
tado a las capacidades tecnolégicas de los soportes de su tiempo. La idea de lo que
fue un tiempo pasado se construye con la representacion tecnolégica 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 mayoria de los
casos, en dicho formato. Algunos intentos por aumentar la resolucién y otorgar color a
dichos registros, menguan el dafio ocasionado en la distorsién de dicha realidad.

Culturalmente, el ciney la televisién aparecen como consecuencia de las comunica-
ciones y el entretenimiento (Lopez Cantos, 2009), generando una tecnologia de repre-
sentacion ahora accesible y doméstica. La posibilidad de visualizar otro espacio u otro
tiempo se convierte en cotidiano. El emisor del contenido define su uso ludico, cultural,
politico o religioso, y crea en estos medios un potencial para su difusiéon masiva. Es
una solucién tecnoldgica que posibilita transportar un espacio a otro, aunque sea una
proyeccién de la realidad de igual forma distorsionada, ya que las tres dimensiones en
este caso se materializan en un plano (televisivo) que adiciona una dimension temporal.

Una vez logrado el registro y reproduccién de la imagen, aparecen las primeras
manifestaciones de realidad virtual y realidad aumentada (Azuma, 1997); gracias a la
evolucién del mundo analégico hacia el procesamiento de sefiales digitales con las
capacidades computacionales, se logré recrear (mundos espejos) y representar esce-
narios (mundos virtuales) (Smart et al., 2007), lo que llevo a la aparicion del concepto
de metaverso, aunque proveniente de la literatura —del libro Snow Crash de Neal
Stephenson en 1992— es el producto de la evolucién del registro de la realidad vy la
representacién computacional que cada vez en el marco transhumanista evoluciona
buscando la perfeccién del ser.
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Resultados

El anélisis permitié construir un marco conceptual que articula los planteamientos
del transhumanismo con las tecnologias inmersivas del metaverso en su relacién con
la experiencia educativa contemporanea. El transhumanismo se aborda como una
corriente que reformula la nocién de sujeto a partir de la técnica, la intervencién biolé-
gicay la ampliacion de las capacidades cognitivas mediante sistemas artificiales.

En este mismo sentido, el metaverso se comprende como una configuracién técni-
co-simbélica que transforma los modos de habitar el conocimiento, incorporando
entornos digitales multisensoriales, arquitecturas persistentes y formas de interaccion
mediados por presencia remota. La relacion entre ambos conceptos no se reduce a
su proximidad tematica, sino que se sitla en la forma en que el metaverso manifiesta
ciertos principios antropotécnicos, en el sentido planteado por Peter Sloterdijk (2000):
procesos de autoformacion técnica del ser humano que operan a través de ejercicios,
tecnologias del cuerpoy practicas de exposicion.

A partir de esta articulacién, se consolida un marco teérico que introduce categorias
como presencia expandida, subjetividad intervenida y espacio formativo virtualizado.
Estas nociones permiten repensar las practicas educativas desde una visién que reco-
noce la transformacion del entorno técnico como una dimension formativa en si misma.
Este resultado conforma un insumo central para el desarrollo de la tesis doctoral, en
tanto propone una lectura filosofica del vinculo entre educacion, tecnologia y produc-
cion de subjetividad.

Conclusiones

Las tecnologias han estado presentes en toda actividad humana, siendo cada vez mas
intrusivas en aspectos que eran considerados diferenciadores de la especie tal como
la inteligencia. En una confrontacién directa con la composicién biolégica, 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 tecnologico.
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En las formas de representacion de la realidad se crean proyecciones a través de
soportes, en este caso los computacionalesy electronicos que aprovechan capacidades
para recrear escenarios de mundos virtuales como los mundos espejo. Dichas proyec-
ciones cada vez adquieren mayor definicion y multidimensionalidad, enrigueciendo la
percepcion de realidad desde los artefactos tecnologicos.

El transhumanismo estd basado en tecnologia como motor evolutivo. En la
blUsqueda de la perfeccion, diferentes mecanismos buscan conseguir un mejoramiento
de las condiciones fisicas, sea para permanecer o para alcanzar bienestar. El metaverso
presenta posibilidades de omnipresencia y a su vez de creacion de espacios y escena-
ros.

Es menester de la educacion ocuparse de lo que ocurre en la sociedad, no anti-
cipandose, ni mucho menos definiendo sus rumbos, sino realimentandose vy reflexio-
nando para dirimir entre lo que puede ser una posibilidad de transformacién y construir
sobre ello. Una reflexion holistica del metaverso transhumano tiene lugar en el entra-
mado de sus areas correspondientes: por ejemplo, en las humanidades a partir de una
reflexion ética y antropolégica, pero también desde las ciencias denominadas exactas
para analizar su constitucién tecnologica.

Finalmente, la convergencia tecnoldgica de la inteligencia artificial y la realidad
virtual en el espacio del metaverso genera un nuevo tipo de ser, una réplica de gemelo
digital auténomo, que se ha construido a partir de los datos que se han entregado en las
diferentes etapas de la web. Esto permitira que la esencia del ser permanezca, aunque
su espejo bioldgico haya perecido, y continuara desarrollandose y adquiriendo apren-
dizaje e interactuando con los demas elementos del Metaverso.
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Introduccién

El presente trabajo es parte de |a tesis titulada: Trayectorias adaptativas con inteligencia
artificial (IA) en la ensefianza de las matematicas del Doctorado en Educacion de la
Universidad Catolica Luis Amigd; la propuesta de tesis se desarrolla desde la aceptacion
del proyecto en febrero de 2024 y se encuentra en fase de recoleccién de informacion
hasta el momento de la publicacion de esta obra. El estudio busca determinar la efec-
tividad de las trayectorias adaptativas con herramientas de IA en la ensefianza de las
matematicas, basadas en los principios de la secuenciacion de actividades.

Las trayectorias adaptativas con inteligencia artificial se configuran como itinerarios
de aprendizaje altamente personalizados que, por medio de la conformacion sinérgica
de sistemas de IA y la mediacion pedagogica, se ajustan dinamicamente a las necesi-
dades, la velocidad de procesamiento y acceso al contenido de los estudiantes. Estas
trayectorias adaptativas buscan facilitar la exploracion, la comprensién y aplicacién del
conocimiento basadas en su estructura con los “epitomes” propuestos en el modelo de
“Organizacién y secuenciacion de las actividades de ensefianza-aprendizaje” (Tamayo
etal., 2017), promoviendo una construccion epistémica significativa.

Las trayectorias adaptativas, concebidas bajo los principios de la secuenciacion
de actividades de ensefianza y aprendizaje, sincronizan la informacion e instruccion
dada al estudiante, mediante una gradacion epistémica que extrapola la complejidad
con la abstraccion, partiendo de situaciones concretas y simples para luego avanzar
hacia contenidos mas abstractos y complejos, tal como se representa en el modelo de
Sanmarti (2007). Esta estrategia permite optimizar la retencién, codificacion y recupera-
cion de la informacién en la memoria a largo plazo del estudiante.

En las Ultimas décadas, la IA se ha presentado al mundo como la méas promisoria de
las tecnologias con las que interactlan los agentes del sistema educativo (Incio Flores et
al., 2021, p. 354). Segln lo expresado por Flasinski (2016), surgida en la década de 1950,
la IA se desarrollé con el objetivo de realizar tareas que emulen la inteligencia humana
y que puedan demostrar un desempefio comparable con las habilidades intelectuales
humanas, tales como el procesamiento de informacion, el célculo de probabilidades y
el almacenamiento de datos. Sus implicaciones han sido vastas, afectando multiples
sectores, incluyendo la educacién (Luckin & Cukurova, 2019).
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Aunque la IA ha estado en desarrollo durante varias décadas, fue en noviembre de
2022 cuando alcanzé una popularidad sin precedentes gracias al lanzamiento de Chat
GPT (Sanchez Vera, 2023); esta A es disefiada para interactuary asistir en diversas tareas,
al tiempo que la empresa Open IA entrena el algoritmo con la informacién proveida por
los usuarios. A pesar de la proliferacion de diferentes herramientas de IA en el mercado,
Chat GPT se ha convertido en la més utilizada por los profesores (Malinka et al., 2023),
quienes la emplean para mejorar su practica docente, como lo afirma Garcia-Pefialvo
(2023), en el disefio de curriculos académicos o disefio de sus planes de clase, y, que
podrian aportar de forma significativa en la personalizacion del proceso educativo.

La IA tiene aplicaciones en numerosos sectores, y en el campo de la educacién
sus usos son igualmente variados e importantes. Segln la revisién reportada por Xu'y
Ouyang (2021), la IA se emplea para multiples propositos, como la personalizacién de
la ensefianza, la analitica de los datos obtenidos por los sistemas académicos de las
instituciones educativas y los ejercicios de clase, la automatizacién de los procesos de
evaluacion, la creacion de contenidos educativos inteligentes, el apoyo a estudiantes
con necesidades especiales, la mecanizacion de procesos administrativos y la promo-
cion del trabajo coordinado entre estudiantes. Estos usos reportados destacan el poten-
cial de la IA para aportar al cambio educativo y mejorar tanto la ensefianza como el
aprendizaje.

Apesardel auge de lainteligencia artificial y su potencial transformador en la educa-
cién, muchos profesores alin carecen de la capacitacion necesaria para aprovechar
plenamente estas tecnologias (Woolf et al., 2013). En consecuencia, los docentes utilizan
la IA para muy pocos objetivos, limitandose a aplicaciones basicas como la generacion
de texto, la correccién de redacciones o la creacion de guias base para las planeaciones.
Estas tareas por si mismas, no explotan todas las posibilidades que estas herramientas,
potenciadas por IA, ofrecen. Esta mencionada falta de capacitacién dificulta que los
docentes incorporen la IA efectivamente en sus metodologias de intervencion en el
aula, como lo afirman Bearman y Ajjawi (2023); de ahi, la importancia de implementar
iniciativas de desarrollo profesional en el ambito tecnoldgico.

La Universidad Catolica Luis Amigd se encuentra en un proceso activo de adapta-
cion de las estructuras a las tecnologias de inteligencia artificial (Proyecto Educativo
Institucional, 2022), reconociendo su potencial para transformar diversos aspectos de la
educacién. Un primer acercamiento a la comprension de este potencial es indagar por
la forma en que los profesores estan utilizando estas herramientas, ademas de los fines
educativos para los que las estan utilizando (Kasepalu et al., 2022).
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Analizar de manera comprensiva estas formas de implementacion, le permitird a
la Institucion identificar areas de mejora, necesidades de formacién, asi como la capa-
cidad instalada en términos de tecnologia y recursos humanos, que posteriormente le
permitird proponer estrategias de implementacion guiadas, para garantizar la adecuada
incorporacion de la IA a los procesos de ensefianza aprendizaje. En este sentido, Kim'y
Kim (2022), afirman que si se estudian comprensivamente los objetivos de ensefianzay si
se comparan con los resultados obtenidos, se podran disefiar estrategias que permitan
perfeccionar la aplicacion de las herramientas y alinear las acciones de ensefianza para
potenciar el aprendizaje.

A pesar del creciente interés que se evidencia en la actualidad por el uso de la IA
en la educacién, existen brechas y vacios significativos, sobre todo en la implementa-
cion de los sistemas inteligentes, debido a los criterios frente a su utilizacion, ya que
en la mayoria 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 optimizacion del proceso
educativo. Segln el estudio mencionado, muchas instituciones enfrentan desafios en
su integracion efectiva al aula, en particular, debido a la falta de recursos tecnolégicos,
insuficiente capacitacion del personal y, una baja comprension de sus aplicaciones
potenciales (Vera & Garcia-Martinez, 2022). Estos vacios dificilmente permiten la maxi-
mizacion 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 didactico, subrayando también la necesidad de investigaciones
continuasy el desarrollo de estrategias para superar estas barreras.

Por otra parte, la investigacién referente al impacto (positivo o negativo) de las
tecnologias 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 cémo y para qué utilizan
los docentes la inteligencia artificial, se pueden proponer estrategias que mejoren el
desempefio de los estudiantes (Crawford et al., 2023). Una vez identificados estos usos,
se puede evaluar como la IA estd influyendo en los resultados educativos y en la calidad
del proceso de ensefianza.

Conocer los resultados educativos obtenidos por la mediacion de las herramientas
IA, también aporta en la toma de decisiones, ya que, si se identifica en qué medida y
como se estan utilizando, se pueden generar planes de accion de cara a su incorpo-
racién rigurosa e intencionada (Proske et al., 2010), disefiar estrategias efectivas de
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formacion docente (Liu et al., 2021) y enriquecer la calidad del aprendizaje ofrecido en
las instituciones desde una perspectiva mas cientifica que personal y motivada por los
intereses particulares.

Si estos planes se derivan de la investigacién, las instituciones podran generar
marcos normativos y de accién que propongan estrategias efectivas de integracion y
optimizacion desde dos perspectivas (Foina, 2024): primero la promocién del desarrollo
profesional de los docentes, y segundo, el empoderamiento en el uso de estas tecno-
logias. Cuando las decisiones se tomen producto del analisis documentado, ambas
perspectivas se desarrollaran teniendo cierta certeza de que esa integracion efectiva es
acompanada por los resultados de instituciones e investigadores que ya la han probado
y aprobado.

El presente estudio pretende aportar desde el andlisis de la practica docente, datos
especificos proporcionados por docentes de una institucion de educacion superior
sobre los usos y las formas de aplicacion de la IA en sus aulas de clase y en su vida
cotidiana. Esta indagacion ofrece una base para valorar el estado actual del uso de IA en
las practicas docentes, que van desde la planeacion de clases, pasan por lainstrucciony
llegan hasta la evaluacién (Romero JAcome et al., 2024). De esta manera se recoge infor-
macién importante sobre como la tecnologia emergente en el campo de la IA apoya
el accionar del docente en las diferentes tareas que se desarrollan en la interaccion
docente, estudiante y conocimiento (D "Amore et al., 2002).

En esta linea de identificar las implicaciones pedagdgicas 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; Garcia-Pefia 2020). En primer
lugar, se pueden “identificar oportunidades para mejorary personalizar los métodos de
ensefianza” y adaptarlos a las necesidades especificas de estudiantes e instituciones,
como lo proponen Wink y Bonivento (2023). En segundo lugar, facilitan el desarrollo de
estrategias de capacitacion 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 como la IAimpacta en el aprendizaje, se pueden ajustar
las acciones de ensefianza que permitan maximizar los resultados de aprendizaje.

Para analizar los usos de la IA en la practica docente se empled un enfoque descrip-
tivo con técnicas de andlisis cuantitativo y cualitativo; la metodologia se centra en la
recoleccion de datos a través de una encuesta aplicada a 63 profesores de una institu-
cion de educacién superior entre marzo y mayo de 2024. El instrumento de recoleccion
deinformacion fue distribuido a través de medios institucionales por correo electronico;
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fue respondido por los docentes de forma voluntaria, sin contraprestacion ni compro-
miso institucional; por lo tanto, el muestreo se hizo a conveniencia con tres criterios de
inclusion definidos por el investigador: (1) docentes activos contratados, (2) docentes
con experiencia en el uso de tecnologia y (3) docentes que afirman estar interesados en
la Innovacién Educativa.

La encuesta se hizo en formato virtual, con preguntas abiertas, que indagan sobre la
percepcion delusodelalAen las practicas de aula, y sobre aspectos especificos, a través
de preguntas de seleccion multiple. Para el analisis de las preguntas abiertas se utili-
zaron técnicas de Procesamiento de Lenguaje Natural (PLN), incluyendo tokenizacién
y extraccion de palabras clave. Para el andlisis de las preguntas de opcién multiple se
utilizaron técnicas estadisticas por categorizacion, lo que permitié identificar patrones,
construir categoriasy establecer cruces entre ellas para una interpretacion mas 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 preparacion de clase, y en segundo lugar,
la investigacion académica; otros usos reportados con menor frecuencia fueron los
relacionados con aplicaciones en personalizacion del aprendizaje, tutoria y evaluacion.
En cuanto a las combinaciones, se identificé que la mayoria de los docentes combinan
solo dos usos, principalmente generacién de texto e investigacion, lo que sugiere una
integracién poco efectiva que genera un desperdicio del potencial de las herramientas IA
en educacién. 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 basicos.

La informacion documentada y analizada en este estudio, permite identificar areas
en las que la IA estéd haciendo bien su trabajo, asi como areas en las que los docentes
también lo estédn haciendo bien; adicionalmente, los resultados obtenidos permiten
identificar areas en donde es necesario ajustar practicas pedagdgicasy desarrollar estra-
tegias que optimicen su uso, aportando asi al mejoramiento de la experiencia educativa
y los logros académicos de los estudiantes.

Para contribuir en este campo, se plantean los siguientes objetivos especificos:

Identificar los propdsitos para los cuales los docentes de la Universidad Catdlica
Luis Amigo estan utilizando la IA en sus practicas de aula a través de una encuesta.
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Analizar los propositos y estrategias utilizadas por los docentes de la Universidad
Catolica Luis Amigd para categorizarlas en relacion con su uso y usos combinados.

Metodologia

El presente estudio hace parte de una de las etapas de la fase de recoleccion de infor-
macion; este es de tipo descriptivo, puesto que explora el uso de la IA en la institucion
a partir de una recoleccion de informacion cuantificable. Los estudios descriptivos de
enfoque mixto son Utiles para reconocer patrones, ya que permiten caracterizar las
variables de un fendmeno, siendo cada vez mas frecuentes en el ambito de la investiga-
cion educativa (Pereira, 2011).

Se conto con la participacion de 63 docentes, a quienes se les indagd sobre como
utilizan la 1A en su ejercicio. Para este estudio, se empled una encuesta a conveniencia,
dirigida exclusivamente a los docentes que aceptaron participar. La informacion se
recolecté durante los meses de marzo y mayo de 2024, mediante la aplicacién de un
cuestionario dividido en dos partes: la primera, disefiada para conocer la percepcion
que tienen acerca de la utilizacion delalAen 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 tecnologias digitales en su
practica docente, demostrar interés en la innovacion educativa y en la incorporacion de
nuevas tecnologias en el aula, y contar con disponibilidad para completar el cuestio-
nario durante el periodo de la investigacion.

En primer lugar, se realizd una encuesta en linea dirigida a algunos, que afirmaron
haber utilizado la inteligencia artificial en sus clases, en sus aulas virtuales o en cual-
quier aplicacion educativa a nivel profesional.

El muestreo para esta parte del trabajo fue no probabilistico de tipo intencional
(Mufioz, 2018), con la distribucion del cuestionario a través de medio de comunicacion
institucionalen el periodo mencionado (marzo de 2024). Seempled un método de mues-
treo no probabilistico llamado “muestreo por conveniencia” o “muestreo accidental”
(Hernandez et al., 2010), en el cual la eleccion de las respuestas se fundamentaba en
la facilidad de acceso vy la disponibilidad de los datos; en lugar de aplicar un método
planificado y estructurado para la seleccion como el probabilistico.
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De este modo, se consultd 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 aplicacién en el aula. Asi 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 blogue
permitié recopilar informacion especifica sobre los modelos de IA que han empleado
y la tipologia de tareas para las que se han utilizado dichos modelos; en otro bloque
de preguntas se exploraron las percepciones respecto a la incorporacion de la 1A en el
ambito educativo; por Ultimo, se les consultd acerca de las necesidades y los retos que
enfrentan en su labor como educadores.

Posteriora la recoleccion de los datos a través del formulario en linea, se organizaron
las respuestas en hojas de calculo y las preguntas de opcién multiple; se establecieron
categorias de acuerdo con el uso de la IA reportado por cada docente; se promediaron
los valores asignados por categoria, 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 tokenizacion que es dividir las palabras y frases en
unidades mas pequefias llamadas “tokens” para después hacer extraccion de palabras
clave, recurrentes y principales, y luego de extraer categorias principales, identificar
patrones entre estas categorias y agrupar las respuestas de acuerdo a su afinidad (Villa-
marin, 2024).

Resultados

De acuerdo con la informacion recolectada, la Figura 1 muestra 5 usos comunes de la I1A
en educacién reportados en la literatura (Crompton & Burke, 2023). Entre las opciones
presentadas, la dominante es “preparacion de materiales de clase”; un 79 % (50 de 63)
de los docentesindicé que utilizan la |A para este propdsito. De estos 50 docentes (Figura
2) 13 indicaron que le solicitan a la 1A la creacion de planes de clase en un solo paso 'y 37
deellos afirman participar en la creacion del plan clase. Una mayoria significativa afirma
mantener una postura activa frente al uso de las herramientas, lo cual podria estar rela-
cionado con un enfoque mas reflexivo. Segiin Fernandez-Cruz y Ferndndez-Diaz (2016)
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el enfoque reflexivo implica no solo el conocimiento de la herramienta, sino su inte-
gracién critica y contextualizada. Entre tanto, los docentes que no interacttian con la
herramienta, sino que obtienen de ella el “plan clase” y no lo modifican, estdn mas 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 sitla la investigacidn académica, lo que
indica que los docentes estan empleando la IA para profundizar en sus conocimientos
y mantenerse actualizados en sus areas de especialidad, analizar informacion, analizar
datosy producir texto para la produccion cientifica, uso que esta mas relacionado con la
funcion sustantiva y los intereses investigativos que con la practica pedagogica.
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Después de los dos primeros usos descritos, aparecen en la lista la personalizacién
de la ensefianza; 18 de 63 profesores (29 %) aseguran usar la IA para definir rutas indivi-
duales de ensefianza para cada estudiante, sin embargo, al preguntarles ;como?, todos
(100 %) describen unainteraccién con la IA para tomar decisiones sobre estudiantes que
presentan problemas en el proceso. Es decir, la “personalizacion del aprendizaje” no es
intencionada ni se relaciona con protocolos establecidos en la literatura, sino que es
producto de situaciones emergentes y luce mas como la personalizacion reactiva, que,
de acuerdo con Zhang y Sundar (2019), se centra en la intervencién sobre estudiantes
que presentan dificultades y no en la estructuracion de planes personalizados.

En menor medida, aparecen la tutoria (15 de 63) y la evaluacion (14 de 63) como
usos reportados por los docentes de la institucion; estas frecuencias podrian estar rela-
cionadas con una adopcion parcial o exploratoria de las herramientas de IA en la insti-
tucion, puesto que estos dos usos corresponden mas a los ejercicios de autoaprendizaje
y educacién a distancia, y los docentes encuestados en el estudio son todos (100 %)
profesores de la modalidad presencial.

Los profesores encuestados podian elegir mas de una opcion sobre los usos de la IA
en su ejercicio docente y también debian ampliar la informacion sobre sus respuestas.
Ante esta configuracién del cuestionario se han identificado una variedad de combi-
naciones que se deben analizar para poder relacionarlas con los grados de integracion
0 segregacion entre las categorias. En la Figura 3, se muestra el nimero de usos que
reportan los docentes sin discriminar cuales, pero si cuél es la cantidad de profesores
que utilizan cada combinacién de usos. La mayoria de las combinaciones simples, la
barra mas larga corresponde a los profesores que utilizan dos combinaciones de usos
delalA.
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De las respuestas de los profesores participantes, se puede inferir que la mayoria
de los encuestados implementan las tecnologias de IA en su ejercicio educativo en un
nivel basico o exploratorio, desconociendo o afirmando desconocer las demas aplica-
ciones en el contexto educativo, centrdndose en su mayoria, en la generacion de texto
para la planeacion de actividades. A medida que se incrementa la complejidad en la
integracion de la IA, disminuye su aplicacion por parte de los docentes segln los datos
proporcionados por los encuestados. Solo un pequefio nimero de profesores reportan
usar cuatro o cinco combinaciones de usos de la IA, lo que podria deberse a diversos
factores mencionados anteriormente, como la falta de capacitacién, la complejidad de
las herramientas o la falta de tiempo.

En la Figura 4 se analizan las combinaciones mas frecuentes entre los docentes
encuestados, en esta se ve que la preparacion de clases y la investigacion (19 apari-
ciones) aparece de primera; como se menciond anteriormente, puede deberse a que
son las funciones sustantivas mas frecuentes entre los docentes de educacién superior.
Le sigue de cerca la combinacién de preparacion y evaluacion (14 apariciones), también,
se muestra como una tendenciay puede ser explicada ya que son dos de las actividades
mas frecuentes del ejercicio de aula; la planeacion y la evaluacion son componentes
de una clase tanto en los modelos tradicionales como en los modelos constructivistas
(Ortega, 2007).
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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 tokenizacion de los términos, eliminacién de palabras vacias (stopwords) y el
conteo de frecuencias para identificar los conceptos mas recurrentes en las descrip-
ciones de los docentes. Esta visualizacién permitié observar de manera intuitiva los
temas que emergen con mas fuerza en el discurso docente frente al uso de la inteli-
gencia artificial.

Losresultadosarrojados muestran una seriedeverbos que nos podriandarluces para
inferir cémo se integran esta tecnologia en las aulas de clase. La palabra mas 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 estan
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 podria denotar que los profesores emplean la IA para producir recursos, obtener
ideas o aprender conocimientos nuevos. Aunque también refuerza una interpretacion
delaFigura4 enla que se sugeria que los docentes estaban usando la IA principalmente
para la generacion de texto.

La tercera palabra mas utilizada es “ayudar”, esta aparece 9 veces, lo que podria
reflejar que los docentes asumen la IA como un apoyo 0 como un asistente que “ayuda”
en la realizacién de tareas. Por Ultimo, aparecen, “buscar” y “crear”, ambas con 7 recu-
rrencias.

Al revisar la nube de palabras, salta a la vista un patron bastante claro: los docentes
de la Universidad Catdlica Luis Amigd estan usando la inteligencia artificial, sf, pero mas
como una herramienta auxiliar gue como una aliada estratégica. Palabras como “hacer”,
“generar”, “ayudar”, “buscar” y “crear” se repiten con insistencia, lo que sugiere que, por
ahora, elusodelalAsequedaenlofuncional, enloinmediato, en lo que resuelve (Figura
5). Se trata, en buena medida, de un acercamiento inicial, casi exploratorio, centrado en
tareas operativasy de produccidn basica, muy lejos alin de ese universo mas sofisticado
y prometedor que la IA podria ofrecer si se integrara con intencionalidad pedagégica

mas profunda.
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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 mayoria de los profesores emplean los LLM para tareas basicas, como pedir
recomendaciones de actividades para la planeacion de clases, elaborar diapositivas o
generar texto. Estos resultados evidencian una apropiacion de las herramientas de IA
centrada en la funcionalidad basica e inmediata, que no abarca los usos reportados en
la literatura como: tutores inteligentes, retroalimentacion instantanea, personalizacion
de la educacién o anélisis de datos para la toma de decisiones (Jara & Ochoa, 2020). La
brecha entre el uso potencial de la Ay su verdadero uso en las aulas de clase subraya la
necesidad de ahondar en la formacion docente, el disefio de estrategias institucionales
y la promocion de la integracién reflexiva de la tecnologia en la practica pedagégica.
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Epilogo

E sta obra no solo reline hallazgos, teorias y practicas, sino también una provocacion
para pensar la educacién como un campo vivo, profundamente implicado en la
construccion del futuro. Investigar en pedagogia 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 linea, esta compilacién se erige como una postura ética, epistémica y politica ante
los desafios contemporaneos de la ensefianza y el aprendizaje.

Las innovaciones didacticas en ciencias exactas y naturales ponen de relieve que
el conocimiento no es estatico, sino una red en constante tension entre teoria, expe-
riencia y contexto. Apostar por fomentar la argumentacion, la creatividad cientifica, la
modelacién 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 dmbito
significa negarse a que la ensefianza se fosilice, y en cambio dotarla de sentido, perti-
nenciay proyeccion de futuro.

En cuanto a la diversidad y la inclusién, se nos recuerda que la escuela sigue siendo
con frecuencia un dispositivo que normaliza, excluyey silencia voces. Ante esa realidad,
se abre un horizonte de esperanza donde los feminismos, la pedagogia queer, la etnoe-
ducaciony la critica interseccional dejan de ser inicamente corrientes académicas para
convertirse en brijulas éticas. jPara qué indagar en estos &mbitos? Para que cada vida
que habita el aula cuente. Para que el curriculum no ignore las memorias, los cuerpos,
las lenguas ni los saberes que la historia ha relegado. Para que la educacién sea, en
efecto, un derecho que transforma.

La reflexion 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 educacion exige fundir mente y corazén en el acto pedagdgico. Comprender como
las emociones inciden en la capacidad de argumentar, como la creatividad despierta
al calor de vinculos significativos, o como practicas como el deporte o el arte pueden

320



Epilogo

educar para la convivencia abre la posibilidad de una escuela méas humana, mas sensible
y mas fecunda. Investigar en este eje implica construir otra relacion con el saber: una
que integre y transforme.

Plantear una educacion situada y participativa es volver a lo esencial: el territorio, la
ciudad, la comunidad. En un mundo marcado por la fragmentacién, aferrarse a lo local
puede entenderse como un acto de resistencia. Reconocer la ciudad como curriculo,
vincular la universidad con su entorno social, formar ciudadania a partir de la expe-
riencia colectiva: todo ello invita a concebir la escuela como un proyecto comun en el
que lo politico 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-
cion con su sentido de corresponsabilidad.

En unaépoca atravesada por la tecnologia, esta obra enfrenta los desafios del meta-
versoy lainteligencia artificial desde la busqueda de argumentos criticos. ; Cémo educar
cuando los limites 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 politica exige
la presencia de la inteligencia artificial en las aulas? Explorar las tecnologias emergentes
noimplica rendirse ante ellas, sino entenderlas, cuestionarlas y emplearlas como herra-
mientas para democratizar el acceso al conocimiento, nunca para reproducir las légicas
de exclusion.

En definitiva, esta compilacion es mas 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
educacion sirve, precisamente, para imaginar ese mundo que aln no existe, pero que
ya germina en cada aula donde se respeta la diferencia, en cada maestro que se atreve
a ensefiar de otra manera, en cada estudiante que se maravilla al aprender.
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Esta compilacién recoge las reflexiones y aportes del VI Colo-
quio de Investigacién de la Red Colombiana de Doctorados en
Educacion y Afines, Recode Nodo Antioquia-Eje Cafetero, titu-
lado Explorando los fundamentos de la investigacion doctoral
en educacion en un mundo con riesgos e incertidumbre. En este
encuentro, investigadoras e investigadores de diversas disci-
plinas y contextos trazaron un horizonte comuin que resuena a
lo largo de estas paginas: repensar la educaciéon como un acto

ético, situado y profundamente transformador.

A través de dieciocho capitulos, se despliega una cartografia
critica que interroga las practicas educativas, visibiliza sus
tensiones y propone caminos pedagdgicos y didacticos encami-
nados a una educacion mas justa, creativa y comprometida con

los desafios del presente.
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