


 

Utopía y Praxis Latinoamericana nace como una respuesta a la situación de conflictividad política que 

atraviesa actualmente la democracia y la sociedad latinoamericana. Pero también nace como una 

respuesta comprometida con el análisis filosófico y la interpretación histórica de la cultura y las ciencias 

sociales frente a la crisis de la Modernidad. Respuesta que procura la creación de nuevos/as actores y 

escenarios a partir de los cuales se hagan posibles inéditas alternativas para la teoría crítica y el cambio 

social efectivo. Una respuesta en dos sentidos: la utópica porque todo proyecto existencial auténtico debe 

enmarcarse y definirse por el universo de sus valoraciones humanas; la práctica porque, a diferencia de 

la necesaria teoría, implica un tipo de acción cuyo movimiento es capaz de dialectizar la comprensión de 

la realidad, pero también de transformar a los sujetos que la constituyen. Con lo cual la noción de praxis 

nos conduce de retorno a la política, a la ética y, hoy día, a la ciencia y a la técnica. Es una respuesta 

desde América Latina, porque es a partir del ser y pensar latinoamericano que la praxis de nuestro 

proyecto utópico se hace realizable.  

 

Utopía y Praxis Latinoamericana es una revista periódica, trimestral, arbitrada e indexada a nivel 

nacional e internacional, editada por la Universidad del Zulia (Maracaibo, Venezuela), adscrita al Centro 

de Estudios Sociológicos y Antropológicos (CESA) de la Facultad de Ciencias Económicas y Sociales, y 

financiada por el Consejo de Desarrollo Científico y Humanístico (CONDES) de esta misma Universidad. 

Las áreas temáticas que definen el perfil de la revista están insertas en las siguientes líneas del 

pensamiento iberoamericano y latinoamericano: Filosofía Política Latinoamericana, Historia de las Ideas, 

Epistemología, Teorías y metodologías de las Ciencias Sociales, Antropología social, política y filosófica, 

Ética y pragmática, Filosofía y diálogo intercultural, Estudios de Género. Las sub-áreas respectivas a cada 

área general serán definidas por el Comité Editorial, con la ayuda de sus respectivos asesores nacionales 

e internacionales, a fin de establecer la pertinencia de los trabajos presentados.  

 

Extra-Interlocuciones es la colección de dosieres temáticos que presenta la revista internacional de 

Filosofía y Teoría Social Utopía y Praxis Latinoamericana a la comunidad internacional de 

investigadores/as de América Latina y otros continentes, comprometidos con la episteme inter y 

transdisciplinar del pensamiento crítico, alternativo, emancipador y decolonial. Los perfiles editoriales de 

esta colección son transversales entre las diversas disciplinas de las ciencias sociales lo que permite 

abordar cuestiones de relevancia que por su novedad requieren de una difusión entre redes de 

investigación internacionales. Su objetivo principal es publicar prácticas discursivas cónsonas con otra 

comprensión de las problemáticas actuales de la filosofía política y las ciencias sociales. A partir de 

experiencias emergentes que puedan transformar en su praxis las relaciones subjetivas de la convivencia 

que se desarrolla en el espacio público, el interés y propósito es hominizar el mundo de vida que sirve de 

sostenibilidad a la racionalidad del s. XXI. Saberes y epistemes radicalmente cuestionadoras que, en su 

presente actual y provenir posible, logren desconstruir los “puntos de apoyo” de la política de la 

Modernidad y generar otras relaciones de alteridad, perspectivas, vértices, encrucijadas y convergencias, 

que se encuentran implicadas en las dinámicas no lineales de la cultura y la Historia. Hoy día, en la era de 

la Globalización y las hegemonías tecno científicas, el valor político y trascendencia del sujeto vivo se 

encuentran en riesgo de fenecer. Las crisis del modo de producción y reproducción de los bienes 

materiales para satisfacer las contingencias de la vida, reclama la conciencia de un deber ser con 

suficiente fronesis para reescribir la otra Historia que pueda eliminar la aporía de sus propios fines… 
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Places to think about education in a current key 

 
 

Johann PIRELA MORILLO 
jepirela@unisalle.edu.co  

Universidad La Salle. Bogotá. Colombia 

 
 

Hoy como ayer y como hace más de veinticinco años, la Revista Utopía y Praxis Latinoamericana 
presenta a la comunidad académica un conjunto de trabajos que han sido el fruto de estudios sustentados 
en la escritura académica vista como una acción dilogante, política, situada, comprometida y rigurosa, la cual 
pretende socializar saberes y prácticas, en esta oportunidad, alrededor del tema de la educación  y su red de 
actores, acciones y significados que la ubican como una apuesta de sentido, generadora de un espacio inter-
discursivo e inter y transdisciplinar. Se trata de interactuar con diversas voces y miradas para ampliar las 
comprensiones sobre los efectos de los procesos educativos que acontecen en territorios y en contextos 
mediados por el dinamismo y la incertidumbre de los tiempos que corren.  

En este número, se incluyen textos que abonan a uno de los campos estratégicos y sobre el cual se han 
generado presiones que han motivado a académicos a reflexionar para encontrar pautas que pueden 
conectar líneas explicativas sobre ser, el hacer y el conocer de la educación en sintonía con la sociedad y la 
cultura. Los textos que se recogen en este dossier realizan apuestas por construir un acervo de conocimientos 
sobre los hechos educativos y sociales.  

El inventario temático que se presenta en este Dossier incluye los desplazamientos desde la educación 
indígena a la educación intercultural en México, Colombia y Guatemala, la Filosofía de la Educación: sentido, 
actualización y educación poiética en la intersección entre el sujeto, los medios audiovisuales y las 
tecnologías. El impacto de las políticas en los procesos de transformación del sistema educativo de la Costa 
Caribe. Educar para el reconocimiento de sí mismo y de los otros significativos. La investigación, educación 
y sociedad, la incidencia social y territorial de los procesos interculturales de innovación popular y la gestión 
pedagógica en tiempos de crisis del Covid-19, tienen cabida en este número que pretende abrir posibilidades 
entre educadores, conscientes del momento histórico y socio-tecnológico de la actualidad.  

La indagación cualitativa de experiencias educativas, centradas en lo transmedial, así como la formación 
pedagógico-cultural de etnoeducadores en los senderos del aula-comunidad proyectan diálogos de la 
educación con los ecosistemas de producción de sentido, mediados por narrativas diversas. Otro de los 
temas tratados son las visiones rizomáticas de la tetra: pedagogías transcomplejas re-ligantes - creatividad - 
innovaciones educativas. Los aportes para una pedagogía decolonial tienen en este número también un 
espacio para pensar la relación entre universidad, ciudadanía e interculturalidad.  

 
El discurso sobre los retos de la educación en el contexto latinoamericano quedaría incompleto sin la 

inclusión de la educación e historia desde la teoría y la práctica: Tendencias investigativas, desde donde, 
seguramente, se interroga sobre la relación entre los procesos educativos y la historia, como escenario de 
enunciación y de prácticas situadas, que encuentran en el diseño e implementación de campañas de 
comunicación a favor de la paz transformadora vetas para continuar configurando escenarios de acciones 

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/3.0/deed.es_ES
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que impulsan el replanteamiento de la realidad social. Con la revisión teológico-política de una paradójica 
esperanza en Nuestra América y el análisis de la educación popular al pensamiento decolonial en Pablo 
Freire, se exponen argumentos que operan como colofón del dossier, para continuar abriendo surcos en torno 
a la reflexión de la educación como un proceso incardinado en la sociedad para superarla, transcenderla y 
pensarla desde otros lugares, los de la academia, en donde la palabra se convierte en posibilidad de 
trasformación. 
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RESUMEN 

 

El eje del escrito, es problematizar que la educación 
intercultural es y ha sido un medio para combatir las 
injusticias que han sufrido los pueblos indígenas; sin 
embargo las propuestas se han gestado al margen de 
su cultura. Se realiza una revisión documental e 
histórica sobre el origen de la educación dirigida a 
esta población. El estudio considera tres casos: 
México, Colombia y Guatemala, con la finalidad de 
identificar los problemas a los que se han enfrentado, 
así como coincidencias y diferencias en cada caso; y, 
a la vez, recuperar las experiencias significativas en 
favor de una educación intercultural bilingüe. 

 
 

Palabras clave: Población nativa, políticas 

educativas, interculturalidad, educación intercultural. 

ABSTRACT 

 

This article problematizes how despite education is and 
has been a means to combat the injustices that 
indigenous peoples have suffered through history; 
these proposals have been shaped without considering 
their culture as a stepping point. Reflecting on the 
origins of education in indigenous peoples and how 
intercultural education is understood, this article 
develops a documentary and historical revision of three 
case studies: Mexico, Colombia, and Guatemala, in 
order to identify similarities and differences among 
these countries regarding education in indigenous 
communities, and recover the meaningful experiences 
to achieve an intercultural bilingual education. 
 
Keywords: Native people, education policies, 

interculturality, intercultural education. 
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INTRODUCCIÓN 
 

El presente texto contiene el avance de la investigación interinstitucional e internacional titulada: “La 
educación intercultural desde la voz de los agentes educativos. Un estudio en México, Colombia, Guatemala, 
Chile, Perú y Venezuela”.  

El eje central de discusión del presente escrito es problematizar que la educación intercultural es y ha 
sido un medio para combatir las injusticias que a lo largo de la historia, han sufrido los pueblos indígenas; sin 
embargo las propuestas se han gestado al margen su cultura; para ello se realiza una revisión documental e 
histórica sobre el origen de la educación dirigida para esta población. Por lo que, a partir de una revisión 
documental e histórica de los tres casos de estudio: México, Colombia y Guatemala, se hace mención del 
origen de la educación en los pueblos indígenas, así como sus principios y fines, con el propósito de identificar 
coincidencias y diferencias en torno a la educación de los pueblos indígenas, y el trayecto emprendido para 
lograr una educación intercultural en cada caso; y, a la vez, recuperar las experiencias significativas en favor 
de una educación intercultural bilingüe. 

 
 

LA INTEGRACIÓN DEL INDIO AL NUEVO PROYECTO DE NACIÓN: CASO MÉXICO  
 

La educación dirigida a la población indígena tuvo como propósito la integración del indio al nuevo 
proyecto de nación, ya que se percibía al indígena como un ser atrasado social y culturalmente, que impedía 
el progreso del país. Esta etapa de la historia de la educación multi-y/o intercultural en México, de acuerdo 
con Gunter Dietz (2014), se puede dividir en tres periodos: el periodo posrevolucionario del “indigenismo 
clásico” (hasta los años ochenta), el periodo de movilización étnica y multiculturalismo indígena (durante los 
años ochenta y noventa), y el actual periodo del interculturalismo oficial (desde el cambio del siglo) (Dietz, 
2014). 

En el periodo posrevolucionario del “indigenismo clásico”, se tenía como propósito transformar a los 
indígenas en ciudadanos nacionales. Por ello, en 1911 se promulgó la Ley de Instrucción Rudimentaria, 
mediante la cual se autorizó a las escuelas para enseñar a toda la población, y, de manera particular a los 
indígenas, a hablar, leer y escribir en castellano. Es así como se pretendía mexicanizar a los indios a través 
de la lengua nacional y con ello consolidar una cultura homogénea. Con este mismo objetivo de civilizar al 
indio, se creó la Casa del Estudiante Indígena en 1925.  

Desde la Secretaría de Educación, encabezada por José Vasconcelos, se convocó a jóvenes de las 
distintas etnias existentes en el país, para internarlos en una casa donde recibirían instrucción para cambiar 
su mentalidad, tradiciones y costumbres, y adoptarían el modo de vida occidental de la población no indígena. 
Posteriormente, regresarían a sus comunidades para realizar este proceso de transformación entre los 
miembros de la comunidad. El experimento falló principalmente porque, una vez que los jóvenes estaban en 
la ciudad y recibían la instrucción, se negaban a regresar a sus lugares de origen. 

En 1939 se dan los primeros experimentos de alfabetización con un enfoque bilingüe. El proyecto 
Tarasco pretendía castellanizar a los indígenas de manera indirecta, es decir, primero aprendían a leer y a 
escribir en su lengua materna, y posteriormente hacían la transición al español. Este proyecto no fue muy 
bien recibido dentro de las comunidades, por lo que se canceló una vez que Lázaro Cárdenas fue sustituido 
en la presidencia en el año de 1940. 

En 1948, con la creación del Instituto Nacional Indigenista (INI), se fundaron los Centros Coordinadores 
Indigenistas, mediante los cuales se dio continuidad a la tarea de aculturación e integración de la población 
indígena. Desde estos centros se coordinaban proyectos en materia de salud, desarrollo económico y 
bienestar social, entre otros. En materia de educación, los Centros Coordinadores se encargaban de 
actividades de inspección escolar, construcción de escuelas, castellanización de la población indígena y 
formación de maestros bilingües para primaria (Fenner & Palomo, 2008). Junto con los maestros bilingües, 
durante este periodo surgió la figura de los promotores culturales, cuya función era apoyar a los maestros en 
las campañas de castellanización, y realizar actividades extracurriculares relacionadas con la educación para 
adultos y el desarrollo de la comunidad. 
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Sin embargo, como lo menciona Gunther Dietz (2014), en los años sesenta se evidenció que los 
maestros bilingües fracasaron en estas dos tareas, porque 

 

(…) en el ámbito escolar, muy a menudo el supuesto carácter bilingüe de la educación preescolar 
y primaria que proporcionaban resultaba ficticio. Apenas se utiliza la lengua indígena en el aula 
[...] Por otro lado, la contribución extra-escolar de los maestros al desarrollo comunitario resulta 
igualmente insatisfactoria para las instituciones indigenistas (Dietz, 2014:166). 

 
Dietz (2014) afirma que estos fracasos surgen por la falta de material didáctico apropiado y porque los 

padres de familia y los mismos profesores se resistían a usar la lengua materna. De igual forma, la falta de 
experiencia de los profesores y el limitado nivel de estudio con el que contaban, traían como consecuencia 
que las autoridades tradicionales y otros miembros de la comunidad los rechazaran y no confiaran en su 
trabajo (Dietz, 2014:166). 

Durante el sexenio de Adolfo López Mateos (1958-1964), se dio un fuerte apoyo al sector educativo con 
un aumento del presupuesto, pasando de 15.8 por ciento del presupuesto federal en 1958, a un 23 por ciento 
en 1964 (Olivera, s.f.). Este aumento presupuestal también benefició a la educación indígena, ya que en 1963 
se creó de manera oficial el Sistema de Educación Bilingüe-Bicultural, iniciado por el INI en los Altos de 
Chiapas en 1951 [...] y se creó la Biblioteca del Archivo Histórico INI, que a partir de 1987 lleva el nombre de 
Juan Rulfo (CDI, 2012:8). De igual manera, en este mismo año aumentó la contratación de promotores 
culturales y profesores bilingües por parte de la SEP. En 1959, en zonas indígenas funcionaban alrededor de 
3900 escuelas rurales, que prestaban el servicio a unos 318,000 alumnos, junto con “23 centros de 
capacitación, 14 brigadas y 27 procuradurías en 14 importantes núcleos indígenas” (Informes Presidenciales, 
2006:130). 

A pesar de los avances en términos numéricos, durante este periodo la enseñanza en lengua indígena 
presenta graves problemáticas, como el desconocimiento de la lengua, la imposición del castellano y la 
carencia de materiales educativos en la lengua de los pobladores; adicionalmente, los docentes no eran 
nativos de las comunidades, y muchas veces tampoco hablantes de la lengua, lo cual dificultaba la 
comunicación y, en consecuencia, los procesos educativos en las escuelas.  

Ante el fracaso de la educación indígena, en 1978 se creó la Dirección General de Educación Indígena 
(DGEI), un área especializada de la SEP encargada del funcionamiento del modelo de educación bilingüe-
bicultural. Tal iniciativa fue producto de la reforma educativa, en la cual se indicaba “la necesidad de emplear 
métodos adecuados para la educación en las regiones indígenas y exigía poner mayor atención al bilingüismo 
como método de instrucción” (Salmerón & Porras, 2010:517). La propuesta de la DGEI consistía en emplear 
las lenguas indígenas en la instrucción de los niños y niñas indígenas, y el aprendizaje del español como 
segunda lengua; además, al ser un modelo bicultural, se debían incorporar elementos tanto de la cultura 
nacional como de la indígena. 

Aunque este nuevo modelo se concibió bajo la idea de dar mayor participación al indígena, buscaba 
otorgar una educación más pertinente en el contexto de la cultura indígena. Carlos Zolla & Emiliano Zolla 
Márquez (2004) mencionan que, desde sus inicios, este tipo de educación ha carecido de elementos 
constitutivos bien definidos, así como de herramientas pedagógicas para su aplicación. La principal 
innovación que se dio con la educación bilingüe-bicultural fue que el promotor cultural usaba la lengua 
materna durante los primeros grados de enseñanza, lo cual contribuía a preservar las lenguas originarias, 
que se habían venido perdiendo con la castellanización emprendida en la década de 1930. 

Sobre ese punto, Dietz (2014) señala que, a pesar del esfuerzo de algunos profesores comprometidos 
a superar el uso instrumental y limitado del bilingüismo como medio para castellanizar a los niños, la 
educación bilingüe-bicultural arrastra las mismas deficiencias del modelo predecesor monocultural y mestizo: 

“Una formación breve, superficial e inadecuada de los maestros bilingües, la falta de material didáctico 
y de apoyos infraestructurales, una política clientelista para la asignación de maestros por regiones y 
comunidades, que más bien refleja los intereses del sindicato magisterial, y, como resultado de todo ello, un 
rol de maestro bilingüe cada vez más controvertido al de su comunidad”. (Dietz, 2014:161). 

En 1993 se publica la Ley General de Educación; esta normativa instaura la descentralización de la 
educación y establece en el artículo 38, bajo el título modalidades: “la educación básica, en sus tres niveles, 
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tendrá las adaptaciones requeridas para responder a las características lingüísticas y culturales de cada uno 
de los diversos grupos indígenas del país, así como de la población rural dispersa y grupos migratorios” 
(Diario Oficial de la Federación, 1993:18). 

La referida ley se produce en el marco de la modernización que el presidente Salinas planteaba en su 
política para México; de ahí la importancia de favorecer la pluriculturalidad y, por ende, la educación en 
lenguas indígenas; no obstante, como lo menciona Martínez (2015), “el programa carecía de un proyecto 
académico que sistematizara los aspectos metodológicos y curriculares” (p. 109). De igual modo, lo 
establecido en el artículo 38 sólo aplica para la educación básica, sin una articulación con los niveles 
posteriores. Aunado a lo anterior, los indígenas continuaban sufriendo altos niveles de pobreza y marginación, 
pese a los múltiples programas sociales que por más de cinco décadas se venían ofreciendo, y tal situación 
hacía difícil la inclusión de esta población en el proyecto modernizador de la educación. 

En el año 2000, con el cambio de gobierno y la aspiración de avanzar hacia un Estado democrático y 
de mayor pluralidad y oportunidades, se instaura la educación intercultural y bilingüe como una nueva 
prioridad política. Sin embargo, no se reconoce la autonomía de los indígenas para que ellos mismos sean 
los encargados de administrar el nuevo modelo educativo. Al respecto, Dietz (2014) apunta que, “la educación 
intercultural se convierte en una arena ahora oficialmente reconocida para las reivindicaciones étnicas, 
reivindicaciones que no pueden ser canalizadas por otra vía una vez que el Estado-nación se haya retirado 
de todos los demás ámbitos tradicionales del indigenismo integracionista” (2014:168). 

Para hacer funcional este nuevo modelo educativo, en 2001 se creó la Coordinación General de 
Educación Intercultural y Bilingüe (CGEIB), la cual tiene entre sus funciones: promover la incorporación del 
enfoque intercultural en el Sistema Educativo Nacional y evaluar los avances de este enfoque en materia de 
equidad, desarrollo intercultural y participación social en todos los tipos, niveles y modalidades educativas, 
en coordinación con las unidades administrativas y órganos administrativos desconcentrados competentes 
de la Secretaría de Educación Pública, con el fin de garantizar una educación de calidad, con pertinencia 
cultural y lingüística (CGEIB, 2016). 

El propósito de la CGEIB, era y continúa siendo “mejorar y ampliar las oportunidades educativas de la 
población indígena, así como promover relaciones más igualitarias y respetuosas entre los miembros de 
distintas culturas” (Alcántara, 2014:7). A partir de este sexenio, la CGEIB sería la encargada de la Educación 
Intercultural Bilingüe (EIB), que tiene a su cargo programas como: universidades interculturales, formación 
docente, bachillerato intercultural, indígenas en la ciudad, entre otros. 

Respecto de la educación intercultural en México, se puede decir que a partir del año 2000 se han 
logrado algunos avances en materia educativa para la población indígena, y se ha puesto en el debate público 
la necesidad de implementar una educación intercultural para todos. Sin embargo, aún existe una gran brecha 
entre lo que se establece en los documentos oficiales y las realidades vividas en las interacciones cotidianas, 
debido en gran parte a los altos índices de discriminación que persisten en la sociedad mexicana hacia la 
población indígena y a la falta de reconocimiento del valor cultural que aportan los pueblos indígenas a la 
pluriculturalidad de la nación (Martínez, 2015). 

Por lo anterior, más que hablar de una educación intercultural, es necesario aspirar a una educación 
para la interculturalidad que contribuya a una noción intercultural, tal como lo plantea Silvia Schmelkes (2006). 

En México se denomina erróneamente a la educación bilingüe orientada a poblaciones indígenas 
“intercultural bilingüe”, ya que con ello se arrastra la identificación, en la representación colectiva, de la 
educación intercultural con aquella destinada a los pueblos indígenas. Es necesario transformar esta 
concepción, porque evidencia una percepción equivocada sobre lo que es la interculturalidad, limitándola sólo 
a un sector o grupo y desconociendo por completo la diversidad. 

Es preciso subrayar que una educación intercultural implica realizar esfuerzos para detener el racismo 
y el desprecio a las sociedades, lenguas y culturas indígenas; también contribuye a la construcción de un 
mundo más humano, más solidario, más democrático, donde no predominen relaciones de asimetría, y sí 
prevalezca el reconocimiento del otro, el interaprendizaje y el reconocimiento a la diversidad (Vergara, 2019). 

Durante las últimas dos décadas, la educación intercultural bilingüe ha continuado a cargo de la CGEIB. 
Cabe señalar que en el sexenio de Felipe Calderón (2006-2012) se crearon cinco universidades 
interculturales ubicadas en Guerrero, Michoacán, Quintana Roo, Hidalgo y San Luis Potosí. Estas 
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instituciones funcionan como subsistemas de educación superior y tienen como propósito brindar atención 
educativa pertinente a jóvenes indígenas, para que impulsen el desarrollo de sus pueblos (CGEIB, 2016). 

En el año 2011, a través de la CGEIB, se formuló un programa de diplomados para capacitar a docentes, 
directivos y asesores técnico-pedagógicos de educación inicial y básica, general e indígena, en convenio con 
la Universidad Pedagógica Nacional. El diplomado pretendía que el personal académico contara con 
herramientas para ofrecer educación con calidad, equidad y pertinencia a la diversidad. Este programa se 
titulaba: “Diplomado educar en y para la diversidad. El enfoque intercultural en la educación”; tenía una 
duración de 160 horas, “90 horas distribuidas en 9 sesiones presenciales de 8 horas cada una y 70 horas de 
trabajo de campo, investigación bibliográfica y elaboración de una propuesta de intervención educativa” 
(CGEIB, 2013). 

En el año 2013 se aprobó́ la Reforma Educativa a la Ley General de Educación, aunque los artículos 
que hacen alusión a la educación indígena no fueron modificados. En 2014, en el marco del México 
incluyente, se formuló el Programa de Inclusión y Equidad Educativa, que fusionó los siguientes programas 
del área de educación básica: 

 

“Fortalecimiento de la educación especial y de la integración educativa, Fortalecimiento del servicio de 
la educación telesecundaria, Programa de Educación Básica para niños y niñas de familias jornaleras 
agrícolas migrantes (PRONIM), Programa Asesor Técnico Pedagógico y para la Atención Educativa a 
la Diversidad Social, Lingüística y Cultural (PAED) y Fortalecimiento a las acciones asociadas a la 
educación indígena (U042)” (DGEI, 2016) 

 
Uno de los objetivos del programa establece: “Beneficiar a escuelas y/o servicios públicos que atienden 

a población indígena con acciones de fortalecimiento académico, apoyos específicos y contextualización de 
contenidos” (Diario Oficial de la Federación, 2015). En el marco de este programa, se continúa operando la 
Educación Intercultural Bilingüe para la enseñanza básica, la cual está a cargo de la Dirección General de 
Educación Indígena de la Secretaría de Educación Pública. 

Bajo el nuevo gobierno de Andrés Manuel López Obrador, que inició en diciembre de 2018, se tiene 
como política una atención especial a la población indígena a través del acceso a los programas sociales. 
Así, los jóvenes de los pueblos indígenas del país serán incorporados de manera prioritaria al programa de 
becas educativas de los niveles básico, medio superior y superior. De igual forma, en el Programa Nacional 
de los Pueblos Indígenas (2018-2024) se establece que se “fortalecerán los procesos de educación indígena 
intercultural en todos sus tipos y niveles” (pág. 25). 

 
 

LA CONFIGURACIÓN COMO NACIÓN QUE INCLUÍA POBLACIÓN INDÍGENA Y NEGRA EN 
COLOMBIA  

 

En el caso de Colombia, al igual que otros países de América Latina, la configuración como nación se 
produjo basándose en una concepción de sociedad homogénea, ya que las leyes surgidas después del 
periodo de la Independencia (1810-1820) tenían el propósito de desaparecer del lenguaje oficial de la nación, 
la concepción de lo étnico y las diferencias culturales, lo que incluía a las poblaciones indígenas y negras 
presentes en el país (Rojas & Castillo, 2005).  

“En Colombia, la Ley del 11 de octubre de 1821 definió que las comunidades indígenas no se llamarían 
más pueblos de indios, sino parroquias de indígenas; se permitió el ingreso y residencia de los no indígenas 
en ellas y se previó la disolución de sus resguardos, que serían entregados a las familias bajo la forma de 
propiedad privada” (Rojas & Castillo, 2005:32). 

De esta manera, se pretendía dejar fuera de la República en construcción a la otredad que representaba 
retraso e ignorancia. En el intento de homogenizar a los nuevos ciudadanos, en 1887 se firma el concordato 
del Estado y la Iglesia Católica y en 1890 se firma la Ley 89 “por la cual se determina la manera como deben 
ser gobernados los salvajes que vayan reduciéndose a la vida civilizada” (Rojas & Castillo, 2005: 35), 
mecanismos mediante los cuales se daba inicio a un nuevo proyecto civilizador. A partir de entonces, la 
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Iglesia se encarga de evangelizar y reducir a los salvajes -como eran llamados los miembros de los pueblos 
indígenas- e incorporarlos a la nación.  

En materia educativa, Axel Rojas y Elizabeth Castillo (2005: 59), identifican tres momentos o tendencias 
que han marcado la relación entre Estado y pueblos indígenas en Colombia:  

“El primer momento corresponde al período de colonización, cuyo proyecto determinante fue la 
evangelización; posteriormente, en el periodo de la República se promueve una especie de integracionismo 
escolar, dando lugar a la institucionalización de las misiones como dispositivo educador en las regiones 
habitadas por indígenas y negros; y, por último, se ubica la etapa de los derechos étnicos, en la cual la 
centralidad está en el reconocimiento y la cooptación mediante la institucionalización-oficialización.” 

Durante el periodo evangelizador, la educación que recibían los indígenas se reducía únicamente a la 
enseñanza de la doctrina católica, con la finalidad de incorporar al Nuevo Mundo a las personas que estaban 
fuera de la civilización. Mediante la evangelización se reproducían y justificaban las relaciones de 
subordinación y los privilegios de unos sobre otros, a la vez que se imponían pensamientos y creencias 
permitidos dentro de este sistema, ya que “evangelizar no sólo era bautizar a los infieles sino proporcionarles 
una formación cristiana; esto implicaba todo lo que debían saber y creer, los hábitos que era imperativo 
desarraigar y aquellos que debían sustituirlos” (Gonzalbo, 1999, citado en Rojas & Castillo, 2005:61). 

Durante la segunda etapa, posterior al proceso de independencia, aunque el país le apuesta a tener sus 
propias instituciones y separarse de las leyes de la Colonia, el servicio educativo para las grandes masas de 
población, entre ellos los indígenas, continúa bajo la tutela de la Iglesia Católica, quien bajo la figura de las 
misiones tiene la tarea de adoctrinar y enseñar el castellano a los salvajes ubicados en territorios periféricos. 
En el año de 1904 se publica el decreto 491, que tiene como principio reorientar las misiones y dar prioridad 
a la evangelización de las tribus salvajes. De acuerdo con Yolanda Bodnar (1990), la educación impartida 
bajo este sistema reflejaba el modelo que la nación colombiana quería consolidar.  

La educación se impartió en las comunidades indígenas en español y con los mismos programas 
oficiales para todo el país, bajo el principio de superioridad del blanco y, por tanto, con el ánimo de civilizarlas 
e integrarlas a la cultura nacional. Este tipo de instrucción se dio bajo la modalidad de internado, consistente 
en que a los niños se les apartaba de su comunidad para recibir los beneficios de la educación formal estatal, 
en centros en los cuales permanecían por espacio de 5 o más años, y donde se les prohibía hablar su lengua 
materna, se les cortaba el cabello y se les separaba por sexo. Se les instruía en actividades laborales 
haciendo caso omiso de sus formas tradicionales de organización social (Rojas & Castillo, 2005:66). 

Las misiones católicas estuvieron vigentes hasta 1930 con la consigna de civilizar a los indígenas, 
siendo la década de 1920 a 1930 el periodo donde se intensificó el proceso civilizatorio. “A finales de los años 
veinte “los capuchinos enviaron maestros y maestras a fundar escuelas más estables, en donde los indios 
eran muy numerosos y habían adquirido un comienzo de conversión” (Rojas & Castillo, 2005:68). 
Adicionalmente, se enviaban maestros itinerantes a las regiones para adoctrinar a los indígenas y se crearon 
hospicios, que eran pequeñas colonias de familias catolizadas que atraían a los salvajes hacia el mundo 
civilizado.  

Hacia 1935, luego de recibir quejas de algunos indígenas por los abusos que cometía la Iglesia Católica 
en su proceso de evangelización, el Ministro de Educación del momento propuso que la educación indígena 
estuviera a cargo del Estado y que fueran los graduados de las escuelas rurales quienes fungieran como 
docentes. Sin embargo, como lo mencionan Axel Rojas y Elizabeth Castillo, la falta de capacidades técnicas 
y financieras del Ministerio para responder a las demandas de educación en los territorios hizo que las 
congregaciones religiosas mantuvieran el control de la educación en territorios indígenas. A mediados del 
siglo XX la Iglesia tenía la potestad de crear, trasladar escuelas y nombrar maestros en primaria y secundaria; 
durante este periodo, los textos escolares y las cátedras continuaban reproduciendo discursos de jerarquías 
y clases sociales, en las que los negros y los indígenas aparecían en el nivel más bajo de la pirámide (Rojas 
& Castillo, 2005). 

Hasta el inicio de la década de los setenta, la educación para la población indígena continuaba siendo 
cobijada por la Iglesia Católica y la educación pública oficial, por lo que las comunidades que accedían a la 
escolarización debían soportar prácticas dentro de escuelas oficiales en las que se desconocía su cultura e 
incluso se les prohibía hablar su lengua, de este modo se garantizaba la integración del indígena a la sociedad 
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nacional (Rojas & Castillo, 2005). Ante esta realidad que subordina la cultura indígena, hacia finales de 1970 
surgen movimientos sociales de tipo étnico que demandan transformaciones en el campo educativo; sus 
propuestas estaban dirigidas a la creación de un sistema de educación que atendiera las necesidades 
particulares de cada pueblo.  

Durante esta década, el Consejo Regional Indígena del Cauca (CRIC), pionero en la lucha por la defensa 
de los territorios y derechos indígenas en Colombia, propuso la creación de escuelas propias y la formación 
de maestros bilingües (Castillo & Guido, 2015). Producto de esta presión por parte de los pueblos indígenas, 
en 1978 se promulgó el decreto 1114, en el que se establece por primera vez el término de educación 
indígena; además: 

Les otorgó el derecho a los grupos étnicos de diseñar y ejecutar sus propias propuestas curriculares, 
hizo un llamado a la necesidad de introducir la educación bilingüe en las escuelas y reconoció el derecho a 
que las comunidades indígenas eligieran y sostuvieran sus propios maestros (García, 1999, citado en Rojas 
& Castillo, 2005:74). 

A raíz de estos acontecimientos, hacia los años ochenta ya existía un grupo de trabajo capacitado en el 
tema y con escuelas comunitarias (Castillo & Guido, 2015). 

En la experiencia de Colombia, es el propio movimiento indígena el responsable de proponer 
inicialmente el tema de la educación bicultural, para dar paso, al final de la década de 1980, a la idea de una 
educación intercultural, entendida como una característica de la escuela indígena y de las dinámicas del 
movimiento. 

La propuesta de educación bilingüe bicultural propuesta por el CRIC trazaba tres objetivos principales:  

• Dar una educación de acuerdo a su cultura. 

• Llevar al niño al correcto uso de su lengua materna y del castellano, en su forma hablada y escrita. 

• Conseguir que los niños apliquen los conocimientos adquiridos en la escuela a la vida real. 
 

Con tales objetivos se pretendía que la educación indígena fuera distinta a la educación oficial que hasta 
entonces se había impartido a los miembros de las comunidades; a la vez se buscaba que se adaptara a la 
realidad cultural y lingüística de los diversos pueblos indígenas de Colombia.  

“Entre 1978 y 1987 el CRIC promovió, a través de su programa de educación bilingüe, la creación de 
23 escuelas, cuyos proyectos pedagógicos y educativos se orientaron fundamentalmente por los principios 
de participación comunitaria, aprender investigando, valorar la lengua y el pensamiento propio, ampliar la 
participación del niño en la escuela, investigar sobre los procesos de socialización de los niños indígenas, 
vincularse a los procesos productivos de la comunidad, valorar al maestro como compañero y orientador del 
proceso, entre otros” (Rojas & Castillo, 2005:76). 

Gracias a los avances alcanzados por el movimiento indígena, en particular por el CRIC y la solidez de 
su sistema educativo, se creó el Programa de Educación Bilingüe e Intercultural, y sirvió para que el 
movimiento indígena se mantuviera como interlocutor legítimo en el permanente debate con el Ministerio de 
Educación (Castillo & Guido, 2015). A partir de 1982, el Ministerio reconoce oficialmente la educación 
indígena bajo el nombre de etnoeducación.  

En 1987 se creó el Programa Nacional de Etnoeducación, con lo cual se transita de la educación 
indígena a la etnoeducación, definida como:  

Un proceso social permanente, inmerso en la cultura propia, que consiste en la adquisición de 
conocimientos y valores y en el desarrollo de habilidades y destrezas, de acuerdo con las necesidades, 
intereses y aspiraciones de la comunidad, que la capacita para participar plenamente en el control cultural 
del grupo étnico (Artunduaga, 1996:26). 

De esta manera, la primera etapa del programa consiste en un proceso de doble vía: por una parte, la 
institucionalización de la etnoeducación en el Ministerio de Educación se convierte en política educativa para 
atender a los pueblos indígenas; en segundo lugar, se promueven el acercamiento y la concertación con las 
organizaciones indígenas para afianzar la confianza en las acciones que adelantaba el Ministerio (Rojas & 
Castillo, 2005). 

Por todo lo anterior, se puede decir que lo más novedoso de la política etnoeducativa fue la presencia 
de dos aspectos ausentes en los proyectos de educación indígena anteriores:  
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Por un lado, el planteamiento del problema en términos políticos, asociado a la formación de sujetos 
para la construcción de autonomía, que resultaba del vínculo conceptual con la noción de etnodesarrollo, 
propuesta en el Grupo de Barbados […] El segundo aspecto novedoso en las políticas de etnoeducación fue 
la inclusión de la interculturalidad como una de sus características y horizontes, que significaba plantear la 
dimensión política del conocimiento, también en concordancia con el proyecto del etnodesarrollo (Rojas, 
2011:182). 

Como se puede observar, la interculturalidad se convierte en un principio rector que orienta los proyectos 
educativos para la población indígena del país.  

En la Constitución Política de 1991 se reconoce a la educación como un derecho fundamental en una 
nación pluriétnica, lo que permitió que la etnoeducación incorporara nuevos elementos y nuevas formas de 
relación entre el Estado y las organizaciones indígenas. De manera oficial, la etnoeducación se reconoce 
mediante la Ley General de Educación de 1994.  

En cuanto a la profesionalización docente que hacía posible el proyecto de etnoeducación, en 1986 el 
Ministerio de Educación expide la Resolución 9549, gracias a la cual se crea un sistema especial de 
profesionalización para maestros que laboran en comunidades indígenas. 

“Para 1994 el balance de las acciones en los procesos de nivelación, profesionalización y actualización 
de docentes indígenas y no indígenas era de 4371 maestros en 10 experiencias; 41 procesos de 
profesionalización y 212 eventos de actualización, acciones desarrolladas en un total de 28 departamentos” 
(Jiménez, 1996, citado en Rojas & Castillo, 2005:91). 

Para el año 2010, mediante el decreto 2500, se reconoce el Sistema Educativo Propio de los Pueblos 
Indígenas (SEIP) y la autonomía de las autoridades indígenas para administrar la educación (Guido & Bonilla, 
2013). 

Esta transformación de la etnoeducación, de educación promovida por el Estado a educación propia 
que se materializa en el SEIP, es la consecuencia de la lucha del movimiento indígena, así como de una 
apertura a la participación del mismo por parte del Estado, producto de atender políticas internacionales en 
torno a ese aspecto. 

Siguiendo a los autores antes citados, la educación propia de los grupos surge como una forma de 
recuperar el poder cedido por los cabildos indígenas al Estado y permite que nuevos actores retomen la 
legitimidad de la vida colectiva, propia de los pueblos indígenas. Con el SEIP, las autoridades indígenas 
tienen autonomía para administrar el sistema educativo y reorientar pedagógicamente sus propuestas 
educativas. Adicionalmente, con el decreto 2500 hay un reconocimiento amplio de los tipos de proyectos que 
pueden surgir desde las comunidades indígenas: proyectos educativos comunitarios, proyectos o modelos 
etnoeducativos, proyectos educativos propios o propuestas de educación propia (Guido & Bonilla, 2013).  

 
 

DEL CONFLICTO A LA EDUCACIÓN INDÍGENA E INTERCULTURAL EN GUATEMALA  
 

Guatemala es un país que sufrió 36 años de guerra, y el fin del conflicto ocurrió hasta 1996. La educación 
indígena en Guatemala tiene una historia reciente que se ubica antes de la década de 1980, ya que, al igual 
que en otros países de América Latina, la educación indígena estuvo a cargo de la Iglesia y tuvo como 
propósito principal la castellanización para integrar al indígena a una sociedad excluyente, racista y de 
predominio de jerarquías (Choy & Cristales, 2010). Las primeras experiencias de educación bilingüe en 
Guatemala fueron promovidas por el Proyecto Nacional de Educación Bilingüe Intercultural (PRONEBI), que 
operó en el periodo de 1986 a 1993, con apoyo de la Agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo 
Internacional (USAID). 

El PRONEBI estaba bajo la Dirección del Ministerio de Educación, atendía niños y niñas de las áreas 
lingüísticas K’iche’, Kaqchikel, Q’eqchi’ y Mam. De 1985 a 1990 el Ministerio se propuso establecer 400 
escuelas completas (de preprimaria a cuarto grado de primaria), y 400 escuelas incompletas (escuelas que 
tuvieran sólo preprimaria). En estos centros educativos los niños recibían instrucción de maestros bilingües, 
había mobiliario escolar y materiales educativos, principalmente textos elaborados en idiomas mayas 
(Ministerio de Educación, Gobierno de Guatemala, 2009).  
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De acuerdo con Ruth Moya (1997), el PRONEBI se creó en un contexto que arrastraba el viejo modelo 
integracionista de los indígenas, al tiempo que el país vivía en medio de un conflicto armado interno que 
afectaba todas las áreas de la vida nacional. Señala Moya (1997) que, si bien los dirigentes mayas formaron 
parte de la dirigencia del PRONEBI y proporcionaron capacitación a los docentes y materiales para los niños 
en idioma maya, estas iniciativas no incluían necesariamente una reflexión sobre pertinencia cultural; el 
propósito de un currículo con estas características era exaltar la mayanidad y con ello la atracción del turismo 
extranjero. 

Adicionalmente, en el programa no había claridad sobre cuál era el rol de las lenguas y la cultura dentro 
del currículo, tal como lo plantea la autora (Moya, 1997). 

Las lenguas mayas sólo sirvieron de receptáculo idiomático de conceptos, contenidos y estrategias 
tomados de la cultura escolar ladina y elaborados en castellano. Cada equipo del PRONEBI contó con un 
traductor de la lengua maya, de modo que, antes de pensar los contenidos escolares desde la lógica interna 
de la propia lengua y los patrones, taxonomías y otros aspectos de la cultura originaria, básicamente se 
vaciaron a la lengua maya los programas oficiales de la escuela en castellano. 

Otro de los factores que incidió en el funcionamiento del PRONEBI fue el contexto de violencia que 
enfrentaba el país. Muchos maestros bilingües no simpatizantes de la guerrilla fueron asediados, 
secuestrados y asesinados (Moya, 1997).  

Dentro de los aspectos positivos del programa, Moya (1997) resalta que, por primera vez, se pone de 
manifiesto la presencia de la cultura maya dentro de los contenidos curriculares, y comienza la lucha por el 
establecimiento de alfabetos en las lenguas originarias. 

Con la firma de los acuerdos de paz en 1996, se establece la necesidad de una reforma educativa que 
reflejara a Guatemala como una nación multiétnica, pluricultural y multilingüe, en la cual conviven cuatro 
pueblos indígenas: maya, xinka, garífuna y ladino (Sam & Sandoval, 2012). Como parte de los acuerdos 
firmados, se establece que debe haber un reconocimiento y promoción de las lenguas indígenas y que éstas 
deben ser utilizadas como instrumento pedagógico en el proceso de enseñanza. Según el acuerdo se debe, 
“promover el uso de todos los idiomas indígenas en el sistema educativo, a fin de permitir que los niños 
puedan leer y escribir en su propio idioma o en el idioma que más comúnmente se hable en la comunidad a 
la que pertenezcan” (Acuerdos de Paz, 1996, citado en Sam & Sandoval, 2012:3).  

A partir de 1995, el PRONEBI adquiere la categoría de Dirección General de Educación Bilingüe 
Intercultural (DIGEBI), entidad adscrita al Ministerio de Educación y mediante la cual se pretende dar 
cumplimiento a los acuerdos de 1996 y fomentar la educación bilingüe intercultural. Posteriormente, en 1998, 
se impulsa la reforma educativa que culminaría con la publicación del Currículo Nacional Base (CNB) en 
2005.  

En materia de educación intercultural, en el año 2000 se crea el modelo de Educación Intercultural 
Bilingüe, en el que se establece un enfoque teórico-conceptual de contenidos básicos curriculares y una 
política lingüística que sirvió de base para la elaboración de textos en idiomas mayas, garífuna y xinka (Sam 
& Sandoval, 2012). Para el año 2005 se genera otro documento titulado Lineamientos Educativos para la 
Diversidad Cultural y Lingüística de Guatemala, en el que se consignan pautas que las acciones educativas 
deben atender.  

En el año 2008 las propias autoridades educativas advierten que la Educación Bilingüe Intercultural no 
está cumpliendo con los objetivos pactados en los acuerdos y no ofrece solución a las necesidades de los 
contextos multiculturales, lo que ha llevado a altas tasas de deserción y ausentismo de los estudiantes 
indígenas en los primeros grados, por lo que se propone revisar el modelo educativo (Sam & Sandoval, 2012). 
A raíz de este trabajo de revisión se origina el Modelo Educativo Bilingüe Intercultural (MEBI) en 2010, modelo 
que continúa vigente hasta la fecha.  

De acuerdo con lo estipulado por la Dirección General de Educación Bilingüe Intercultural, el Modelo 
Educativo Bilingüe Intercultural fue creado a partir de un proceso participativo en el que intervinieron 
activamente representantes de los pueblos indígenas de Guatemala, organizaciones civiles, representantes 
del Magisterio Nacional y del Magisterio de EBI, padres de familia, estudiantes, catedráticos y autoridades 
locales.  
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En el diagnóstico realizado para la creación del MEBI destacaron algunas fortalezas de la Educación 
Bilingüe Intercultural; por un lado, se reconoce que ha sido posible brindar los servicios educativos en las 
comunidades rurales, lo cual ha impactado positivamente, porque se logró disminuir la deserción escolar, 
gracias a que aumentó el número de docentes bilingües para los municipios con mayor población indígena; 
además, se restructuraron las áreas administrativas, direcciones departamentales, subdirecciones y 
departamentos de educación bilingüe intercultural. Lo más importante fue, sin duda, la consolidación y 
desarrollo del bilingüismo, en el que prevalecieron la lengua materna y el castellano, ya que los docentes 
fueron capacitados en la lectoescritura y metodologías del bilingüismo. 

Sin embargo, pese a los avances antes señalados, persisten algunos aspectos que ameritan 
intervención a fin de lograr la Educación Bilingüe Intercultural; algunos de ellos corresponden al ámbito social 
y otros al institucional. En cuanto a los primeros, es importante mencionar que el Sistema Educativo del país 
no fomenta la participación de una educación para promover una ciudadanía intercultural inclusiva, que podría 
contribuir a la transformación social, esto sí, y sólo sí los aprendizajes trascienden de la escuela y se vinculan 
con la realidad social. Respecto a la práctica de la interculturalidad en la escuela, se reconoce que persiste 
“el bilingüismo sustractivo, asimilacionista y focalizado a poblaciones indígenas, propiciando las prácticas de 
discriminación y racismo, contraviniendo los derechos establecidos en Convenios y Acuerdos 
Internacionales” (MEBI, 2009:15). 

Pese a los postulados normativos que sustentan la EBI, en un congreso realizado en 2016 en Guatemala 
se expuso la inconformidad por parte de los docentes, quienes manifestaban que existen carencias e 
insuficiencias en términos de material y capacitación docente, lo que dificulta su labor. De igual forma, los 
padres de familia expusieron que la educación pública para los pueblos indígenas de Guatemala se 
encontraba en abandono y que el currículo nunca ha sido socializado con ellos (Prodessa, 2016).  

Aunque se reconocen avances en las últimas dos décadas, desde la firma de los acuerdos de paz, los 
retos de la EBI en Guatemala siguen siendo enormes. El modelo educativo únicamente llega hasta tercer 
grado y sólo se aplica en determinadas zonas del país, principalmente en áreas rurales, a pesar de que existe 
un gran porcentaje de niños y jóvenes indígenas que viven en las ciudades (Muñoz, 2016). Aunado a lo 
anterior, se identifica insuficiencia de personal docente y falta de conciencia por parte de padres de familia y 
docentes sobre la importancia de la enseñanza en la lengua materna como factor clave del aprendizaje 
(Muñoz, 2016).  

 
 

CONCLUSIONES 
 

La región de América Latina se diferencia de otras del mundo porque los países que la integran 
comparten rasgos específicos, tales como un pasado histórico similar, el haber sido colonizados por España, 
lo cual ha derivado en que la región tenga como lengua dominante el español, así como una cultura de corte 
occidental. Por otra parte, todos los países cuentan con pueblos indígenas y en la mayoría de los casos se 
trata de países multiculturales, como México, Colombia y Guatemala. 

En el terreno de la educación se puede observar cómo los países de la región han atendido de distinta 
forma el reto de desarrollar una educación intercultural; aunque algunos países han compartido prácticas 
similares en la resolución del problema, con lo cual han tenido aciertos importantes, lo cierto es que en otras 
naciones no se ha llegado a ello.  

Al revisar los casos de México, Colombia y Guatemala se puede observar cómo a partir de su 
independencia han utilizado a la educación como una herramienta para la homogeneización o civilización de 
los pueblos indígenas, imponiendo al castellano como la única lengua oficial e impulsando procesos de 
castellanización, todo esto con la intención de crear y unificar modelos de Estado-nación ideales, lo cual 
siempre fue en detrimento de los pueblos indígenas. En estos países la Iglesia fue la institución designada 
por el Estado para brindar educación a los pueblos indígenas, a la vez que continuaba con su proyecto de 
evangelización y castellanización; y aunque oficialmente en algunos países se implementaran reformas 
educativas que trasladaran la educación a manos del Estado, ésta siguió en gran medida siendo operada por 
la Iglesia.  
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Es hasta las décadas de 1970 y 1980 cuando en países como México, Colombia y Guatemala se 
implementan los primeros cambios a favor de la educación bilingüe intercultural, mediante la gestión de 
políticas y el funcionamiento de diversas instituciones que velaran por la creación e implementación de una 
educación intercultural. Es importante resaltar las fuerzas que han impulsado estos cambios, ya que en gran 
medida dependen de las características específicas de cada sociedad.  

En el caso de México, los cambios reales fueron a partir de la creación de la Dirección General de 
Educación Indígena (DGEI), área especializada de la SEP, encargada del funcionamiento del modelo de 
educación bilingüe-bicultural, con el cual se pretendía mejorar la preparación de los docentes y elevar la 
calidad de los materiales; estas acciones, sin embargo, resultaron ineficientes por no tener en cuenta las 
demandas internas de las culturas a las cuales iban dirigidas. Hasta la fecha existe la propuesta de desarrollar 
una educación bilingüe a partir de la lengua y los valores propios de la cultura, pero el problema persiste 
porque el aprendizaje que se genera en las aulas es de estilo occidental. 

En el caso de Colombia, de acuerdo con el discurso oficial, se logra el empoderamiento general de las 
comunidades y se contempla la tierra, la cultura y la educación como una triada constitutiva de las 
reivindicaciones de los pueblos originarios. En consecuencia, las prácticas de algunos docentes han iniciado 
la configuración de escuelas en las que se logre reconocimiento a la diversidad y la interculturalidad. 

En Guatemala, los cambios fueron promovidos por el propio Ministerio de Educación, dentro del cual se 
encontraban dirigentes de origen maya, así como representantes de los pueblos indígenas, organizaciones 
civiles, representantes del Magisterio Nacional y del Magisterio de EBI, padres de familia, estudiantes, 
catedráticos y autoridades locales. En contraste, en el caso colombiano fueron los propios pueblos indígenas, 
a través de diversos movimientos, quienes reclamaron que se les brindara una educación intercultural 
después de haber pasado años recibiendo una educación que los ignoraba.  

Es importante mencionar que en los casos de Colombia y Guatemala los pueblos indígenas tuvieron 
una voz, fueron representados, por lo que los programas y planes, la educación en general no fue impuesta 
desde el gobierno en turno, sino que se escuchó a quienes debían ser educados, a pesar de que los 
resultados no fueron del todo positivos. 

Los tres países en estudio, como probablemente muchos otros, enfrentan un problema intrínseco en 
torno a los orígenes de las políticas, y es que éstas dependen del gobierno y de los sujetos que se encuentran 
en el poder, y no incluyen a los propios receptores de la política, es decir, los pueblos indígenas. Se evidencia 
la escasa participación que éstos tienen en la creación e implementación de iniciativas que les favorezcan. 
Es importante dotar de voz a las comunidades indígenas para que se involucren en la preservación de sus 
orígenes, a través de políticas que las incluyan, tal como ha sucedido en Guatemala o Colombia, en donde 
los cambios han sido impulsados por los propios actores indígenas.  

Otros problemas que ha enfrentado la educación intercultural en los países en estudio son: la falta de 
preparación de los docentes para educar en un entorno de educación intercultural ajustando materiales a las 
características específicas del entorno; la ausencia de recursos didácticos con la suficiente flexibilidad para 
ser adaptados a las necesidades de las diversas culturas; y, finalmente, la falta de continuidad en el proceso 
educativo, pues la educación intercultural en la mayoría de los países se limita al nivel básico de educación, 
es decir, no llega a los niveles medio y superior, con lo cual la formación de los estudiantes se queda 
incompleta y no alcanza a tener una conexión real con el entorno de su cultura o del resto de la sociedad. 

En un contexto como el presente, la forma en que se enfoca y desarrolla la educación cobra una 
relevancia fundamental, pues implica el desarrollo humano pleno de quienes integran un país; por lo tanto, 
en países que se caracterizan por su diversidad cultural, como lo son los casos en estudio, tal desarrollo no 
puede ser homogéneo, ya que existen culturas con características particulares que requieren una atención 
diferenciada, una visión intercultural que atienda sus especificidades, una visión de conjunto, una educación 
que permita el entendimiento y el diálogo entre culturas, un esquema de relaciones basado en la apertura, 
que favorezca el entendimiento de la “otredad”, y que prepare a los educandos para coexistir con lo diferente 
desde su singularidad. 

Finalmente, se puede decir que la interculturalidad es un paradigma emergente, ya que los tres casos 
analizados coinciden en que dentro de las políticas educativas para fomentar la educación en los pueblos 
indígenas se presentan acciones que llevan a la emancipación, en lugar de tejer los hilos culturales (a través 
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de las acciones) para lograr la aculturación, que sigue presentándose como una forma blanda de dominación, 
explotación y exclusión. Es claro que se siguen reproduciendo viejas prácticas de alfabetización y que no se 
ha consolidado el reconocimiento de la cultura de los pueblos indígenas, confiriendo valor a lo que hace y ha 
hecho el sujeto en su esfera social humana, mediada por los saberes comunitarios. 

Para lograr una educación intercultural es necesario considerar la diversidad cultural en el proceso 
educativo, no como elemento segregador o diferenciador, sino como elemento enriquecedor, integrador y 
articulador; esto facilita y promueve procesos de intercambio, interacción, cooperación entre las culturas, con 
un tratamiento igualitario, sin distinción o inclinación por alguna de ellas.  

A manera de cierre, se puede decir que la educación intercultural debería considerar entre otros 
aspectos la utilización de “metodologías educativas propias”, promover “una formación con sentido y 
significado para la vida productiva de los pueblos, para garantizar su buen vivir y que fortalezca el estado de 
equilibrio con la naturaleza” (Ministerio de Educación Guatemala, 2009:14). 
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RESUMEN 
 
Este trabajo aborda el papel de la filosofía de la 
educación en el panorama actual, marcado por la 
galaxia tecnológico-digital. Se explica que la filosofía de 
la educación complementa a la pedagogía y presenta 
marcos de reflexión que, a partir de una concepción de 
lo político como eje de preocupación y reproducción del 
hacer en sí mismo y a raíz de la educación poiética, que 
es la que convierte la existencia en algo bello y valioso 
en sí mismo, se pueden poner las bases para concebir 
lo educativo como una acción al servicio de la 
optimización de lo humano. 
 
Palabras clave: filosofía de la educación; medios 
audiovisuales; tecnologías; pedagogía; educación 
poiética. 

ABSTRACT 
 
This work addresses the role of the philosophy of 
education in the current panorama, marked by the 
technological-digital galaxy. It is explained that the 
philosophy of education complements pedagogy and 
presents frameworks for reflection that, based on a 
conception of the politics as the axis of concern and 
reproduction of doing in itself and from poietica 
education, which is what makes the existence  
something beautiful and valuable in itself, you can lay 
the foundations to conceive the education as an action 
at the service of optimizing humanity. 
 
Keywords: philosophy of education; audiovisual 
media; technologies; pedagogy; poietica education. 
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1. INTRODUCCIÓN 
 

Seguramente no resulte precipitado aseverar que la educación siempre va a precisar del sustento de la 
filosofía y de la antropología para asimilar las complejidades que la caracterizan; también lo va a precisar 
para que podamos entrever las diversas maneras que tenemos de situarnos ante dichas complejidades 
(Amilburu, Bernal y González, 2018). De hecho, el interés de la filosofía por el quehacer educativo es 
inherente a la propia filosofía, puesto que “es casi consustancial a la misma actividad filosófica, como reflexión 
acerca del ser humano: acerca de lo que es, pero, sobre todo, acerca de lo que legítimamente puede llegar 
a ser” (Jover, Gozálvez y Prieto, 2017, p. 15). 

La filosofía, por lo tanto, colabora en la tarea de búsqueda del fin último de la educación. No obstante, 
nos encontramos en un momento histórico en el que la segmentación del sujeto racional1 (aquel que, 
supuestamente, se encuentra ordenadamente identificado) se ha convertido, en cierta manera, en una 
respuesta individualista frente a la inercia y los elementos que ejercen el papel de “guía” de lo que, hasta 
hace pocos años, se podía considerar que era colectivo (Pallarès, 2020), circunstancia que: 
 

Socava en alguna medida la dimensión trascendente de la solidaridad y ratifica la justicia y la 
colaboración con otros2 desde presupuestos pragmáticos de eficacia moral. […] Si la educación en 
su radicalidad ontológica y antropológica no es comprensible sin aspiraciones, y si la aspiración 
educativa ahora no pasa por la propuesta tácita de una perspectiva de vida previamente 
fundamentada apelando a algún tipo de radicalidad esencial susceptible de ser conocida por 
agudeza metodológica e instrumental de la razón, entonces ¿cómo consigue la moral (…) proyectar 
continuidad? (Esteban: 2002, pp. 92-93). 

 
En consecuencia, cabe preguntarse por el papel de la filosofía de la educación en un panorama 

antropológico y social como el de hoy. 
Se trata de un panorama en el que no se dispone de dinámicas de funcionamiento que exploren con 

certeza si es el acontecer de los hechos el que determinará aquello que quien acude a un centro escolar 
aspira a ser. Contamos, además, con un(os) contexto(s) en los que la vírgula que separa al Yo-Otro es 
acechada por circunstancias sobre las que se integran hechos incontrolables, que pudiera dar la sensación 
que acontecen en sitios próximos pero que, ciertamente, lo que termina sucediendo es que se van ubicando: 
 

Fuera de nuestro radio de acción. Situaciones que conmocionan el contexto global, a través de las 
redes sociales, haciéndose hiperpresentes, ya que la visión del otro, su presencia, su rostro 
(Lévinas), invita al Yo-Otro a responder, provocando reacciones pulsionales, que demandan 
intervenciones inmediatas, las cuales, una vez atendidas de forma abstracta, se desvanecen. Esta 
continua incidencia de noticias da referencia de un mundo en crisis, habitado por el fantasma de 
la desesperación, un mundo propio y ajeno, lejano y cercano, que pasa a ser objeto educativo, 
bien como causa motivadora o bien como factor apocalíptico (Pallarès, Planella, Chiva y Albar: 
2019, p. 257). 

  
Por todo ello, se hace necesario que quien ejerce como docente tenga muy presente que no va a contar 

con estructuras socioculturales sólidas a las que aferrarse (Acebedo, 2019). También debe cuestionarse por 

 
1 La racionalidad concede enfoques intuitivos y necesarios para entender la idiosincrasia de la acción. La racionalidad es la que hace posible 
nuestra proyección de anticipaciones sobre el comportamiento (propio y ajeno), lo cual se constituye como una condición indispensable de 
la vida social. Pero no hay que olvidar que la racionalidad (instrumental) adquiere su constitución como algo dado. No obstante, dejando al 
margen la clásica deliberación filosófica sobre la unidad de la razón, lo relevante es apuntar, en primer lugar, la capacidad de la filosofía de 
la educación como disciplina que explora la evolución divergente de una serie de expresiones de pensamiento (y civilización):  en vez de 
esforzarse en la descripción de las estructuras del pensamiento (o en el encuentro de esa cima común denominada “razón”), la filosofía 
debe (pre)ocuparse de la complejidad que se le supone a todo acto de demanda de esquemas unificadores. Y, en segundo lugar, la filosofía 
de la educación debe permitirnos comprender un concepto de “praxis” que pueda desplegarse con autonomía respecto a la teoría, pues la 
praxis implica una racionalidad investida por téchne, que hace posible concebir que la phrónesis y su práctica aborden los distintos 
condicionantes de la acción (Esteban, 2002). 
2 El uso de la letra cursiva no se encuentra en el original. 
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qué aplica un método y no otro, ya que estos planteamientos le conducirán hacia “cuestiones valorativas 
últimas, que, a nuestro juicio, es donde la filosofía de la educación puede ayudar más a la tarea educativa en 
general” (Romano y Fernández: 2001, p. 50).  

La filosofía de la educación, en este mundo cambiante y vertiginoso actual, debe articularse como una 
intersección reticular desde la que buscar aquello que permita minimizar ciertos paradigmas finitos; se trata 
de una actuación (y una actitud) pensada para dar cabida y significado a otros paradigmas que apunten 
cuáles son las mejores vías y decisiones para actuar sobre ella (Céspedes, 2020).  

Cada paradigma finito de significado tiene su complejidad específica de la conciencia, dispone de su 
epojé, de una esfera concreta desde la que percibir su Yo, de una idiosincrasia propia y de una determinada 
temporalidad (que articula tanto la sucesión como la simultaneidad de los fenómenos)  (Bodei, 2003). Pero 
se hace necesario ir más allá, hay que situarse en marcos de reflexión (y actuación) que no se sometan a la 
futilidad de lo nuevo y acepten que al sujeto pedagógico le queda todo un margen para progresar (Didier, 
2019). Se trata de marcos instituidos como espacios de crecimiento en los que preparar al alumnado para 
que, cuando se produce el acto de educar, se vayan instaurando situaciones de comunicación y transmisión 
del saber (pero en el que también tendrán cabida signos de malestar y (des)vinculaciones respecto a los 
saberes y acciones con las que actualmente nos está tocando vivir).  

En muchas ocasiones hoy conocer termina erigiéndose en algo similar a “producir”, sobre todo si se 
impone: 

 

Esta etapa de hegemonía neoliberal que organiza las relaciones humanas, donde (…) no solamente 
padecemos el malestar de que nuestra fuerza determinada3 de trabajo sea solo una abstracta 
mercancía (como fue el capitalismo industrial), sino que también hay que resistirse a que nuestro 
poder libre4 de conocer sea solo un valor de cambio, regulado por el mercado (Cullen: 2014, pp. 152-
153).  

 
Es esta una de las laderas existenciales en las que la filosofía5 debe responder a la demanda de justicia 

y/o necesidades reales de un sujeto que, con mucha frecuencia, actualmente siente que su autonomía, sus 
opciones de aspirar a vivir en una realidad social mejor, su entendimiento con el resto de las personas o la 
acción de su día a día están siendo minimizadas (Tobón, 2019). En este sentido, “los argumentos filosóficos 
pueden ser útiles para contribuir a perfeccionar instituciones como la educación porque aportan una 
perspectiva que trasciende los legítimos requerimientos y responsabilidades que demandan soluciones 
meramente instrumentales” (Galindo Hervás, 2020, p. 85). 
 
 
2. LA FILOSOFIZACIÓN DE LA REALIDAD ÉDUCATIVA (Y SOCIO-TECNOLÓGICA) A PARTIR DE LA 
ACCIÓN 
 

En plena galaxia tecnológico-digital, los símbolos, las interpretaciones del mundo y la concreción de 
algunos valores de una parte importante de la población se pluralizan (Portillo, Ramírez, Cujía y Mejía, 2020), 
esencialmente a causa de la globalización y también como consecuencia de las tipificaciones de las 
(supuestas) “relaciones sociales” (Durand, 2013, p. 272).   

Esto genera una especie de “pluralismo cruzado” (Durand, 2013), es decir, una diversidad de elementos 
de (multi)comunicación que, tomando la forma de un presunto pluralismo, se cimientan sobre ejes de 
sociabilidad (Figueroa, 2019). Dichos ejes terminan mermando una parte de aquellas existencialidades 

 
3 Uso de letra cursiva en el original. 
4 Uso de letra cursiva en el original. 
5 A pesar de ello, para planificar y fijar modelos educativos no basta con proponer supuestos filosóficos generales relacionados con la acción 
educativa (Pallarès, 2019), puesto que “el modelo tiene que ser estructurado con diferentes aportes de las llamadas ciencias de la educación 
y, sobre todo, con el apoyo de la reflexión continua que sobre la experiencia educadora tienen los actores que conforman tal institución. 
Cuanto más convergentes sean los aportes de sus actores, mejor posibilidad para que los objetivos educativos trazados sean posibles de 
alcanzar y repensar” (Carrera: 2011, pp. 76-77). 
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heurísticas que, sin poder ser ajenas a lo tecnológico, quedan constituidas como esferas de socialidad 
(hiperconectada pero… en realidad ¿bien comunicada?) que, a partir de múltiples representaciones e 
interrelaciones humanas, lo monopolizan prácticamente todo. 

En este contexto, la ciencia necesita continuar ejerciendo su rol de garante de la eficacia de los 
programas, estrategias y metodologías educativas, sobre todo: 

 

Diagnosticando y midiendo (cuantificando) variables como por ejemplo el fracaso escolar, 
relacionando estas variables con otras (por ejemplo, el fracaso escolar con el nivel socioeconómico), 
analizando la operatividad de las soluciones a los problemas educativos, hallando las bases 
neuronales y biológicas de la conducta humana, indagando con rigor en la historia de los sistemas 
o legislaciones educativas, o en las propuestas pedagógicas anteriores (Jover, Gozálvez y Prieto: 
2017, p. 18). 

 

Pero esto no es óbice para que se precise de una filosofía que resulte algo más que una inercia de su 
propia disciplina, es decir, una filosofía como piedra angular de la filosofía de la educación constituida como 
“fuente de la ciencia de la educación en la medida en que proporciona hipótesis de trabajo de aplicación 
integral” (Dewey, 2015: p. 39).  

La filosofía hay que enfocarla, por lo tanto, hacia las ciencias humanas y sociales (como ya hicieran 
Foucoult y Ricoeur), pues, en los contextos socioculturales actuales, cualquier persona que esté siendo 
educada se encuentra insertada en una estructura del a priori experiencial que no siempre está solo vinculada 
a esquemas cognitivos; en consecuencia, lo que en realidad se produce es una conexión entre experiencia 
y acción6 que, si recurrimos a la «pedagogía socrática», nos llevaría a demandar una acción educativa 
enmarcada en propuestas como la de la pedagogía de las preguntas, por ejemplo. Hacemos referencia a 
planteamientos que nos sitúen en marcos en los que educarse devenga el punto de inflexión de un 
desplazamiento, esto es, de una serie de acciones que reestructuren y/o hagan evolucionar a quien está 
siendo educado, un movimiento como traslación empática guiada por la mens auctoris, repleta de 
incertidumbres y adversidades, pero también restaurable ad infinitum. 

En esta vertiente pedagógica basada en preguntas, y entendida como desplazamiento, la parte teórica 
debe evolucionar hacia una labor analítica y comprometida, con influencia en la sociedad.  En realidad no es 
una demanda nueva, pues Sócrates también nos situó: 

 

En la apertura y la historicidad propias del ser humano. Porque la educación, para él, nunca fue una 
donación de respuestas, sino una constante pesquisa colectiva. Nos educamos porque estamos 
inacabados. Desde este axioma, la educación consecuente con el mismo habrá de entenderse como 
tarea inacabada e interrogativa (Santos Gómez: 2010, p. 64).  

 

Y es precisamente desde esa tarea incompleta desde donde la filosofía se canaliza como 
búsqueda de sentido (frente a los datos obtenidos a través de las ciencias de la educación, por ejemplo), y 
también como praxiología a partir de la cual reflexionar sobre la praxis educativa, protagonizada por su 
alumnado en cuanto yo puro. Se trata de un yo “despojado de determinidad empírica” (Luna, 2009: p. 157), 
por eso, cuando el alumnado está inmerso en la acción educativa, la pedagogía necesita encontrar las 
maneras de analizar los fundamentos últimos del conocimiento, del mundo que rodea al alumnado y de los 
valores de todo aquello (gnoseológico y ontológico) que configura unos hechos que, en plena galaxia digital  
(Vuopala, Guzmán, Aljabaly, Hietavirta, Malacara, y Pan, 2020), no siempre fijan un Yo en tanto subjetividad7 
racional. De hecho: 

 
6 Se trata de comprometerse en la acción de forma particular y puntualizando cada caso, esencialmente con la finalidad de minimizar el 
alejamiento epistemológico (neutralizador) entre la teoría y la práctica. Subyace, por lo tanto, una aproximación a la filosofía práctica 
aristotélica, adscrita a la reflexividad y acotada a un espacio-tiempo que hace posible una socialización educativa basada en un 
sostenimiento ontológico henchido de disposiciones dinámicas en relación con la acción. 
7 Hace casi dos décadas Echeverri (2003: p. 6) ya aseguraba que: “Un fantasma recorre el mundo: el fantasma de la evaluación, de las 
competencias, de los logros, de los estándares, estrategias que despojan al maestro de la posibilidad de construir una subjet ividad y lo 
abrigan bajo las máscaras del mercado y la globalización. Estas estrategias y dispositivos ponen de nuevo en jaque la subjetividad del 
maestro, que ya lo había sido por la implementación de la tecnología educativa en la década del setenta”. 
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Las nuevas tecnologías, cada vez más articuladas e integradas en varias formas de conocimiento, 
técnicas, prácticas, pericias y formas de autoridad (…) se organizan en modelos emergentes de 
aprendizaje, curriculares y pedagógicos, que toman distintas formas y que están empezando a hacer 
que los niños y los jóvenes piensen y actúen de una manera nueva” (Loveless y Williamson8: 2017, 
p. 17).  

 
Estos modelos emergentes de aprendizaje nos sitúan en un momento histórico en el que se hace 

necesario demandar una filosofía de la educación que afronte el reto de (pre)ocuparse de un Yo que, si logra 
disponer de mecanismos que le ayuden en la tarea de encontrarse a sí mismo, estará “capacitado” para 
localizar (y entender) su mundo (tecnológico, digital, cambiante…).También le permitirá saber cómo ubicarse 
en su contexto y en su identidad, y le propondrá vías que faciliten vivir con su realidad de manera idémica: la 
idemidad, esto es, el hecho de “tener ganas de” no hay que entenderlo como un indicativo incidental sobre la 
fortaleza de una estructura o de eje existencial alguno; más bien es una meta de la propia vida humana.  

El linaje filosófico detrás de este concepto de idemidad está en Rombach (2004), que no hace referencia 
a una meta “en cuanto sentido y finalidad (un hedonismo espantoso), sino en cuanto síntoma de una 
ordenación de sentido lograda y así en cuanto criterio para el proceso interpretativo y las consecuencias 
vitales en el contexto situacional de la existencia. El sentido de la vida es alegría” (p. 209). 

También hay que tener presente que, como muy agudamente apunta el propio Rombach (2004, pp. 253-
254) “aquel que solo quiere encontrarse a sí mismo no encontrará nada9. El que solo quiere encontrar el 
mundo, no conseguirá nada. El que se orienta hacia ambos (…) experimenta un logro que va más allá de sí 
mismo y que presenta un camino realista hacia la identificación con la identidad misma. […] Su yo se amplía 
pero solo en cuanto yo privado de yo”.  

Como consecuencia de ello, la filosofía de la educación debe constituirse no únicamente como un 
conocimiento sobre el acto educativo en genérico sino como un fundamento en sí mismo pedagógico, 
vinculado con la realidad educativa. Hablamos de una pedagogía “sujeta a la realidad, a lo que las cosas son, 
capaz de sugerir sin complejos los órdenes de sentido que se nos van desvelando y que mejor pueden 
desarrollar la condición humana” (Gil Cantero: 2018, p. 47).  

Nos encontramos aquí con uno de los grandes retos a los que la disposición compensadora del ser 
humano debe arrostrarse: la aceptación de lo real, puesto que “la interpelación del sinsentido del que se nutre 
la realidad está hecha directamente sobre nuestra fragilidad, y, por ello, casi siempre recurrimos a la ilusión10, 
que no niega lo real pero que lo desplaza, lo duplica” (Esteban, 2011: p. 134). En este sentido, cabe recordar 
que gran parte de la filosofía del siglo XX continuó centrándose en un dilema tradicional, el de la “identidad-
diferencia”, hecho que la llevó a asentar la totalidad de lo real “desde una sustancialidad propia tanto subjetiva 
como objetiva [que implicó que tuviese que] (…) enfrentarse a la particularidad discontinua y dinámica de un 
tiempo inaprehensible” (Esteban: 2002, p. 175).  

Este tiempo inaprehensible nos exige entender la filosofía de la educación “como estrategia relacional 
para guiar las acciones educativas11, que debe atender tanto a los fines como a los procesos a través de los 
cuales estos pueden ser no solo apreciados, sino también realizados” (Jover, Gozálvez y Prieto, 2017 p. 233).  

No obstante, “en la investigación en Filosofía de la Educación no existen protocolos y secuencias 
metodológicas detalladas con las que [sí] se cuenta en la investigación empírica, cuantitativa y cualitativa, 
más allá del leer, pensar y escribir” (Jover, Gozálvez y Prieto, 2017: p. 241). En consecuencia, este leer, 
pensar y escribir nos acerca al valor práctico de la filosofía, asumida como una acción a llevar a cabo antes 

 
8 Estos dos autores remarcan también que la galaxia tecnológica está creando unas nuevas identidades, y reclaman que se lleven a cabo 
estudios para constatar las repercusiones que estas nuevas identidades acarrearán en la ciudadanía del futuro.  
9 Landman (1982) afirmó que todo ser humano llega a ser él mismo porque logra encontrar las formas de participar en el medio 
supraindividual de la cultura, que lo trasciende pero que es común a toda una colectividad humana. 
10 Rosset explica que las distintas dimensiones de la ilusión hacen referencia a un mismo atributo, a una estructura similar, a un fracaso 
compartido: “la función: proteger lo real. La estructura: no negarse y percibir lo real, sino desdoblarlo. El fracaso: reconocer demasiado tarde 
el doble protector de la realidad misma de la que uno se creía a salvo” (1993: p. 113). 
11 Cursivas en el original. 
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que como un objeto al que describir, esto es, “un complejo quehacer en que debe unirse la sabiduría práxica 
con el conocimiento de ciertas técnicas fundadas en investigaciones científicas de variada índole” (Ibáñez-
Martín, 2013, p. 69).  

Este valor práctico entronca entonces con el sentido de la vida, que coincide con (y caracteriza) la 
tendencia a la expansión intrínseca en cualquier realidad. Sin embargo, como la vida ya dispone de múltiples 
sentidos, cuando la filosofía de la educación busca su sintonía con la inercia de la vida en nosotros (y procura 
explicar las maneras mediante las cuales encajamos en dichos sentidos) es cuando se pueden analizar 
experiencias (educativas), que la pedagogía podrá tomar como referencia. Por eso el lugar de la filosofía en 
la filosofía de la educación no es tanto el de una disciplina como sí el de la existencia humana, el de la 
constitución de elementos que permiten la proyección de lo que se considera que es más positivo en lo 
educativo, esto es, la plasmación de la vida en cuanto conato para obtener la propia esencia.  

Lo crucial no es aquello que la filosofía pudiese aportar como núcleo de resolución de la estructura del 
mundo sino el valor de una filosofía de la educación que, en realidad, nos remite al plano pedagógico en 
cuanto actividad ubicada en una frontera axiológica desplazable, y no en cuanto a un conjunto de 
disposiciones y/o prescripciones esencialistas. Se equilibra, así, lo unívoco y lo dudoso, y se establecen 
análisis que constriñen los desmanes de toda clase de dogmatismo científico, pedagógico, antropológico o 
cultural. 

En definitiva: acción, implementación pedagógica a partir de la interacción con el mundo, configuración 
de múltiples identidades12, contextos de aprendizaje múltiples y filosofía de la educación como parámetros 
que explican, reestructuran e impulsan el acto educativo mismo y sus extensiones socializantes; 
esencialmente desde una manera de entender la filosofía de la educación que se fundamenta en el “saber 
práctico” aristotélico, que no se postula tanto en favor del conocimiento como sí de la acción.  

Se trascienden aquellas concepciones que aceptan las suspensiones (momentáneas) del espacio y del 
tiempo como marco de referencia donde se desarrolla el aprendizaje humano y se acepta, por el contrario,  
que “entender esta tarea desde la filosofía de la praxis significa que en educación la relación entre medios y 
fines no puede plantearse de modo exclusivamente instrumental o neutro” (Jover, Gozálvez y Prieto, 2017, 
p. 234). 

 
 

3. LA FILOSOFÍA DE LA EDUCACIÓN COMO COMPLEMENTO Y AMPLIACIÓN DE LA PEDAGOGÍA 
 

La filosofía de la educación ensancha los confines de la pedagogía, integrando la aplicación de la acción 
y el hilo causal del saber hacer en un campo que debe ofrecer claves de interpretación acerca de la 
multiplicidad de circunstancias que acontecen en el quehacer educativo.  

La pedagogía no analiza científicamente los sistemas de educación, pero reflexiona sobre ellos, con la 
pretensión de ofrecer a la actividad de quien ejerce como docente ideas y pautas que la complementen (Ávila, 
2018).  La función de la pedagogía no es sustituir a la práctica sino orientarla, ponerle luz y minimizar las 
carencias que en esta práctica se puedan estar produciendo (Parra, Manzanero, Hernández y Fernández, 
2020). A le estela de todo ello, desde diferentes coordenadas de sentido, la filosofía de la educación 
complementa todos estos fundamentos de la pedagogía. Partiendo de la asunción de la identificación de los 
elementos constitutivos del haber cultural latentes en todo acto educativo, el objetivo de la filosofía de la 
educación no es tanto explicar la naturaleza de los procedimientos que se emplean en educación como 
presentar senderos de reflexión sobre la integración-desintegración del hecho educativo. Tiene, por lo tanto, 
como fin último escrutar la esencia, los valores y los objetivos de la formación humana, básicamente en 
relación a lo que: 

 

El hombre debe ser, sin considerar los distintos factores externos, que en cierta manera determinan 
la existencia humana, como son los aspectos políticos, sociales, culturales, ideológicos, económicos 

 
12 Las múltiples identidades no hay que percibirlas como un fenómeno negativo “ni como causantes de la fisura interior de la vida sino que 
también son positivas, en el sentido que significan la posibilidad, incluso el deber, de empezar de nuevo” (Rombach: 2004, p. 240).  
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y todo aquello que propicia u obstruye los objetivos que las sociedades pretenden alcanzar con la 
educación, (…) de ahí la necesidad de que incluya (…) en la elaboración teórico-filosófica (…) lo 
cotidianamente opresivo13 (…) y descubra las razones de la opresión para plantear alternativas 
posibles de nuevos proyectos (Magallón: 1993, p. 69). 

 
Teniendo presente que el curso de la vida anida en cada persona una específica determinación (en la 

que se ven acotadas muchas de las posibilidades que en ella están contenidas), la filosofía de la educación 
es un campo mediador, liminar y fronterizo, que debe acentuar el ámbito reflexivo (más que el prescriptivo) y 
que tiene que tomar en consideración “el carácter político que se da en los modelos educativos o en los 
proyectos de las instituciones educativas” (Lucero: 2011, p. 66).  

Así, además de la concreción de los supuestos filosóficos que subyacen en las diferentes formulaciones 
y propuestas educativas, hay que añadir: 

 

El estudio y la reflexión acerca de las propuestas educativas que formula el Estado y las diversas 
instituciones educativas, hasta el desentrañamiento y la desmitificación de las pretensiones políticas 
y las orientaciones ideológicas que le subyacen. De esta manera, la filosofía de la educación 
abandonaría ese carácter especulativo que se le ha atribuido y tendría que ver con las circunstancias 
históricas y concretas en que se desenvuelven las actividades educativas (Lucero: 2011, p. 66). 

 
3.1 El carácter político de la filosofía de la educación. 

La existencia humana asumida como núcleo de las actividades de progreso y aprendizaje lo que hace 
es evidenciar que el ser humano es alguien que vive en una historia política, esto es, acotado en la inevitable 
variabilidad de decisiones tomadas desde instancias gubernamentales que, habitualmente, se encuentran 
ancladas en aspectos excesivamente preocupados por el éxito o por la eficiencia en el momento presente 
(Ares, 2020).  

En ocasiones estas actuaciones nos alejan drásticamente de algunas de las preguntas y los objetivos 
esenciales (¿por qué educamos? ¿para qué? ¿hacia dónde debe proyectarse el acto educativo?), cuestiones 
que regulan la educación como ámbito al que hay que conocer si se quiere estar en disposición de proponer 
paradigmas de educación, para decidir técnicamente y para establecer intervenciones pedagógicas 
adecuadas.  

Esta actuación de otorgarle una entidad política a la educación, pretendida y contingente, realza a la 
filosofía de la educación como ontología de una interdisciplinariedad que ejecuta su despliegue en la 
manifestación antropológica de la historicidad y de la praxis.  

La inclusión de lo político en lo filosófico se consolida a partir del actuar, puesto que se concreta en 
análisis inscritos en el arrastre de cada transformación (que se quiera sugerir), y el sustento del avance 
(socioeducativo) propuesto no se neutraliza en la disyunción lo los arquetipos de simplicidad sino en una red 
que describe hechos y que establece formulaciones que se instituyan como realidad, retornando a la teoría 
de la educación su función primordial: otear todos los caminos posibles, haciendo viables múltiples tomas de 
la realidad no para presentarlas como ideales sino para buscarles sentido.  

No obstante, estas premisas no se sustentan en aquellas filosofías de la historia que avalaron el 
desarrollo de los parámetros que mantenían los viaductos del avance del ser humano encima de: 

 

La cresta de su ola, (…) puesto que [si así lo hiciéramos, en realidad no aceptaríamos] la continuidad 
y la viscosidad del movimiento histórico, su falta de cortes netos. […] A través de la mediación de la 
historia, el presente adquiere una tonalidad vital más intensa. Lo que aparece en universos 

 
13 A pesar de que se aleje de los objetivos de este trabajo, conviene señalar que solo podemos afrontar aquello que nos es cotidianamente 
represivo si: “Salvamos (…) la filosofía entendida como un espacio de resistencia. Salvar, al menos, el pensamiento cuando apenas hay en 
este mundo brutal otra cosa que salvar; y si insisto en que el pensamiento es resistencia es porque se aferra críticamente a lo posible frente 
a lo existente. Y, con todo, no dejan de tener razón quienes afirman que el pensamiento emancipatorio tiene que inventarse hoy de nuevo. 
Tiene que reinventarse. Tiene (…) que habérselas críticamente (…) con el presente desde la anticipación de lo posible” (Muñoz,: 2013, p. 
28). 
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simbólicos inertes debe ser reactivado mediante la comprensión típica del “círculo hermenéutico”, el 
Verstehen14 (…). Este consiste en el juego abierto de anticipación del sentido global de un 
determinado problema, que, sin embargo, vuelve sobre sí mismo continuamente y rectifica siempre 
la comprensión por medio de una reorientación y un nuevo examen de las partes (Bodei: 2003, p. 
63). 

  
La auténtica presencia de lo político como subárea circunscrita a la filosofía de la educación es el examen 

de las partes al que se refería Bodei en la cita anterior. Lo político se hace efectivo entonces en cuanto 
apertura interna en el mismo hacer, esto es, porque se canaliza como preocupación y reproducción de este 
hacer en sí mismo. También se constituye como punto de referencia para entender los procedimientos 
implícitos a través de los cuales los actores sociales pueden (y deben) tanto analizar potencialmente 
determinadas instituciones como establecer sus propias visiones educativas.  

Lo político, lo pedagógico y la filosofía de la educación convergen y se forman como alianza de 
transformación basada en un conocimiento activo, capaz de guiar y de transformar vidas. Se trata de un 
conglomerado antropológico cimentado para acceder a un saber hacer que, cuando se circunscribe a lo 
educativo, necesita “acceder a una sabiduría capaz de hacer indicaciones, emitir signos, proponer gestos, 
comunicar experiencias vividas” (Bárcena: 2016, p. 31) y que, aun no pudiendo representar de forma 
concluyente el final de un proceso temporal de infinitos sucesos, sugiere elementos analíticos ubérrimos y 
constituye una disciplina receptiva a las proyecciones simbólicas del mundo en el que hoy en día vive el 
alumnado. 

La configuración actual del aula como espacio de transmisión del saber (y el armazón expansivo de los 
medios audiovisuales y la galaxia digital que la inundan) requieren de unos postulados pedagógicos que, 
como sucede con toda concepción que pretenda no quedar al margen de la acción, al ser observados en un 
momento concreto de la historia interpretan a su manera visiones, ambiciones, estrategias o tendencias que  

 

Han quedado cristalizadas en determinadas tradiciones, hábitos, costumbres o prácticas del sistema 
educativo. Una vez materializadas en formas institucionalizadas, dichas ideas, aspiraciones o 
tendencias, antes en la superficie de la conciencia social, se sumergen en la inconciencia de la 
institución, desde la cual siguen actuando y modificando el medio social en que se mueven” (Ávila: 
2018, p. 159).  

 
Esto provoca que la reconstrucción procedimental del binomio “filosofía de la educación-política” no se 

deba limitar a análisis superficiales de decisiones puntuales (o a evaluaciones de ciertas reformas normativas 
y/o legislativas imperantes en uno u otro contexto), ni tampoco a actuaciones que tomen forma académica a 
raíz de la supuesta comprensión totalizadora de una época; hace falta ir más allá,  pues aquellas actuaciones 
se limitaban a describir realidades sociohistóricas que permanecían difuminadas en debates., radicalmente 
improductivos, que, a menudo, quedaban enterrados por su propia obnubilación.  

La filosofía de la educación y su inherente (pre)ocupación por lo político entran a formar parte de un 
flexible concepto de “observación”, que se desplaza en el proceso de edificación15 y que aporta una serie de 
conceptos encauzados a  comprender la realidad social. Estos conceptos aspiran a establecer, desde análisis 
muy diversos, las conexiones y las casuísticas de cada contexto sin pretender su completud (Sorín, 2018); 
representan una vía interpretativa escalonada en la que, a la postre, la pedagogía es el elemento constitutivo 
de la interpretación del sentido (de todo aquello que es educativo).  

Pero el sentido de lo observado se agrieta cuando la escalera interpretativa quiebra; la escalera debe 
atender a múltiples disciplinas, y necesita ser circulable hacía varias direcciones, por eso ningún eslabón 

 
14 Uso de cursivas en el original. 
15 Entendemos la edificación (Bildung) a la manera de López (1998), esto es, no como una maniobra sino como una manera de ser, un 
despliegue de lo personal que radica en retornar a sí mismo desde lo otro, esencialmente para explorar lo propio en lo ajeno (otras culturas, 
otras personas, objetos, experiencias, etc.). Como afirma Esteban (2002: p. 201) “la persona “formada” es la que ha aprendido abriéndose 
a la posible refutación de sus creencias. Bildung no es un método, sino el conocimiento de la mejor manera de vivir. (…) Es, por tanto, 
apertura y alteridad”. 
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puede entenderse como la única interpretación y por eso se precisa de una concepción poiética que active 
todos los órdenes de apreciación situacional latentes en lo que Aristóteles consideró como “percepción” 
(aísthesis). 
 
 
4. FILOSOFÍA Y EDUCACIÓN POIÉTICA 
 

Vivimos en las sociedades de lo efímero, unos tiempos en los que los jóvenes construyen sus 
experiencias a través de los ideales y los modelos presentados por los medios audiovisuales y por las redes 
sociales (García_Valdecasas, 2020; Pallarès, 2014), que instauran vías alternativas de autoexpresión de la 
persona y ensanchan (hasta límites insospechados hace tan apenas dos décadas) el acceso a la información, 
por eso se produce una desconcentración y una dispersión del saber.  

Así, aquellos elementos que pudieran tener la capacidad de otorgar unidad comunicativa a la ciudadanía 
de hoy, en realidad se reestructuran con un exceso de celeridad. Los cambios y las innovaciones adquieren 
la entidad de una tensión procesual que toma nuevas formas de manera inmediata, y al arco creciente de la 
génesis estructural de lo educativo le corresponde el arco decreciente de lo efímero. Lo tecnológico-digital se 
llena en sí mismo y se clausura también en sí mismo; no es tanto un reflejo del (irrefrenable) progreso como 
sí un despliegue de una estructura comprendida en su propia esencia, que:  

 

Si se lleva a las últimas consecuencias, (…) la relación amo-esclavo es trasladada a la pareja 
máquina/humano: la técnica ocupa y define la historia y por tanto coloniza todos los aspectos de la 
vida humana, a su vez “producida mediante productos” en el seno del “totalitarismo de los aparatos”, 
sin que haya siquiera conciencia de ello: dicho en una fórmula, deus sive machina16 (Anders, 2011). 
El engaño es que se presenta como el logro del mayor éxito y disfrute, dentro de una suerte de 
paraíso artificial conformista ante la evidencia de la no-libertad: se vive “en, con, de y para” los 
aparatos porque a la postre son considerados superiores al hombre. Cabe objetar algunos rasgos 
apocalípticos en la descripción, pero hay hechos de sobra que confirman la implantación de un estilo 
de vida que posterga definitivamente al ser humano; por otro lado tan falible y sesgado, dicen 
algunos, tan imperfecto… (Espinosa, 2018: p. 115). 

 
En este contexto en el que “lo importante no es el ser de las técnicas, sino su valer17(…), [las tecnologías] 

valen para transformar la naturaleza, valen como instrumentos, valen para desvelar lo oculto”  (Echeverría y 
Almendros, 2020: p. 60) se requiere de una educación poiética que busque la transformación del individuo y 
que afiance su capacidad de formación, esto es, su reconocimiento propio y la identificación mediante las 
variables implantadas por el fluir persistente de la historia: 

 

En este sentido, puede afirmarse que no hay verdadera educación, entendida como formación, si no 
es poiética. Por otra parte, la educación poiética pretende convertir la existencia individual en algo 
bello, en algo valioso en sí mismo, en una obra de arte18, lo que hace de dicha educación el impulso 
hacia una auténtica estética de la existencia, cuyo punto de partida filosófico ha de ser el “conócete 
a ti mismo” délfico, inseparable del “ocúpate de ti mismo”. La psicagogía como instrumento de una 
educación poiética (Fuentes, 2015: p. 388). 

 
Concebir la existencia personal como algo hermoso y apreciado en sí mismo, autocomprenderse y 

reestructurar los desasosiegos de la existencia en la enérgeia misma del lógos que se transfiere cuando se 
instaura el logro sobre las disfunciones constituyen, así, la esencia de la poiética como propuesta sistémica 

 
16 Cursivas en el original. 
17 Cursivas en el original. 
18 Desde el punto de vista que hemos abordado en el apartado anterior, el punto de vista político, la filosofía como arte de vivir se ha 
considerado, en muchas ocasiones, como un eje de confrontación con el Estado (Standish, 2007). No obstante, Rombach afirma que “un 
artista debe dejarlo todo sin expresar hasta que todo haya finalizado por sí mismo” (2004: p. 316), en lo que podemos considerar como un 
intento por atribuir a lo artístico la necesidad de salvaguarda y el carácter de contrapeso de muchas de las estructuras profundas. 
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en la que el individuo pueda localizar vías para alcanzar  la situación de sistema (y los consiguientes puntos 
de apoyo para anclarse a dicho sistema) mediante la educación.  

Kant admitió que la forma de saber según el sistema debe ser intrínseca al conocimiento finito (Peláez, 
2020), un conocimiento (intellectus ektypus) que tiene que posibilitar el despliegue de los contenidos; esto 
implica que solo podamos asumir aquello que encaja con los sistemas de orden, como si permanecieran 
suspendidos de una urdimbre que, en cierta manera, está constituida por las formas transcendentales de la 
sensibilidad y del entendimiento. A tenor de ello, solo a través de esos requisitos transcendentales se puede 
ser receptor de experiencias y se está en disposición de actuar para transformarlas en conocimiento. En este 
sentido, a través de todo su arsenal antropológico, la actitud poiética nos impele a establecer actitudes que 
capten la asunción de las estipulaciones transcendentales; también puede fijar una cierta continuidad de la 
vida frente a la segregada desestructuración (derivada de las distintas discontinuidades que nos afectan, que 
provienen de la galaxia digital y tecnológica, principalmente).  

Desde una realidad no exenta de una incertidumbre esencial (eidética)   -pues no contamos con 
dispositivos experimentales capaces de evitarla por completo-, la poiética se erige  en un acto de libertad; 
pero, aun así, debemos tener presente que “la libertad sólo enseña una cosa: a liberaros, a desembarazaros 
de todo lo molesto; no os enseña quiénes sois vosotros mismos” (Stirner, 2013: p. 212). Por eso la formación 
de la persona no tiene que encaminarnos solo hacia la libertad, debe reforzar el conocimiento de uno mismo, 
es decir: 
 

De nuestra unicidad. Es así como debemos entender la relación entre el gobierno de sí y el gobierno 
de los otros, entre la formación de sí y la de los otros, entre la ethopoiética y la ethopolítica. La 
relación con el poder no puede ser sólo negativa, de resistencia, sino que también ha de ser 
afirmación. De ahí que la ética del cuidado de sí como práctica de la libertad conduzca a una 
comprensión de la filosofía como forma de vida, que hace que las prácticas de sí persigan una 
auténtica estética de la existencia (Fuentes, 2015: p. 392). 

 
La estética de la existencia delata una serie de disposiciones inalienables del ser humano, que le inducen 

a desarrollar maniobras y actitudes que le anudan a toda clase de necesidades (Manzanero, 2020). No 
obstante “la afirmación de un arte de vivir como justificación estética de la existencia (…) [nos permite] 
preguntarnos por la posibilidad de hacer de nuestra vida un arte: la vida como ejercicio, la vida como obra de 
arte, la vida como literatura” (Bárcena, 2016: p. 19).  

En este sentido, con frecuencia se ha considerado a la música y a las artes plásticas como el vértice de 
realización de la belleza, puesto que se dirigen, de forma lineal, a los sentidos de la vista y el oído (García, 
Viveros y Bahamonde, 2020), pero no hay que olvidar que “una cosa es la jerarquía de los sentidos en el 
orden de la prosecución cognoscitiva desde el conocimiento sensible hasta el intelectual y otra la 
especificidad propia del conocimiento estético” (Labrada, 1998: p. 29). 

La pretensión de la educación poiética de canalizar la existencia individual en algo bello, apreciado en sí 
mismo, en una obra de arte, es una concepción que, como se ha apuntado, configura al hecho educativo 
como punto de inflexión hacia una genuina estética de la existencia, que puede buscar vías para evitar que 
se planteen objetivos atendidos solamente mediante fines y pautas parciales19. Esto en ocasiones implica el 
extravío o la desatención de algunas capacidades inmanentes, esto es, de la práxis de la intervención 
humana. De hecho, la intervención humana “no puede reducirse a mera actividad productiva o poíesis, y 
mucho menos en la educación, donde la acción inmanente es el elemento formativo esencial (Altarejos y 
Naval, 2000: p. 90). 

 
19 En el acto educativo la vinculación entre objetivo final y objetivos parciales es una conexión de implicación de lo uno con lo otro, y dicha 
vinculación no tiene naturaleza lógica (ni formal) sino operativa y material. La implicación teleológica se despliega, por lo tanto, a través de 
la constitución y articulación de un conjunto de actividades (y de estrategias metodológicas) encauzadas hacia la acción inmanente (y 
formativa), que es la que pone al día los objetivos finales, que, lógicamente, dependerán de decisiones políticas, de corrientes pedagógicas, 
etc.  (Altarejos y Naval, 2000). 
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Acumulando lo presentado hasta ahora, la filosofía de la educación complementa a la pedagogía y 
presenta marcos de reflexión que, a partir de una concepción de lo político como eje de preocupación y 
reproducción del hacer en sí mismo y a raíz de la educación poiética deben poner las bases para concebir lo 
educativo como una acción al servicio de la optimización de lo humano.  

La pretensión por mejorar evidencia que el ser humano es alguien que reside en la historia, que flota en 
la inconsistencia de las coyunturas y en la incesante llegada de nuevos datos y tecnologías (Pallarès y 
Planella, 2020). La historia nos aporta aspectos positivos y nos universaliza (Kolotouchkina, 2018), porque 
nos permite concurrir en numerosas experiencias y composiciones que los ineludibles confines de la vida 
individual a menudo convierten en esferas personalmente inabordables (Laudadio y Mazzitelli, 2018).  

Todo ello nos lleva a concebir una filosofía de la educación refractaria a la asunción del acto de educar 
como vía de acceso a parámetros que pudiéramos pensar que nos aseguran “alcanzar la felicidad –el dominio 
individual sobre el azar que altera la vida– ni adquirir competencias o transmitir, como tampoco escolarizar, 
conocimientos, sino que consiste en un cambio de lugar de los conceptos y que remueve el deseo de seguir 
pensando” (Bárcena: 2016, p. 14). Para aspirar a la felicidad, por lo tanto, tal y como sugirió Sócrates, lo que 
se precisa es practicar las virtudes, constituidas en la riqueza del alma y destinadas al fin último: que 
aspiremos a ser personas virtuosas. 

A pesar de que no hay que entenderla como una receta, si la filosofía de la educación por un lado fomenta 
el conocimiento de nosotros mismos y, por otro lado, propone marcos de actuación que concretan vías para 
llegar a ser personas virtuosas, se puede establecer como medio eficaz para afrontar las situaciones 
desestabilizadoras que a menudo acechan a nuestra vida cotidiana20.  

Estos dos parámetros no se constituyen como arbitrariedad ni exceso constructivo de una dimensión 
unilateral –ni acotada a la pedagogía ni a la filosofía de la educación. Simplemente hacen viable afluir a los 
hechos mismos, evitando cesuras gnoseológicas y facultando que el reto de comprender (lo educativo) no se 
limite exclusivamente a la vertiente epistemológica (Martínez-Usarralde, 2021). Dicha comprensión se 
adscribe a la sustancialidad ontológica, es decir, se instituye como intersección en la que, como Heidegger 
aseguró, pueden arrojarse las preguntas que interrogan al ser, ensanchando el otrora contenido neutralizador 
del fenómeno de la interpretación21 y abordando las múltiples maneras de ser (modus essendi) de ese 
segmento disciplinar que observa la realidad y al cual denominamos como pedagogía. 
 
 
CONSIDERACIONES FINALES  

 

Emprender un camino por los viaductos de la filosofía es avezarse a la transformación de sí y de las otras 
personas, y eso no deja de ser también educación. Pensar sobre la idiosincrasia de la educación conlleva 
conocerse en el momento presente, y eso se puede considerar que es filosofía.  

La tarea de aquello que aúna a estas dos dimensiones, la filosofía de la educación, fraguada en marcos 
de actuación que no se dejen arrastrar por los ensueños epistemológicos de la supuesta perspicuidad de 
algunas corrientes pedagógicas sino por el desafío de la contextualización apropiada al ser humano y al orbe 
(en toda su complejidad), implica “conocer” (algunos de) los parámetros que afectan al desarrollo de las 
subjetividades situadas de quienes acuden a las aulas, ya que: 

 

La Filosofía de la Educación apunta (…) a cuestiones fundamentales y radicales, pues con ellas 
pretendemos ir al fundamento o al sustrato que da sentido a la acción, y al mismo tiempo 
pretendemos acercarnos a la raíz de los asuntos educativos, es decir, a las preguntas generales y 

 
20 Sin embargo, aun teniendo esto presente, el enfoque de la filosofía de la educación propuesto se somete a la mutabilidad de su objeto-
sujeto, por eso es descriptivo (prácticamente  fenomenológico), sin prescribir fórmulas al servicio de cuestiones como las necesidades 
educativas especiales o el fracaso escolar, por poner un par de ejemplos. Más bien se presenta como un campo que busca mediaciones y 
que se disuelve en el fluir de interpretaciones en las que el ser de verdad como iniciación no se fija como elemento objetivado (en los hechos 
o en el sujeto) sino como temporalidad, variedad, evolución, progreso, pero también como auténtica y contundente limitación.  
21 En un recorrido similar al que aquí se ha llevado a cabo con los sustentos ontológicos de la filosofía, Gadamer desarrolló el  ejercicio de 
convertir a la disciplina filosófica en hermenéutica, fijando una “disposición vital, ya que todo lo que el hombre puede acceder a través de su 
experiencia se incluye en el ámbito de la comprensión” (Esteban 2002: p. 117)  
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últimas que no pueden ser plenamente resueltas desde la ciencia22 empírica (Jover, Gozálvez y 
Prieto, 2017: p. 16). 

 
Pero al otorgarle la potestad de aproximarnos al corazón de los asuntos educativos y a las cuestiones 

que no pueden ser del todo diligenciadas desde la ciencia… ¿se puede fijar a la filosofía de la educación 
como réplica ontológica, antropológica y social apta a la persistente implicación del firmamento intermedio de 
todo aquello que acontece en el acto educativo? ¿o se trata de una disciplina más, que se ubica en el umbral 
de la pedagogía tras avalar la regalía desde los postulados preestablecidos en alguna de las laderas a partir 
de las que la pedagogía se configura?  

De la misma manera que Jenofonte y Aristóteles hacían pedagogía cuando canalizaron su razón a 
conjeturar sobre los problemas de la educación, y de la misma forma que el científico de cualquier materia 
hace pedagogía cuando designa las probables ejecuciones de sus preceptos teóricos al campo educativo, la 
pedagogía es filosofía de la educación en cuanto matriz versátil dedicada a la aprehensión de cómo se puede 
desarrollar la educación. En la constitución de la filosofía de la educación se produce, por lo tanto, una cierta 
transitividad entre el cómo es y el cómo podría ser (lo educativo), una disciplina, flexible pero compleja, atenta 
a los retos tecnológicos del presente y generadora de estrategias (cognitivas y materiales) “adaptables” a 
cualquier posible situación (Espinosa, 2018).  

No obstante, aquello que podríamos denominar vida lograda, como tal, en ocasiones queda al margen 
de la acción pedagógica, puesto que esta “solo atiende a la preparación o disposición para esta vida” 
(Altarejos y Naval, 2000: p. 96), la adptabilidad a la que se aludía en el párrafo anterior es lo que la dispone 
en postillones de la experiencia y lo que incoa las proyecciones entre themata (lo teórico) y pragmata (lo 
desplegado). Así, una vida lograda implica también un depuramiento, y un aprendizaje, en definitiva; y esto 
es lo que hace posible que a lo largo de nuestras vidas perduren muchas vinculaciones de tipo educativo, o, 
como mínimo, de índole formativa.  

Pero cuando estamos inmersos en un acto educativo la disposición hacia y para la vida conlleva la 
presencia de otro (que es quien educa), por eso la filosofía de la educación es una disciplina esencial para 
aquella persona que se erige en la afluencia de una “ayuda acompañante” (Yepes Stork, 2014), un sujeto 
que, en realidad, no solo es requisito de la acción sino también alguien que sabe que, en realidad, el 
transcurso de la existencia a su alumnado no le va a permitir postergar las disfunciones de su vida hasta el 
momento en el que lleguen unos hechos que le resulten más favorables. Por eso la asunción de las 
pretensiones concedidas a la filosofía de la educación en estas páginas se lleva a cabo en cuanto campo de 
computación y descripción de adversidades y en tanto que propuesta que evita caer en meros estatus 
preteóricos. Hablamos de pretensiones aplicadas a una realidad que se despliega en un espacio de 
liminaridad ontológica donde el potencial de lo educativo tiene como finalidad el poder consolidarse, pues lo 
poiético lo subsume bajo la rúbrica de un impulso crítico y de una pedagogía establecida como eje de 
formación puesto al servicio del conocimiento de los criterios, fases y pautas fundamentales de la acción. 
 
  

 
22 En relación a esta cuestión hay que explicar que, si recordamos a Durkheim, la pedagogía ni se puede considerar una ciencia convencional 
ni un arte: “Tiene algo que ver con la ciencia porque es un “conjunto de teorías”, pero también tiene algo que ver con el arte (…) porque es 
en la acción que está su razón de ser. Esta especie de “naturaleza mixta” es lo que Durkheim trata de expresar con el nombre de teoría 
práctica” (Ávila, 2018: p. 118). 



Utopía y Praxis Latinoamericana; ISSN 1316-5216; ISSN-e 2477-9555  
Año 26 n.o 95, 2021, pp.25-40   

37 
 

 

 
BIBLIOGRAFÍA 
 

ACEBEDO, L.F. (2019). Cuerpo, ciudad e imaginarios. Intervenciones urbanas desde los sentidos. Revista 
KEPES, 16 (20), 705-741. DOI: 10.17151/kepes.2019.16.20.25 
 
ALTAREJOS, F. y NAVAL, C. (2000). Filosofía de la Educación. Pamplona: Eunsa. 
 
AMILBURU, M. G.; BERNAL, A. y GONZÁLEZ, M. R. (2018). Antropología de la educación. La especie 
educable. Madrid: Síntesis. 
 
ANDERS, G. (2011). La obsolescencia del hombre, II. Valencia, Pre-Textos. 
 
ARES, A. (2020). Integración e identidad: un proyecto hacia la cohesión social. Pensamiento. Revista de 
Investigación e Información Filosófica, 76(288), 53-73. https://doi.org/10.14422/pen.v76.i288.y2020.003 
 
ÁVILA, R. (2018). Pensar de nuevo la pedagogía. Barcelona: UOC Ediciones. 
 
BÁRCENA, F. (2016). En busca de la educación perdida. Rosario: Homo Sapiens. 
 
BODEI, R. (2003). La filosofía del siglo XXI. Madrid: Alianza. 
 
CARRERA, V. (2011). “El nuevo modelo educativo-académico de la Buap contra los efectos perversos de la 
globalización neoliberal”. En: C. ROMANO y J. A FERNÁNDEZ, (2011). Filosofía y educación. Universidad 
Autónoma de Puebla, Puebla, pp.73-88. 
 
CÉSPEDES, E. (2020). Sobre aspectos contextuales y ontológicos de la emergencia y de la reducción. Eidos: 
Revista de Filosofía, Nº. 32, 40-73. 
 
CULLEN, C. (2004). Perfiles ético-políticos de la educación. Buenos Aires: Paidós. 
 
DIDIER, L. (2019). Las pruebas estandarizadas: Cuando el neoliberalismo se sienta en las aulas. Encuentros. 
Revista De Ciencias Humanas, Teoría Social Y Pensamiento Crítico, 10, 87-97. 
https://doi.org/10.5281/zenodo.3241401 
 
ECHEVERRI, J. A. (2003). El mundo que Foucault dona al pensamiento pedagógico, Revista de Educación 
y Pedagogía, nº XV, vol. 37, 5-8. 
 
ECHEVERRÍA, J. y  ALMENDROS, L. S.  (2020). Tecnopersonas. Cómo las tecnologías nos transforman. 
Gijón: Trea. 
 
ESPINOSA, L. (2018).  La mano y el algoritmo. Una antropología compleja ante los desafíos tecnológicos del 
presente. Araucaria: Revista Iberoamericana de Filosofía, Política, Humanidades y Relaciones 
Internacionales, Vol. 20, Nº 40, 109-136. 
 
ESTEBAN, J. (2002). Memoria, hermenéutica y educación. Madrid: Biblioteca Nueva. 
 
ESTEBAN, J. (2011). La condena hermenéutica. Ensayo sobre filosofía de la ambivalencia educativa. 
Barcelona: UOC. 
 



 
Filosofía de la educación…  

38 
 

 

FIGUEROA, G. I. (2019). Del conocimiento individual al colectivo: interacción, interpretación e integración / 
Individual to Collective Knowledge: Interaction, Interpretation and Integration. TECHNO REVIEW. 
International Technology, Science and Society Review, 7(2), 77-87. https://doi.org/10.37467/gka-
revtechno.v7.1976 
 
FUENTES, F. (2015). Una educación filosófica: arte de vivir, experiencia y educación. Tesis Doctoral. 
Universidad Complutense de Madrid. 
 
GALINDO HERVÁS, A. (2020). Educación, biopolítica y experiencia a partir de Giorgio Agamben. Cinta de 
Moebio. Revista de Epistemología de Ciencias Sociales, (67), 85-95. Doi: https://doi.org/10.4067/S0717-
554X2020000100085 
 
GARCÍA, R., VIVEROS, F. y BAHAMONDE, G. (2020). Creaciones y transformaciones en la onto-
epistemología de los/as artistas-docentes. Un proyecto al sur de Chile. Arte, Individuo Y Sociedad, 32(3), 
661-677. https://doi.org/10.5209/aris.64915 
 
GARCÍA-VALDECASAS, J. I. (2010). El efecto de la estructura de las redes sociales sobre la confianza. Un 
análisis de simulaciones computarizadas y evaluación de la tesis de Coleman. Papers: revista de sociología, 
ISSN 0210-2862, Vol. 105, Nº 1, 5-27. 
 
GIL CANTERO, F. (2018). Escenarios y razones del antipedagogismo actual. Teoría de la Educación. Revista 
Interuniversitaria, 30(1), 29-51. Doi: http://dx.doi.org/10.14201/teri.18743 
 
IBÁÑEZ-MARTÍN, J. A. (2013). Educación, libertas y cuidado. Madrid: Dykinson. 
 
JOVER, G.; GOZÁLVEZ, V. y PRIETO, M. (2017). Una filosofía de la educación del siglo XXI. Madrid: 
Síntesis. 
 
KOLOTOUCHKINA, O. (2018). Creatividad y la identidad cultural urbana: Experiencias destacadas en las 
ciudades contemporáneas. VISUAL REVIEW. International Visual Culture Review, 5(1), 1-8. 
https://doi.org/10.37467/gka-revvisual.v5.1524 
 
LABRADA, M. A. (1998). Estética. Pamplona: Eunsa. 
 
LANDMANN, M. 81982). Philosophische Anthropologie, Mmenschliche Selbstdarstellung in Geschichte und 
Gegenwart. Berlín: De Gruyter. 
 
LAUDADIO, J. y MAZZITELLI, C. (2018). Adaptación y validación del Cuestionario de Relación Docente en 
el Nivel Superior. Interdisciplinaria: Revista de Psicología y Ciencias Afines, 35(1), 153-170. 
 
LÓPEZ, M. C. (1998). Fenomenología, mundo de la vida y educación. Aprender a pensar, Nº 17-18, 12-34. 
 
LOVELLES, A. y Williamson, B. (2017). Nuevas identidades de aprendizaje en la era digital. Madrid: Narcea. 
 
LUCERO, M. (2011). “Filosofía de la educación: ¿una disciplina vigente en tiempo de globalización? En: C. 
Romano y J. A. Fernández, Filosofía y Educación. Perspectivas y Propuestas. Puebla: Universidad Autónoma 
de Puebla, pp. 63-72. 
 
MAGALLÓN, M. (1993). Filosofía política de la educación en América Latina. México: UNAM. 
 



Utopía y Praxis Latinoamericana; ISSN 1316-5216; ISSN-e 2477-9555  
Año 26 n.o 95, 2021, pp.25-40   

39 
 

 

MANZANERO, D. (2020). La modernización del sistema educativo y penitenciario de la mujer: el impacto de 
la herencia krausista en la obra de Concepción Arenal. Araucaria: Revista Iberoamericana de Filosofía, 
Política, Humanidades y Relaciones Internacionales, Vol. 22, Nº 43, 537-559. 
 
MARTÍNEZ-USARRALDE, M.J. (2021). Inclusión educativa comparada en UNESCO y OCDE desde la 
cartografía social. Educación XX1, 24(1), 93-115, http://doi.org/10.5944/educXX1.26444 
 
MUÑOZ, J. (2013). Filosofía y resistencia. Intervenciones. Madrid: biblioteca Nueva. 
 
PALLARÈS, M. (2014). Medios de comunicación: ¿espacio para el ocio o agentes de socialización en la 
adolescencia? Pedagogía Social. Revista Interuniversitaria, 23 231-252. DOI:10.7179/PSRI_2014.23.10 
 
PALLARÈS, M. (2019). Filosofía y educación: perspectivas y horizontes. Utopía y praxis latinoamericana: 
revista internacional de filosofía iberoamericana y teoría social, Nº. 87, 8-15. 
 
PALLARÈS, M.; PLANELLA, J.; CHIVA, Ó. y ALBAR, J. (2019). El sentido de la educación: del yo como 
antídoto a la globalización  Cinta de Moebio: Revista Electrónica de Epistemología de Ciencias Sociales, Nº. 
65, 254-266. 
 
PALLARÈS, M. (2020). "Educación humanizada". Una aproximación a partir del legado de Heinrich Rombach. 
ESE: Estudios sobre educación., Nº. 38, 9-27.   
 
PALLARÈS, M. y PLANELLA, J. (2019). Narrare necesse est: por una pedagogía del relato. Cadmo. 2, 76-
99.  
 
PARRA, S.; MANZANERO, D.; HERNÁNDEZ, J. D. y FERNÁNDEZ, C. (2020). Invisibilidad de la mujer en 
manuales de texto. La ausencia de referencias femeninas en el siglo XVIl: el caso de sor María de Ágreda. 
Opción: Revista de Ciencias Humanas y Sociales, Nº. 92, 849-877. 
 
PELÁEZ, Á. J. (2020). El contenido no conceptual y la necesidad del esquematismo. Tópicos, Revista De 
Filosofía, 60, 351-374. https://doi.org/10.21555/top.v0i60.1141 
 
PORTILLO, B. M., RAMÍREZ, D. M., CUJIA, S. E. y MEJIA, L. (2020). Interacciones entre la reflexión filosófica 
y las posibilidades educativas permitidas por las nuevas tecnologías de la comunicación social: Interactions 
Between Philosophical Reflection and Educational Possibilities Allowed by the New Social Communication 
Technologies. Revista De Filosofía, 37(96), 128-140. https://doi.org/10.5281/zenodo.4599780 
 
ROMBACH, H. (2004). El hombre humanizado. Barcelona: Herder. 
 
ROSSET, C. (1993). Lo real y su doble. Ensayos sobre la ilusión. Barcelona: Tusquets. 
 
SANTOS GÓMEZ, M. (2010). Pedagogía, historia y alteridad. Teoría de la educación, Vol. 22, Nº 2, 63-84. 
 
SORIN, A. (2018). Educación, humanidad y animalidad: reflexiones para una filosofía de la educación en 
clave derrideana. Foro de Educación, 16(24), 79-97. doi: http://dx.doi.org/10.14516/fde.564 
 
STANDISH, P. (2007). Concepciones rivales de la Filosofía de la Educación,  Encounters on Education, Vol. 
8,  pp. 17-27. 
 
STIRNER, M. (2013), El único y su propiedad,  Madrid: Valdemar. 



 
Filosofía de la educación…  

40 
 

 

 
TOBÓN, S. (2019). La revolución en suspenso, Bajo Palabra, Revista de Filosofía,  ÉPOCA Nº II. Nº 21, pp. 
383-392. 
 
VUOPALA, E.; GUZMÁN, D.; ALJABALY, M.; HIETAVIRTA, D; MALACARA, L. & PAN, C. (2020). 
Implementing a maker culture in elementary school–students’ perspectives. Technology, Pedagogy and 
Education, Volume 29, 5, pp. 649-664. 
 
YEPES STORK. R. (2014). Fundamentos de antropología. Pamplona: Eunsa. 
 
 
 
 
 
BIODATA 
 

Marc PALLARÈS PIQUER: Profesor de la Universidad Jaume I de Castellón, (España) en el Departamento 
de Teoría e Historia de la Educación. Es autor de más de 50 artículos publicados en revistas de impacto y de 
8 libros. Sus líneas de investigación se centran en la filosofía de la educación, los medios audiovisuales, las 
nuevas tecnologías, las pedagogías emergentes, la Historia de la Educación y la discapacidad. En el ámbito 
literario ha ganado el Premio Recull de Periodismo de Catalunya, el Premio Ciudad de Mallorca de Novela y 
el Premio Nacional de Novela de Andorra (Fiter y Rossell). 
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=3070869 
 

 

 

 

 
¡EVITE FRAUDES! 

 
Este es un verificador de tablas de contenidos. Previene a la revista y a los(as) autores(as) ante fraudes. Al 
hacer clic sobre el sello TOC checker se abrirá en su navegador un archivo preservado con la tabla de 
contenidos de la edición: AÑO 26, N.O 95, 2021. TOC checker, para garantizar la fiabilidad de su registro, no 
permite a los editores realizar cambio a las tablas de contenidos luego de ser depositadas. Compruebe que 
su trabajo esté presente en el registro. 

 
User: uto95 
Pass: ut26pr952021                                                                               Clic logo 
 
 
 
 
 

http://journalschecker.nuestramerica.cl/TOC/utopraxis/93/
http://journalschecker.nuestramerica.cl/TOC/utopraxis/93/
http://journalschecker.nuestramerica.cl/TOC/utopraxis/93/
http://journalschecker.nuestramerica.cl/TOC/utopraxis/95


 

 
Utopía y Praxis Latinoamericana publica bajo licencia Creative Commons Atribución-No Comercial-Compartir Igual 4.0 Internacional 

(CC BY-NC-SA 4.0). Más información en https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/ 

 

ARTÍCULOS 
UTOPÍA Y PRAXIS LATINOAMERICANA. AÑO: 26 , n.o 95, 2021, pp.41-56        

REVISTA INTERNACIONAL DE FILOSOFÍA Y TEORÍA SOCIAL 

CESA-FCES-UNIVERSIDAD DEL ZULIA. MARACAIBO-VENEZUELA 

ISSN 1316-5216 / ISSN-e: 2477-9555  

 

Impacto de las políticas en los procesos de transformación del sistema 

educativo de la costa Caribe 
Impact of policies on the transformation processes of the education system of the Caribbean Coast 

 
Ilya CASANOVA ROMERO  

https://orcid.org/0000-0003-1147-741  
ilya.casanova@uleam.edu.ec  

Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabí, Ecuador 

 

Jairo MACIAS-OROZCO 
https://orcid.org/0000-0003-3023-8135  

jairomacias6060@hotmail.com 

Institución Educativa Almirante Padilla, Colombia 

 

María Cecibel MENDOZA  
https://orcid.org/0000-0002-3044-015X   

cecibel.mendoza@uleam.edu.ec 

Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabí, Ecuador 

 

 

 

Este trabajo está depositado en Zenodo: 

DOI: http://doi.org/10.5281/zenodo.5246261 

 

 

RESUMEN 

 
El impacto de las políticas públicas y económicas orientadas al 

mejoramiento de la calidad de vida de la costa caribe requiere 

del proceso de transformación del sistema educativo en el 

Distrito Turístico y Cultural de Riohacha. Se revisaron 

sistemáticamente las políticas públicas pertinentes y se 

realizaron entrevistas a los actores involucrados. El turismo es 

un recurso desperdiciado en La Guajira por falta de visión y 

gestión de los gobiernos, los tres sectores que deben 

involucrarse y articularse en proyectos conjuntos se encuentran 

aislados, evidenciándose que las políticas públicas y 

económicas, no han impactado en la realidad de la población. 
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sistema educativo 

ABSTRACT 

 
The impact of public and economic policies aimed at improving 

the quality of life of the Caribbean coast requires the process of 

transformation of the educational system in the Tourist and 

Cultural District of Riohacha. Relevant public policies were 

systematically reviewed, and stakeholder interviews were 

conducted. Tourism is a wasted resource in La Guajira due to a 

lack of vision and government management, the three sectors 

that must be involved and articulate in joint projects are isolated, 

showing that public and economic policies have not impacted on 

the reality of the population. 
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INTRODUCCIÓN 
 

La educación constituye un proceso complejo, un instrumento indispensable para que la humanidad 
pueda progresar hacia los ideales de paz, libertad y justicia social. Su función esencial es el desarrollo de la 
persona y las sociedades como un medio para un desarrollo humano más armónico y genuino. Se ha 
percibido en las Instituciones Educativas Colombianas un desconocimiento de las actuales políticas públicas 
y económicas para la transformación del Sistema Educativo, tal es el caso de la denominada Modernización 
de la Educación Técnica, elaboradas en el año 2011, considerada como el nivel educativo que le sirve al 
estudiantado para seguir con sus estudios técnicos, tecnológicos y profesionales cuyo propósito es multiplicar 
las oportunidades educativas y sociales para toda la juventud de Colombia. 

Estos planteamientos deben estar acompañados de la contextualización con el ámbito cultural donde se 
va a desarrollar y la disponibilidad de los recursos necesarios para dar acceso a la población a igualdad de 
oportunidades en la calidad de la educación, con miras al crecimiento y desarrollo sustentable, algo de lo que 
han adolecido los países Latinoamericanos, donde la distribución es de forma heterogénea, potenciando las 
desigualdades1,2,3. 

No obstante, en el caso del Estado Colombiano se ha iniciado con la prescripción de la normatividad 
educativa necesaria, dentro de la que se encuentra: la Ley 30 de 1992 y la Ley 115 de 1994, las cuales 
estructuran los diferentes niveles y modalidades de la educación en Colombia. En la Ley General de 
Educación o Ley 115 de 1994, instituye la educación formal con los niveles de educación preescolar, básica 
(primaria y secundaria) y media (académica y técnica)4. La Ley 30 de 1992, organiza el sistema de educación 
superior, dividiéndola en dos niveles: el pregrado y el postgrado. En el pregrado se otorgan los títulos de: 
técnico profesional, tecnológico y profesional. A nivel de posgrados se les ofrece a los profesionales: las 
Especializaciones (técnica profesional, tecnológica y profesionales); Maestrías, Doctorados y Post-
doctorados5.  

El Estado Colombiano considera de vital importancia también la educación para el trabajo, la cual busca 
potenciar la oferta educativa sin descuidar los criterios de calidad, es de hacer notar que este aseguramiento 
es aplicado a todos los niveles educativos como una política pública educativa en la última década. Cabe 
destacar la determinación del Estado de eliminar la marginalidad y pobreza extremas, a habitantes de los 
departamentos del: Chocó, La Guajira, Cauca, Casanare, Amazona, brindándole mayor atención al nivel 
educativo técnico, como instrumento de movilidad social. 

En esas circunstancias, la educación técnica aparece como una oportunidad de excepción para quitarle 
hombres y mujeres a todos los tipos de violencia que han existido y existen en Colombia desde el siglo XIX, 
y transformar la marginalidad y la miseria de las nuevas generaciones. De hecho, en Colombia doce millones 
de habitantes viven en los departamentos más pobres, por lo cual ofrecerle educación pertinente y de calidad 
es el camino más seguro para consolidar la reconciliación de los colombianos  

Desde el año 2011, el gobierno nacional ha centrado su atención en la educación técnica adelantando 
estudios sobre la pertinencia y la calidad de esta modalidad educativa, su contribución a la sostenibilidad 
económica del país y a la posibilidad de que ésta le permita a la juventud adquirir la capacidad de seguir 
estudiando a lo largo de la vida a fin de lograr innovaciones continuas en el sistema productivo sin devaluar 
sus conocimientos. 

De los documentos oficiales del Ministerio de Educación Nacional se extraen elementos de mucha 
preocupación para el país y su talento humano, se señala que el país presenta una alta inequidad en la 
adquisición de habilidades y saberes que le permiten a los jóvenes colombianos al término de su educación 
media, continuar su formación a lo largo de toda la vida, desempeñarse como ciudadanos, que contribuyan 

 
1 Acuña, M. (2021). “América Latina. Entre la nueva realidad y las viejas desigualdades”, TELOS. Vol:23, n° 1. pp.129-140. 
2 Muñoz, G. B., Castillo Nechar, M., & Cruz Jiménez, G. (2020). “Las políticas públicas del turismo como herramienta de cohesión social y 
modelo de turismo solidario en la 4T: situación y retos”. Turismo, Desarrollo y Buen Vivir. Revista de Investigación de la Ciencia Turística - 
RICIT, (14). pp.132-157. Recuperado a partir de http://revistas.udetonline.com/index.php/ricit/article/view/97  
3 Sánchez, E. (2018). “Etnoeducación y prácticas interculturales para saberes otros”, Utopía y Praxis Latinoamericana. Vol: 23, n° 83. pp.166-
181. 
4 Ministerio de Educación Nacional (1994). Ley 115. Ley General de Educación de febrero 8 de 1994. Colombia. 
5 Ministerio de Educación Nacional (1992). Ley 30 de 28 de diciembre de 1992. Colombia. 

http://revistas.udetonline.com/index.php/ricit/article/view/97
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a la construcción de una nación pacifica, competitiva y justa. La inequidad en este punto del sistema educativo 
colombiano obedece principalmente a tres problemas intrínsecos a la oferta de este nivel:  

 

▪ Acceso reducido y permanencia limitada en la educación media. 
▪ Ausencia de sentido y baja calidad de la educación media. 
▪ Baja capacidad institucional en los niveles nacional, territorial, y escolar para la gestión de la 

educación media.   
 

El interés del Estado colombiano y del sector productivo en la educación media es de muchísima 
importancia, de tal manera que se requiere que estas nuevas generaciones adquieran competencias 
asertivas que le permitan potenciar permanente y continuamente sus talentos e interés, esto le permite al 
sector productivo competir en la economía globalizada y al Estado mantener niveles de crecimiento para 
competir en el mercado global y no de involucionar en este frente6. 

El currículo establece la articulación entre la cultura y la sociedad exterior a la universidad y a la 
educación, genera puentes entre el conocimiento o la cultura y el aprendizaje de los alumnos, entre la teoría 
(ideas, supuestos y aspiraciones) y la práctica posible, teniendo en cuenta unas determinadas condiciones 
culturales y el proyecto de ser humano y de sociedad que se desea construir7.  

Es importante resaltar que para ello se requiere tener claro como trasladar los fines educativos en todos 
los niveles curriculares, lograr la conexión de los elementos de la estructura curricular es un proceso complejo, 
sin embargo, colocar la mirada en las competencias puede ser: 

 

…considerada como una oportunidad de articulación de los fines educativos, con la operatividad del 
proceso de formación, por cuanto el nivel de desagregación de los elementos constitutivos del perfil 
académico-profesional bajo este enfoque podrían reflejarse de mejor manera en la sistematización de 
las unidades curriculares. Por supuesto, esto involucra asumir un modelo por competencias claro donde 
se expliciten los elementos considerados en el macrocurrículo8.  
 

De lo ya descrito, se puede afirmar que esta propuesta se encuentra en el centro de la agenda política 
de Estado para la competitividad productiva de La República de Colombia, sobre todo por su participación 
como miembro en la Organización de Estados Desarrollados (OCDE). Para lograrlo se necesita de una 
formación más compleja en algunos niveles de tecnología intermedia y de última generación. 

Por otro lado, con el fin de estimular la movilidad social La República de Colombia, a través del 
documento Conpes Social, número 3397 de 20059, emanado del Consejo Nacional de Política Económica y 
Social y la Ley 1101 de 2006 aprobó en Colombia la innovación y la diversificación de la economía10. Para 
efectos de este documento se destaca el programa Colombia destino turístico de talla mundial aprovechando 
su abundante riqueza natural producto de su ubicación geográfica, sumado a la gran variedad de ecosistemas 
propios pasando desde los semidesérticos hasta las nieves perpetuas.  

Bajo esta perspectiva, el Estado Colombiano decide implementar en el Plan de Gobierno 2014-2018 
actos administrativo-tendientes a involucrar a las autoridades Departamentales, Municipales, al Sector 
Productivo y a las Cámaras de Comercio para aprovechar la riqueza cultural y convertirla en renglón 
productivo correspondiente con los acuerdos internacionales de Naciones Unidas, donde se declara a la 
cultura como el cuarto pilar de desarrollo11. 

Dado que Colombia es un país privilegiado en lo que se refiere a diversidad natural y cultural; de hecho, 
existe una herencia de más de quinientas naciones de la era precolombina que aún hoy tienen presencia en 
el territorio nacional y mantienen significativos rasgos de dichas culturas, representadas tanto por las 

 
6 Ziritt, G., Moreno, Z. & Campechano-Escalona, E. (2020). “Red de actores: mecanismos colaborativos para el desarrollo de un turismo 
alternativo sostenible en tiempos de pandemia”. Utopía y Praxis Latinoamericana. Vol: 25, n° EXTRA 8. pp.321-336. 
7 Gimeno, J. y Pérez, Á. (2002). Comprender y transformar la enseñanza. Morata. 447 p. Edición; 10a ed.  Madrid; España. 
8 Casanova, I. (2011). “Transversalidad en el desarrollo de competencias profesionales”. Tesis Doctoral. Doctorado en Ciencias Humanas 
de la Universidad del Zulia. Maracaibo. 
9 Consejo Nacional de Política Económica y Social. (2005). Política Sectorial de Turismo. 3397. Bogotá. 
10 Ministerio de Comercio, Industria y Turismo. (2006). Ley General de Turismo. 1011. Colombia. 
11 República de Colombia. Departamento Nacional de Planeación-DNP. (2014). Plan Nacional de Desarrollo 2014­2018, “Todos por un nuevo 
país" Ley 1753 de 2015. Bogotá. 
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comunidades indígenas como las afro descendientes; por otra parte ciudadanos del mundo se suman a esta 
diversidad de etnias y culturas quienes conservan: lenguas, religión, formas de vida, orden civil y jurídico, 
diferenciados en relación con el resto de los 39 millones de colombianos.  

Un ejemplo del turismo natural y cultural, se encuentra representado en el interés de la comunidad 
académica internacional por el macizo montañoso (Sierra Nevada de Santa Marta), por ser  una de las 
montañas más altas del planeta a la orilla del mar, rica en bio-diversidad ya que tiene todos los pisos térmicos, 
proveedor de agua dulce a dos millones de seres humanos, considerada también bioreserva de la humanidad, 
además de ser asiento de los pueblos Koguis o Sanká, los Arzarios o Wiwas, los Kankuamos, los cuales 
tienen regímenes jurídicos, religiosos, lingüísticos diferenciados y se adiciona, la riqueza cultural de una 
comunidad afro-descendiente que al parecer fue más un palenque que una rochela. 

El Departamento de La Guajira se suma a esta visión, en correspondencia con las políticas del gobierno 
nacional “Colombia destino turístico de talla mundial” y su inclusión en el Tratado de Libre Comercio con los 
Estados Unidos como primer destino turístico del Caribe Colombiano en la modalidad de Étnico y Natural. 
Esta incorporación se encuentra reflejada en la visión departamental La Guajira 20-2012, extendiéndose al 
Plan de Desarrollo de 2010-2014 bajo la denominación Visión 20-3013. Así mismo la Visión 2032, proyecta al 
Departamento de La Guajira como un centro minero industrial, agroindustrial, turístico, y comercial del Caribe 
colombiano, posicionado internacionalmente como una oferta regional exportable y articulada con el resto del 
país con base en una sociedad que aprovecha su condición pluriétnica14.  

De lo anterior se desprende que La Guajira colombiana aprovechará la diversidad cultural y geográfica 
para atraer un turismo especial por las características de la oferta: étnico y natural, es decir, el acercamiento 
y estudio de los pueblos precolombinos asentados en la Sierra Nevada de Santa Marta que ocupa territorio 
de tres departamentos: Cesar, Magdalena y La Guajira. 

En términos del tema que se viene exponiendo se está hablando de que en el marco de los Tratados de 
Libre Comercio (TLCs) con Estados Unidos y la Comunidad Económica Europea, el Estado Colombiano 
proyecta de manera especial a La Guajira Colombiana con la comunidad de países que tienen asiento en la 
cuenca del Gran Caribe. 

Por su parte, el Distrito Turístico y Cultural de Riohacha, capital del Departamento de La Guajira ha 
venido haciendo lo propio en materia turística y cultural; para este documento se toma como referente el Plan 
de Desarrollo Municipal 2008-2011 que presenta como estrategia la implementación de actividades eco-
turísticas -comunitarias, en los siguientes lugares: la Laguna Salada, los Jagüeyes  del casco urbano, la 
Desembocadura del Riito, enmarcado dentro del desarrollo sostenible, el programa de orientación y 
educación ambiental y turística15. Además, incorpora ciclo rutas para la ciudad y espacios para la 
consolidación del turismo, propiciando el recorrido plaza de la fortificación -callejón de los capuchinos, plaza 
museo de los embarradores, parque de la india, el camino de las castas, parque de los juglares, parque de 
los deportes extremos, parque interactivo, y los proyectos jardín botánico, el zoológico y el acuario.              

Si bien es cierto, que el turismo como actividad productiva está más focalizado según las estadísticas en 
el Distrito Capital Bogotá, ocupando el primer lugar en la recepción de turistas nacionales e internacionales, 
se reconoce que ha superado a Cartagena de Indias y Santa Marta, aun cuando estas, son un polo de 
desarrollo especializado en esta actividad desde la década 1960.  

Los acuerdos y alianzas establecidos con organismos internacionales como la Organización Mundial de 
Turismo (OMT), la Organización Internacional del Trabajo (OIT), fomentan alianzas público-privadas 
encabezadas por el Estado colombiano y las Cámaras de Comercio de todo el país, a fin de atraer turistas 
en todas sus modalidades de países como: China, la Comunidad Económica Europea, Estados Unidos de 
Norte América. 

 
12 Departamento de La Guajira. (2009). Plan de Desarrollo 2009-2011. La visión departamental. La Guajira 20-20. Colombia 
13 Departamento de La Guajira. (2011). Plan de Desarrollo de 2011-2014 bajo la denominación Visión La Guajira 20-30. Colombia. 
Recuperado: http://www.laguajira.gov.co/web/la-gobernacion/layouts.html  
14 Ministerio de Comercio, Industria y Turismo. (2007). Visión 2032. Adónde Queremos Llegar. Editado Consejo Privado de Competitividad. 
Colombia. 
15 Alcaldía Mayor de Riohacha Plan de Desarrollo del Municipio de Riohacha 2008-2011. Colombia. Recuperado: 
http://colombiaaprende.edu.co/html/familia/1597/articles-305951_riohacha.pdf 

http://www.laguajira.gov.co/web/la-gobernacion/layouts.html
http://colombiaaprende.edu.co/html/familia/1597/articles-305951_riohacha.pdf
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Todo este diseño de política pública empresarial y turística, necesita del Sistema Educativo, espacio 
donde se crean las condiciones psíquicas, éticas, cognitivas, volitivas para hacer realidad lo que se denomina 
proyecto de país, concretamente con la educación denominada post-básica, los denominados grados 10° y 
11° que para el caso específico de la normatividad colombiana, La Ley General de la Educación16, se 
denomina educación media académica y técnica, su finalidad es permitirle a la persona ocupar un rol en los 
sistemas productivos de cada país, encaminado además a conectarse con el programa turismo por la paz. 
Por lo anteriormente expuesto, el problema que se propuso investigar estuvo orientado a evaluar el impacto 
de las políticas públicas y económicas orientadas al mejoramiento de la calidad de vida de la costa caribe en 
el proceso de transformación del sistema educativo del Distrito Turístico y Cultural de Riohacha. 
 
 
IMPACTO DE LAS POLÍTICAS PÚBLICAS COLOMBIANAS Y ECONÓMICAS ORIENTADAS AL 
MEJORAMIENTO DE LA CALIDAD DE VIDA 
 

Para llegar a un análisis detallado se revisaron 34 documentos oficiales de distintas dependencias, la 
información recolectada, evidenció que el Estado Colombiano cuenta con una vasta legislación sobre la 
materia y que le confiere una base jurídica a la movilidad social en todo el país, la cual busca mejorar la 
calidad de vida de la población, respetando las particularidades de cada Departamento. Los documentos 
demuestran que existe continuidad en cuanto a la reiteración de las políticas en diferentes años, las mismas 
han estado encaminadas a fortalecer el sector turismo a través de la formación del talento humano a distintos 
niveles. Por otro lado, se evidencia que se han establecido los lineamientos para la vinculación de los sectores 
productivo, gubernamental y educativo. 

Los documentos que aquí se presentan tiene repercusiones a nivel nacional, cada Departamento, Distrito 
o Municipio adecua de acuerdo con sus particularidades la operatividad de los mismos. Es importante 
destacar que los proyectos que son generados a partir de estas políticas cuentan con financiamiento del 
Gobierno Nacional, Departamental, Distrital y/o Municipal, en proporciones que son distribuidas de acuerdo 
con el presupuesto aprobado cada año.  

En vista de la cantidad de políticas públicas y económicas con las cuales cuenta Colombia para el ámbito 
abordado, se puede afirmar que el país no requiere centrar su atención en la generación de más políticas, 
sin antes las mismas hayan sido implementadas y evaluadas a través de un seguimiento eficaz que, permita 
visualizar su impacto. Es por lo que se fijó especial atención a la implementación y seguimiento de las mismas, 
información esta, que fue abordada por los propios actores en conjunto con el investigador y cuyos aportes 
son descritos más adelante. 
 

Tabla 1. Políticas públicas y económicas orientadas al mejoramiento de la calidad de vida 
 

 
16 Ministerio de Educación Nacional. (1994). Ley 115. Ley General de Educación de febrero 8 de 1994. Colombia. 

N° Documento N° Documento 

1 
Constitución Política De Colombia De 1991. 
Artículo 67 

19 
Plan Indicativo De Formación En Turismo: 
Lineamientos Para Su Implementación 
Diciembre De 2009 

2 
Constitución Política De Colombia De 1991. 
Artículo 333 

20 

Conpes 3640 
Lineamientos De Política Para El Desarrollo Del 
Turismo De Convenciones Y Congresos 
01 De febrero De 2010 

3 

Documento DNP 585 
El Sector Turismo Descripción Desarrollo Y Bases De 
Política 
12 De junio De 1970 

21 

Conpes 3659 
Política Nacional Para La Promoción De Las Industrias 
Culturales En Colombia 
26 De abril De 2010 

4 
Ley 30  
Servicio Público De La Educación Superior 
28 De diciembre De 1992 

22 

Conpes 3660 
Politica Para Promover La Igualdad De Oportunidades 
Para La Población Negra, Afro Colombiana, 
Palenquera Y Raizal 
10 De mayo De 2010 
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Fuente: elaboración propia. 
 

Ahora bien, con la finalidad de describir la evolución de los planes de desarrollo de la nación emanados 
de distintos gobiernos y su vinculación con la mejora de la calidad de vida de la población en el caribe 
colombiano, se hace una descripción de los aspectos que han asumido por los distintos gobiernos en el tema 
de educación:  

 

5 
Ley 115 
Ley General De Educación 
Febrero 8 De 1994 

23 

Conpes 3674.  
Lineamientos De Politica Para El Fortalecimiento Del 
Sistema De Formación De Capital Humano. 
19 de Julio De 2010. 

6 
Conpes-2724 
Por Una Colombia Competitiva 
24 De agosto De 1994 

24 Programa Nacional De Bilingüismo 2014-2018 

7 
Conpes 2845 
Otorgamiento De Certificados De Desarrollo Turistico 
14 De agosto De 1996 

25 

Conpes. 173. 
Lineamientos Para La Generación De Oportunidades 
Para Los Jóvenes 
Julio 3 De 2014 

8 
Conpes 3110 
Políticas Para El Desarrollo Del Turismo Náutico 
3 De mayo De 2001 

28 

Actualización Guía No. 8 
Guía Para La Administración De Los Recursos 
Financieros Del Sector Educativo 
Junio 2016 

9 
Ley 715 
21 diciembre De 2001 

27 

Conpes 3880 
Declaración De Importancia Estratégica Del Proyecto 
De Inversión Apoyo Para Fomentar El Acceso Con 
Calidad A La Educación Superior A Través De 
Incentivos A La Demanda En Colombia 
7 De diciembre De 2016 

10 
Ley 749  
19 de Julio De 2002 

28 

Plan Vive Digital Del Departamento De Planeación 
Nacional Del Estado Colombiano.  
Director: Juan Manuel Galán.  
2016. 

11 
Decreto 2216  
6 De agosto De 2003 

29 
Guía Metodológica Para La Elaboración Del Plan 
Sectorial De Educación 
2016 

12 
Conpes 3397 
Política Sectorial De Turismo 
28 De noviembre De 2005 

30 
Resolución No. 0036  
Proyecto Oferta Colciencias “Colombia Bio-Turismo 
Científico De Naturaleza”. 2017 

13 
Ley 1014 
26 De enero De 2006 

31 
Resolución 2017 
Manual Para La Articulación Del Sena Con La 
Educación Media. Mayo 2017 

14 

Conpes 3446 
Lineamientos Para Una Política Nacional De La 
Calidad 
30 De octubre De 2006 

32 

Conpes 3932 
Lineamientos Para La Articulación Del Plan Marco De 
Implementación Del Acuerdo Final Con Los 
Instrumentos De Planeación, Programación Y 
Seguimiento A Políticas Públicas Del Orden Nacional Y 
Territorial  
29 De junio De 2018  

15 
Ley 1101 
22 De noviembre De 2006 

33 

Conpes 3955 
Modificación Del Documento Conpes 3880 Declaración 
De Importancia Estratégica Del Proyecto De Inversión 
Apoyo Para Fomentar El Acceso Con Calidad A La 
Educación Superior A Través De Incentivos A La 
Demanda En Colombia 5 De enero De 2018 

16 
Conpes 3582 
Política Nacional De Ciencia, Tecnología E Innovación 
27 De abril De 2009. 

34 
Agenda 2030 
Transformando Colombia 
2018 

17 
Visión 2032 
Adónde Queremos Llegar 
2007 

  

18 

Guía 21 
Articulación De La Educación Con El Mundo 
Productivo: Competencias Laborales Generales 
2007 
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Virgilio Barco Vargas 1986-1990 
• Promueve la cobertura universal de la primaria para toda la población 
• Alfabetización 
• Educación para adultos 
• Atiende requerimientos de la población indígena 
 

Cesar Gaviria Trujillo 1990-1994 
• Elevar la cobertura en educación secundaria 
• Pasa de democracia restringida a participativa 
• Se reconoce el Estado como social de derechos 
• Se desmontan todas las empresas públicas y pasan a manos privadas 
• Se implementa el subsidio a la demanda a los sectores más vulnerables 
• Ampliación del capital humano a través de la educación 
• Fortalecimiento de la capacidad tecnológica y científica 
• Desarrollo de estrategias ambientales 
 

Ernesto Samper Pizarro 1994-1998 
• Política de desarrollo sostenible 
• La educación es el eje de desarrollo del país. El asalto educativo. 
• El desarrollo social y el crecimiento económico se encuentran relacionados 
• Logros económicos hacen factible el mejoramiento del ingreso y el bienestar de los ciudadanos. 
• Competitividad de la economía 
• Formación de Capital humano permanente para atender las exigencias de desarrollo y 
transformación 
 

Andrés Pastrana Arango 1998-2002 
• Educación para la paz 
• Toman como referente para el plan de desarrollo los postulados de la UNESCO 1998 
• Destaca la geopolítica y la geoeconomía del siglo XXI 
• Involucra a todos los niveles de gobierno 
• Propone que la sociedad colombiana se proyecte hacia una sociedad de conocimiento 
apoyándose en el departamento de ciencia, innovación y tecnología 
Se profundiza el Programa Ondas encaminado a generar experiencias investigativas 
Reconciliación de los colombianos a fin de inculcar el valor de la educación como inversión social 
• Se redefine la educación media en el sistema educativo 
 

Álvaro Uribe Vélez 2002 2006 
• Revolución educativa 
• Estado Comunitario 
• Educación es el factor esencial del desarrollo humano, social y económico → Instrumento 
fundamental para la construcción de equidad social 
• Aumento de la cobertura a costa de la calidad  
• Persistente desigualdad y concentración de oportunidades 
 

Álvaro Uribe Vélez 2006-2010 
• Desarrollo empresarial, innovación y desarrollo tecnológico 
• Crecimiento económico de los países se fundamenta en la generación de riqueza 
• Mejoramiento de la productividad 
• Incorporación de la innovación en las empresas 
• Propicia cambios en la educación para favorecer las ventajas comparativas 
• Se promueve el sector artesanal y turístico 
• Producción de energía alternativa 
• Acceso a servicios financieros 
• Se favorece la articulación entre el sector educativo y productivo 
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• Se apoya la innovación y desarrollo tecnológico, la infraestructura, etc. 
• Se promueve la seguridad jurídica a los inversionistas y se fomentan los clusters industriales con 
una perspectiva de región 
 

Juan Manuel Santos 2010-2014 
• Plan prosperidad para todos 
• Crecimiento y competitividad 
• Igualdad de oportunidades Convergencia y desarrollo regional hacia la prosperidad democrática 
(más empleo, más seguridad, menos pobreza) 
• Consolidación de la paz 
• Calidad de la educación y competencias: sistema de evaluación de estudiantes y docentes 
• Plan choque para la formación de competencias y sistema de certificación 
• Sistema de promoción social: seguridad social integral, acceso a activos, formación de capital 
humano, manejo de riesgo en crisis 
• Sostenibilidad ambiental y control de riesgo  
 

Juan Manuel Santos 2014-2018 
• Paz, equidad y educación 
• Educación como pilar para el desarrollo 
• Sin educación no es posible alcanzar una sociedad más avanzada, más equitativa y con paz 
verdadera 
• Hace referencia a las pruebas saber para mejorar la calidad educativa 
• Inversión en la infraestructura educativa 
• Estímulos al desempeño y calidad académica 
• Ampliar cobertura académica a la educación superior  

 

Iván Duque Márquez 2018-2022 
• Se incentivará a los profesionales de alto nivel proporcionales al resultado de los alumnos: 
remuneración, capacitación, validación y estatus 
• Fondo para profesores de preescolar y el fondo para maestrías en el exterior 
• Directivas escolares para el futuro 
• Se fortalecerá la educación preescolar 
• Jornada única para todos 
• La educación media tendrá, en los últimos años de formación titulación técnica 
• Ahorro programa para la educación superior 
• Vehículo financiero para el fortalecimiento de las universidades públicas 
• Funcionamiento a gran escala de la educación virtual 
• Evaluación del impacto de los programas existentes 

 
Percepción de los actores involucrados 

Revisar solo los documentos ofrece solo una cara de la moneda, el proceso de articulación del sistema 
educativo, con el sector gubernamental y el sector productivo orientado al mejoramiento de la calidad de vida 
de la población del Distrito Turístico y Cultural de Riohacha, depende también de la disposición de los 
representantes de los tres (3) sectores.  

Este trabajo de campo estuvo orientado a recoger información sobre la percepción de los actores claves, 
la cual fue codificada y posteriormente, los datos más resaltantes fueron incorporados en una matriz para 
facilitar su análisis. Se abordaron a 13 informantes: del Sector Gubernamental se entrevistaron 2 informantes, 
del Sector Productivo (turismo) se contó con las aportaciones de 3 informantes: 1 representante nacional de 
la Asociación Colombiana de Agencias de Viajes y Turismo (Anato) que además es empresario turístico en 
el Distrito Turístico y Cultural de Riohacha y 2 de organizaciones avocadas a la difusión del turismo Cultural 
y para el Sector Educativo se consultaron a 3 docentes de diferentes niveles y 4 egresados formados en el 
énfasis de turismo y quienes transitaron por más de una institución orientada a la formación turística en 
distintos niveles educativos.  
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Se aprovechó el escenario para indagar además sobre la articulación a lo interno del sector educativo y 
como este proceso permitía a las instituciones involucradas en la formación de los recursos humanos el logro 
de las competencias de los futuros operadores turísticos. En la construcción de los resultados se trabajaron 
por secciones de acuerdo el sector para finalmente integrar el trabajo para su mejor comprensión: 
 
Sector Educativo 
 

Del análisis de los datos aportados por los informantes se desprende que los procesos de articulación 
pese a que son una política pública en Colombia, se evidencia poca voluntad de los gestores de las 
instituciones involucradas de crear los espacios que permitan poner en perspectiva los mecanismos que 
faciliten este proceso, un ejemplo de ello son los comentarios arrojados por el Informante 3 quien relata:  

 

«Había dificultades porque el SENA17 a veces no se apuntaba al cronograma de trabajo que tenemos 
aquí en la institución. Por ejemplo, al principio asignó un instructor, pero después los estudiantes 
tenían que asistir a clases y luego a los cursos en la jornada contraria» «La antigua gestión 
administrativa de Almirante Padilla rompió la continuidad de la articulación con el SENA, no había 
voluntad de sentarse a ajustar cronogramas» 
 

La situación actual del proceso de articulación en Riohacha es precaria e inconsistente. En la Institución 
Educativa Almirante Padilla, por ejemplo, no existen políticas sólidas orientadas a garantizar esa articulación 
debido a la debilidad institucional. De hecho, en el proyecto Educativo Institucional (PEI) la articulación con 
otros entes educativos no se contempla como un mandato, sino que está sujeta a la voluntad del rector de 
turno. Esa falta coherencia del PEI con las políticas públicas emanadas por el Estado, han obstruido la 
continuidad de la relación con el SENA y con la Universidad de la Guajira (Uniguajira).  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 1. Representación de la desarticulación del Sector Educativo. Fuente: elaboración propia. 

 
En la Figura 1 se hace una analogía de la caída en picada de cualquier esfuerzo que se realice cuando 

se encuentra desarticulado del Sector Educativo. Es importante que en el PEI a nivel macrocurrícular quede 
de forma prescriptiva todos los elementos que configuran la concepción educativa, en él se recoge, la 
definición de hombre y sociedad, la definición del modelo ocupacional, las políticas emanadas sobre el área 
en particular, el perfil académico-profesional por competencias aprobado18. 

Otro de los aspectos que se desprende del análisis de la información recogida en las entrevistas, es que 
no vinculan este proceso con el seguimiento que debe darse desde la Secretaría Distrital de Educación la 

 
17 Servicio Nacional de Aprendizaje, mayor información en: https://www.sena.edu.co/es-co/Paginas/default.aspx  
18 Casanova, I., & Inciarte, A. (2016). "Integración curricular de perfiles por competencias a partir de un ordenamiento transversal”, Opción, 
Año: 32, n° 13. pp. 413-434. 

https://www.sena.edu.co/es-co/Paginas/default.aspx
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cual no contempla procesos de evaluación de la consistencia interna de los currículos administrados por las 
distintas instituciones.  

Por otro lado, en el caso de la Institución Educativa Almiranta Padilla no se cuenta con el suficiente 
personal docente capacitado que oriente desde las aulas y las prácticas, permitiendo que los estudiantes 
adquieran las competencias laborales que son especificadas desde la Guía 2119 y que tienen vinculación con 
el sector productivo dedicado al turismo, es decir, hacen falta docentes con los perfiles adecuados y la 
formación pertinente para cumplir esta tarea.  

Por otro lado, la IE está en mora de definir qué tipo de egresado va a entregar al mercado laboral. 
También se echa de menos la existencia de canales de diálogo entre las directivas de la institución y el cuerpo 
docente para la construcción consensuada de las políticas de la IE que contemple, por ejemplo, un mayor 
compromiso institucional en cuanto a la impartición de la Cátedra de emprendimiento, la cual fue reglada 
mediante Ley 1014 de 200620. Dicho mandato legal, solo se ha abordado de manera tangencial pese a que 
es clave para despertar en los estudiantes el espíritu empresarial en tanto que busca la consolidación de los 
procesos de articulación del establecimiento educativo tanto con el sector productivo como con la educación 
superior y la educación para el trabajo.  

Cuando se consultó a los egresados sobre si las competencias laborales que se implementan en el Liceo 
Padilla, el SENA y/o Uniguajira les permitían insertarse en la industria turística sin problemas, los mismos 
señalaron: 

 

«No salimos competentes porque la formación no se enfoca en lo que el estudiante va a hacer 
cuando ingrese al mundo laboral, ese enfoque se limita a la formación académica normal. En lo 
atinente al turismo, por ejemplo, la formación es muy precaria» 
«Las prácticas no le muestran al estudiante qué es lo que van a hacer y por eso llegan a las empresas 
nulos. No hay trabajo de campo, no se enseña cómo funciona un hotel, cuáles son los destinos 
turísticos de la Guajira, por ejemplo. Es decir, uno llega crudo a las empresas» 
«Las materias dedicadas al turismo en la institución educativa son insuficientes. Uno aprende lo 
básico. Y en la universidad no fue muy diferente. En general se puede afirmar que la formación 
académica para el turismo en La Guajira tiene demasiados vacíos y falencias» 
 

Por su parte Informantes del sector productivo coinciden con las afirmaciones de los egresados: 
 

«Presentan muchas falencias en su formación, el manejo de la segunda lengua es una de las más 
protuberantes, sobre todo entre los guías» «un recurso humano cualificado es clave para el 
desarrollo turístico de cualquier territorio. Falta más rigor y seriedad para que el proceso arroje los 
resultados que se requieren» 
 

Además de estos problemas, se suma el poco interés que han mostrado entidades como la Cámara de 
Comercio y la Secretaría Distrital de Educación para adelantar cursos o talleres de actualización docente 
sobre los contenidos de las políticas públicas y económicas vinculadas con el fortalecimiento del potencial 
turístico y cultural del Distrito Riohacha. Esto queda plasmado en lo expresado por el Informante 8: 

 

«Las (instituciones educativas) están haciendo a medias (su labor), y muchas veces no es por falta 
de voluntad sino porque no cuentan con los recursos para ello. Pero además los propios docentes 
tienen falencias en el conocimiento del sector para el cual pretenden formar a sus estudiantes. Este 
hecho está diciendo a las claras que hace falta un mayor esfuerzo institucional para la cualificación 
del profesorado en estas materias y por esa vía garantizar una mejor formación de los jóvenes del 
departamento»  
 

En esas circunstancias, al contar con debilidades en la formación el egresado opta por los métodos 
tradicionales en el Distrito para tratar de resolver su situación laboral, esto es, el padrinazgo político o el 
rebusque. Los factores descritos hasta los momentos han conducido a un deterioro de la calidad del servicio 

 
19 Ministerio de Educación (2007). Guía 21. Articulación de la Educación con el Mundo Productivo: Competencias Laborales General es. 
Colombia. 
20 Ministerio de Educación Nacional. (2006). Ley 1014 26 de enero de 2006. Colombia. 
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que presta las instituciones educativas, hecho que genera todo tipo de frustraciones en los jóvenes que 
aspiran a mejorar su calidad de vida y la de los suyos luego que egresan como bachilleres.   

Ahora bien, pese a la poca continuidad que ha tenido el proceso de articulación de la institución con 
entidades como el SENA y la Universidad de La Guajira, los estudiantes que participaron de este proceso 
mostraron mejores desempeños en el momento de enfrentarse al mundo laboral o al de la educación superior. 

 

«Siempre y cuando haya más organización los resultados pueden ser mejores, pues pese a ese 
desorden ha habido muchos jóvenes que han obtenido su título en el marco de esa articulación. La 
articulación beneficia bastante porque el estudiante ingresa a la U con una visión más clara de lo 
que es esta carrera...» «…un bachiller técnico con énfasis tiene más posibilidades de entrar al 
mercado laboral o de encarar de mejor manera una carrera universitaria» 
 

Sector Productivo 
 

En el Distrito Turístico y Cultural Riohacha confluyen dos subsectores el empresarial de capital privado 
y el encargado del turismo cultural de carácter público, en el desarrollo del turismo ambas bastante 
desarticuladas ya que, como todos los sectores involucrados, no tienen comunicación efectiva, al no contarse 
con un proceso eficaz de seguimiento de las políticas que pretenden que se desarrollen de manera articulada. 

Se coincide que las experiencias que se han dado han sido propuestas e implementadas de forma 
individual, sin estructurarse en un proyecto conducente a generar la tan deseada mejora de la calidad de vida 
de su población, sobre este particular coinciden varios informantes: 

 

Informante 4: «La primera gran falencia identificada fue la depredación del territorio con prácticas 
insanas que, con capital extranjero pretenden imponer lo que los antropólogos llaman “cultura 
impuesta”» «El capital extranjero y los capitales subterráneos21 están desplazando a los nativos» 
 

Informante 5: (Las propuestas individuales sin control del Estado) «han generado distorsiones en 
esta actividad que están afectando a las comunidades y generando deterioro del medio ambiente, 
puesto que en muchos destinos turísticos las fuentes de agua, por ejemplo, se les niegan a los 
pobladores para satisfacer la demanda de los visitantes. En otros casos se han abierto frentes 
turísticos sin ningún tipo de planificación y ello ha producido un impacto negativo en el entorno»  
 

Informante 6: (El turismo está llegando) «Sí, pero sin condiciones óptimas, las que existen han sido 
generadas por algunas familias del sector –movidas por el afán de lucro-, no por el Estado» «El 
desconocimiento, la informalidad y el mal manejo de algunas empresas turísticas ha llevado a que, 
por ejemplo, cualquier persona con un carro (colombiano o venezolano) pueda llegar a la Calle 
primera y arrancar con 5 o 6 turistas para la Alta guajira porque esa persona conoce el territorio. Y 
lo hacen sin cumplir con las normas legales o de seguridad. Esta gente se granjea la simpatía del 
wayuu con pequeñas gabelas: café, panela…y ahí de paso vienen los problemas de embarazos de 
las wayuu» 
 

Por otro lado, el sector educativo reclama la falta de vinculación y aporte a la formación del talento 
humano y el desarrollo de competencias laborales, sobre este aspecto los Informantes 1 y 3 docentes de 
instituciones educativas refieren que al solicitar inserción de los estudiantes en «Algunas empresas nos 
dijeron que no» «En nuestro medio – Riohacha y La Guajira – la respuesta del sector productivo ha sido muy 
fría» 

 

Sector Gubernamental 
 

La vocación turística de La Guajira, y particularmente del Distrito Riohacha en las políticas para el sector 
aun cuando son diversas, son dispersas, pero sobre todo carecen de la financiación adecuada, los planes de 
desarrollo nacionales tienen explicitadas muy buenas intenciones, pero los presupuestos para ejecutarlas no 
son proporcionales a los propósitos reflejados en esas políticas.  

 
21 Los capitales subterráneos son los dineros mal habidos que se están invirtiendo en el territorio, como producto del narcotráf ico y de la 
corrupción administrativa. Definición aportada por el informante 4 
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Las múltiples ventajas que posee el departamento para el desarrollo de este filón económico y laboral, 
en efecto, no han encontrado los cauces institucionales para su pleno desarrollo, por ejemplo, el Informante 
5 señala: 

 

«…los gobiernos seccionales no han hecho lo pertinente para que esas ventajas comparativas hagan 
el tránsito a ventajas competitivas, pues la infraestructura del departamento en materia de 
conectividad, servicios públicos, calidad del medio ambiente y cualificación del recurso humano sigue 
siendo precaria, cuando no, inexistente» 
 

La infraestructura del departamento presenta fallas estructurales que no han sido atendidas con el rigor 
y la voluntad política que esta tarea demanda y para darle cuerpo a una política cultural seria y de largo plazo 
en el municipio, además se requiere la articulación cultura-educación. Un caso puntual sobre las condiciones 
para encallamiento señala el Informante 6:  

«…es imposible que nos agenden como destino de las navieras. El mayor escollo aquí es saber si 
el Estado local (alcaldías) y regional (Gobernación) está en disposición de invertir en este tipo de 
proyectos, si tiene la voluntad política para ello, que es desafortunadamente lo que no se ve o no se 
tiene, sencilla y llanamente porque en La Guajira ha habido un problema fuerte de gobernanza que 
ha tenido desconectado al departamento de los centros importantes de desarrollo turístico» 
«Recientemente se realizó una reunión de la Mesa departamental de turismo –presidida por la 
gobernadora- y allí se dio a conocer un proyecto turístico de integración regional que incluye a 
Guajira, Cesar y Magdalena, el cual tendría como eje articulador la Sierra Nevada de Santa Marta – 
con sus culturas indígenas y su biodiversidad-, y se financiaría con recursos provenientes de una 
Agencia Internacional de Cooperación Suiza. La posición de la gobernadora fue enfática: La Guajira 
no necesita de ese tipo de integración pues el Departamento puede adelantarlo solo, es decir, sin el 
concurso de esos departamentos» 
 

Se puede concluir entonces que en este tema del turismo no hay suficiente coordinación entre el Estado 
y el sector privado para que los recursos no se dispersen y se respete el equilibrio natural en los destinos 
turístico, «Una cosa es cantar el turismo en los eventos públicos y otra muy distinta es asumir un compromiso 
institucional serio de cara a la actividad turística (informante 6)» 

En razón de lo explicitado en los párrafos anteriores se puede afirmar que el turismo es un recurso 
desperdiciado en La Guajira por falta de visión y gestión de los gobiernos, los tres sectores que deben 
involucrarse y articularse en proyectos conjuntos se encuentran aislados, de tal manera, que se puede 
aseverar en este punto que las políticas públicas y económicas, no han impactado en la realidad de la 
población y por ende, no se han visto cambios en las condiciones de movilidad social que puedan 
garantizarles una mejora de la calidad de vida. Se hace indispensable la integración de sectores y niveles 
gubernamentales, lo cual coincide con este planteamiento: 

 

Para que existan estrategias estatales y municipales con un desarrollo pertinente, es fundamental 
que estas se deriven de una política nacional y, por lo tanto, que los tres niveles de gobierno se 
encuentren alineados en cuanto al plan de desarrollo turístico22 . 
 

Ahora bien, es necesario elaborar una propuesta que siga lineamientos comunes, es por ello que se 
adelantó una codificación coaxial (tabla 2) para develar la dimensión surgida desde la percepción de los 
actores claves, para ello se favorecieron los aspectos positivos señalados por los informantes claves, con la 
finalidad de que la propuesta surgiera de las propiedades consideradas por los actores del proceso, 
encaminadas al mejoramiento de la calidad de la población del Distrito Turístico y Cultural de Riohacha, lo 
cual los compromete con el desarrollo del distrito articulado y sostenible. 

  

 
22 Orduña, F. y Dzib, U. (2020). “Análisis de las políticas públicas del turismo sustentable en el centro histórico de Santiago de Querétaro”. 
Turismo y Sociedad, xxvi, pp. 21-44. doi: https://doi.org/10.18601/01207555.n26.01  

https://doi.org/10.18601/01207555.n26.01


Utopía y Praxis Latinoamericana; ISSN 1316-5216; ISSN-e 2477-9555  
Año 26 n.o 95, 2021, pp.41-56   

53 
 

Tabla 2. Resultado de la Codificación Axial de la percepción de los sectores educativo, 
gubernamental y productivo del Distrito Turístico y Cultural de Riohacha. 

 

TEMA CATEGORÍA PROPIEDADES DIMENSIÓN 

Políticas públicas y 
económicas 

Turismo y educación 

 Coherentes con el mejoramiento de la 
calidad de la población 

 Estabilidad. 

 Difusión 

 Aplicación 

 Adaptabilidad 

 Coordinación y coherencia 

 Calidad de la implementación 

 Aplicación efectiva. 

 Eficiencia 

 Orientación hacia el interés público  

 Evaluación por logros 

A
R

T
IC

U
LA

C
IÓ

N
 C

O
M

O
 G

A
R

A
N

T
E

 D
E

 M
O

V
IL
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A

D
 S

O
C

IA
L 

Sector 
Gubernamental 

Gestión 
administrativa 

 Articula los procesos de mejoramiento 
de la calidad con el sector educativo y 
productivo 

 Garantiza coherencia con las políticas 
públicas y económicas 

 Difunde los valores regionales 

 Respeta la cultura nacional y local 

 Verifica las oportunidades 

 Transforma debilidades en fortalezas 

 Crea condiciones favorables 

 Seguimiento de la articulación 

 Garantiza el interés público 

 Favorece las necesidades de la 
población 

 Garantiza la sostenibilidad Ambiental 

Sector Productivo Vinculación 

 Evita el individualismo 

 Responde a las políticas públicas y 
económicas 

 Crea condiciones de productividad y 
competitividad 

 Contribuye con la formación del talento 
humano 

 Favorece el fortalecimiento identidad de 
la región 

 Respeta las necesidades de la 
población 

 Se articula con otros sectores educativo 
y gubernamental 

 Garantiza el desarrollo sustentable y la 
sostenibilidad ambiental 

Sector Educativo Pertinencia 

 Responde a las políticas públicas y 
económicas 

 Formación del docente 

 Desarrollo de competencias 

 Conexión de las estructuras curriculares 

 Currículo de calidad  

 Formación permanente 

 Desarrollo de potencialidades 

 Compromiso social 

 Respeto a las particularidades 

 Comprometida con la movilidad social 

 Articulación con otros sectores 
gubernamental y productivo 

 Articulación de todos los niveles 
educativos 

Fuente: elaboración propia.      
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CONCLUSIONES 
 

No existe un traslado adecuado de las políticas públicas para construir una oferta turística y en el caso 
particular del Distrito Riohacha se hace más evidente ya que no se han tomado en cuenta los elementos que 
posee la ciudad para potenciar el sector, los cuales resultarían atractivos para visitantes nacionales e 
internacionales, entre ellos la ruta García Márquez, la ruta Francisco el Hombre, el avistamiento de aves, el 
patrimonio arquitectónico, la cultura multiétnica, la diversidad gastronómica, etc. Lo que se oferta actualmente 
es más fruto de la iniciativa privada que de una apuesta institucional organizada. No existen planteamientos 
para la capacitación de los trabajadores informales que permitan dar otra cara al turismo emergente en el 
Distrito. Hasta ahora tampoco se ha profundizado en el Programa Riohacha Bilingüe aun cuando es 
indispensable para la oferta turística internacional. 

El proceso de construcción de ciudad y ciudadanía en Riohacha es aún incipiente, lo cual milita contra 
la posibilidad de contar con una comunidad más abierta, educada y hospitalaria frente a los turistas. En ese 
sentido el quehacer cultural, empresarial (sector productivo) también tendría que articularse con el sector 
educativo para trabajar en esa dirección, pero ello no ha ocurrido pese a que hay leyes locales que así lo 
mandan.    

La gestión gubernamental turística tanto en el Departamento como en el Distrito capital es débil. En el 
primero se suprimió la Corporación de Turismo de La Guajira y en su lugar se creó una dependencia adscrita 
a la Secretaría de desarrollo económico que no tiene presupuesto propio ni planes de gestión claros. Y en el 
segundo existe una dependencia sin mayor peso en la administración.     

Riohacha en la actualidad no posee condiciones para el turismo generado por cruceros o navieras, pues 
existe la dificultad de que hay poca profundidad frente a las playas para el encallamiento de estas 
embarcaciones.   

Los desarrollos de los programas educativos en los colegios amigos del turismo en La Guajira son 
limitados y sin mayor incidencia en la formación de una actitud hacia la importancia del turismo como fuente 
de desarrollo. Los programas de formación en el tema turístico que ofertan las instituciones educativas del 
Distrito Turístico y Cultural de Riohacha presentan múltiples falencias tanto en sus contenidos como en la 
acreditación respectiva.  

Aun cuando en los planes de desarrollo se favorece el fortalecimiento del sistema educativo, en la 
práctica no se asignan los presupuestos que acompañen y consoliden las políticas públicas emanadas por el 
Estado. El turismo es un recurso desperdiciado en La Guajira por falta de visión y gestión de los gobiernos, 
los tres sectores que deben involucrarse y articularse en proyectos conjuntos se encuentran aislados, es por 
ello, que se puede aseverar que las políticas públicas y económicas, no han impactado en la realidad de la 
población, al no verse cambios en las condiciones de movilidad social que puedan garantizarles una mejora 
de la calidad de vida. 

 
 
 
 

BIBLIOGRAFÍA 
 

ACUÑA, M. (2021). “América Latina. Entre la nueva realidad y las viejas desigualdades”, TELOS. Vol:23, n° 1. 
pp.129-140. 
 
ALCALDÍA MAYOR DE RIOHACHA. (2008). Plan de Desarrollo del Municipio de Riohacha 2008-2011. Colombia. 
Recuperado: http://colombiaaprende.edu.co/html/familia/1597/articles-305951_riohacha.pdf 
 
CASANOVA, I. (2011). “Transversalidad en el desarrollo de competencias profesionales”. Tesis Doctoral. 
Doctorado en Ciencias Humanas de la Universidad del Zulia. Maracaibo. 
 
CASANOVA, I. & INCIARTE A. (2016). "Integración curricular de perfiles por competencias a partir de un 
ordenamiento transversal”, OPCION, Año: 32, n° 13. pp. 413-434. 

http://colombiaaprende.edu.co/html/familia/1597/articles-305951_riohacha.pdf


Utopía y Praxis Latinoamericana; ISSN 1316-5216; ISSN-e 2477-9555  
Año 26 n.o 95, 2021, pp.41-56   

55 
 

CONSEJO NACIONAL DE POLÍTICA ECONÓMICA Y SOCIAL. (2005). Política Sectorial de Turismo. 3397. 
Bogotá. 
 
DEPARTAMENTO DE LA GUAJIRA. (2009). Plan de Desarrollo 2009-2011. La visión departamental. La Guajira 
20-20. Colombia. 
 
DEPARTAMENTO DE LA GUAJIRA. (2011). Plan de Desarrollo de 2011-2014 bajo la denominación Visión La 
Guajira 20-30. Colombia.  
 
GIMENO, J. Y PÉREZ, Á. (2002). Comprender y transformar la enseñanza. Morata. 447 p. Edición; 10a ed.  
Madrid; España. 
 
MINISTERIO DE COMERCIO, INDUSTRIA Y TURISMO. (2006). Ley General de Turismo. 1011. Colombia. 
 
MINISTERIO DE COMERCIO, INDUSTRIA Y TURISMO. (2007). Visión 2032. Adónde Queremos Llegar. Editado 
Consejo Privado de Competitividad. Colombia. 
 
MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL. (2007). Guía 21. Articulación de la Educación con el Mundo 
Productivo: Competencias Laborales Generales. Colombia. 
 
MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL. (1992). Ley 30 de 28 de diciembre de 1992. Colombia. 
 
MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL. (1994). Ley 115. Ley General de Educación de febrero 8 de 1994. 
Colombia. 
 
MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL. (1994). Ley 115. Ley General de Educación de febrero 8 de 1994. 
Colombia. 
 
MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL. (2006). Ley 1014 26 de enero de 2006. Colombia. 
 
MUÑOZ, G. B., CASTILLO NECHAR, M., & CRUZ JIMÉNEZ, G. (2020). “Las políticas públicas del turismo como 
herramienta de cohesión social y modelo de turismo solidario en la 4T: situación y retos”. Turismo, Desarrollo y 
Buen Vivir. Revista de Investigación de la Ciencia Turística - RICIT, (14). pp. 132-157. Recuperado a partir de 
http://revistas.udetonline.com/index.php/ricit/article/view/97   
 
ORDUÑA, F. Y DZIB, U. (2020).” Análisis de las políticas públicas del turismo sustentable en el centro histórico de 
Santiago de Querétaro”. Turismo y Sociedad, xxvi, pp. 21-44. doi: https://doi.org/10.18601/01207555.n26.01  
REPÚBLICA DE COLOMBIA, DEPARTAMENTO NACIONAL DE PLANEACIÓN-DNP. (2014). Plan Nacional de 
Desarrollo 2014­2018, “Todos por un nuevo país" Ley 1753 de 2015. Bogotá. 
 
SÁNCHEZ, E. (2018). “Etnoeducación y prácticas interculturales para saberes otros”, Utopía y Praxis 
Latinoamericana. Vol. 23, n° 83. pp.166-181. 
 
ZIRITT, G., MORENO, Z. & CAMPECHANO-ESCALONA, E. (2020). “Red de actores: mecanismos colaborativos 
para el desarrollo de un turismo alternativo sostenible en tiempos de pandemia”, Utopía y Praxis Latinoamericana. 
Vol. 25, n° EXTRA 8. pp.321-336. 
  

http://revistas.udetonline.com/index.php/ricit/article/view/97
https://doi.org/10.18601/01207555.n26.01


 
 Impacto de las políticas en los procesos de transformación…  

56 
 

 
 
BIODATA 
 

Ilya CASANOVA ROMERO. Postdoctorado y Doctorado en Ciencias Humanas, Magister en Educación. 
Mención: Planificación Educativa y Licenciada en Bioanálisis de la Universidad del Zulia, Venezuela. 25 años 
de experiencia en la docencia universitaria, adscrita actualmente a la Universidad Laica Eloy Alfaro de 
Manabí. Asesora, evalúa y diseña programas curriculares a nivel de pregrado y postgrado. Autora de libros, 
capítulos de libros y revistas arbitradas de alto impacto. Tutora y jurado de trabajos de grado a nivel de pre y 
post grado. Investigadora responsable de proyectos de investigación. Acreditada como Investigador 
Agregado 2 por el Senescyt (2020). 
 
Jairo MACIAS OROZCO. Licenciado en Ciencias Sociales y Económicas de la Universidad del Atlántico de 
Colombia, especialista en Planeación Educativa y Desarrollo Regional de la Universidad Pontificia Javeriana 
de Colombia. 31 años de experiencia como docente de educación Básica y Secundaria en Colombia. 
Candidato a magister en Educación Mención Currículo de la Universidad del Zulia, Venezuela. 
 
María Cecibel MENDOZA. Especialista en Dermatología por la Universidad Central del Ecuador, doctora en 
medicina y cirugía graduada en la Uleam, Experiencia de más de 6 años como docente, adscrita a la 
Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabí. Participante de proyectos de investigación y autora de artículos 
científicos. En la actualidad Directora de la Carrera de Medicina de la Facultad de Ciencias Médicas. 
 

 

 
¡EVITE FRAUDES! 

 
Este es un verificador de tablas de contenidos. Previene a la revista y a los(as) autores(as) ante fraudes. Al 
hacer clic sobre el sello TOC checker se abrirá en su navegador un archivo preservado con la tabla de 
contenidos de la edición: AÑO 26, N.O 95, 2021. TOC checker, para garantizar la fiabilidad de su registro, no 
permite a los editores realizar cambio a las tablas de contenidos luego de ser depositadas. Compruebe que 
su trabajo esté presente en el registro. 

 
User: uto95 
Pass: ut26pr952021                                                                               Clic logo 
 
 
 
 

http://journalschecker.nuestramerica.cl/TOC/utopraxis/93/
http://journalschecker.nuestramerica.cl/TOC/utopraxis/93/
http://journalschecker.nuestramerica.cl/TOC/utopraxis/93/
http://journalschecker.nuestramerica.cl/TOC/utopraxis/95/


 

 
Utopía y Praxis Latinoamericana publica bajo licencia Creative Commons Atribución-No Comercial-Compartir Igual 4.0 Internacional 

(CC BY-NC-SA 4.0). Más información en https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/ 

 

ARTÍCULOS 
UTOPÍA Y PRAXIS LATINOAMERICANA. AÑO: 26 , n.o 95, 2021, pp.57-69        

REVISTA INTERNACIONAL DE FILOSOFÍA Y TEORÍA SOCIAL 

CESA-FCES-UNIVERSIDAD DEL ZULIA. MARACAIBO-VENEZUELA 

ISSN 1316-5216 / ISSN-e: 2477-9555  

 

Educar para el reconocimiento de sí mismo y de los otros significativos 
Educate for the recognition of oneself and significant others 

 

Samuel Alejandro PORTILLO PEÑUELAS 
http://orcid.org/0000-0002-1521-6619 

samuelport90@gmail.com 

Instituto Tecnológico de Sonora, México 

 

Oscar Ulises REYNOSO GONZÁLEZ 
http://orcid.org/0000-0002-0598-4665 

ulises.reynoso@academicos.udg.mx 

Centro Universitario de los Altos de la Universidad de Guadalajara, México 

 

 

Este trabajo está depositado en Zenodo: 

DOI: http://doi.org/10.5281/zenodo.5246279 

 

 

RESUMEN 

 

El presente artículo reflexiona en torno conformación 

de la identidad en los centros educativos a través del 

reconocimiento de sí mismo y de los otros 

significativos. El abordaje se realiza desde cinco ejes 

de análisis: el grupo de iguales, los espacios de 

convivencia y el juego en la escuela, estigmatización e 

integración escolar, el papel del profesorado en la 

conformación del sí mismo, el cuidado de sí y de los 

otros en la emergencia sanitaria. Como referente 

teórico se alude al interaccionismo simbólico, 

destacando la función social de la escuela hacia la 

comprensión de sí mismo y el reconocimiento de los 

otros en el espacio escolar.  

 

Palabras clave: Autoconcepto, Interaccionismo 

simbólico, Otros significativos, Sí mismo. 

ABSTRACT 

 

This article reflects on the shaping of identity in schools 

through the recognition of self and significant others. 

The approach is based on five axes of analysis: the 

peer group, coexistence spaces and play at school, 

stigmatization and school integration, the role of 

teachers in shaping the self, and the care of self and 

others in the health emergency. As a theoretical 

reference, symbolic interactionism is referred to, 

highlighting the social function of the school towards the 

understanding of the self and the recognition of others 

in the school space.  

 

 

 

Keywords: Self-concept, Symbolic interactions, Other 
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INTRODUCCIÓN 
 

A nivel global, la crisis que se vive a causa del Covid-19 ha traído como consecuencia repensar las 
acciones que realizan los sujetos en la promoción del cuidado personal y de los demás. Dicha cuestión,  ha 
volcado la mirada al sujeto y su contexto social más inmediato en términos de vivir con otros y para otros. 
Además, se ha traducido hacia el cuidado de sí mismo para el cuidado de los demás y el cuidado de los 
demás como parte del cuidado de la sociedad en general. En este sentido, el contexto actual exige el 
reconocimiento de la persona y del otro para el cuidado mutuo y el reconocimiento del entorno. Por tal, motivo, 
en el plano escolar, se han venido trabajando diversas medidas de prevención en la comunidad escolar en 
cuanto a la necesidad de llevar prácticas de distanciamiento, confinamiento y otras prácticas sociales 
vinculadas a la nueva normalidad para la vida en comunidad, a saber, la implementación de modelos de 
enseñanza remota y la promoción del uso de cubre bocas por mencionar algunas.  

El razonamiento anterior, establece un punto de referencia para observar la gran influencia que tienen 
los centros educativos en la conformación de la identidad de los individuos, el reconocimiento de los otros y 
el establecimiento de prácticas hacia dentro del plantel  (interacción entre actores educativos), así como fuera 
del mismo (relaciones sociales en el contexto en el que se ubica el centro escolar). En este sentido, Rizo 
(2015) reconoce la interacción como la principal fuente de construcción de conocimientos en la vida cotidiana. 
A manera de ejemplo, los estudiantes reconocen a otros estudiantes que ya pasaron por la escuela y 
reconocen a esos otros que están por integrarse al centro educativo. Ello, les permite situarse en una realidad 
para comprender su aquí y ahora con base en su diferenciación de los demás y la identificación con quienes 
viven en una situación similar a la suya. 

Con relación a la identificación del sí mismo y los Otros significativos, el ejemplo anterior, ilustra cómo el 
sujeto escolarizado reconoce a sus similares y atribuye mayor significado a la experiencia subjetiva que viven 
sus iguales por considerarla como algo próximo a su propia vida. No obstante, también reafirma su 
experiencia, al visualizar lo que viven los sujetos más pequeños. Es decir, observa situaciones similares que 
ya vivió y a su vez, predice lo que puede vivir en función de lo que observa en sus referentes de mayor edad. 
Éstos últimos, considerados sus otros significativos por tomarlos como guías o referentes de lo que en un 
futuro se le puede presentar como experiencia de vida. 

Así pues, el reconocimiento de sí mismo, otorga relevancia al Otro en su proceso de configuración 
(Portillo: 2020; Montero: 2002). Cuestión que a nivel escolar, implica que el estudiantado se reconozca como 
tal y a la vez identifique a los sujetos que realizan su mismo rol. En el escenario escolar, por ejemplo, el 
estudiantado debe relacionarse con otros actores que intervienen en su proceso educativo, a saber, aquellos 
a quienes debe atender y prestar atención hacia diversas instrucciones e indicaciones: profesores y 
directivos. Aunado a otros agentes que colaboran en el espacio escolar: profesorado de educación física, 
lengua extranjera, educación especial, tutoría, asesoría, orientación y trabajo social, como los que mayores 
vínculos establecen con el alumnado por su tiempo de participación en clases dentro y fuera del aula. O bien, 
existen encuentros del alumnado, aunque en menor medida, con personal que realiza actividades 
administrativas, de alimentación y limpieza durante la jornada escolar.   

Por tanto, es la vida cotidiana la que permite tanto a niñas y niños comprender su realidad, adaptarse y 
actuar en función de la misma (Ospina-Ramírez & Ospina-Alvarado: 2017). La misma cuestión sucede en la 
vida escolar del estudiantado, la cual se traduce a las interacciones dentro del centro escolar como espacio 
de relevancia en la configuración del sí mismo y la identificación de los otros. En este sentido, tal como 
expresa Echavarría-Grajales (2011) la escuela debe ser considerada como: 

 

El espacio que se ocupa de la construcción de sentidos de identidad de los sujetos a través de la 
interacción y confrontación entre pares, maestros y otros agentes que participan en el centro escolar 
a través de los valores, normas aceptadas de convivencia y el desarrollo de  potencialidades  
necesarias  para  la  comprensión  del  mundo,  sus  relaciones  y  sus  posibles transformaciones 
(p.4). 
 

Entonces, situarnos en la vida escolar, es volcar la mirada a los procesos de interacción que se desarrolla 
entre actores educativos dentro de los planteles escolares. Agregando que pensar en estos procesos implica 
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considerar el aspecto de comunicación e intercambio entre unos y otros (Rizo, 2015). Ahí es donde se 
empiezan a configurar la personalidad y las conductas hacia los demás, por lo que resulta relevante el 
reconocimiento de los otros como actores válidos y necesarios en la construcción del tejido social (Novoa, 
Pirela & Inciarte, 2019). Por tanto, la escuela como espacio de socialización, implica visualizar un lugar en el 
que todos se sientan incluidos, se puedan desarrollar hacia sí mismos y puedan visualizarse en los otros para 
la configuración de sus posibles sí mismos en términos educativos (Echavarría-Grajales; 2011). En palabras 
en palabras de Rizo (2015) no es más que: 

 

Volver la mirada a nosotros mismos, a nuestras relaciones e interacciones, a los vínculos que 
establecemos con otros, a los que desearíamos establecer, a los aprendizajes que derivan de estos 
vínculos y, en definitiva, a nuestra propia forma de estar en el mundo, que no es otra que estando 
con otros (p.31). 

 
En este sentido, el objetivo es reflexionar cómo se desarrolla el reconocimiento de sí mismo y se 

identifican los otros significativos de los sujetos escolarizados en los centros educativos desde cinco ejes de 
análisis: el grupo de iguales, los espacios de convivencia y el juego en la escuela, estigmatización e 
integración escolar, el papel del profesorado en la conformación del sí mismo y el cuidado de sí y de los otros 
en la emergencia sanitaria. A través de dichos ejes, el abordaje se realiza desde el interaccionismo simbólico   
como postura de análisis, por la gran variedad de portadores de significados que deben asimilar los sujetos 
durante los procesos de interacción social (Lucas: 1986; Goffman: 1981).  

Si bien, el momento actual que se vive en la escuela es el de un modelo de enseñanza remota de 
emergencia, donde la interacción se encuentra mediada por el uso de dispositivos tecnológicos y el uso de 
plataformas de comunicación, los sujetos están presentes de una u otra forma estableciendo contacto visual 
e intercambios de información. Por lo tanto, más allá del individuo, habrá que reconocer a los otros 
significativos en el escenario educativo, que aunque actualmente se encuentran detrás de una pantalla, 
mantienen su calidad de individuos, de actores sociales, propietarios del saber y de un contexto histórico 
específico (Montero: 2002) 

 
 

EL GRUPO DE IGUALES 
 

Es a través de los procesos de interacción donde los sujetos realizan sus procesos identitarios. Es pues, 
el grupo de iguales el mejor escenario para que el estudiantado se reconozca a sí mismo como parte de una 
comunidad escolar y a su vez reconozca a los otros que cumpliendo su misma condición (estudiante) cursan 
el mismo grado, o bien, realizan cursos avanzados o están por iniciar su trayecto escolar. En este sentido, se 
centra la mirada en el estudiante como ser individual y a la vez como aquel que busca dotar de sentido a su 
entorno (Rizo: 2015) integrando la idea del otro como la “organización de las actitudes -de otros sujetos- que 
están involucradas en el mismo proceso” (Mead: 1999, p.140) y que juegan un doble papel, como parte del 
grupo de iguales y como individuos (Simmel: 1977). 

Por ejemplo, la literatura especializada expresa que la agrupación entre iguales en el plano escolar puede 
versar sobre distintos puntos de encuentro, a saber, la identificación de amistad y compañerismo (García-
Bacete, García-García & Monjas: 2005), sentimientos de apego (intimidad y apoyo) (Delgado, Oliva & 
Sánchez: 2010), distinción entre grupos de estudiantes populares y rechazados (Jiménez & Lehalle: 2012; 
Monjas, Elices, Valle & De Benito: 2005), identificación de estudiantes que mantienen conductas prosociales 
y antisociales (Plazas, Morón, Humberto, Ariza, Santiago & Patiño: 2010), grupos que mantiene intereses 
relacionados a la vida sexual (Navarro-Pertusa, Reig-Ferrer, Barberá & Ferrer: 2006), o bien, se agrupan por 
su condición y apariencia física (Amaya-Hernández, Alvarez-Rayón, Ortega-Luyando & Mancilla-Díaz: 2017), 
así como a través de actividades relacionadas al ocio, tiempo libre y deporte (García-Moya, Moreno, Rivera, 
Ramos & Jiménez-Iglesias: 2012).  

Respecto a las agrupaciones entre iguales que se han mencionado anteriormente, Simmel (1977) en 
Estudios sobre las formas de socialización presenta la idea de que las relaciones que mantienen los 
individuos están medidas por el número de sujetos que integran el grupo. De ello, se desprende la premisa 
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que las formas de interacción pueden ir desde la intimidad, el estado de ánimo, los intereses comunes, la 
conversación, hasta la convivencia amistosa. En todos los casos, habrá de observarse las relaciones que el 
individuo mantiene con los otros, de los otros entre ellos mismos y cómo cada participante establece sus 
propias relaciones con el resto.  

Así pues, el grupo de iguales dotará de identidad al individuo en función del tipo de relaciones que 
mantiene y el grupo al que se cree pertenecer, mediado por las conductas que el individuo piensa que esperan 
de él y las actividades que puede y no puede hacer mientras se encuentra en interacción con ellos. Es decir, 
el individuo se ajusta a las conductas de los otros individuos presentes (Goffman, 1981). 

 
 

LOS ESPACIOS DE CONVIVENCIA Y EL JUEGO EN LA ESCUELA 
 

Si bien se ha mencionado anteriormente la relevancia del grupo de iguales en los procesos identitarios, 
es el patio escolar el espacio considerado por excelencia como aquel en el que se desarrollan los procesos 
de interacción social en el que se lleva a cabo la convivencia. Además, es en este lugar donde se realizan 
actividades recreativas con los otros y se despliegan distintos roles a través del juego. Guarín-García & 
Castellanos-Obregón (2017) lo identifican como una actividad recurrente entre los estudiantes para la 
interacción e intercambios comunicativos, siendo el recreo (espacio temporal dedicado a la recreación) 
cuando el estudiantado se configura fuera del aula a través de los distintos procesos de interacción entre 
unos y otros, considerado además, como el momento destinado a la socialización del individuo, donde se 
visualizan “pautas de comportamiento, objetivación y explicación del mundo a través de la intersubjetividad” 
(Meneses: 2008, p.107).  

En términos de convivencia, el juego permite al sujeto posicionar a algunos de sus compañeros como 
parte de su equipo y a otros como sus contrincantes (aquellos contra quien compite y habrá de vencer). Tal 
situación, variará en función del tipo de juego y la conformación de los equipos. Es decir, a quien en algún 
momento se le reconoció como adversario, puede que al día siguiente se le considere como parte del equipo 
(ser compañero). En este sentido, cobra relevancia dimensionar cómo se presentan los vínculos de los otros 
con el sujeto y cuál es la condición que los une, situación que permite encontrar en los encuentros lúdicos la 
condición cultural de las interacciones dentro del espacio escolar (Arévalo-Sánchez: 2016; Guarín-García & 
Castellanos-Obregón: 2017; Meneses: 2008). 

Cuando se alude al aspecto cultural de las interacciones dentro del patio de juegos, es común encontrar 
cómo las normas de convivencia son marcadas de manera informal por quien de manera aparente coordina 
los intercambios comunicativos (líder del grupo). Por ejemplo, al momento previo de iniciar un juego de pelota, 
debe existir una persona que dé a conocer al resto las reglas (informales) y las condiciones en las que se 
realizará el encuentro (número de personas por bando y características de sus participantes). De esa manera, 
es común que en grupo se reconozca a los dos mejores jugadores para ser los encargados de elegir (un 
jugador a la vez) y conformar el equipo. Lo anterior, se constituye parte de la vida escolar cotidiana que vive 
el estudiantado durante el recreo. En palabras de Guarín-García & Castellanos-Obregón (2017) “los 
estudiantes son quienes  configuran sus jerarquías, reglamentaciones y normatividades  comunicativas  cuyo  
objeto  es  definir  sus límites  e  interpretaciones  para  crear  niveles  comunicativos lúdicos” (p.204). En 
este sentido, “la socialización ocurre en todos los momentos de la vida y en los espacios de consumo cultural 
menos esperados” (Meneses: 2008 p.106).  

Entonces, previo, durante y al final del encuentro de pelota, habrán de reconocerse como sujetos 
individuales con respecto a los otros, y a la vez, como parte de un grupo al que deben sumar esfuerzos para 
lograr la victoria, y en consecuencia, al equipo (si se visualiza a nivel grupo) o rival (si se visualiza a nivel 
individual) a vencer. En esta línea de análisis Portillo (2020) al explicar cómo se configura el sí mismo en 
función de los otros durante el juego, integra la experiencia que se vive de manera intermitente a ocupar 
posiciones de ofensiva y defensiva, que implican el rol de atacar o defender según sea el caso. Por su parte 
Meneses (2008) explica que a nivel individual y colectivo, el significado del juego puede ir más allá, hacia la 
búsqueda de posicionarse como vencedor y verdugo, o bien, hacia evitar la derrota y su repercusión, la burla 
y exhibición colectiva. Además, identifica al espectador como el otro que se identifica con uno u otro equipo.  
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De esta manera, se hace visible cómo a través del juego cada individuo sigue objetivos personales y 

colectivos (Rizo, 2015), cuestión a la que James (1890) hace referencia como la búsqueda de significados 
en la propia experiencia, aludiendo al sí mismo como parte fundamental en la construcción de la identidad. 

 
 

ESTIGMATIZACIÓN E INTEGRACIÓN ESCOLAR 
 

Otra cuestión de relevancia a considerar en la dinámica social de los planteles escolares es la diversidad 
de estudiantes que asisten, las condiciones en que viven y el tipo de apoyo que requieren para 
desempeñarse. En primera instancia, es común ver que los sujetos que se van integrando a la dinámica 
escolar sean vistos como extraños ante una comunidad que durante un tiempo previo ha tenido la oportunidad 
de reconocerse en los espacios de interacción. Dicha categoría en términos colectivos lleva el nombre de 
nueva generación y en términos individuales como alumno de nuevo ingreso. A nivel escolar, la interacción 
diaria, lleva a reconocer las primeras apariencias y atributos de los nuevos miembros a la comunidad escolar, 
lo que Goffman (1963) denomina identidad social. 

Con base en esas primeras identificaciones que se realizan de todos los miembros de la comunidad 
escolar, se establecen una serie de vínculos y descripciones que caracterizan a cada sujeto, que en términos 
de interacción se traducen en apodos, burlas y estigmatización del individuo, o bien, en otros casos, que 
suelen ser menores la rápida integración del mismo por la posesión de atributos valiosos o que se carecen 
en el grupo. En relación con el sí mismo y los otros significativos, es común visualizarse como individuo e 
identificar aspectos que todos comparten (cuestiones en común), así como aquellos elementos que 
distinguen a unos individuos de otros.  

En este sentido, quienes presentan una condición que a primera vista resulta sumamente diferente del 
resto, rápidamente en el contexto escolar se suele señalar y de entrada puede representar una desventaja o 
bien, una cuestión de aparente superioridad. Goffman (1963) se interesó en este sentido por los contactos 
mixtos y presenciales, entre individuos estigmatizados y normales en una misma situación social, llegando a 
la conclusión de que las personas estigmatizadas son generalmente aquellas que deben realizar un esfuerzo 
superior de adaptación. Por ejemplo, los sujetos considerados como débiles o frágiles por el resto del grupo, 
deben hacer un esfuerzo superior que el resto de sus compañeros por mantener amigos del mismo sexo, 
grupo al que habitualmente se le conoce como pandilla (Navarro-Pertusa et al.: 2006); otro caso, es el de 
niños que se integran al contexto escolar pero provienen de contextos que han atravesado situaciones de 
violencia (Ospina-Ramírez & Ospina-Alvarado: 2017) o, tensiones familiares, labores y de cuidado (Caro, 
Saracostti, Kinkead & Graud: 2017), éstos deben desarrollar en mayor medida su identidad, autoestima y 
autoconcepto, ya que aparte de lograr integrarse en el grupo de pares requieren salir delante emocionalmente 
de sus condiciones específicas de vida. 

No obstante, habrá que aclarar que tanto individuos como grupos considerados como estigmatizados 
son quienes mejor pueden constituirse y  participar  en  la  configuración de los otros a través de las diversas 
relaciones con su contexto, reconociendo que todos deben ser merecedores de respeto y buen trato (Ospina-
Ramírez & Ospina-Alvarado: 2017). En este sentido, se añade la idea de sentirse integrado sin importar las 
condiciones que viven los otros. En palabras de los mismos autores: 

 

Los   niños   y   las   niñas   reconocen   que   dialogar  con  las  personas  con  quienes  se  ha  
presentado  algún  problema  hace posible mantener  la  relación  y  mejorar  los  lazos  con  otras y 
otros… les  permite  construir  vínculos  relacionales,  para  poder  elaborar  relaciones  pacíficas,  
mediar   la   comunicación y el cuidado del otro. Asimismo, reconocen en sí mismos la importancia 
de relacionarse con un buen trato y con agradecimiento, lo que fortalece los lazos familiares y entre 
pares (Ospina-Ramírez & Ospina-Alvarado: 2017, p.185) 

 
Habrá que agregar otro aspecto a considerar en función de sentirse parte (integración) o sentirse fuera 
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del contexto de interacción. Por ejemplo, Baeza-Correa (2013) expresa la importancia de la confianza que se 
deposita en la familia como el escenario de socialización más cercano y el desconocimiento que se puede 
llegar a tener hacia los otros (hacia la comunidad). Es decir, los sujetos deben considerar a los otros, en 
ocasiones como parte de su círculo y en otras veces como fuera dependiendo de la situación. Cuestión que 
en la actualidad por ejemplo, se visualiza tanto en el plano presencial como en el uso de la tecnología a través 
de las denominadas redes sociales. Por ejemplo, una persona puede estar dentro del círculo de otra a nivel 
presencial (escuela, barrio, trabajo) pero fuera de la esfera social (amigos) o a la inversa, se puede tener un 
vínculo de amistad sin tener contacto presencial y estar fuera de la esfera escuela, barrio, trabajo. 

Hay que agregar las interacciones que mantienen los iguales en función de los roles que juegan dentro 
de sus familias. Caro et al. (2017) mencionan cómo se asignan papeles y tareas específicas en función del 
sexo para diferenciar entre niños y niñas. De manera agregada, sostienen cómo es que los menores 
naturalizan en su vida cotidiana las actividades que deben realizar tanto el padre como la madre y los vínculos 
que deben tener con ellos. Por ejemplo, tratar de pasar mayor tiempo con el padre, pero compartir secretos 
mayormente con la madre.  

Por otra parte, visualizan como ahora tanto el padre como la madre pueden pasar largas horas de trabajo, 
lo que hace que los menores aspiren a tener trabajos menos pesados con la visión de pasar mayor tiempo 
con los hijos. Ello, postula la existencia de posibles sí mismos universales en todo el mundo (Zhu & Tse: 
2016) y otros que son sensible al contexto y la cultura. Por ejemplo, los autores antes mencionados en 
relación con el género expresan que los niños se visualizan mayormente en relación con su carrera y vida 
material, mientras que las niñas se visualizan mayormente en la escuela y su vida interpersonal (amistades). 
En palabras de Echavarría-Grajales (2011): 

 

En  la  construcción  de  identidad  los  sujetos  logran  elaborar  los  significados  de  existencia  que  
han  movilizado  su  historia  y  han  mediado    su  accionar  hacia  la  configuración de una forma 
particular de habitar, sentir, vivir y pensar el mundo de la vida.  Asimismo, en la construcción de la 
identidad el individuo configura formas legítimas  de  convivir  y  organizar  el  mundo  vital  para  
reestablecerlo,  si  así  lo  quiere, como  un  espacio  de  calidad  de  vida,  un  espacio  vital  de  la  
relación  y  continua interacción, un espacio para vivir la diferencia y el reconocimiento (p.8). 

 
En este sentido, resulta necesario trabajar desde la escuela las cinco dimensiones básicas de lo humano  

(afectiva, ético-moral, creativa, política y comunicativa) propuestas Echavarría-Grajales (2011) para la 
integración del individuo en la vida escolar: 
 

Dimensión afectiva. Da cuenta de los sentimientos, las emociones y las pasiones que las niñas, 
niños, jóvenes y adultos en general expresan en su actuar cotidiano y que aparecen como 
mediadores y condicionantes afectivos de la convivencia. Consolidan un autoconcepto sano, realista 
y objetivo; a partir de estas expresiones del mundo sensible, los sujetos desarrollan la capacidad 
para crear vínculos, afectos y construir pequeñas comunidades de reconocimiento, en donde cada 
uno de ellos se siente apreciado, querido, apoyado y sobre todo amado por sí mismo y por el otro. 

 

Dimensión creativa. Da cuenta del potencial cognoscitivo que tienen los individuos para identificar y 
resolver los problemas que surgen en su interacción cotidiana. Este presupuesto, llevado al campo 
de los procesos sociales en donde la contradicción es evidente y necesaria para el desarrollo 
humano. Permite crear y recrear mundos posibles, desde la comprensión del sí mismo en relación 
con los retos que enuncia el entorno, desagregada en múltiples posibilidades de lectura e 
intervención, cuando ésta se muestra contradictoria con el actuar cotidiano; es un acto mental que 
pondera y discrimina lo bueno de lo malo, ubica lo problemático y lo contradictorio en la interacción 
y proyecta las diversas formas de negociación. Desde esta perspectiva las prácticas pedagógicas 
deberán ser orientadas desde una opción clara por la negociación del conflicto y la diferencia. 

 

Dimensión ético-moral. Corresponde a la esfera del desarrollo humano en la que los sujetos toman 
conciencia de las normas y las asumen responsablemente. Da cuenta de las representaciones 
mentales que tienen los sujetos sobre su orden social, normativo y culturalmente legítimo, en 
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términos de juicios, criterios y actitudes que se configuran en estructuras mentales de acción que 
pueden ejercitarse en la vida cotidiana. Orienta la transformación del proyecto político en el que se 
hacen evidentes la justicia, la reciprocidad y la dignidad humana de las relaciones que establecen 
los individuos con otros y lo otro. 
 

Dimensión política. Referida al desarrollo de la capacidad para pensar colectivamente, trata de 
construir sentidos sociales que, evidenciados en un contrato social que se expresa en la justicia y la 
libertad, permiten la adhesión y la construcción de identidad colectiva. Se busca con este potencial 
desarrollar en las niñas y los niños su capacidad para pensar, actuar y sentir el mundo de lo público, 
el mundo del bien común, el mundo en el que ellas y ellos mismos se sientan incluidos, sus relatos 
leídos y, por tanto, sus necesidades asumidas como el soporte para el diseño de políticas de 
atención y búsqueda continua del bienestar colectivo; el escenario público, es el mundo en donde 
todos son sujetos de derechos y deberes.  
 

Dimensión comunicativa. Enfrenta la pregunta acerca de cómo los individuos se constituyen como 
tales y forman a través de sus interacciones sociales redes de significados y sentidos que los 
nombran en una comprensión y entendimiento mutuos. Exige que los interlocutores planteen sus 
ideas, sus pretensiones y sus sentires con unos niveles de apertura y flexibilidad tales que unos y 
otros se sientan ciertamente convocados a examinar la veracidad de los hechos, la legitimidad de 
las normas y la sinceridad de las expresiones subjetivas que son objeto de comunicación. 

 
Lo anterior, permite ver la complejidad entorno a la comprensión del sí mismo y los otros significativos. 

Los referentes en este sentido se remiten a García & Musitu (1999) con relación al enfoque multidimensional 
del  sí mismo (académica, social, emocional, física y familiar) y Mead (1999) en cuanto al reconocimiento de 
los otros significativos del sujeto y más reciente Portillo (2020) en cuanto al abordaje sobre la  relevancia de 
éstos últimos en la construcción del sí mismo. 
 
 
EL PAPEL DEL PROFESORADO EN LA CONFORMACIÓN DEL SÍ MISMO 

 

A nivel escolar, el profesorado juega un rol sumamente importante en la configuración del sí mismo del 
estudiantado. La literatura alude la participación del profesional de la educación hacia la valoración 
prospectiva de los posibles sí mismos del estudiantado (Zhu & Tse: 2016). En términos educativos, los 
hallazgos reportan que los estudiantes se observan en el ámbito profesional ocupando posiciones laborales, 
a saber, se visualizan como maestros, médicos o bien, progresando en la escuela y en la universidad. Para 
el caso de situaciones que temen les suceda, en su generalidad expresan temor a caer en las drogas, el 
alcohol y consumo de cigarro, así como tener conductas criminales y ser considerados como perezosos e 
hipócritas. 

Molina, Raimundi & Gimenez (2017) distinguen seis áreas (Personal, físico, académico/ocupacional, 
social, satisfacción y logros, complejidad) con sus respectivos dominios en los que los sujetos se visualizan 
en función de lo que esperan ser, lo que temen ser y lo que desean. En función del área personal reportan el 
dominio de responsabilidad como el que más se busca, el ético/moral como el que más se teme no tener y 
el social como el que más se desea desarrollar. Con relación al aspecto físico, desarrollarse en el aspecto 
deportivo es lo más esperado y a la vez lo que más genera temor en los sujetos, con prevalencia a buscar 
más el aspecto positivo, a saber, destacar en el deporte. Aunado a lo anterior, mantener una buena apariencia 
física es lo que más se desea tener. Para el área académico/ocupacional lo que los sujetos más esperan de 
sí mismos es saber si ocuparán o no un puesto de trabajo en función de su desarrollo profesional, a lo que 
más temen es a saber si continuarán sus estudios y si éstos serán del todo de su agrado, mientras que lo 
que más desean es ocupar una profesión definida como médico, cantante, actriz, tenista, psicólogo, por 
mencionar algunas. Referente al área social, la familia y los seres queridos son de quienes más se espera y 
a quienes más se teme en función de la configuración del sí mismo, esperan siempre tener una familia y en 
cierto momento poder formar una, ello se traduce al miedo de quedarse sin familia o bien no poder formar 
una si no se consigue una pareja. Con relación a los amigos o grupo de pares se espera contar con amigos 
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y se teme no tenerlos.  
Por otra parte, al hacer alusión a las satisfacciones y logros, lo más esperado es tener motivaciones y 

deseos de superación, mientras que lo más temido es no tener metas, objetivos o proyectos, siendo lo más 
deseado el poder cumplirlos. Por último, en relación a la complejidad, los sujetos articulan la idea de poder 
sobrellevar un área con otra, en el entendido que el progreso en un área incide en el éxito de otra. En este 
sentido, es normal que los sujetos escolarizados empiecen a utilizar múltiples descripciones de sí mismo en 
función de “cómo son, cómo fueron, cómo quieren ser y cómo se presentan al mundo” (Molina et al.: 2017, 
p.456). A lo anterior, se le conoce como la proyección del sí mismo, situación que viene dada en función de 
los Otros significativos (Portillo; 2020) sin los cuales no fuera posible tener un punto de partida o referencia. 
Éstos últimos, provienen del contexto social y cultural más próximo al sujeto (Familia, barrio, grupo de iguales, 
escuela) y de los referentes establecidos por los medios de comunicación y redes sociales (Televisión, 
Facebook, Youtube, Instangram). 

Si bien, los referentes que tengan los sujetos deben diferenciarse entre alcanzables o no, habrán de 
influenciar en los modos de vida. En este aspecto, el profesorado habrá de motivar a desarrollar ciertas 
habilidades que les permitan a los estudiantes trabajar en función de lo que desean ser, así como de 
establecer dispositivos que prevengan formarse en aquello que temen. Por lo tanto, visualizarse en los otros 
da pie a la toma de decisiones y la elección de conductas para la configuración de la propia identidad (Molina 
et al.: 2017). 

Hay que señalar que aunque los Planes de Estudio visualizan el tipo de ciudadano que se espera formar 
y se enmarcan en criterios y estándares nacionales, no cabe duda que existen diferentes referentes de 
carácter social, histórico y cultural en función del tipo de escuelas a las que asiste el alumnado (por su 
sostenimiento público o privado, por su carácter laico o religioso, por su organización de carácter completo o 
de tipo multigrado, por su tipo de jornada matutina, vespertina, nocturna, internado y/o de tiempo completo). 

Aunado a ello, el nivel socioeconómico también juega un papel determinante. En este sentido, habrá que 
reconocer que los referentes entre contextos sociales no habrán de ser los mismos. No obstante, en todos 
los casos se puede identificar en términos positivos en lo que se desea convertir el sujeto y en términos 
negativos, lo que teme llegar a ser. En este sentido, se reconocen los otros con los que se desea estar y 
aquellos con quienes no se espera contraer vínculos. Por lo tanto, tal como mencionan Novoa et al. (2019) 
“la educación será al mismo tiempo dispositivo-medio-estrategia para asegurar el tipo de persona y de 
sociedad que se aspira” (p.61). 

De manera agregada, el tipo de aspiraciones habrá de irse modificando en función de la edad (Barca, 
Fernández & Mejía: 2011; Molina et al.: 2017) y se habrá de ir configurando la identidad personal a través del 
reconocimiento de sí mismo de una manera más equilibrada y estable (Cazalla & Molero: 2013; Reynoso, 
Caldera, De la Torre, Martínez & Macías: 2018). Por ejemplo, Ospina-Ramírez & Ospina-Alvarado (2017) 
hacen alusión a cómo las niñas y niños en edades escolares pueden construir diversos futuros posibles 
aludiendo a una visión prospectiva, así como a su potencial creativo en escenarios de promoción para la paz. 
Por su parte Moral, Sánchez & Villarreal (2010) y Alcaide (2009) sostienen que es común que durante la 
niñez y la adolescencia se presencien cambios en función de la personalidad hacia la transición de la edad 
adulta. Agregan que dicho proceso se debe a momentos de la vida cotidiana que integran la aceptación de 
nuevos roles, responsabilidades y otro tipo de experiencias que le dan identidad.  Hay que visibilizar los 
procesos de construcción identitaria y los referentes que toman los sujetos como sus otros significativos (Caro 
et al.: 2017). 

En este sentido, el profesorado debe no sólo preocuparse por la enseñanza de conocimientos asociados 
a las asignaturas del currículo (matemáticas, lengua materna, lengua extranjera, ciencias sociales, ciencias 
naturales) sino considerar el reconocimiento de sí y del otro a través de la cotidianeidad del alumno y de sus 
interacciones (Echavarría-Grajales: 2011). 
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EL CUIDADO DE SÍ Y DE LOS OTROS EN LA EMERGENCIA SANITARIA 

 

En palabras de Edgar Morín (2011) “las crisis agravan las incertidumbres, favorecen las preguntas, 
estimulan la búsqueda de soluciones o la generación de reacciones patológicas” (p.9). Como se ha 
mencionado en un inicio la actual pandemia que se vive en el mundo es la que ha provocado virar la mirada 
al sujeto y sus otros significativos en cuestión del cuidado de sí mismo y de los demás, de la vida con otros 
y para los otros. El lema Protéjase a sí mismo y a los demás contra la Covid-19 ha sido una frase recurrente 
que han utilizado gobiernos, instituciones de salud e instituciones educativas como parte de un proceso de 
concientización para la prevención de la propagación del virus. Se sabe que el principal medio de transporte 
del virus es la persona (Bravo: 2020), situación por la cual se han tenido que establecer medidas relacionadas 
a la movilidad social para combatir la propagación del virus, a saber, la implementación de estados de 
cuarentena, aislamiento, prácticas de distanciamiento social y confinamiento a nivel general. Mientras que, 
en el plano escolar, las medidas son las mismas, el servicio educativo ha pasado de un sistema presencial a 
otro de enseñanza remota en un contexto de emergencia (Portillo, Castellanos, Reynoso & Gavotto, 2020). 

Con relación al término cuarentena Sánchez & De la Fuente (2020) expresan que se refiere a la 
“restricción, voluntaria u obligatoria, del desplazamiento de individuos que han estado expuestos a un 
potencial contagio y que posiblemente se encuentren infectados” (p.73). Los mismos autores definen el 
aislamiento y el distanciamiento social, refiriéndose al primero como “la separación física de las personas 
contagiadas de aquellas que están sanas” y al segundo como “alejarse de lugares concurridos y restringir la 
interacción entre las personas tomando cierta distancia física o evitando el contacto directo entre ellas” 
(Idem). Por su parte, cuando refieren al confinamiento, aluden a un “estado donde se combinan estrategias 
para reducir las interacciones sociales como el distanciamiento social, el uso obligatorio de mascarillas, 
restricción de horarios de circulación, suspensión del transporte, cierre de fronteras” (Ibid, p.74). 

Así pues, es evidente que todos los individuos participan en la estrategia de prevención de propagación 
del virus, tanto a nivel individual como colectivo, con el fin de priorizar la vida en sus diversas manifestaciones 
(Novoa & Pirela: 2020). Los términos que se han desarrollado en el párrafo anterior, denotan la necesidad de 
reconocerse a sí mismo como personas a contraer el virus, así como de transmitirlo. Además, implica voltear 
a ver a los demás y constatar que todos se encuentran expuestos a un contagio. Agrego la condición de 
persona sana o infectada, según la cual se habrá de seguir la recomendación de distanciamiento o bien de 
aislamiento. 

En cuanto a la Enseñanza Remota de Emergencia (ERE) el término se propuso por Hodges, Moore, 
Lockee, Trust & Bond (2020) para hacer visible el paso de la instrucción en condiciones normales a otras de 
carácter extraordinario. A saber, la crisis que se vive por la Covid-19. En este escenario, toca revisar cómo 
se ha venido configurando el sí mismo y los otros significativos en la escuela, escenario que se ha visto en 
la necesidad de transitar a un modelo de enseñanza mediada por tecnología. Dicha decisión ha contribuido 
en la prevención del virus y ha significado una estrategia de carácter paliativa en el mundo. Además, con las 
clases en la modalidad a distancia, aparte de sobrellevar las materias del currículo, se ha dedicado bastante 
tiempo al aspecto socioemocional y afectivo del estudiantado para dar atención a sus necesidades de 
motivación, autoestima y autoconocimiento, así como de establecer sesiones de movimiento, baile y juego 
para contrarrestar la disminución de actividad física y aumento de consumo de alimentos no saludables en el 
hogar.  

En términos de convivencia resulta necesario mencionar cómo el estudiantado ha pasado de estar la 
mayor parte de su tiempo con el grupo de iguales, compañeros de clase y maestros a estar la mayor parte 
de su tiempo en compañía de hermanos y padres, o bien, según la configuración familiar se podrían integrar 
primos, tíos y abuelos, e incluso en algunos casos, por la dinámica laboral de los padres o tutores, se puede 
presentar la soledad o bien la compañía esporádica de vecinos o conocidos del barrio. En este sentido, con 
relación al apoyo académico los grupos primarios (familia, el grupo infantil de juegos y el vecindario, 
comunidad local  o  de  mayores) representan el mejor recurso para que los sujetos reciban ayuda (Cifuentes: 
2020; Cóndor: 2020; Rodrigo del Blanco: 2004).  

Referente a los procesos de comunicación, se destaca el uso de los dispositivos y plataformas 
tecnológicas para entablar conversaciones entre compañeros y maestros. Llevar a cabo sesiones en vivo a 
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través de plataformas de comunicación como WhatsApp, Skype, Zoom, Teams, Google Meet representa el 
componente simbólico y afectivo de verse y saberse con salud unos y otros, lo cual resulta reconfortante. 
Aún, sabiendo que las interacciones sueles ser en menor tiempo y más distanciadas. 

En este sentido, atender a las medidas sanitarias para el cuidado personal y el cuidado de los demás, 
también se gestiona desde el escenario escolar, donde se recomienda constantemente el mantenerse en los 
hogares, utilizar cubre bocas y mantener la distancia social y física para evitar contagios. 

 
 

CONCLUSIONES 
 

Al momento, se ha reflexionado sobre los procesos de socialización, interacción e identificación de los 
sujetos en el contexto escolar. Se enfatiza en la función social que cumple la escuela en el reconocimiento 
de sí mismo de los sujetos y la identificación de los otros significativos dentro y fuera del escenario escolar. 
En este sentido, se concluye la necesidad de aceptar la semejanza y la diferencia. Tanto para la conformación 
de grupos de iguales, la convivencia, los roles a seguir en el juego, los procesos de estigmatización e 
integración y el cuidado de sí y de los demás. 

De manera agregada, las diversas formas de agrupación e interacción sugieren conductas específicas 
por parte de los individuos en la vida colectiva. Por tanto, el sentirse parte o ajeno a un grupo, dotará de 
significado a las conductas sobre cómo se muestra el individuo ante los otros. Además, se sugiere identificar 
el tipo de vínculos que mantiene los sujetos para que se reconozcan como parte de un mismo círculo o como 
extraños.  

En este proceso, se habrá de configurar la identidad social y se identificarán aquellos rasgos que les 
hacen semejantes y aquellos que les hacen diferentes. Tal situación, habrá de requerir a unos un mayor 
esfuerzo para integrarse a la vida en sociedad que a otros. En este sentido, educar para el reconocimiento 
de sí mismo y de los otros significativos, no sólo implica realizar ejercicios de auto reconocimiento, sino 
implicar voltear a ver a los demás, y por supuesto, aceptar las diferencias. Vivir con otros y para otros, implica 
un proceso de aceptación e inclusión de todos, bajo la premisa de que todos los individuos tienen algo que 
aportar y a quienes se debe de respetar y dar un trato digno.  

En este sentido, el profesorado en los centros escolares, aparte de formar al estudiantado en los marcos 
curriculares establecidos, habrán de promover una visión prospectiva de los sujetos en diversas áreas de su 
vida (académica, ocupacional, social, emocional, bienestar, satisfacción, logros, física y familiar) hacia lo que 
desean y esperan no ser. Ello, a través de proyección de los posibles sí mismos, que permiten identificar a 
esos otros significativos en términos de referentes positivos y negativos. 

Por último, se destaca y se pone énfasis en la coyuntura de la crisis sanitaria que se vive en el mundo. 
La cual ha obligado al sujeto a verse a sí mismo y voltear a ver a los demás en todos los sentidos, pero sobre 
todo, en términos de promoción de la salud y cuidado personal. Lo que hace para el cuidado de sí el propio 
individuo presenta repercusiones positivas en el cuidado de los demás y a la inversa, si los demás llevan a 
cabo las medidas preventivas, el sujeto se siente seguro con relación a su salud. Es esta interacción dialógica 
entre unos y otros, lo que permite la identificación personal y el reconocimiento de la importancia de los 
demás. 
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RESUMEN 

 
El presente trabajo se enfoca en el valor de la investigación para 

impulsar, en particular desde el replanteamiento de las 

exigencias éticas, una educación que sea capaz de asumir la 

construcción de futuro, comprometida con la calidad académica 

y socialmente responsable, capaz de decidir, desde la reflexión 

y la acción, la tensión entre la necesaria pertinencia, como 

atención a las necesidades de la sociedad, y la debida im-

pertinencia, como mirada ética, crítica y transformadora. Se 

examina, en sus orígenes clásicos y sus implicaciones 

contemporáneas, la relación entre investigación y verdad, como 

búsqueda y construcción, a través de mediaciones cognitivas y 

sociales en la interacción entre saber experto y saber social. Se 

examinan, desde las bases de la educación humanística, las 

condiciones de la investigación en sociedades tecnocientíficas, 

para contrastar críticamente la relación investigación-poder y 

valorizar los aportes de la investigación a la vida social. 

Centrando el análisis en el papel del investigador y en sus 

principales desafíos, se analizan los fundamentos, aspectos y 

perspectivas de mejoramiento del quehacer investigativo, en los 

niveles de su práctica individual, institucional y social, en vistas 

a valorizar sus aportes a una educación de futuro con sentido 

rehumanizador. 

 

Palabras clave: investigación; educación de futuro; verdad; 

ética; rehumanización. 

ABSTRACT 

 
The present work focuses on the value of research to promote, 

in particular from the rethinking of ethical requirements, an 

education that is capable of assuming the construction of the 

future, committed to academic quality and socially responsible, 

capable of deciding, from reflection and action, the tension 

between the necessary pertinence, as attention to the needs of 

society, and due im-pertinence, as an ethical, critical and 

transforming look. In its classical origins and its contemporary 

implications, the relationship between research and truth, as 

search and construction, is examined through cognitive and 

social mediations in the interaction between expert knowledge 

and social knowledge. From the bases of humanistic education, 

the conditions of research in techno-scientific societies are 

examined, to critically contrast the research-power relationship 

and value the contributions of research to social life. Focusing 

the analysis on the role of the researcher and on their main 

challenges, the foundations, aspects and perspectives of 

improvement of the research work are analyzed, at the levels of 

their individual, institutional and social practice, in order to value 

their contributions to an education of future with rehumanizing 

meaning. 

 

 

Keywords: research; future education; truth; ethics; 

rehumanization. 
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INTRODUCCIÓN 
 

Desde los inicios de la filosofía se ha resaltado la condición del humano como  buscador de saber. Entre 
los antiguos griegos, el impulso cognoscitivo permanente del ser humano a una innata curiosidad fue 
asociado, en primer término, al profundo deseo de conocer e integrar en su campo de compresión los hechos 
y acontecimientos de su experiencia que provocaban, inicialmente, su asombro, pero que suscitaban luego 
la necesidad de explicarlos, darles un sentido y, en la medida de lo posible, ser capaces de modificarlos. Pero 
una lectura más detenida puede mostrar igualmente que ese impulso encontraba sus raíces en la percepción, 
no siempre racional, de una constitutiva incompletud de ser humano. En los primeros pensadores de la 
Antigua Grecia los hechos que inicialmente suscitaron asombro y admiración fueron los referidos a la 
naturaleza y el cosmos, pero progresivamente los hechos humanos, en sus aspectos paradojales y 
contradictorios, comenzaron a provocar igual curiosidad y deseo de explicación. 

La conocida expresión de Aristóteles acerca de que “el ser humano busca, por naturaleza, saber”, 
expresada la Metafísica en relación con la capacidad humana de acceder a la inteligibilidad de lo real, 
encuentra su contexto integrador en el conjunto de su obra como indagación acerca no solo del mundo 
exterior, sino también y principalmente, sobre el hombre mismo y sus actos, según un diseño antropológico 
estructurador de los diferentes espacios de la búsqueda del conocimiento (Martin-Fiorino, 2020).  

Investigar acerca de su propia psiquis, como lo hace por ejemplo en el De Ánima; indagar sobre el origen 
y las consecuencias de sus actos, en la Ética a Nicómaco y la Política; estudiar su capacidad para manejar 
el poder suasorio orientado a la persuasión, en la Retórica; establecer los cauces de su capacidad de 
argumentar lógicamente en vistas al convencimiento, en los Analíticos, son parte de un esfuerzo crítico 
integrador, en el sentido de una sistematización abierta o más bien, en la expresión de Pierre Aubenque 
(2017), la expresión de un pensamiento esencialmente problematizador.  
 
 
FRONTERAS DE LA INVESTIGACIÓN: RETOS ÉTICOS, POLÍTICOS Y SOCIALES  

 

En la cultura occidental, el permanente esfuerzo por ampliar las fronteras del conocimiento ha intentado 
responder desde la razón al desafío que comenzó con la expresión socrática acerca del “conócete a ti mismo”, 
como reflexividad y al mismo tiempo en la proyectividad de sus actuaciones. Como lo han mostrado varios 
estudios recientes sobre la filosofía griega, la vigencia actual de sus problemáticas se debe en gran parte al 
hecho de que, en el itinerario de su despliegue, el asombro inicial provocado por los fenómenos del mundo 
natural y da paso rápidamente al interés por explicar, entre otros, el sentido reflexivo de la conducta individual, 
las bases éticas de comportamientos sociales y los valores antropológicos y culturales de las actuaciones 
políticas (Solana Dueso, 2010), asuntos que siguen siendo álgidos hoy en día. 

  Lo que en la etapa del pensamiento mítico encontraba respuestas rápidas, en el comienzo de la filosofía 
comenzó a volverse cada vez más un trabajoso esfuerzo indagatorio de construcción del conocimiento. 
Especialmente en el caso de un pensador que, como Aristóteles, estaba más interesado en establecer las 
mediaciones concretas y practicables, los múltiples caminos, que, en establecer las finalidades eternas, la 
construcción del conocimiento se mostró como un minucioso proceso de búsqueda, complejo, gradual y –en 
no pocas ocasiones- conflictivo (Barreau, 2002). Consciente de la diversidad de vías (“el ser se dice de 
muchas maneras”), buscó al mismo tiempo establecer un camino que, en un sentido fundamental, pudiera 
conferir sentido y concreción a los demás.  

   En la cultura clásica griega y en particular en Aristóteles, el horizonte de sentido de la construcción 
tanto del conocimiento como de la convivencia fue la educación, cuyos ideales estuvieron plasmados en la 
Paideia como el referente de los ideales del hombre griego (Jaeger, 2001). El lugar propio para el despliegue 
de dichos ideales que conformaron las bases de un modelo de convivencia fue, en particular desde el siglo 
V a.C., la polis (Rodríguez Adrados, 1998), cuya realidad y posibilidades estaban centradas en el ejercicio 
del lenguaje. En el contexto de la profunda  crisis que caracterizó la transición y la totalidad del siglo IV a.C., 
especialmente en Atenas, se hizo no sólo necesario sino imperativo alcanzar un mayor conocimiento de la 
polis, de sus bases antropológicas (expresadas en el concepto de zoon politikon) y sus y posibilidades 
deliberativas (referidas a la noción del viviente con palabra, zoon logon éjon). De ambas dimensiones 
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dependía el futuro de la convivencia y la posibilidad misma de deliberar, proponer y construir futuro, capacidad 
que en texto aristotélico De Interpretatione se atribuye al ser  humano como arké ton esómenon (principio de 
futuros) (Martin-Fiorino, 2020). 

   Conocer la polis, indagar sobre la convivencia, investigar la vida social –todas ellas tareas 
antropológicas- formaron parte del proyecto investigativo de Aristóteles y fueron parte de un esfuerzo 
educativo. Pero en su caso no se trató de exponer e imponer la aplicación de un modelo ideal, sino de llevar 
a cabo un trabajo de convergencia entre diversas perspectivas, como el análisis experimental, con 
características cuantitativas tales como las expuestas, por ejemplo, en el riguroso estudio comparativo que 
condujo a la redacción de su obra La Constitución de Atenas; la reflexión cualitativa sobre los fines, en las 
obras de ética y política; la influencia de los factores emocionales, expuesta en la Retórica, anticipando la 
formulación de la inteligencia emocional (Goleman, 1998); y la formación del conocimiento científico (saber 
experto) a partir de la revisión crítica de las opiniones fundadas (saber social probable, éndoxa, prefigurativo 
de la verdad (alétheia) (Aubenque, 2017). 

Las fronteras de la investigación son, en definitiva, las fronteras de lo humano, que en cuanto tal, es un 
viviente de frontera, “entre la bestia y los dioses” según Aristóteles o entre “las bestias y las máquinas” como 
podría pensarse hoy en día en el marco de los debates sobre el futuro de la inteligencia artificial y de las 
tecnologías de transformación y construcción de un nuevo tipo de “humano”. Las fronteras de lo humano, 
son, a su vez –como lo expresó, en otro contexto, E. Cassirer- las fronteras del lenguaje, tanto en sus 
dimensiones configuradoras de lo real (nivel ontológico), expresivas del modo de conocer lo real (nivel 
epistemológico) y  comunicativas de los acuerdos valorativos acerca de lo real (nivel ético). 

Investigar es indagar sobre las posibilidades de extender -desde el conocimiento y de modo inclusivo y 
justo- los límites del mundo, del lenguaje, la humanidad. También, más concretamente, es extender la 
universidad como comunidad de co-creación de conocimiento transformador (de lo que hay, a lo que puede 
haber), capaz de llegar a ser saber rehumanizador (lo que debe haber).  En todos los casos, la frontera entre 
lo humano y lo ya-no-humano (lo in-humano, los comportamientos violentos y destructivos) y entre lo humano 
y lo-más-que-humano (las conductas de solidaridad, fraternidad y generosidad, fundadas en el amor en 
cuanto com-unión) está dada por la posibilidad o imposibilidad de comunicación.  

A pesar de que desde la Cuarta Revolución Industrial se ha comenzado a hablar de la Comunicación 
M2M (“comunicación” Máquina-Máquina) como elemento configurador del futuro, es necesario resaltar que 
la inteligencia de futuro, así como la educación de futuro (Martin-Fiorino, 2021), siguen siendo parte de las 
potencialidades ético-decisionales exclusivas de los humanos, a condición, sin embargo, de que éstos se 
asuman colaborativamente (desde su condición de vivientes sociales y dotados de palabra), como “principio 
de futuros” (arké ton esómenon) cuyo horizonte, para Aristóteles, era la vida buena. 
 
 
INVESTIGACIÓN Y COMUNICACIÓN: DELIBERACIÓN Y RESPONSABILIDAD 

 

 Para determinar el lugar social del conocimiento como resultado de la práctica de “poner en común” 
(comunicar) la labor investigativa realizada en las instituciones de educación superior, es necesario examinar 
si la investigación se plantea, como un objetivo importante, la comunicabilidad, no sólo del saber alcanzado 
sino también del proceso mismo de su construcción, principalmente en lo que se refiere a las prioridades y 
orientaciones que determinan las decisiones de investigación, es decir, la comunicabilidad en el sentido de 
construcción común fundada en pasos y riesgos acordados. Se trata de un enfoque deliberativo de la 
investigación que, como lo plantean O. Imaz y A. Izaguirre (2020) para la práctica investigativa en contextos 
europeos, incide, a través de la experimentación de prácticas deliberativas, en la gobernanza de la 
investigación. 

 En tal sentido y en la perspectiva del enfoque deliberativo de la investigación científica, el estudio de las 
formas en que la sociedad percibe el rol de la investigación, la ciencia y la tecnología (Eizaguirre, 2013) ha 
dado lugar, más allá de lo que ya en su momento aportó la teoría de las representaciones sociales de L. 
Moscovici (León, 2002), al desarrollo de nuevos enfoques de corresponsabilidad en el ámbito investigativo, 
como los que han venido siendo desarrollados bajo la orientación del Programa Responsible Research and 
Innovation (RRI), expuesto inicialmente por S. Arnaldi, G. Gorgoni y E. Pariotti (2016) y examinado en sus 
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retos teóricos y políticos, entre otros, por A. Izaguirre (2017). Entre las principales características de dicho 
enfoque se destaca el propósito de “abrir a debate la propia definición de los problemas y los beneficios 
esperados asociados a su resolución, favoreciendo la corresponsabilidad” (Imaz e Eizaguirre, 2020, pag. 2). 

   Los enfoques que reducen la comunicación científica solamente a la divulgación de los resultados -y, 
en el mejor de los casos, a la información sobre riesgos o efectos posibles pero sin decidir sobre ellos-, se 
apoyan principalmente en el concepto de impacto del conocimiento en la sociedad, hoy ampliamente utilizado 
para calificar la investigación de las universidades. El concepto de impacto, sin embargo, presenta varios 
niveles de dificultad que requieren ser puestos en discusión, sobre todo en el marco de la comprensión 
contemporánea de la educación como proceso de interactuación rehumanizadora centrado en los 
aprendizajes compartidos y de carácter mutuamente transformador, tal como ha venido siendo construido y 
propuesto por la UNESCO (2015; 2018). 

   En relación con el mencionado enfoque deliberativo de la investigación, que requiere actores en 
capacidad de deliberar, es decir, no en un rol pasivo sino significativamente participativo (Imaz e Eizaguirre, 
2020), el concepto de impacto presenta algunas dificultades que comienzan ya en el universo semántico en 
el que se inscribe. Desde el punto de vista semántico y también en la comprensión social del término, dicho 
concepto se asocia principalmente a la capacidad de imprimir una forma desde fuera, marcar o afectar (lo 
que se expresa en el sentido corriente de “golpear”), ejercida por un sujeto (personal o institucional) que 
posee esa capacidad (fuerza, poder, conocimiento que caracterizan a un sujeto activo) sobre otro u otros 
sujetos que carecen de la misma y, en tal sentido, se encuentran en una posición de debilidad, derivada –
según este enfoque- de la ignorancia o de una actitud de pasividad o desinterés.  

Se trata de una asociación de significados que reposa principalmente sobre la comprensión tradicional 
de la educación como enseñanza, como proceso de moldear a los educandos y de transmitirles una verdad 
que quien impacta (educador, investigador) ya posee. En esta concepción de la educación, la relación entre 
enseñanza y aprendizaje posee un carácter causal y tiende a destacar la importancia de las acciones del 
docente (o investigador), visto desde su poder de generar un impacto, tanto cognitivo como social (Clavijo 
Clavijo, 2020). Nuevas miradas sobre la educación y sus desafíos en el presente ponen el acento, en cambio, 
en los aprendizajes; la UNESCO, por ejemplo, en un Documento sobre Los futuros de la educación (2019), 
se pregunta “¿cómo aprendemos?”, y, actualizando las propuestas del Informe Delors de1996, propone 
“aprender a convertirse”. 

 El desplazamiento del centro de la educación hacia los aprendizajes iniciado en el último tercio del siglo 
XX, representó también el comienzo de un replanteamiento de la relación comúnmente expresada como de 
enseñanza-aprendizaje. Uno de los principales efectos de dicho desplazamiento ha sido mostrar las 
insuficiencias y limitaciones de la concepción que mira la relación entre enseñanza y aprendizaje como si se 
tratara de una relación directa y causal (impacto), en la cual se priorizan las acciones de enseñanza (a partir 
del conocimiento existente como realidad de poder) en detrimento de las actividades de aprendizaje (en vistas 
al conocimiento nuevo como posibilidad crítica) (Clavijo y Clavijo, 2020).  

Paralelamente, en el terreno de la investigación, este desplazamiento ha venido propiciando un mayor 
papel de las comunidades y de los públicos concernidos en la formulación de enfoques deliberativos de 
innovación responsable (Responsible Research and Innovation-RRI) como los expuestos por Imaz y 
Eizaguirre (2020) y en su puesta en práctica como herramientas para valorizar la inclusión y la 
corresponsabilidad de múltiples actores, especialmente los más afectados y vulnerables que por esa vía 
pueden devenir actores, resaltando así la toma en consideración de factores éticos en relación con los efectos 
sociales de la investigación. 

Tanto en el proceso educativo en su conjunto, entendido desde los aprendizajes, como en el proceso 
propiamente investigativo, la comunicabilidad desempeña un papel importante. Superando los enfoques 
meramente divulgativos y unidireccionales de la investigación, que en su momento fueron paralelos con una 
concepción también unidireccional de la extensión universitaria (Gaviglio y Sartorato, 2018), la 
comunicabilidad ya no se limita a ser útil para difundir información (que da poder) o conveniente para dar 
“visibilidad” al “producto” de la investigación, sino que se convierte en valiosa fuente de retroalimentación 
crítica para los investigadores. Éstos pueden encontrar de ese modo perspectivas de indagación que apunten 
a un equilibrio entre la pertinencia (política) de una innovación responsable y la im-pertinencia (ética) de un 
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cuestionamiento transformador, sustentado en los valores comunes, la rigurosidad metodológica y la seriedad 
y viabilidad de las propuestas.  

     La necesidad de saber comunicar el conocimiento científico recoge y actualiza en toda su vigencia la 
distinción aristotélica entre el conocimiento útil, conveniente y valioso (Aristóteles, 2002). En relación con la 
resolución de problemas orientada a responder a las necesidades de la sociedad (enfoque de necesidades), 
la investigación debe caracterizarse por aportar conocimiento útil, cumpliendo su deber de pertinencia. En lo 
que se refiere a los derechos de la población (enfoque de derechos), en particular los sectores más 
vulnerables, la investigación está llamada a brindar conocimiento que los empodere y que, en tal sentido, sea 
conveniente para la convivencia, generando condiciones apropiadas para el efectivo ejercicio de los derechos 
y deberes.  

En cuanto a la posibilidad de que, a través del conocimiento, la población pueda avanzar en el diseño y 
la realización de un proyecto de vida (enfoque de proyecto), la investigación tiene la misión de generar 
conocimiento valioso (“justo” lo llama Aristóteles), desde el compromiso del investigador, como persona, con 
la defensa y promoción de la vida de los seres humanos, los demás vivientes y el planeta. 

 
 
INVESTIGACIÓN COMO BÚSQUEDA: DISPOSICIÓN Y ACCIÓN 

 

A lo largo de la historia del pensamiento occidental, el concepto de conocimiento ha sido entendido desde 
múltiples perspectivas. Dos de ellas interesan espacialmente para la fase de la reflexión que se expone en el 
presente trabajo: por una parte, la de su comprensión como conocimiento recibido, recepción que se relaciona 
con las ideas de comprensión y aplicación pero no, al menos de manera principal, con las nociones de crítica 
y transformación. Esta   orientación ha sido asociada a ideas de autoridad intelectual, formación académica, 
trayectoria de pensamiento, consideradas en su conjunto como necesarias y suficientes para enseñar, por 
ejemplo, a investigar. En cuanto enfoque educativo, esta perspectiva se relaciona prevalentemente con el 
concepto de enseñanza, que se concreta como recepción de contenidos formativos generados desde una 
instancia externa. La actividad de enseñanza es vista así como generadora de una relación causal con los 
aprendizajes 

Para una reflexión contemporánea acerca de los caminos éticos de la investigación, de esta perspectiva, 
hoy asociada igualmente a una sobrevaloración del poder predictivo y de programación de la tecnociencia 
(Jonas, 2008), es posible recoger, reflexiva y críticamente, el énfasis en la disposición y la preparación para 
un conocimiento cuya posesión no depende únicamente del propio esfuerzo. En el marco del desplazamiento 
desde la enseñanza hacia los aprendizajes, cabe valorizar la disposición de apertura –apertura de la mente 
y del afecto, acogida de lo diverso y desconocido- que lleva a investigar desde valores como, entre otros, el 
respeto, el reconocimiento de los límites, la valoración del silencio (cuando no hay nada significativo que 
expresar) y el replanteamiento de la escucha (del otro investigador, de los afectados, de la sociedad, del 
planeta como casa común). En tal sentido, la escucha es uno de los rasgos propuestos para las comunidades 
de investigadores referidas por Adela Cortina evocando a J. Habermas y a Peirce (Cortina, 2003). 

  Otra de las perspectivas ha sido la del conocimiento entendido como construcción, con un énfasis 
centrado más en la ejecución y la corrección: se valoriza el conocimiento  como el resultado –aunque 
progresivo y siempre incompleto– de un esfuerzo de develamiento centrado en las capacidades de la razón 
humana para desmontar progresivamente los obstáculos que se enfrentan al entendimiento. En esta 
perspectiva, el conocimiento avanza mediante la ejecución de actividades que se apoyan en lo ya conocido 
pero que, mediante la revisión crítica de sus fundamentos, impulsan los ajustes y correcciones necesarias 
para mejorarlo, reorientarlo o superarlo. El principio de responsabilidad ocupa aquí un lugar central, puesto 
que el investigador está llamado a ser corresponsable, junto a  los actores involucrados, de todas las 
decisiones de investigación,  referidas a cuestiones de elección, diseño, prioridades, aplicación, evaluación 
y proyección, entre otras, siempre en vistas al bien que explícitamente se plantea el proceso investigativo. 

Como lo muestran varios estudios contemporáneos sobre la complejidad de procesos que intervienen en 
el conocimiento (Manes, 2018), en la realidad del trabajo del investigador estas perspectivas se entrecruzan 
y complementan de manera permanente: no cabe duda de que el trabajo investigativo, por estar a cargo de 
seres humanos concretos, históricos y biográficos –no de las máquinas-, se realiza desde todas las 
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dimensiones que los integran, las cuales necesariamente se encuentran presentes en esa expresión, humana 
y humanizadora, que es y debe ser el conocimiento. En tal sentido, la investigación requiere de la humildad 
y modestia de quien se reconoce sólo capaz de una parte de verdad y por lo tanto cultiva la disposición 
abierta y la preparación para lo que no es capaz de explicar –al menos todavía- (en los terrenos de la 
experiencia o de la espiritualidad), lejos de toda actitud de soberbia. 

La investigación se realiza también y principalmente por medio de un permanente trabajo de ejecución 
de actividades y corrección de errores, labor que está marcada por un conjunto de valores entre los que 
sobresalen los de la determinación, la constancia y la persistencia (Moratalla, 2019). En el centro del  
permanente entrecruce de las diferentes perspectivas de investigación y como lo que las articula y orienta, 
se encuentra el valor de la prudencia; en efecto, frente a lo que el investigador no puede explicar y como 
parte de su disposición de apertura y espera, es imprescindible la actitud prudente. De igual modo, ante el 
importante poder del conocimiento y sus posibles “impactos”, resultan fundamentales la prudencia y la 
deliberación, generadoras de corresponsabilidad en la ejecución y la aplicación de dicho poder.  

En la génesis del concepto mismo de investigación se fue haciendo manifiesto que, para alcanzar 
resultados que pudieran ser convincentes, se requería de un progresivo despliegue de elementos analíticos, 
reflexivos y comprensivos, el establecimiento –en los ámbitos donde fuera posible, según lo advierte 
Aristóteles- de relaciones de exactitud y causalidad y, en otros ámbitos, la deliberación, la confrontación de 
opiniones y la construcción de consensos significativos. La necesidad de un conocimiento útil, conveniente y 
valioso que pudiera abarcar, en primer término, la resolución de problemas (nivel de las necesidades para la 
supervivencia), la construcción de respuestas racionales a los cuestiones teóricas (nivel de las explicaciones) 
y, en tercer término, la  de respuestas reflexivas de sentido a los interrogantes de la existencia (nivel del 
sentido) siguen siendo tres desafíos para la orientación de la actividad investigativa. 

Tales desafíos confluyen un programa de re-fundamentación de la investigación, como ámbito cognitivo 
reflexivo y crítico (espacio de transformación) y como quehacer de unos seres concretos llamados 
investigadores (agentes transformadores), que, en dicho ámbito y mediante ese quehacer, se hagan cargo 
de su ob-ligación con lo humano (nivel antropo-ético en términos de Morin), previa a su deber con la vida 
(nivel bio-ético), consciente de sus límites pero convencidos del valor que pueden aportar a una educación 
rehumanizadora, entendida desde las mediaciones cognitivas y sociales. 
 
 
LA VERDAD: DESCUBRIMIENTO, CONSTRUCCIÓN, COMUNICACIÓN      

 

Es sabido que el conocimiento humano, desde los orígenes de la filosofía, estuvo en relación con la 
búsqueda de la verdad. El tema de la verdad fue abordado ya en Hesíodo como articulación entre el mito y 
la filosofía y desarrollado filosóficamente después por Parménides y otros pensadores presocráticos; con 
Aristóteles (Pearson, 2009) alcanzó un nivel de reflexión e importancia que posteriormente, retomado y 
profundizado especialmente por los grandes pensadores de la Escolástica, lo situaría en el centro de la 
actividad co-creadora de nuevo conocimiento que hoy conocemos con el nombre de investigación. 

 Ligado a los aspectos de descubrimiento y comunicación presentes en el proceso de la investigación, el 
tema encuentra un valioso fundamento ya en el pensamiento de Aristóteles y en su teoría de la verdad. Este 
pensador considera la verdad en tres niveles: la verdad ontológica (el ser como verdad), la verdad lógica (la 
verdad en el discurso) y la verdad “del obrar humano” (la verdad en el campo de la ética), dejando abierta la 
posibilidad de una verdad en el plano de lo que llama “lo más que humano”, expresada en el libro XII de la 
Metafísica (Martin-Fiorino, 2015) 

Para la investigación, interesa especialmente, en primer término, hacer referencia a que la verdad 
consiste en el descubrimiento de una dimensión ya presente –como posibilidad- en lo real. En tal sentido, es 
develar lo inteligible que está presente en la porción de realidad que se está investigando y no se reduce al 
sólo aporte humano de la invención. Según Aristóteles (2003), el ser (lo real) “se dice de muchas maneras”, 
y entre otras, como verdad; por lo tanto, la tarea del investigador es develar ese sentido verdadero, mediante 
un proceso que consiste en hacer avanzar el conocimiento en un nuevo giro del espiral del despliegue de la 
verdad, que reduce el nivel de error y permite aproximarse mejor a lo real. 
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En relación con el aspecto discursivo de la verdad, Aristóteles desarrolla su estudio principalmente en el 
campo del sentido predicativo, estableciendo que lo que está unido en el discurso –por la atribución 
predicativa—debe corresponder a lo que está unido “en las cosas” (Metafísica, IV). Develar en el discurso lo 
que se muestra en lo real es parte de un proceso en el que se examinan las opiniones probables (éndoxai), 
de los sabios y prudentes (frónimoi) (Prieto Galindo, 2017) y, desde una reflexión crítica, se alcanza la verdad 
(alétheia). En sus bases, el discurso verdadero es fundamentalmente mostrativo y, solamente en el caso de 
algunos casos específicos de lo real, puede ser demostrativo. El discurso de la investigación necesita reflejar 
la articulación interpretativa entre lo que puede ser mostrado y lo que puede ser demostrado. 

Por otra parte, el sentido de la verdad “de la obra” trata sobre el nivel ético de la investigación, la verdad 
que se manifiesta en la acción humana considerada como verdadera en cuanto se corresponde con los 
principios que se piensan y predican individualmente y que son compartidos socialmente. Ello se vincula a 
los problemas de los cuales se ocupa la ética de la investigación y que contribuyen a sentar las bases para 
la creación de una cultura de integridad académica. La ética de la investigación se inscribe hoy en el espacio 
de las éticas aplicadas y se concreta como una ética del cuidado: cuidado especialmente del pensamiento, 
de la argumentación, de la convivencia social y de la ecología. 

La relación entre investigación y verdad, en muchas de sus expresiones actuales, parece estar en tensión 
entre los dos extremos de una bifurcación de sentido: por una parte, la afirmación de una verdad sólo 
entendida como demostración de un tipo de objetividad científica tomada del modelo de las ciencias exactas 
y sometida a un principio que Humberto Maturana (2015) ha denominado “un argumento para obligar”. La 
objetividad, en este sentido reducido a la demostración, termina eliminando la posibilidad de la comunicación, 
nivel de la deliberación mediante la cual, conducida de modo organizado y riguroso, es posible captar, analizar 
y valorar la diversidad, complejidad y conflictividad de lo real 

Por otra parte, en el otro extremo de una objetividad homogenizadora se encuentra, también como 
desafío a la investigación, el concepto de “posverdad”, concepción fragmentadora  derivada de una 
relativización que termina por reducir la verdad al punto de vista de cada quien. Definido como “distorsión 
deliberada de una realidad”, el concepto de posverdad (Mc Intyre, 2018), con el pretexto de oponerse a una 
verdad dogmática, impone un dogma relativista que desemboca en un vacío significativo, valorativo y 
comunicativo, abriendo paso a la justificación de cualquier “realidad alternativa” construida mediáticamente.   

   La investigación no puede estar obligada a optar entre una verdad restringida, derivada de una 
objetividad “obligatoria” que no admite deliberación, por una parte, y la imposibilidad de verdad derivada del 
relativismo de la “posverdad”. En la investigación es necesario decidir (no solo optar) por el cultivo de caminos 
que conduzcan a acuerdos valorativos y comunicativos sobre lo verdadero. Como resultado de esa decisión, 
la investigación está llamada a revisar sus fundamentos para enriquecerlos, mejorar sus procedimientos para 
minimizar las afectaciones y optimizar sus resultados, reflexionar rigurosamente y consensuar 
deliberativamente con la sociedad el sentido de su labor.  

  En esa dirección se le plantean a la investigación desafíos, al menos, en los planos: ontológico (cómo 
capta e interpreta el hombre el ser de lo estudiado), epistémico (el nivel posible de su conocimiento), 
epistemológico (las aproximaciones teóricas apropiadas), metodológico (la organización del conocimiento) y 
comunicativo (la integración de discurso experto y discurso social). Considerando a la ciencia como “el 
proyecto colectivo más significativo de la humanidad”, la UNESCO ha planteado la pregunta ¿Qué significa 
hacer ciencia hoy? Las respuestas (Albornoz, 2020; Saba, 2020) apuntan a recuperar sus fundamentos 
humanos y éticos, especialmente importantes en contextos tales como los de una pandemia y sus efectos 
sobre la sociedad, la economía y, especialmente sobre la educación. 

El núcleo reflexivo de la relación entre investigación y verdad apunta a recuperar y proyectar el sentido 
manifestativo y mostrativo de la verdad (alétheia), como elemento dinamizador del saber; valorar la 
investigación, vinculada al pensamiento, a partir del cual adquiere su sentido la generación de conocimiento. 
En la práctica, esto significa que los temas de investigación se iluminan aprendiendo a mirar atentamente 
cómo se manifiestan los problemas reales en todas sus implicaciones y articularlos con las motivaciones del 
investigador, dinamizando así la investigación en el balance entre pertinencia e innovación. Dinamizar la 
investigación pasa por entender que la demostración es sólo una parte del conocimiento, antecedida por el 
espacio de la mostración (para la cual es necesario afinar herramientas de captación e interpretación) y 
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seguido por la comunicación (para la cual hay que valorizar los consensos), en el marco de la hermenéutica 
como plataforma sobre la cual se construye el conocimiento. .  

En la investigación es necesario igualmente pensar la relación entre descubrimiento e invención, no sólo 
como fases sino como constitutivos  de la ciencia. En el marco del desarrollo vertiginoso de la tecnociencia, 
la cultura investigativa parece haber privilegiado la invención como expresión del poder del conocimiento, 
pero ha descuidado el valor del descubrimiento, cuyo concepto representa una perspectiva más crítica acerca 
del saber existente (que en la invención suele ser considerada sólo como dato), que requiere mejorar la 
capacidad de percepción de lo real y al mismo tiempo impulsa a una mayor conciencia de los límites del 
conocimiento y de la gradualidad de su avance.  

Esta perspectiva no está guiada por la espectacularidad de los resultados de la investigación, 
transformados en impactantes logros tecnocientíficos, sino que enfatiza en la necesidad de establecer temas 
prioritarios –consensuando necesidades y posibilidades- para trabajar sobre ellos con la máxima precisión, 
eficacia y responsabilidad, pero al mismo tiempo con mucha prudencia y humildad en relación con los 
alcances legítimos, impulsando un esfuerzo reflexivo que favorezca los efectos rehumanizadores de los 
descubrimientos científicos mediante el uso responsable de las tecnológicas disponibles. 
 
 
EDUCACIÓN HUMANÍSTICA: VALORES, CONOCIMIENTO Y RESPONSABILIDAD 

 

Conocer y conocerse, en cuanto tendencia y capacidad de los seres humanos, es una actividad que se 
realiza en paralelo e inseparablemente con la actividad de elegir el contenido de los actos de su conducta y, 
en definitiva, elegirse a sí mismo, en la serie de decisiones y acciones que constituyen su vida. Debido a la 
indeterminación que surge de la complejidad interna y externa en la que se desarrolla su vida, el ser humano 
se encuentra ante una multitud de posibilidades, frente a las cuales tiene como alternativa la realización de 
unas y el rechazo de otras, hecho que expresa al mismo tiempo su radical libertad y la consecuente 
responsabilidad.  

En la investigación, como en toda práctica humana, conocer, es igualmente conocerse; elegir, es también 
elegirse; educar es educarse (Gadamer, 2000). Tales dimensiones expresan el carácter reflexivo de la 
inteligencia humana, en la que convergen una razón teórica, capaz de dar explicaciones; una razón práctica, 
capaz de distinguir entre respuestas apropiadas o inapropiadas a la luz de fines y valoraciones; y una razón 
reflexiva, que le permite al ser humano convertir en conceptos el pensamiento sobre su propia existencia.  

En cuanto ser libre e inteligente, la persona puede crear sus propias respuestas a las situaciones en las 
que interactúa, expresando en ello el equilibrio entre razón teórica (que le provee explicación) y razón práctica 
(que guía su actuación), armonizado por la razón reflexiva (que le aporta sentido). La capacidad reflexiva 
capacita para investigar reflexivamente desde las dimensiones de libertad, discernimiento y responsabilidad, 
propias de la persona que investiga pero no siempre suficientemente valoradas en la investigación.  

La investigación, en todas sus orientaciones, es un campo privilegiado para recuperación del espacio 
reflexivo como finalidad de una educación rehumanizadora con sentido social: el investigador –como persona 
, pero en el marco de las políticas investigativas y de las instituciones que realizan investigación- está 
confrontado, en su libertad y responsabilidad, a decidir la orientación de su quehacer: al servicio del cuidado 
y mejoramiento de la vida (personas, sociedad, Casa Común), o al servicio de su propio prestigio, intereses 
u otros fines particulares.  

Como dimensión orientadora del pensamiento teórico, la investigación puede dar sentido a la función 
explicativa y programadora de la razón, con el fin de evitar que la sola presión por resultados pueda opacar 
la consciencia y el compromiso con el bien que la investigación puede aportar, bien de cuya elección y con 
cuyos efectos se responsabiliza. El investigador es fundamentalmente un pensador y, en cuanto tal, un 
cuidador de la vida a través del conocimiento.  

Si, según Amartya Sen (2011), la primera de las capacidades humanas es la capacidad de elegir, el 
investigador está llamado, de un modo particularmente importante, a: a) elegir el tema a investigar, sin que 
éste sea determinado por intereses (económicos, ideológicos, políticos), por presiones o imposiciones que 
anulen la decisión del investigador; b) elegir cómo desarrollar el proceso de investigación: trabajo en equipo, 
información compartida, respeto a los criterios diferentes, reconocimiento de los méritos y créditos de todos 
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los actores de la investigación, transparencia e integridad que excluya toda forma de plagio; c) elegir cómo 
se responsabiliza e involucra en la aplicación de los resultados.  

De acuerdo con el centro Internacional para la Integridad Académica (ICAI, 2017), en la base de dichas 
elecciones y para que éstas sean parte de una cultura de integridad, es necesario que el investigador viva, 
en su trabajo personal y en sus labores de equipo, e irradie de modo permanente (hacia los estudiantes de 
Semilleros, investigadores jóvenes y la sociedad en su conjunto), valores como la honestidad, confianza, 
equidad, respeto, responsabilidad y coraje. En la base de tales valores y para que su práctica sea parte de 
una cultura de integridad académica, se encuentra el compromiso del investigador con una capacidad (previa 
a la señalada por A. Sen): la capacidad de decidir, decidir-se –no sólo como investigador sino como persona- 
a ser agente de rehumanización. 
 
 
EDUCACIÓN E INVESTIGACIÓN EN SOCIEDADES TECNOCIENTÍFICAS  

 

La educación humanística, como espacio de aprendizaje valorativo y de apertura al sentido, está llamada 
a orientar la labor investigativa que, en las sociedades contemporáneas, se ejerce en contextos de culturas 
marcadas por la tecnociencia. Por una parte, el saber humanístico, a través de una visión de lo humano 
siempre en aprendizaje y construcción, contribuye a desarrollar la mente abierta y el pensamiento flexible 
necesarios para comprender e incidir en la complejidad de lo real. Por otra parte, la educación humanística, 
sin menospreciar el valor de los aspectos científicos y tecnológicos, resalta, en la base del conocimiento, el 
necesario fundamento reflexivo de éste y lo abre, como posibilidad y proyección, a la instancia espiritual del 
sentido y la trascendencia.   

Las Humanidades, además, permiten que la investigación fundamente y desarrolle herramientas de 
convivencia, contribuyendo decisivamente a la necesidad de paz. “¿Por qué las democracias necesitan de 
las Humanidades?” se pregunta Martha Nussbaum (2014) en su reflexión crítica sobre el contenido de la 
educación contemporánea. Esta reflexión es especialmente importante hoy en día, cuando la ciencia y la 
tecnología forman un entramado decisivo de la cultura y en gran parte dirigen la vida de los humanos, lo que 
puede convertirlas en depositarias de un nuevo tipo de “esperanza tecnocientífica”, vaciada del contenido 
espiritual presente en el sentido profundo de la esperanza (Müller, 2016). 

Investigar es buscar y ello refleja la actitud fundamental del conocimiento: abrir camino a través de 
preguntas de investigación que exigen la fundamentación y justificación de la explicación disponible en el 
ámbito de estudio, señalando tanto sus insuficiencias como sus posibilidades de avance. Buscar es, a su 
turno, la expresión más clara de lo que significa pensar: búsqueda de explicación, pero, más allá de la 
explicación (por buena que sea), búsqueda de sentido. En sus fundamentos, investigar es buscar, pensar y 
abrirse al sentido; en su realidad, es comprometerse con la co-creación de saber útil, conveniente y valioso; 
en sus resultados, es producir aportes efectivos (eficacia) que se conviertan en logros, socialmente valorados 
(comunicación) por su contribución a la explicación, la comprensión y el sentido para la vida en común.      

Pensar es búsqueda de explicación, comprensión y sentido. Como búsqueda, es inquirir acerca de lo 
verdadero y, al mismo tiempo, acerca de lo bueno. La citada  frase aristotélica sobre que los hombres buscan 
saber se complementa con otra, expresada en la Ética a Nicómaco, donde se afirma que el ser humano 
busca, por naturaleza, el bien. Con el pensar, como actitud y capacidad reflexiva capaz de generar criterios 
y evaluar consecuencias, nace la dimensión ética propia de la condición humana en todas sus expresiones 
y en tal sentido abarcadora de la actividad investigativa.  

La investigación, en su primer nivel de aporte, comunica a las personas y a la sociedad (a través de la 
resolución de problemas) un cúmulo de información significativa y estrategias que permiten alcanzar el 
conocimiento necesario para la supervivencia, en el sentido de adaptarse, interactuar y mantener la existencia 
en el umbral de lo humano. En su segundo nivel de aporte, entrega criterios para utilizar prudente y 
responsablemente el conocimiento con el fin de poder convivir, organizando la vida en común sobre la base 
del respeto y el cuidado mutuo. En su tercer nivel de aporte, la investigación, a través de sus resultados y 
logros y como parte de una educación rehumanizadora, muestra que el futuro es posible (paz, solidaridad, 
fraternidad, cooperación, sostenibilidad), a condición de que nos hagamos corresponsables de él. 
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La educación y la investigación se enfrentan hoy a entornos altamente preocupantes, conflictivos y 
complejos, en lo ecológico, en lo social y en la vida de personas. Poder contribuir, a través de proyectos 
concretos, a recuperar la confianza en las potencialidades humanas para construir mejor humanidad en 
entornos inhóspitos es un gran desafío para la labor de los investigadores. El pensamiento crítico, la reflexión 
y la creatividad, propios de la educación humanística, son herramientas que pueden nutrir nuevas líneas de 
investigación, integradoras de los avances tecnocientíficos con sus capacidades de intervención 
transformadoras de la vida. Ello es válido para los niveles de la investigación formativa, la investigación 
académica y la investigación que nutre la actuación profesional en los diversos ámbitos.  

  La investigación tiene como uno de sus ejes fundamentales el desarrollo de las capacidades del ser 
humano para interactuar y contribuir desde el conocimiento a la gestión inteligente la relación de 
interdependencia constructiva (Martin-Fiorino, 2020) con todo lo que constituye lo otro que él: con el pobre, 
que nos interpela en su necesidad (aprender a actuar solidaria y eficazmente); con el migrante, que irrumpe 
como persona necesitada de acogida (innovar en herramientas educativas, psicológicas, éticas y jurídicas 
para la hospitalidad); con el diferente, para aprender a valorar otras miradas (gestionar la interculturalidad).  

Investigación de futuro un modo más amplio, lo otro-humano se continúa en lo otro-ecología, entendida 
como ecología integral (Francisco, 2015), uniendo lo ambiental y lo social como continuidad del cuidado y 
responsabilidad para con las generaciones futuras. 

Las Instituciones de Educación Superior, a través de sus políticas investigativas e igualmente por medio 
de alianzas interinstitucionales, están llamadas a consolidar el contenido de una educación para la 
investigación orientada a formar investigadores capaces de construir un saber no sólo válido a nivel 
epistemológico, sino principalmente legítimo a nivel ético, humanamente valioso y técnicamente eficaz.  
 
 
PAPEL DEL INVESTIGADOR Y DINÁMICAS DE INVESTIGACIÓN 

 

Es casi una obviedad decir que quienes investigan son personas. La expresión “casi” indica que es 
necesario examinar críticamente las propuestas que dejan las decisiones de investigación a las máquinas 
(¿la “comunicación” M2M?). Los investigadores son seres humanos biográficos, inmersos en contextos 
determinados, que responden a elementos de motivación, intencionalidad, expectativas, presiones y 
responsabilidades. El investigador, como persona (Rada Cadenas, 2009), investiga, de hecho, sin anular sus 
dimensiones de corporalidad, afectividad, sensibilidad, racionalidad y espiritualidad, que pueden influir en 
muchos aspectos de la actividad investigativa, concretando y acotando el camino al bien buscado, pero sin 
desviarlo hacia sus preferencias.  

 Su labor no se reduce al resultado de una mente fría y lúcida, capaz de apoyarse únicamente en la 
elección y la decisión racional. La complejidad interna y externa en la que se desenvuelven la vida humana 
y sus mediaciones cognitivas y sociales, desmienten la posibilidad de la aspiración positivista a una 
investigación enteramente objetiva (“objetividad para obligar”) que se mueva asépticamente en el puro campo 
racional (Maturana, 2015).  

Atrás quedaron los debates estériles sobre las pretendidas “completa objetividad” o “total subjetividad”, 
que llegaron a justificar posiciones de autoritarismo o relativismo en la investigación. Es necesario abordar, 
en cambio, la dificultad de argumentar y justificar acuerdos intersubjetivos que, a partir del reconocimiento de 
los límites y de la complejidad, puedan convocar al avance de los resultados del conocimiento como fases 
de un proyecto abierto e inacabado de descubrimiento y formulación progresiva de la verdad. 

Investigar consiste en una dinámica que incluye al investigador, las instituciones y la sociedad, en 
relaciones siempre complejas y muchas veces conflictivas. En esa dinámica, el proceso de investigación 
persigue la construcción de ordenamientos conceptuales (explicativo-comprensivos) abiertos al avance de la 
inteligibilidad y articulados a la posibilidad de generar transformación en los ordenamientos sociales (más 
justos e inclusivos). En ambos tipos de ordenamiento, sin embargo, los resultados de investigación serán 
siempre parciales, porque siempre la información es incompleta; transitorios, pues la dinámica del 
conocimiento los modificará en el tiempo; y conjeturales (aunque conjeturas fundadas), dado que el 
conocimiento se mueve en horizontes de incertidumbre relativa.  
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Desde la educación humanística numerosas voces autorizadas han propuesto una profunda revisión del 
ordenamiento explicativo de la tecnociencia actual y de su articulación a una educación funcional a los 
sistemas económicos y políticos imperantes (Nussbaum, 2015). La investigación necesita revisar una nueva 
articulación, en este caso a una educación crítica en relación con las democracias y las economías y sus 
consecuencias para la vida de las personas. Dicha revisión requiere el trabajo de las comunidades de 
investigación en diálogo con las comunidades locales y la sociedad global, debido a la evidencia del vacío 
valorativo y moral que lo ha caracterizado en cuanto ordenamiento dominante.   
 
 
ÉTICA, INVESTIGACIÓN Y EDUCACIÓN DE FUTURO 

 

La práctica de la investigación, vista desde el horizonte del humanístico, luego de mucho tiempo de estar 
centrada en una razón fríamente explicativa, requiere hoy un especial desarrollo de la sensibilidad (Martínez 
Miguélez, 2005) al menos en tres niveles: a) ante lo humano, integrando las necesidades y proyectos de las 
personas, afectadas, de un modo u otro, por los resultados de la investigación; b) ante lo estético, como 
dimensión de armonización; c) ante la vida en su conjunto, como valoración de los vivientes no humanos y la 
Casa Común. 

Desde criterios que armonicen la rigurosidad del razonamiento y la compleja y frágil riqueza de lo 
humano, la investigación puede renovarse con un sentido de complementariedad entre la lógica de la 
investigación y la ética de la investigación. Desde una educación que capacite al investigador para disponer 
rigurosa y legítimamente ciertos medios (argumentos) para alcanzar un resultado (conocimiento) orientado a 
un fin (el bien que aporta), es posible superar el darwinismo investigativo, presente en las relaciones, muchas 
veces tensas, muy competitivas y poco colaborativas, entre grupos, equipos e instituciones. 

En la investigación de futuro, como parte de una educación de futuro centrada en los aprendizajes que 
valorizan la interdependencia constructiva, los valores comunes y la vitalidad compartida, dicho darwinismo 
asocia el poder que se alcance con los resultados (poder económico, político, poder académico) con la 
supervivencia (del investigador, su grupo, o su institución) en los espacios investigativos, entendidos como 
mercado o ámbitos de poder. En la investigación, sin embargo -como tampoco en la sociedad-, el futuro no 
será de los más aptos (poderosos), sino de los más sabios (prudentes, solidarios, fraternos, cooperativos, 
sostenibles).   

En los actuales entornos de crisis, particularmente en América Latina, la investigación enfrenta la 
necesidad de avanzar en una transición en varias niveles: a) de la situación de supervivencia de muchos 
investigadores y grupos, a la posibilidad de vida investigativa, mediante la articulación en alianzas de actores 
locales o globales; b) de políticas de investigación al servicio del poder (ideológico o económico) y a merced 
de presupuestos condicionados, a una investigación que reivindique, defienda y ejerza sus decisiones libres 
y obtenga recursos de las alianzas que logre realizar; c) de unas temáticas autorreferenciales (prestigio, 
poder, beneficios), a las problemáticas humanas, sociales y ecológicas, ante a las cuales pueda mostrar su 
pertinencia (responsabilidad social) y ejercer su im-pertinencia (función crítica). 

 Dichas transiciones se producen mediante el desplazamiento desde los territorios de conocimiento 
(disciplinares) a los espacios de saber (institucionales y sociales) y a los lugares de sentido (aportes al 
mejoramiento de la vida). Los territorios de conocimiento son dominios disciplinares ejercidos desde 
coordenadas epistemológicas y metodológicas en las que es mínimo el papel de la ética. Los espacios de 
saber tienen un carácter principalmente social y se despliegan mediante el trabajo interdisciplinar, con una 
presencia principalmente instrumental de la ética, a través de mecanismos de diálogo entre perspectivas y 
actores diferentes.  

Los lugares de sentido integran lo disciplinar, interdisciplinar y transdisciplinar en un enfoque con 
orientación social, ampliando deliberativamente el propósito investigativo con una orientación valorativa que 
potencia el carácter rehumanizador de la investigación. La ética adquiere entonces un papel central como 
factor orientador de la creación de conocimiento y de su aplicación con función transformadora. Se hace así 
posible una convergencia positiva su transformación entre el investigador, la institución, la comunidad, la 
sociedad y el planeta como Casa Común. 
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Los propósitos de la investigación han integrado, desde los orígenes de la ciencia, tres grandes ámbitos: 
en primer término, resolver problemas y, en tal sentido el resultado (práctico) de la investigación ha de ser 
eficaz. En segundo término, otro propósito es el de dar explicaciones adecuadas acerca de lo investigado y, 
en este caso, el resultado (teórico) ha de ser plausible. En tercer término, la investigación tiene también como 
propósito el contribuir –junto a otros factores no científicos como el arte o la religión– a dar sentido a la vida: 
personal, social, cultural. 

En la medida en que la investigación arranca del propósito de resolver problemas que afectan la vida 
real de las personas, su recorrido va desde el mundo vivido (problemas, experiencias) al mundo formulado 
científicamente (explicaciones plausibles), para ayudar a construir un mundo vivible (sentido, valores 
compartidos). En relación con ello, investigar es una dinámica que refleja la capacidad humana de hacer 
mundo (vivido fraternamente, pensado rigurosamente, buscado éticamente).  

La ética de la investigación toma en cuenta el hecho de que investigar es, fundamentalmente, un proceso 
hermenéutico. Toda interpretación reconoce, por su propia condición, una pretensión de verdad limitada y se 
realiza respetando y dialogando con otras interpretaciones en un ejercicio de aprendizaje. La investigación 
está enmarcada en una ética personalista en la cual convergen la ética del cuidado (de la vida, de las 
relaciones, del espíritu); la Ética del límite (el investigador que reconoce el límite de su conocimiento); una 
ética del respeto (valoración de la alteridad); una ética del diálogo, que reafirma la importancia de la 
deliberación para alcanzar la verdad. 

La educación del futuro requiere de los aportes decisivos de la investigación. En un énfasis imprescindible 
y realista, la reflexión contemporánea acerca del futuro va más allá de su visión como algo que vendrá (por-
venir) y que hay que conocer eficazmente (investigación) para adaptarse (educación funcional). Resulta 
necesario entender el futuro como un por-hacer, que la investigación comience por imaginar (éticamente) 
para conocer (críticamente) y transformar (educación crítica) (Cullen, 2004). En correspondencia con ello, la 
educación se enfrenta a dos alternativas: prepararse para el futuro o preparar el futuro. En el primer caso se 
da por sentado que el futuro ya está diseñado y que será fundamentalmente la proyección del presente: en 
tal sentido, será también la proyección de lo dado en el presente, quedando como tarea para la educación y 
la investigación el de seguir la tendencia y adaptarse. 

La segunda alternativa abre el espacio a una educación y a una investigación cuya labor, guiada por 
valores, prioridades y compromisos con la sociedad, permita afrontar el desafío del diseño y construcción un 
futuro en el que, en muchos aspectos, se revierta aquello del presente que resulta injusto, insostenible y 
contrario a la dignidad de la persona. La educación de futuro (no del ni para el futuro, sino agente de su 
construcción) comienza en el presente dicha reversión, en la mente y en la práctica según la UNESCO, 
trabajando desde la investigación y la docencia para rehumanizar los espacios sociales y hacer viables 
nuevas formas políticas, económicas,  tecnocientíficas y, sobre todo, educativas.  
 
 
CONCLUSIONES 

 

El camino ético de una investigación (proyecto, programa, línea), como espacio de trabajo de 
investigadores concretos, necesita dejar atrás la fragmentación, expresada como conocimiento disperso, 
territorios epistémicos cerrados, investigadores y grupos celosos de su poder y no dispuestos a integrarse, y 
buscar la integración de sentido. Ello significa recuperar la convergencia de personas, saberes y prácticas, 
orientada a construir unidad a través de la comunicación (poner en común) entre el investigador, la institución, 
la sociedad, la cultura y el planeta.  

Para la transición de la fragmentación al sentido, la educación de futuro promueve, desde fundamentos 
éticos, la convergencia entre valores personales de integridad y responsabilidad en los investigadores; 
valores compartidos entre los investigadores, entre los saberes y con la sociedad, como plataforma de 
presente; y construye valores comunes, como parte ya del futuro, como realidad ya dotada de existencia 
imaginada y diseñada desde la ética. Su construcción adquiere ya existencia en la mente de los 
investigadores y en aquellos con quienes comunica académica y socialmente y, progresivamente, alcanza 
existencia fáctica en los resultados de sus proyectos conjuntos, utilizando las posibilidades abiertas por la 
ciencia y la tecnología. 
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Como parte de la educación de futuro, la investigación cumple entonces, entre otras, las funciones de 
brújula al futuro y herramienta de articulación del pensamiento innovador a prácticas transformadoras, desde 
la decisión rehumanizadora, una elección metodológica válida y legítima, con responsabilidad social 
pertinente e innovación social crítica.   

En esta orientación convergen Las orientaciones más recientes acerca de la dimensión ética de la 
investigación replantean el problema de la lógica de la investigación científica, para que no se limite a una 
perspectiva intracientífica centrada sólo en la eficacia del conocimiento para alcanzar explicaciones y 
soluciones. La orientación rehumanizadora de la educación de futuro amplía la lógica de la investigación, 
llevándola más allá de la perspectiva intracientífica e integrándola a una ética de la investigación y de la 
ciencia, cuyas bases están en la dignidad de la persona (el investigador y todos aquellos con quienes 
comunica socialmente), la corresponsabilidad y el cuidado.   

La articulación entre la lógica a la ética de la investigación da paso igualmente a nuevas lógicas 
científicas, integradoras a su vez de los diversos niveles de la vida, desde lo biológico (individuo – especie – 
ambiente), a la vida social (convivencia), a la vida cultural (aprendizaje de la diferencia), vida espiritual 
(sentido). Las Humanidades contribuyen decisivamente –especialmente desde la ética, la antropología y el 
arte-- a una ciencia entendida como actividad de servicio, investigación responsable en la que  las diferentes 
lógicas científicas (biológica, económica, política, educativa, etc.) se asumen como mediaciones para mejorar 
la vida y no como fines en sí mismas.  

La ética de la investigación, en su comprensión contemporánea (Moratalla, 2019), está centrada en la 
actividad real de los investigadores en el marco de comunidades científicas y comunidades sociales, y en ella 
convergen, en articulación crítica, la integridad moral personal del investigador, la ética del cuidado (de las 
personas, la sociedad y la ecología) y la deontología profesional del investigador.  

Sus repercusiones para la educación implican: a) dar espacio en los programas de formación (sobre todo 
referidos a la formación de investigadores) a contenidos de una cultura de integridad académica (decisiones, 
elecciones, preferencias); b) incorporar temáticas y actividades que desarrollen las perspectivas de la ética 
del cuidado en todas las áreas (cuidado de la persona, de la convivencia, de la ecología); c) desarrollar los 
aspectos centrales del compromiso profesional y social del investigador (convicción, transparencia, 
valoración social de la profesión). 

La investigación está llamada a contribuir al redescubrimiento y la activación de lo humano en sus 
prácticas y problemas concretos, tarea que no consiste en construir lo “humano” en la tecnología ni en 
manipularlo por medio de una educación funcional, el consumo o la ideología. Su cometido es, en cambio, el 
de impulsar una educación activadora del potencial humano para valorar al otro, a sí mismo y a lo común; 
para convivir en el encuentro interhumano y para cuidar y transformar la vida con una gestión del futuro, ya 
en gestación, basada en la imaginación ética, la razón prudencial y la responsabilidad social. 
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RESUMEN 
 
En los tiempos actuales apremia la necesidad de intentar por 

otras formas de desarrollo que hagan peso a las lógicas 

tradicionales de pensar el progreso desde las corrientes, 

prácticas y discursos institucionales, es decir, de arriba hacia 

abajo, lo cual denota la posibilidad de superar los esquemas 

político- burocráticos de naturaleza procedimentales, los cuales 

van en contravía de las formas de organización comunitaria que 

emergen en los territorios  donde coexisten comunidades 

rurales, étnicas y populares. En este sentido, la finalidad del 

siguiente artículo de investigación, consiste en concebir las 

formas de organización comunales como experiencias 

interculturales y decoloniales, las cuales apelan por superar las 

diferencias sustanciales que generan violencia, para darle paso 

a la reconstrucción del tejido social desde las prácticas, 

narrativas y procesos intersubjetivos de liberación desde el 

sujeto individual y colectivo en el territorio. Siendo ello un reflejo 

de la necesidad de reconocer dinámicas de innovación social 

desde el sentipensar y la necesidad de los pueblos en 

movimiento por la vida, la autonomía, la cultura y la emergencia 

de paces desde abajo. 

 

Palabras clave: Innovación social, Decolonialidad, 

Interculturalidad, Incidencia Social, Comunidad. 

ABSTRACT 
 
In the current times, there is an urgent need to try out other forms 

of development that give weight to the traditional logics of 

thinking progress from the institutional streams, practices and 

speeches; that is, from the top down, which denotes the 

possibility of overcoming the political-bureaucratic schemes of 

procedural nature, which go against the forms of community 

organization that emerge in the territories where rural, ethnic and 

popular communities coexist. In this sense, the purpose of the 

following research article is to conceive the forms of communal 

organization as intercultural and decolonial experiences, which 

appeal to overcome the substantial differences that generate 

violence, to give way to the reconstruction of the social fabric 

from the practices, narratives and intersubjective processes of 

liberation from the individual and collective subject in the territory. 

This reflects upon the need to recognize the dynamics of social 

innovation from the feeling and need of peoples in movement for 

life, autonomy, culture and the emergence of peace from below. 
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INTRODUCCIÓN  
 

Los esquemas modernos orientados a proponer iniciativas de transformación político-social al interior de 
las sociedades en desarrollo, apuestan por incursionar en políticas, programas, proyectos e iniciativas 
institucionales que logren articularse con las dinámicas económicas, sociales y culturales en la esfera pública 
– privada propias del Estado globalizado. La lógica de la economía en función de los intereses programáticos 
del mercado, contrario a la búsqueda de alternativas propias de las luchas, demandas y necesidades de los 
grupos más excluidos del desarrollo, refleja una serie de contradicciones entre la racionalidad instrumental 
del capital o la apuesta por el buen vivir en los territorios.  

La innovación concebida como un proceso de larga duración que configura la suma de capitales, 
propuestas e iniciativas acordes a la genialidad del sujeto y su posibilidad de articular propuestas de forma 
colectiva, responde a una condición de liderazgo, movilización y construcción de acciones comunitarias que 
incursionan en la capacidad de gestionar los conflictos y apostar por la resolución de las problemáticas desde 
el sentir-acción de la ciudadanía al interior de la sociedad civil (Márquez-Fernández, Á., Díaz, Z., & Salazar, 
R, 2005).  

El lenguaje clásico propio de una condición normativa sobre el desarrollo, innovación y progreso en 
función de las narrativas oficiales, empresariales y mercantiles del siglo XXI, devela la preponderancia de 
esta serie de investigaciones que apuestan más por una visión economicista, contrario al sentido social y 
popular de lograr procesos de movilización y transformación desde la emancipación y praxis liberadora del 
sujeto en su ambiente cotidiano. A su vez, la falta de condiciones materiales, inmateriales y espirituales que 
son fundamentales en el desarrollo humano integral desde la diferenciación de sus procesos interculturales 
del sujeto, representa parte de los déficits del ejercicio de liderazgo, movilización y resistencia política del 
ciudadano frente a las dinámicas institucionales de los entes público-privados.  

Los discursos de la innovación se han constituido históricamente como un tema de interés teórico, 
practico e investigativo en el plano de los paradigmas fundacionales de la economía, administración pública 
– privada y la política institucionalizada, es decir, aquella serie de narrativas consideradas desde las 
epistemes de los patrones del poder moderno – colonialista. Así pues, la falta de complejizar dicho campo de 
reflexión, a partir de una perspectiva crítica e intercultural basada en las acciones, demandas y luchas de los 
grupos oprimidos de nuestros tiempos, manifiesta un campo emergente en construcción que podría ser de 
apoyo para la dinamización de los debates contemporáneos planteados en las últimas décadas del siglo XX 
e inicios del XXI (Morin, Roger, & Domingo, 2003). 

La narrativa crítica de la innovación social no desconoce los paradigmas tradicionales de este campo de 
investigación política–económico, sino que apuesta por indagar por otra concepción que sea acorde a los 
sectores oprimidos del desarrollo moderno (globalizador). El sentido de reconocer la posibilidad de construir 
acciones colectivas a largo plazo, devela una serie de narrativas emergentes que responden a la dinámica 
de reconfiguración de lo político, partiendo de la praxis ética del sujeto y el sentido de liberación desde su 
propia condición humana.  

El sentido de impulsar dinámicas de innovación socioculturales que sirvan como una plataforma para 
logra construir procesos de incidencia social a corto, mediano y largo plazo, apuesta por romper con las 
visiones tradicionales y modernas que desconocen situaciones del sujeto propias de su condición 
intersubjetiva, al ser constituyente de todo un repertorio de oportunidades de acciones, prácticas y narrativas 
orientadas a la materialización de la praxis de liberación de las comunidades al interior de sus territorios.  

De esta forma, la capacidad de proponer una reflexión que articule la visión de la resistencia popular y la 
creatividad autonómica del sujeto como un dispositivo enfocado a la resolución de los conflictos y 
problemáticas que coexisten en su comunidad. Responde a una serie de narrativas epistémicas que divergen 
de los paradigmas modernos –colonizadores, los cuales están en contravía de las demandas reales de los 
actores subalternos en sus repertorios de movilizaciones y luchas desde abajo.  

Así pues, la finalidad del siguiente artículo de investigación, consiste en concebir las formas de 
organización comunales como experiencias interculturales y decoloniales, las cuales apelan por superar las 
diferencias sustanciales que generan violencia, para darle paso a la reconstrucción del tejido social desde 
las prácticas, narrativas y procesos intersubjetivos de liberación desde el sujeto en el territorio. Siendo un 
reflejo de la necesidad de reconocer dinámicas de innovación social desde el sentipensar y la necesidad de 
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los pueblos en movimiento por la vida, la autonomía, la cultura y la emergencia de paces desde abajo 
(Márquez-Fernández, 2018). 

 
 

LA INCIDENCIA SOCIAL EN LOS PROCESOS INTERCULTURALES Y TERRITORIALES 
 

La visión de promover escenarios de desarrollo al interior de las comunidades, a partir de sus propias 
condiciones materiales e inmateriales, se constituye en un proyecto identificado con la capacidad de 
potencializar las habilidades, oportunidades y potencialidades del sujeto en un plano colectivo, aquí toma 
fuerza la dinámica de organización popular y deliberación político-social que sirve como insumo para la 
construcción de prácticas de liderazgo y emancipación intersubjetiva del ciudadano en la esfera pública en la 
democracia moderna.  

El sentido de impulsar otra episteme de desarrollo que sirva como un antecedente por desmitificar las 
contradicciones impuestas en la narrativa del progreso en función de los intereses constitutivos del capital 
privado, lo que implica una lógica contraria a la razón y sentir del buen vivir en comunidad. Así pues, la 
necesidad de reconocer las acciones comunales de carácter popular como un ejercicio de resistencia y 
emancipación del sujeto, reside en la posibilidad de ir más allá de la narrativa institucionalizada del poder 
político colonizador, que logre hacer una grieta al interior de las estructuras del moderno sistema –mundo 
característico del Estado hegemónico-capitalista (Márquez-Fernández, 2012).  

La visión dominante de establecer una condición de la innovación desde el lenguaje de las disciplinas 
provenientes de las ciencias económico-empresariales, que parten de proponer una epistemes basada en 
los criterios de una especie de cultura del desarrollo, progreso y liderazgo en el mundo del mercado, 
representa una corriente eminentemente racional – instrumental, la cual desconoce las dinámicas de 
resistencias, movilización y diálogo entre culturas al interior de los movimientos emergentes y/o estructurales 
en los territoriales. Así pues, propuestas constituidas desde el sentipensar y hacer de los grupos subalternos, 
tiene que ver con un tipo de innovación intercultural crítica en articulación con la lógica de los estudios 
de(s)coloniales en proceso de construcción desde metodologías de investigación colaborativas, asociativas, 
acción-participativas y horizontales entre otras (Sandoval, 2016).  

La condición polisémica del territorio como una categoría sociocultural que articula la dimensión del 
espacio, tiempo y relaciones socio-políticas del poder en sintonía con la praxis ética e intersubjetiva del sujeto 
en su dimensión individual y colectiva. Así pues, se articula con una serie de epistemes alternas que apuestan 
por resignificar la condición humana del sujeto y la necesidad de darle sentido a la condición identitaria de la 
tierra, vida y cultura que son bienes/propiedades colectivas intrínsecas de la relación hombre/mujer – natura, 
siendo referentes que conllevan a la configuración de los ejercicios de la configuración de ejercicios de 
territorialidad, territorialización y des-territorialización entre otras, que son las bases para futuros análisis 
críticos sobre las dinámicas de acciones/prácticas de resistencia, liberación y desarrollos autonómicos en los 
territorios.  

La dimensión de la interculturalidad crítico representa un campo epistémico emergente que parte del 
reconocimiento de la otredad, a partir de su diferencia sustancial en donde toma relevancia la identificación 
de las particularidades socio-humanísticas del sujeto, las propiedades endémicas, biológicas, 
ancestrales/culturales del territorio y las futuras potencialidades de los actores que configuran los espacios 
en una determinada temporalidad acorde a las acciones populares y comunitarias (Fornet-Betancourt, 2004). 
En donde toma sentido, la necesidad de cuestionar las lógicas de control por parte de los grupos tradicionales 
que imponen una racionalidad instrumental que promueve la cooptación de los capitales y la corporativización 
de los poderes público –privados.  

En este sentido, la apuesta de promover un post-desarrollo como una visión que no da prioridad a los 
proyectos modernos – extractivistas, sino a la capacidad de organización popular, orgánica y ecológica en 
donde los sectores agrícolas en sus distintas denominaciones, logren ejecutar iniciativas autónomas que 
sirvan como plataforma para generar las condiciones necesarias que subsanen sus necesidades 
estructurales y particulares desde su propio ejercicio de libre auto-determinación y deliberación político- 
territorial.  
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El reconocimiento de la incidencia social no debe ser simplemente asimilada como una acción que 
incursiona en la solución de los problemas inmediatos de los grupos sociales, sino en la posibilidad de generar 
condiciones para procesos de transformación de imaginarios colectivos, que sirvan como antecedentes para 
el desarrollo de una cultura política popular y de acciones democratizadoras de lo público, dado la necesidad 
de superar desde abajo y adentro de los imaginarios colonizadoras que impiden el pensar crítico en referencia 
con un interés innovador que rompa con el velo lógico racional de un tipo de sujeto funcional a las 
necesidades sistémicas del capital en la sociedad civil moderna. 

La ruptura con la visión de la colonialidad del poder en los procesos colonizadores de la innovación 
basadas en el paradigma técnico – instrumental de las ciencias económico – empresariales, tiene que ver 
con la posibilidad de explorar otras epistemes que sirvan como insumo para la politización de lo público y la 
generación de escenarios interculturales que integren de forma horizontal y deliberada los grupos divergentes 
para que logren consolidar acciones a corto y largo plazo para incidir de forma radical en las alternativas y 
problemáticas que coexisten en sus experiencia cotidianas de vida en los territorios.  

La interculturalidad crítica al ser asumida como una propuesta teórica – práctica que intenta agrupar la 
diversidad de pensamientos, acciones, narrativas, emociones y afectos entre otros, al ser situaciones que 
permiten pensar en la materialización de proyectos comunitarios en el orden local, regional y nacional como 
antecedentes para ir más allá de la visión moderno – institucionalizada del desarrollismo bajo la visión 
empresarial promovida históricamente, sino que sea una escenario contra-hegemónico a las formas 
tradicionales de generar transformaciones proveniente de su propia praxis de liberación de las comunidades 
en los territorios (Sandoval, 2018).  

El camino de promover iniciativas populares que emanen de los poderes locales y las formas de 
organización territoriales, refleja una muestra de las dinámicas contra-hegemónicas que emergen del ejercicio 
de la política en el plano de la democracia y la apuesta por la democratización de los poderes instituidos al 
interior de la esfera pública-privada. De esta forma, la capacidad de incursionar en el andamiaje de otro 
recuadro de referencia cultural de la ciudadanía en su ejercicio de dinamización de lo político, al interior de 
la sociedad civil, simboliza un plano en construcción y reflexión desde una perspectiva intercultural crítica del 
sujeto en su crítica a las estructuras moderno- coloniales del Estado capitalista – neoliberal.  

La configuración de procesos de resistencia a largo plazo al interior de los territorios, asumido por la 
movilización, deliberación y debate abierto en medio de la construcción de saberes que permitan un proceso 
de diálogo intercultural horizontal y auto-crítico de las formas tradicionales de hacer política en una dimensión 
vertical para dar paso a la democratización de las narrativas y prácticas subalternas para que sean un posible 
antecedente para el reconocimiento de la praxis ética del ciudadano en su tarea de cuestionar las 
herramientas, propiedades y facultades que coexisten en la sociedad civil neoliberal que reproduce una 
condición de corporativización de lo público-privado. 

La concepción de una ciudadanía crítica basada en la identificación de las matices interculturales 
orientadas a la generación de espacios públicos, los cuales responden a las necesidades reales de las 
comunidades y grupos excluidos del desarrollo institucional, por el contrario, incursionan en la lógica de la 
construcción de saberes desde la posibilidad de articular un ejercicio de deliberación del conocimiento en 
función de la configuración de una ecología de prácticas socioculturales provenientes de los pueblos, 
movimientos, actores y grupos subalternos en sus territorios (Alonso, 2010).  

Por ende, la iniciativa de reconocer una propuesta de territorios en desarrollo desde el sentipensar de 
las comunidades que tengan presente las prácticas, narrativas e imaginarios colectivos, sumidos en la 
condición de innovación como un telón basado en el diálogo abierto e intercultural de los actores, al ser un 
insumo para ir más allá de la visión estatuaria de la política y la institucionalización de las dinámicas de 
homogenización de la concepción de un tipo de alta/elitista cultura para darle vitalidad a la democratización 
de saberes, a fin a la legitimidad de las formas de resignificación de las luchas de abajo y populares de 
comunidades en resistencia. 

La perspectiva de un ejercicio de la política desde abajo que haga peso a las corrientes tradicionales 
impuestas por los grupos hegemónicos que desconocen las razones, sentires y acciones de los actores en 
resistencia. Simboliza, una decisión que pretenden hacer grieta al velo de la colonialidad del poder para así 
superar las brechas de desigualdad estructural que imponen la racionalidad instrumental de los sectores 
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tradicionales frente al ejercicio de deliberación, auto-organización y liberación de los pueblos en su praxis de 
un trabajo de base social desde su condición de subalternidad.  

La complejidad de los procesos de incidencia social en el desarrollo de los territorios como un proyecto 
que responde a los intereses constitutivos de los grupos subalternos. Representa un campo emergente de 
gran oportunidad que pretende generar grietas al interior de las estructuras del sistema mundo –colonial, 
dado que las experiencias de actores como los pueblos indígenas, negritudes, campesinos y ambientalistas 
entre otros, son el reflejo de un conjunto de iniciativas de organización popular que toman distancia radical 
con el enfoque de la innovación social funcional con respecto a la dinámica del capital privado y el sistema 
mundo –moderno.  

Una dimensión contraria a la instituida oficialmente, reconoce que “la interculturalidad tiene que ver con 
la relación Sociedad-Estado-Pueblos Indígenas en sus dimensiones discursivas, pero principalmente 
prácticas. Varias son las experiencias de educación intercultural construidas por los propios pueblos 
indígenas en México, circunscritas en los movimientos sociales identitarios y políticos. En donde toma 
sentido, la perspectiva crítica de la no-violencia y la paz otras, la discursividad y la praxis de la educación 
zapatista, impulsada y desarrollada por las comunidades indígenas en resistencia como parte de la política 
de autogobierno y autonomía que construyen en los Municipios Autónomos Rebeldes Zapatistas (MAREZ) 
en el Estado de Chiapas, sureste de México, al margen de la racionalidad moderna/colonial del Estado 
mexicano y de la educación intercultural oficial” (Sandoval, 2016:168-169). 

El paradigma emergente de la interculturalidad crítico asociada a los procesos de innovación y desarrollo 
territorial, tienen que ver con una serie de iniciativas populares de orden local, regional y nacional que 
apuestan por romper con las tendencias monolíticas de la culturización de los imaginarios y la enajenación 
de los poderes populares con el fin de establecer una narrativa de control, dominación y explotación 
encasillada en el patrón moderno –colonizadora del Estado capitalista y la sociedad neoliberal.  

En efecto, la iniciativa práctica de incidir en la esfera sociocultural de lo público consiste en un proceso 
de larga duración que requiere de un diálogo abierto y horizontal de saberes como elementos fundacionales 
para lograr la articulación de imaginarios colectivos y prácticas enfocadas a la superación de la colonialidad 
del poder, dándole oportunidad a la liberación de las comunidades como resultado de sus procesos de 
resistencia, organización y liderazgo desde los territorios.  

El punto de referencia sobre la incidencia social frente a las demandas de las comunidades, simboliza 
una arista en suceso que toma distancia con los esquemas modernos – colonizadores en donde la formación 
del pensar crítico y el hacer transformativo sea congruente con las acciones, sentires, identidades y 
emociones que instituyen la praxis de los grupos subalternos. Así pues, innovar no sólo implica la superación 
de las herramientas, estructuras y modelos que existen en el ámbito de la esfera pública-privada, sino que 
permanece en la capacidad de impulsar un cambio de paradigma hacia las distintas formas de concebir la 
realidad social en sus diversas dimensiones socioculturales (Capera, Arenas, & Correa, 2018). 

La importancia de reconocer que las crisis de los pueblos, actores y movimientos son momentos 
esenciales para la búsqueda de posibles rutas que sirvan como elementos pragmáticos orientados a generar 
una ruptura frente a las tradiciones, marcos y esquemas modernos – institucionalizados que son funcionales 
a la racionalidad instrumental de los grupos hegemónicos. De esta forma, la iniciativa de considerar las formas 
de organización populares desde abajo, reflejan acciones comunales que rompen con la visión vertical, lineal 
y simple de imponer una lógica de la política sistémica en contrapelo de una construcción sociocultural desde 
abajo en diálogo intercultural con los diversos grupos en el territorio.  

La lucha por superar las formas de opresión que son constituidas por los actores hegemónicos en el 
marco de la reproducción del capital inmerso en la dinámica del capitalismo en su fase neoliberal y de 
acumulación por desposesión/apropiación de los bienes naturales y saberes ancestrales provenientes de las 
comunidades. La idea de configurar una dinámica intercultural en el ejercicio del territorio y la territorialidad, 
personifica un ejercicio que genera divisiones con las formas tradicionales de ejercer el poder político, dado 
que apuesta por la democratización de las actividades, sentires y acciones constituyente de la vida pública 
al interior de los distintos sectores de la sociedad civil moderna. 

Asimismo, la construcción de un pensamiento crítico que logre articular los imaginarios, propiedades y 
condiciones que demandan las luchas socioculturales de los grupos subalternos. Buscando así impulsar 
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iniciativas de orden local, regional y territorial que sean el sustento para la elaboración de una plataforma que 
logre aglutinar las demandas reales de los actores en función de la constitución de proyectos integrales que 
consigan dar luces para la superación de problemáticas como la pobreza, exclusión, dominación e 
invisibilización de las identidades y respeto por la naturaleza propia de un sentipensar y buen vivir en el 
territorio. 

El posicionamiento de una política de abajo que tenga como base el diálogo abierto y horizontal propio 
de los procesos interculturales, simboliza un camino alternativo que no concibe la institucionalización de los 
poderes privados sino la democratización de los bienes colectivos en función del vivir bien de las 
comunidades. De esta forma, emerge la articulación de prácticas, narrativas y discursos que posiciona al 
sujeto como un actor que pueda incidir en las dinámicas de transformación desde su propia condición humana 
liberadora.  

La lógica de la territorialización de los actores tiene que ver con la posibilidad de constituir procesos de 
transformación desde las propiedades, identidades y oportunidades que poseen en su interior las 
comunidades, movimientos, pueblos y actores sumidos en la narrativa de la subalternidad. Lo que implica, la 
oportunidad por tejer un pluriversos de discursos que provienen de las experiencias de resistencia y 
constitución por otros mundos posibles/necesarios basados en el imperativo ético – político de mandar 
obedeciendo en el argot de la consolidación de iniciativas micro y marco populares en el plano de participar 
de forma horizontal en el ámbito de las luchas socioculturales de los grupos de abajo.  

La interculturalidad de los actores subalternos se identifica con un proyecto que reincorpora los sentidos 
de enunciación y deliberación intersubjetiva de las comunidades, es decir, un espacio epistémicos – político 
orientado a proponer iniciativas locales que rompa con el esquema vertical – colonizadora de las políticas 
públicas, proyectos, programase iniciativas gubernamentales que desconocen la esencia, demandas y 
necesidades reales de los grupos excluidos frente a la dinámica de la modernidad – colonialidad y el 
desarrollo de las instituciones capitalistas que estatizan las formas de violencia, exclusión y dominación en 
el sociedad neoliberalizada (Esteva, 1999).  

La experiencia de algunos movimientos en resistencia y anti-sistémicos que conciben formas de no-
institucionalización del poder político, dado que apuestan por los procesos interculturales que articulan 
nociones como el buen vivir, el postdesarrollo y la democracia desde abajo. Por ende, esta serie de 
enunciaciones repercuten en la capacidad de transformación de las condiciones materiales, espirituales e 
inmateriales de las comunidades, sin desconocer el cambio de paradigma frente a las lógicas de sentipensar 
del sujeto con la tierra, territorio y pluriverso al ser extensiones de gran relevancia al momento de plantear un 
proyecto subalterno, que toma distancia radical por vía de la legalidad político – burocrática para darle 
relevancia a la iniciativa de la praxis de liberación y la legitimidad de los grupos populares.  

En efecto, asumir un rol divergente que sea conducente con la visión de la interculturalidad crítica en el 
función de articular una visión subalternas del desarrollo, la democracia y la ciudadanía, responde a la 
posibilidad de tejer redes solidarias y horizontales pensadas en la democratización de los poderes populares, 
que sean la base para la generación de una serie de situaciones, esquemas e iniciativas pragmáticas de 
innovación e incidencia social provenientes de las demandas y propuestas comunales de los actores en sus 
territorios.  

La configuración del paradigma de la innovación intercultural que sea una posible plataforma para la 
construcción de saberes locales y populares, se compone en un espacio inter-epistémico que apuesta por 
hacer grietas al interior de las estructuras moderno-coloniales que son reproducidas por los intereses de los 
grupos hegemónicos, puesto que imponen un tipo de racionalidad instrumental basada  en el 
desconocimiento de la condición del sentipensar y la praxis de liberación de los sujetos en sus espacios 
cotidianos de coexistencia socio-política en la esfera público-privada.  
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LAS NARRATIVAS INTERCULTURALES EN LA INNOVACIÓN POPULAR 
 

La tarea de reconocer la innovación popular como un tema novedoso que toma distancia somera con los 
esquemas institucionales fabricados al interior de los marcos normativos propio de la racionalidad 
instrumental del gobierno. Muestra una serie de visiones que excluyen la dimensión intercultural y popular de 
las comunidades, movimientos y actores subalternos que interpelan las formas de hacer política desde arriba, 
debido a su carácter colonialista sustentado en la negación de la alteridad como un referente de posibilidad 
de construcción de diálogo abierto y democratización de los saberes emergentes desde abajo.  

El sentido de la ciudadanía crítica que articula las dimensiones interculturales de los sujetos, implica la 
interconexión de las prácticas, sentimientos y expresiones locales propias de los proyectos autónomos que 
conforman el sentipensar de las comunidades. En esta lógica, la dinámica de impulsar un proyecto subalterno 
que tome distancia con las narrativas moderno-colonizadoras del Estado capitalista y la sociedad neoliberal, 
se encuentran cimentado en impulsar un ambiente de diálogo abierto y horizontal que sea auto-crítico frente 
a las condiciones materiales e históricas constituyentes de la racionalidad instrumental que coexiste en el 
imaginario de los grupos colonizados y sujetos sumisos en medio de las formas de dominación 
funcionales/corporativo en la sociedad neoliberal.  

La concepción de los proyectos autonómicos que parten de cuestionar las estructuras institucionales que 
han generado formas de dominación y explotación frente a sus saberes, a partir de la apuesta en marcha de 
iniciativas extractivas que fragmentan el tejido sociocultural y la noción de armonía y paz en los territorios. 
Tal como lo manifiestan los pueblos indígenas al concebir que la racionalidad económico-política de los 
grupos de arriba, dado que va en contravía de los intereses reales y el buen vivir comunal de los territorios, 
así aparecen dos planos contraproducentes entre darle preferencia a la lógica del capital privado o defender 
la cosmovisión asociadas a la: vida, tierra, unidad, cultura y paz en los territorios ancestrales (Díaz, 2017).  

En este sentido, la discusión de reconocer la interculturalidad en asociación con la innovación popular, 
consiste en aplicación de los siguientes cinco postulados siguiendo una lógica transversal: 

 
1. la necesidad de ofrecer los medios, dispositivos y espacios para la integración de los diversos grupos 

socioculturales desde la su racionalidad, sentimientos, afectos y demandas con el fin de articular redes 
solidarias que rompan con la visión individualista y ofrezcan elementos de colectividad, autonomía y 
autodeterminación en sus espacios cotidianos de coexistencia al interior de lo público. 

2.  la democratización de los poderes populares desde una dimensión horizontal e intercultural que 
agrupe la diversidad en el marco de su propia otredad, lo que implica, darle voces a los sujetos en 
medio de las divergencias con el fin de asumir transformaciones  locales basadas en sus propias 
demandas, es decir, la apuesta por concebir la autonomía como una condición humana de deliberación 
sobre el rol de la ciudadanía en su praxis ético –política dinamizadora de la sociedad civil y lo público.  

3. El papel movilizador de la ciudadanía intercultural en función de un pensar y hacer crítico en la 
sociedades, aquí toma relevancia las narrativas de ir a contrapelo de las visiones hegemónicas y 
totalizadoras de los regímenes, sistemas y esquemas políticos moderno –coloniales, para así apostar 
en la emergencia de situaciones de resistencias y autonomía sociopolítica que logren cuestionar y 
generar una praxis ética al servicio de las luchas, sentires y demandas de los grupos oprimidos de 
nuestros tiempos. 

4. La sincronía entre las formas de organización autonómicas desde abajo y la lógica de pensar crítico, 
lo cual devela un campo emergente en construcción que asume un rol de divergencia frente a las 
corrientes tradicionales marcadas por los intereses de la racionalidad instrumental, así se opta por dar 
preferencia al fortalecimiento de los capitales humanos y culturales orientados a la potencialidad de 
las oportunidades, ideas y proyectos que asumen un rol de liberación desde abajo.  

5. Por último, la dinamización de los espacios públicos enfocados a la democratización de los poderes 
populares que rompen con la visión moderno – colonial del Estado – nacional, para así darle 
oportunidad a las voces excluidos del desarrollo capitalista, debido a que apuesta por lograr romper el 
velo de la colonialidad y darle sentido a las experiencias/situaciones de los sujetos en el plano de la 
horizontalidad de lo público y el diálogo abierto de actores vinculados a un ámbito de lo político/público.  
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El sentido de impulsar una democracia que conciba la modelización de las sociedades emergentes desde 

sus propias condiciones, sin caer en el plano normativo – procedimental que responde a la narrativa de 
exclusión, sumisión y negación de los intereses no vinculantes en el plano jurídico –política dado que carecen 
de las condiciones extra- institucionales basadas en la restricción de oportunidades, acción o modificación 
sustanciales que requieren los sistemas políticos en estos tiempos. Sin embargo, la dimensión de un proceso 
intercultural crítico decolonial, parte de agrupar los actores en sus múltiples dimensiones, a partir del respeto 
a la otredad y el diálogo abierto como un insumo que facilita la democratización de los poderes en una 
perspectiva horizontal del telos ciudadano.  

El papel de la ciudadanía de abajo responde a una concepción crítica de las dimensiones socio-políticas 
en la democracia, lo que deviene en la necesidad de cuestionar desde adentro las estructuras modernas – 
colonizadoras que desconocen las necesidades reales de los grupos en resistencia. Parte de esta lógica, se 
articula con el papel central por superar la direccionalidad vertical que impone y reproducen los grupos de 
arriba que promueven una narrativa de exclusión, violencia y dominación en el marco del desconocimiento 
estructural del sentipensar del sujeto y la apuesta por el buen vivir comunitario (Escobar, 2007).  

Por tal motivo, la democracia popular significa un espacio deliberativo que integra la ecología de saberes 
de los pueblos y movimientos contestatarios, los cuales asumen un rol de crítica política frente a las 
instituciones modernas – colonizadoras y sus proyectos enajenadores de las luchas anti-sistémicas. Parte de 
esta situación, constituye un peldaño de autonomía sociocultural de los actores subalternos que pretenden 
la democratización de lo público o la construcción de tejidos interculturales que son conducentes a la 
posibilidad de otra realidad congruente con el sentipensar de los grupos de abajo.  

Tomando sentido, el reconocimiento de la “interculturalidad crítica decolonizada en el sentido en que lo 
expone Catherine Walsh: La interculturalidad es un proyecto que por necesidad convoca a todos los 
preocupados por los patrones de poder que mantienen y siguen reproduciendo el racismo, la racionalización, 
la deshumanización de algunos y la súper y sobre humanización de otros, la subalternización de seres, 
saberes, formas de vivir. Su proyecto es la transformación social y política, la transformación de las 
estructuras de pensar, actuar, soñar, ser, estar, amar y vivir” (Walsh, 2009: 15 citado por Sandoval, 2016:174-
175).   

La visión del postdesarrollo aparece como un discurso ético – político que cuestiona las narrativas 
oficiales basadas en la racionalidad de opresión e instrumentalización del poder moderno-colonial en función 
de los grupos hegemónicos. Parte de esta lógica, se articula con dimensiones como: 1) la colonialidad del 
ser y la reproducción de imaginarios colonizados desde los intereses sistémicos de la violencia, exclusión y 
pobreza. 2) las formas de criminalidad, despojo y dominación gestadas por las instituciones hacedoras de 
estratificación y marginación socioculturales, y 3) por último, la invisibilización de las acciones comunales que 
rompen con los esquemas modernos – verticales propios de un modelo de democracia delegativa y 
representativa sobre los intereses del sistema mundo – capitalista (Escobar, 2014).  

El planteamiento de un proceso interculturalidad de los grupos subalterno, se encuentra articulado con 
la noción de superar la condición lineal/colonizadora de una política que subsanan vacíos de las democracias, 
por el contrario, radica en la transformación de las condiciones materiales e inmateriales de la ciudadanía en 
aras de la posibilidad de gestar cambios desde abajo, sin desconocer  el posibles reverso de las nociones 
históricamente tradicionales y socialmente aceptadas por los intereses pragmáticos de los grupos de arriba, 
aquí toma relevancia la capacidad de incidir en las luchas sociales de las comunidades teniendo en cuenta 
sus condiciones integrales enfocadas al buen vivir en el territorio.  

La perspectiva de asumir los conflictos como una oportunidad orientada a la transformación de las 
problemáticas de las comunidades en su espacio cotidiano de incidencia social, implica la necesidad de 
generar alternativas que nazcan de las luchas de los grupos subalternos. Parte de esta lógica, está 
configurada en concretar redes de solidaridad orgánicas sustentadas en los principios autonómicos de hacer 
peso a los proyectos recolonizadores inmersas en las dinámicas del sistema mundo moderno/colonial.  

El campo epistémico de los estudios de(s)coloniales en articulación con la innovación sociocultural de 
las comunidades, responde a un marco de referencia alternativo que destroza con la dimensión 
lineal/positivista de los grupos tradicionales establecido en las instituciones modernas, por ello, a toma sentido 
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la lucha de los pueblos en resistencia que cuestionan los poderes públicos sometidos a la racionalidad de los 
actores hegemónicos. La apuesta contra-hegemónica de los sujetos en una dimensión individual y colectiva 
está sustentada en la idea de constituir procesos de abajo en el marco de la liberación y la praxis ético- 
política de las comunidades (Alonso, J & Ramírez, J, 1997). 

Por tal motivo, la concepción política subalterna de los actores en los territorios desgarra con la 
naturaleza de la politización negativa de la democracia, es decir, aquellos esquemas institucionalizados del 
poder político – colonizador, dándole espacio a las formas de organización autonómicas de los sujetos en 
sus diversos grupos sociales, culturales, políticos, económicos y étnicos entre otros. La iniciativa de asumir 
un proceso de interconexión y dialogicidad de los actores en sus territorios, a partir de las propuestas de 
organización deliberativa, responsabilidad asociativa y ética por construir proyectos de reflexión integrales e 
interculturales en sus comunidades.  

El intento de idealizar una democracia horizontal y políticamente deliberada entre los sujetos en el ámbito 
de lo público, se encuentra asociada a la posibilidad de ejercer cambios a corto, mediano y largo plazo en 
sus diversas facetas societales. La lucha subalterna en articulación con las dinámicas interculturales de los 
actores, responde a una plataforma de orden alterativo que no apuesta por las re-producciones de los 
capitales privados y enajenado por los grupos hegemónicos sino como un espacio constituyente y 
performativo de los sujetos en su condiciones humana y social.  

La experiencia de los pueblos indígenas al ser un grupo históricamente en resistencia en medio de sus 
diversas connotaciones, aristas y gamas de actores que instituyen dicho actor que responde a una 
cosmovisión en defensa de la vida, cultura, tierra, unidad y paz en sus territorios. En efecto, los procesos 
identitarios de las comunidades étnica se articula a una serie de proyectos alternativos basados en prácticas 
como la agroecología, el buen vivir y las formas autonómicas de producción, comercialización y distribución 
de granjas alimentarias en sus resguardos, cabildos y territorios ancestrales (Dávalos, 2005).  

La cosmovisión milenaria de los pueblos indígenas asumida en el plano de los diálogos interculturales 
abiertos y críticos de sus propias narrativas, prácticas e imaginarios colectivos, tienen que ver con la 
oportunidad de romper con las formas de ejercer la política como un ejercicio de arriba hacia abajo, contario 
a la perspectiva holística e integral de las comunidades originarias que asumen sus necesidades, 
propiedades, luchas y situaciones desde el imaginario solidarios orgánico de cooperación, co-participación y 
co-existencia popular sumida en la intercultural de  los sujetos y su incidencia en las transformación de los 
territorios (Cruz, 2018).  

El sentido por la defensa de la vida, salud, tierra y paz en el marco de un imaginario colectivo de carácter 
popular, tiene que ver con un rol anti-hegemónico que rompe con la visión moderna –colonizadora de los 
actores tradicionales que históricamente ha institución un orden normativo, político y societal propio de los 
intereses constitutivo del capital racional e instrumental de la modernidad –colonialidad. Por ende, las 
condiciones materiales e inmateriales del sujeto indígena en su praxis ético – política, responden a una 
iniciativa de romper con la lógica monolítica de la cultura y darles paso a las dinámicas interculturales de 
orden liberadora al interior de sus comunidades en medio de sus diversas circunstancias históricas y 
sistémicas de existencia societal.  

La innovación intercultural tomada en el marco de la experiencia de los pueblos indígenas, representa 
un campo emergente en construcción que interpela la condición del sujeto en la dimensión inter-subjetiva de 
enunciación de una posible praxis e imaginario transformativo que logren ir más allá de las nociones 
tradicionales, modernas y colonizadoras que desconocen las demandas renovadas por impulsar procesos de 
desarrollo integral y coherente con las luchas orientadas a establecer un equilibro entre la ciencia, técnica, 
territorio, naturaleza y existe humana. A su vez, toma relevancia la visión de otros territorios posibles que 
establezcan situaciones en común enfocadas a garantizar narrativas como la sustentabilidad no 
institucionalizada o el buen vivir desde el seno de las raíces e imaginarios de las comunidades originarias en 
estos tiempos.   

El proceso de asumir la coexistencia de narrativas sub-alternas al ser un insumo para la articulación de 
luchas populares al interior de lo público, devela un amplio camino en construcción que rompe con las lógicas 
tradicionales y arcaicas de los sectores hegemónicos en donde históricamente han promovidos visiones de 
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sumisión y no crítica –política debido al control ejercido por las mafias, actores politiqueros y grupos criminales 
en el marco del control territorial sobre los bienes colectivos de los territorios.  

Por ende, toma fuerza el reconocimiento sobre otra concepción crítica y alternativa sobre: 
 “Una interculturalidad constituida en herramienta de emancipación (Viaña, 2009), que contribuye a una 

paz pensada y actuada de manera integral, y que en la discursividad y la praxis de los sin rostro, emerge 
desde lo más profundo del México contemporáneo como proyecto real decolonial en lo político, lo social, lo 
económico y lo cosmogónico, recuperando y generando conocimientos suprimidos o marginalizados. Es la 
creación germinal de un mundo nuevo en territorio zapatista que de manera integral abarca educación, salud, 
autogobierno, economía propia, cosmogonía y relaciones intra e interculturales, como proyecto societal que 
construye relaciones de interculturalidad y de paz basadas en la justicia, la democracia y la libertad” 
(Sandoval, 2016:184-185).  

Un aspecto positivo de las dinámicas interculturales de los grupos de abajo en el marco de gestar otro 
tipo de desarrollo, tiene que ver con la necesidad de establecer otro tipo de desarrollo que esté más allá de 
la visión eurocentrada del mismo. A su vez, incursionan en el conjunto de narrativas epistémicas basadas en 
una ecología de saberes como resultado de la incidencia e iniciativas popular identificadas con acciones 
comunales sumidas en las diatribas no re-productoras de los paradigmas clásicos sino motivadoras de la 
innovación de experiencias desde la praxis ético – política del sujeto (Sandoval & Capera, 2019).  

La capacidad de articular estudios interdisciplinarios como una plataforma pertinente para desarrollar 
proyectos productivos, asociativas y comunitarios de índole pertinentes frente a las necesidades reales de 
los grupos excluidos. Representa un campo epistémico – político en construcción dado las pocas reflexiones 
en una dimensión crítica –propositiva, tomando distancia de las corrientes tradicionales sumidas en la lógica 
empresarias/economicista de los paradigmas moderno-coloniales. Parte de esta situación refleja una sisma 
frente a las discusiones clásicas y apuesta por promover otras corrientes que sustenta la condición de la 
horizontalidad de las relaciones socio-económicas y la democratización de los poderes populares al interior 
de la esfera pública.  

 
 

A MODO DE CONCLUSIÓN  
 

La mirada crítica de la incidencia social en las dinámicas territorial es un tema de gran relevancia para 
los estudios provenientes de la sociología, politología, geografía, ingenierías y estudios socio-ambientales, 
debido a la pertinencia que demanda la capacidad de configurar iniciativas desde las necesidades reales de 
las comunidades y su propio ejercicio de auto-organización popular, étnica, cultural y comunitarias entre otras. 
Parte de esta situación, apuesta por la posibilidad de elaborar diseños como el resultado de las formas de 
pensar, actuar y sentir de modo horizontal y orientado a la democratización de la esfera pública.  

La ciudadanía adquiere un gran papel en su tarea cívico – política de dinamizar la esfera pública, a partir 
de demandas, luchas y movilización populares que sean la base para gestionar una condición sustantiva 
frente a los derechos, deberes y responsabilidad en el ejercicio de la politización de las instituciones e 
iniciativas de orden no-institucionalizada en el marco de las estructuras modernas- colonizadoras. En efecto, 
la concepción de la intercultural como una iniciativa que articula el sentipensar y la praxis de liberación reúne 
la capacidad de construir acciones, obras y proyectos congruentes con las necesidades de los actores 
subalternos y los territorios en resistencia.  

El sentido intercultural crítico no puede ser visto como un simple ejercicio de diálogo entre culturas, sino 
como una apuesta política de liberación al ser un referente de agrupar la diversas de luchas, cosmovisiones 
e incitativas de orden popular del sujeto en su acción orientada a la transformación de las condiciones 
materiales e inmateriales desde abajo. Así pues, la innovación crítica y solidaria tiene gran relevancia porque 
logra articular las fuerzas, pensamientos e iniciativas de los grupos excluidos desde sus propias formas de 
organización e intenciones autonómicas por construir otros mundos posibles, necesarios y urgentes en los 
territorios.  

En últimas, la interculturalidad como muestra de una forma de pensar contra-hegemónicamente al interior 
de la democratización de la esfera pública. Simboliza, una apuesta epistémica alternativa que rompe con el 
velo de la colonialidad del poder y sustenta su propuesta en la praxis comunitaria de liberación sustentada 
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en un principio ético de distribución, socialización y deliberación de la política al servicio de las luchas, 
demandas y necesidades reales de las comunidades, actores y grupos subalternos en los territorios. Frente 
a la innovación popular o la necesidad de incidir socialmente desde la dinámica territorial de los sectores 
excluidos, responde a la capacidad de impulsar iniciativas colectivas de transformación a corto, mediano y 
largo plazo al interior de los espacios públicos fundamentales para la oxigenación de las instituciones públicas 
–privadas y el ethos instituyente de la democracia participativa horizontal de orden subalterno y 
descolonizadora de las instituciones modernas – tradicionales propias del sistema mundo – capitalista.  
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RESUMEN 

 
El presente artículo tiene como objetivo caracterizar la gestión 

pedagógica desde la práctica interdisciplinaria del docente ante 

la emergencia del covid-19. Es una investigación de corte 

cuantitativo con alcance descriptivo – transeccional. Los 

resultados permitieron concluir que, en estos tiempos de crisis la 

gestión pedagógica asume un enfoque de gobernabilidad 

estratégicas al establecer líneas de acción que favorezcan las 

relaciones sincrónicas entre docentes – estudiantes – 

comunidad para desarrollar de manera eficiente y efectiva el 

hacer académico, administrativo y social, así como, enfrentar las 

circunstancias desafiantes, inciertas e impensadas mediante 

plataformas tecnológicas. Es una práctica interdisciplinaria, 

integrada, constructiva y contextualizada que se basa en la 

mediación lingüística para promover el trabajo colaborativo entre 

los actores educativos, institucionales y/o comunitarios. 

 

Palabras clave: Gestión, gobernabilidad, Covid-19, mediación, 

interdisciplinariedad. 

ABSTRACT 

 
This article aims to characterize pedagogical management from 

the interdisciplinary practice of the teacher in the face of the 

emergence of covid-19. It is a quantitative research with a 

descriptive - transectional scope. The results allowed to 

conclude that, in these times of crisis, pedagogical management 

assumes a strategic governance approach by establishing lines 

of action that favor synchronous relationships between teachers 

- students - community to efficiently and effectively develop 

academic, administrative and social activities, as well as, face 

challenging, uncertain and unthinkable circumstances through 

technological platforms. It is an interdisciplinary, integrated, 

constructive and contextualized practice that is based on 

linguistic mediation to promote collaborative work between 

educational, institutional and / or community actors. 

 

 

Keywords: Management, governability, Covid-19, mediation, 

interdisciplinarity. 
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INTRODUCCIÓN 
 

La sociedad actual atraviesa momentos inciertos e inestables, generados por la crisis sanitaria a nivel 
mundial ante la Covid-19, cuyo dinamismo acelerado ha producido cambios impensados manifestados en 
todos los ámbitos. Se requieren individuos capaces de construir saberes con visión profesionalizante y 
humana. Este requerimiento es un reto para el sistema educativo superior como ente promotor y generador 
de conocimiento, valores y actitudes forjados por el hacer del docente; quien regido por el principio de 
corresponsabilidad crea y cocrea situaciones de aprendizajes y prevé la heterogeneidad del espacio particular 
de cada disciplina, mediante la interconexión con otras disciplinas que regulan los procesos y caminos de la 
formación. 

La tendencia de la globalización en el contexto educativo concibe el educar como una tarea cotidiana, 
una práctica social que conforma un sistema sociopolítico, económico y cultural asumido en un sentido amplio 
(Rivero, 2013); que prevea la construcción de territorios interdisciplinarios ligados a factores de incertidumbre. 
Práctica que conduce al docente a enfrentar las cegueras del conocimiento en el ejercicio de su función como 
director del proceso de enseñanza que da sentido significativo y contextual a la formación del ser para lograr 
su transformación por medio del tejido de relaciones, actividades y estrategias propias de la gestión 
pedagógica orientada a cohesionar los procesos y prácticas educativas.  

Dentro del proceso de globalización coexisten orden y desorden, armonías y disonancias producto de 
los intercambios que emergen en un ambiente incierto y cambiante. La visión global induce a pensar la gestión 
desde un enfoque de gobernabilidad donde el docente, como brazo ejecutor de la praxis educativa posee 
conocimiento y dominio requeridos para el ejercicio de sus funciones (Ríos, 2020). Asume la pedagogía como 
ciencia en reconstrucción permanente, continua y progresiva; cuyo hacer se cimienta en el diálogo 
permanente, interacción entre disciplinas que produce un marco común de saber (Flores y Villegas, 2007).  

Este hacer docente asume la pedagogía como una pluralidad discursiva legitimadora de las prácticas 
críticas, interpretativas y/o transformadoras (Rivero, 2013). Praxis basada en relaciones interdisciplinares que 
perfeccionan los conocimientos requeridos por el agente de una disciplina para consolidar y/o complementar 
su saber (Martínez-Freire, 2016), mediante estrategias e instrumentos dirigidos por el docente en el desarrollo 
de competencias cognitivas, comunicativas, emocionales del educando, (Zambrano, 2018).  

En el contexto universitario latinoamericano la gestión pedagógica está orientada por modelos de 
formación constructivistas que, en teoría, asumen la práctica interdisciplinaria como herramienta para 
desarrollar competencias en los dominios cognitivo, praxeológico, actitudinal y comunicativo, tomando 
distancia de la reproducción de conocimiento, memorización y acumulación de la información.  

Rasgo propio de la pedagogía tradicional que privilegia la fragmentación disciplinar, desvinculando los 
conocimientos del contexto de su producción. Castro et al. (2019) refieren que el quehacer educativo 
universitario organiza el conocimiento en sí mismo, cuyo proceso formativo actúa como agente castrador de 
la transformación del individuo por resultar poco favorecedor de la dialéctica entre la experiencia y el saber. 
Así mismo, Rivero (2013) refiere que la práctica educativa y las relaciones pedagógicas están conformadas 
por aspectos políticos, económicos y sociales, que raramente son abordados de manera interdisciplinaria e 
inter-área, obviando la concepción vinculante de redes pedagógica.  

La tendencia global de la práctica pedagógica favorece la experiencia y el saber, asume el progreso del 
conocimiento al integrarse al contexto, social, cultural, natural, económico y político al que corresponde. Por 
consiguiente, el significado asignado no obedece al proceso de transmisión sino de transformación. 

Este marco transformador, considera la gestión pedagógica con visión interdisciplinaria como un proceso 
que convierte las prácticas transitivas del docente en un hacer constructivo, generador de conocimiento a 
partir de la integración y contextualización del saber disciplinar; articulando pensamiento, acción y 
sentimientos transferibles y/o aplicables en contextos reales. Rubio et al. (2018) afirman que la 
interdisciplinariedad incide positivamente en la gestión pedagógica al desarrollar el proceso de enseñanza y 
aprendizaje de forma interactiva y participativa; al analizar, conocer y actuar sobre la realidad desde el campo 
del saber profesional con espíritu colaborativo entre las personas.  
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La práctica constructiva e interdisciplinaria se basa en los factores intervinientes y en las múltiples fuerzas 
que operan en diversos sentidos, complejizando la gestión y modificando el rumbo del entorno educativo. 
Asumir la praxis interdisciplinaria permite actuar favorablemente ante lo inesperado e impensado que vive 
actualmente el sistema educativo superior producto de la crisis del Covid-19. 

Orientar la gestión pedagógica hacia la práctica interdisciplinaria para superar las tensiones del entorno 
educativo; es necesario reconocer la compleja realidad y las brechas entre el saber existente y el necesario 
en la formación de individuos creativos y comprometidos con la transformación de su entorno social a partir 
del desarrollo de sus competencias o polihabilidades cognitivas, sociales y afectivas. 

Sin embargo, la práctica profesional ha favorecido la fragmentación del conocimiento en torno al 
desarrollo de las competencias disciplinares, prevaleciendo la escasa comunicación entre las áreas del saber 
en la formación integral. Surge la necesidad de un hacer docente con re/des/construcción; conexiones multi-
referenciales, intertextuales, transdisciplinares (Castro et al., 2019). Es reemplazar el modelo tradicional del 
hacer docente por la práctica interdisciplinaria en las funciones clave de docencia, investigación y extensión.  

Reemplazo que obedece a la emergencia del contexto mundial ante la crisis del Covid-19, una 
enfermedad respiratoria que ha afectado actualmente a muchos países (Surveillance Group, 2020) e impacta 
negativamente la salud, economía, educación. Esta condición emergente precisa de estrategias formativas 
que propicien cambios urgentes en la educación, muchos estudios apuntan a la configuración de modelos 
pedagógicos científicos de naturaleza holística, multidisciplinaria e intersectorial no solo en medicina como lo 
plantea Bell-Castillo et. al. (2020); sino también en todas las áreas de profesionalización. 

Al respecto, Casanova e Inciarte (2016) expresan la necesidad de crear las bases de una educación con 
enfoque interdisciplinario para conciliar saberes fragmentados Esta gestión pedagógica favorece la 
vinculación, el trabajo cooperativo y la transferencia de contenidos disciplinares durante el quehacer 
académico, administrativo y de proyección social. La práctica interdisciplinaria supera la 
departamentalización disciplinar como modelo que rige la dinámica organizacional y funcional de la 
universidad, para asumir que el conocimiento emerge de la convergencia de disciplinas epistemológicamente 
diferentes, pero complementarias en la práctica (Rubio et al., 2018).  

El ámbito de la acción interdisciplinaria es abarcante e integradora, asume la gestión pedagógica como 
operación estratégica que desarrolla el docente en los ámbitos de docencia, investigación y extensión.  El 
propósito de este artículo está orientado a caracterizar el hacer cotidiano del docente desde la práctica 
interdisciplinaria en estos tiempos de crisis en los que hay que hacer frente a las continuas perturbaciones 
de un entorno turbulento como ha resultado el educativo ante la pandemia. 

  
 

GESTIÓN PEDAGÓGICA ABARCANTE E INTERDISCIPLINAR 
 

La gestión pedagógica es el proceso que establece condiciones y directrices que garantizan el éxito de 
enseñanza–aprendizaje generando una relación coherente entre el currículo y la práctica pedagógica. Abarca 
el conjunto de estrategias empleadas por el docente para desarrollar su hacer con base en el dominio de las 
competencias académicas, administrativas y de proyección social. Esto indica un hacer docente dirigido al 
aprendizaje del estudiante, al desarrollo de competencias socio-culturales mediante el uso adecuado de 
recursos instruccionales y prácticas interdisciplinarias reflexivas.  

Desde esta perspectiva, la gestión pedagógica garantiza un proceso coherente de las actividades 
formativas, sociales, pedagógicas, entre otras involucradas en el quehacer docente para desarrollar la 
práctica educativa con el colectivo atendiendo a las individualidades de los actores (Condor, 2019, p. 13). En 
líneas generales, es un proceso participativo y planificado que no se limita al aula de clases, la tendencia en 
tiempos de crisis conlleva a un hacer abarcante e integrador, condicionado por un diálogo de saberes y 
trabajo en equipo colaborativo.  

Los procesos de gestión evolucionan en función de las nociones epistemológicas del pensamiento 
gerencial y de gestión organizacional que está en constante actualización con el fin de garantizar la 
efectividad y eficiencia de los procesos. Echeverri et al. (2018) muestran que la velocidad de los cambios 
obliga a desarrollar estrategias innovadoras que mejoren los procesos y ofrezcan soluciones creativas a los 
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problemas del entorno; implica valorar la gestión desde una perspectiva antropocéntrica, centrada en el ser 
humano. 

Transferir esta visión antropocéntrica a la gestión pedagógica, implica que la dirección del proceso 
académico, administrativo y de proyección social dentro del ámbito universitario, permite organizar, planificar 
y controlar la dinámica organizacional y favorecer la calidad en los procesos educativos y de la institución 
(Porta y Margarita, 2019). Por consiguiente, la gestión pedagógica involucra al colectivo social en los 
procesos de dirección, coordinación y toma de decisiones en los diferentes niveles del sistema educativo 
(López-Paredes, 2017). 

Este direccionamiento reconoce que la gestión pedagógica está ligada a la gobernabilidad de procesos 
que impulsan, promueven e implementan labores que abarcan las áreas administrativas, docencia y 
extensión. Es pertinente aclarar que la gobernabilidad no puede asumirse como un enfoque exclusivo de la 
instancia gubernamental (gobierno); sino que el concepto de gobernabilidad democrática fue transferido al 
sector educativo, por tratarse de un sistema con estructura gobernable por personas que ejercen las 
funciones respectivas (Yépez, 2020). Se entiende entonces por gobernabilidad la capacidad o 
comportamiento de una instancia que posee poder, conocimientos, competencias y recursos para dirigir con 
eficacia y calidad, tal como corresponde en el sistema educativo, cuyo brazo operativo recae en el docente.  

La gestión académica abarca un hacer orientado a la formación integral del ser humano mediante 
procesos, actividades y productos necesarios para obtener altos índices de calidad de los aprendizajes; por 
tanto, constituye un mecanismo de valoración del desempeño docente como gestor educativo a partir del 
reconocimiento de su formación, nivel de competitividad y capacidad relacional entre docente–estudiantes y 
docentes–docentes (Surco, 2018). 

La gestión centrada en el área de la docencia genera ambientes de aprendizaje idóneos para la 
interacción, comunicación y autoconstrucción del conocimiento mediante la dinámica relacional del hombre 
con su medio y los conocimientos previos que permiten la adaptación funcional entre el saber y la realidad. 
Este alcance de la gestión pedagógica se operacionaliza en espacios dialógicos y colaborativos como 
herramienta de autogestión del aprendizaje de acuerdo con las características particulares de los estudiantes, 
(Barba-Guamán et al. 2018). 

Ubicar el área académica como componente estructural de la gestión pedagógica desde una praxis 
interdisciplinaria toma distancia de la formación con énfasis en lo disciplinar. Actualmente las universidades 
latinoamericanas fundamentan la gestión académica en modelos de aprendizaje por competencias, para 
lograr la efectividad del aprendizaje mediante espacios de interacción de saberes, empleando estrategias de 
aprendizaje basado en problemas (ABP), proyectos de aulas y de investigación, seminarios, entre otras 
(Hernández et al., 2018). 

El ámbito universitario requiere procesos de formación integral de naturaleza constructiva e 
interdisciplinaria, basados en modelos curriculares que integren los componentes con sentido convergente, 
aporten estrategias, métodos y técnicas para fortalecer el desarrollo de competencias. El hacer académico 
interdisciplinario profundiza en lo disciplinar y propicia espacios de saberes que conducen a la comprensión 
de la realidad compleja, cuyos procesos académicos se han tenido que reinventar en la virtualidad haciendo 
uso de las TIC como estrategias de enseñanza.  

La gestión administrativa, por su parte, comprende el conjunto de procesos planificados con un propósito 
predeterminado mediante acciones que concretan resultados (Gonzales, 2018). Al transferir esta noción 
administrativa al campo de la gestión pedagógica, se reconoce que el hacer docente emplea los recursos 
institucionales para el cumplimiento de las acciones previstas en el proceso educativo; un hacer 
administrativo centrado en la planeación, organización, dirección y control de los recursos con el fin de 
alcanzar la calidad de la enseñanza. 

Desde esta dimensión administrativa puede decirse que los procesos de gestión están asociados, por un 
lado, al manejo de redes de actores como estrategia fundamental para actuar, enfrentar lo inesperado y 
desconocido en un entorno cambiante que plantea desafíos en la continuidad, crecimiento y desarrollo del 
hacer docente en correspondencia con la filosofía y política institucional. Por el otro, la administración de 
recursos económicos y financieros orientados a favorecer la integración y expansión universitaria a través 
formas de flexibilidad o ajustes frente a las contingencias, promoviendo el despliegue de nuevas capacidades 
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organizacionales y respuestas institucionales ante los momentos de crisis que vive la sociedad actualmente 
producto del Covid-19. 

Este hacer pedagógico estaría incompleto sin la gestión social del docente, la cual comprende los 
mecanismos que promueven la vinculación y proyección efectiva entre universidad – comunidad, mediante 
proyectos sociales orientados a desarrollar el sentido de pertenencia y participación consciente. Esta gestión 
social toma distancia de la especialización como única manera de conocer y actuar en las particularidades 
del entorno; se nutre del hacer investigativo para proyectar su labor extensionista a partir de un espacio 
interdisciplinario y dialógico que permite consolidar las visiones colectivas.  

La importancia de la interdisciplinariedad en los procesos de investigación está en la complementariedad 
de teorías, métodos y enfoques del hacer científico; en construir nuevos enfoques metodológicos para 
interpretar, sistematizar y desarrollar soluciones a problemas complejos, caóticos e inestables del entorno 
social. Al respecto, Rubio et al. (2018) conciben que la interdisciplinariedad es contextualización e interacción 
teórica y metodológica de contenidos disciplinares que permiten el intercambio mutuo. 

La extensión comprende otra área de la gestión social centrada en la reflexión del saber y en la 
investigación como mecanismos de acción para la vinculación y proyección social; permitiendo que la mejora 
continua y evolutiva se traduzca en desarrollo de la humanidad (Lima-Ravelo et al., 2018). En este sentido, 
la extensión contempla las relaciones de la universidad con las instituciones y comunidades para propiciar 
espacios de diálogo y generación de conocimiento académico por medio de eventos, acciones y trabajo 
permanente; así como, una gestión participativa con criterios de inclusión e integración entre los actores. 

Desde esta perspectiva, la gestión social tiene un carácter sociopolítico al prestar servicio a la comunidad 
para contribuir con el crecimiento y desarrollo societal. Se trata de una función de gobernabilidad que amplía 
el concepto de eficacia y desempeño al orientar su acción hacia la viabilidad y sostenibilidad de los procesos 
educativo en sintonía con las demandas sociales.  

Por este motivo, la acción académica, administrativa y de proyección social son haceres propios de la 
gestión pedagógica, que actúan interdisciplinariamente en la dirección, organización, planeación, evaluación 
del proceso; práctica que se basa en la singularización disciplinar, pero privilegia la relación dialógica entre 
ciencias para avanzar en temas que no pueden ser explicados desde la disciplinariedad (Follari, 2018).  

Transferir esta perspectiva interdisciplinaria al campo de la gestión pedagógica implica afrontar los 
procesos de dirección y toma de decisiones apoyados en relaciones socioafectivas de índole interpersonal, 
reflejadas en el trabajo colaborativo y la complementariedad lingüística igualitaria, horizontal y mediada por 
el lenguaje. Esta práctica docente, no asume la interdisciplina como la única vía de direccionalidad y 
resolución de los problemas de gestión administrativa, académica y de extensión, sino desde un plano 
dialógico entre disciplinas que enfrentan la individualidad y/o disciplinariedad. 

Cuando la práctica interdisciplinaria del hacer docente gira alrededor del diálogo de saberes académico, 
científico, coloquial; promueve la incorporación de diversos actores en las actividades producción de 
conocimientos e integración de espacios extra - académicos como ambientes que favorecen la formación, 
investigación y extensión por medio de estrategias de gestión integradoras. Desde esta perspectiva, el hacer 
interdisciplinario del docente dinamiza la gestión pedagógica en sus tres áreas de atención: académica, 
administrativa y social. 

En los últimos tiempos, los modelos interdisciplinarios han sido asumidos para el abordaje de las 
actividades científicas y académicas. Al respecto, Bravo et al. (2007) señalan que las propuestas basadas en 
modelos interdisciplinarios llevan implícita la reacomodación de las perspectivas epistemológicos y 
metodológicos de cada disciplinar en la práctica. Adoptar un modelo interdisciplinario en el contexto de la 
gestión pedagógica implica un reacomodo epistémico del hacer docente como construcción social, donde los 
sujetos dialogan desde su saber para tomar decisiones y actuar de manera consensuada en la planificación, 
ejecución y evaluación del proceso educativo. 

Entonces, la interdisciplinariedad es la palanca dinamizadora del desarrollo de la ciencia, la educación y 
la tecnología abarca las interacciones y conexiones que ocurren en los diversos ámbitos de la vida humana; 
apunta al mejoramiento y optimización del proceso de enseñanza - aprendizaje permitiendo analizar la 
información y responder eficazmente a las demandas del entorno circundante (Vives, 2020). En 
correspondencia con lo anterior, Longchamp-Ges, et al. (2018) establecen que la práctica interdisciplinaria 
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crea nexos recíprocos e intercambios múltiples entre áreas disciplinares; también, Paula-Acosta et al. (2019) 
refiere que se trata de un trabajo metodológico cooperativo y colaborativo. 

El enfoque interdisciplinar le confiere a la gestión pedagógica tres características importantes, flexibilidad 
al incluir al sujeto y sus puntos de vista dentro de la toma de decisiones; historicidad, al considerar la 
naturaleza histórica y filosófica de la universidad en pro de consolidar la cultura organizacional y; por último, 
la contextualidad, al entender la gestión en su contexto particular. De allí que, ubicar la gestión pedagógica 
desde la práctica interdisciplinar conduce a suponer que: 

 
• La gestión pedagógica es el medio que permite el logra de objetivos académicos, administrativos 
y de proyección social, mediante diálogos interdisciplinarios.  
• La práctica interdisciplinaria supone una forma particular de relacionarse con la realidad compleja, 
incierta e inestable del entorno circundante; un relacional horizontal de saberes, mediado 
lingüísticamente para favorecer la gestión pedagógica en todos los ámbitos de actuación. 
• La dinámica que caracteriza al sistema educativo universitario contemporáneo es compleja, 
incierta, inestable y enredada (redes de relaciones), tal como se vive en estos tiempos de crisis por la 
Covid-19, con comportamientos que demandan criterios de gobernabilidad y líneas estratégicas de los 
componentes organizadores de la estructura socioafectiva de gestión.  
• La práctica interdisciplinaria de la gestión pedagógica fusiona horizontes disciplinares, mediante 
la complementariedad lingüística de saberes, gestionando con mentalidad abierta, flexible, disposición al 
trabajo colaborativo, eficiente y efectivo ante los procesos de cambio de direccionalidad y toma de 
decisiones dentro del contexto universitario. 
 
Ubicar la interdisciplina en el campo de lo operativo/práctico, implica un ejercicio que formula precisiones 

compartibles mediante acuerdos y consensos desde posiciones y posturas divergentes e inclusos 
enfrentadas entre los gestores de los procesos académicos, administrativos y de extensión universitaria 
(Rodríguez, 2017). No se trata de unir disciplinas entre sí, ni de suprimir; sino de un trabajo en equipo que 
fusiona horizontes, perspectivas y donde lo interdisciplinar supone lo disciplinar. 

La interdisciplinariedad busca reciprocidad y enriquecimiento durante las interacciones disciplinares 
donde se crean convergencia y complementariedad de saberes (Araya et al., 2019); lo que se traduce en una 
gestión pedagógica que no puede darse por separado, implica integración de los campos de saber para 
garantizar la eficiente direccionalidad de los procesos y mayor asertividad en la toma de decisiones de la 
gerencia. 

 
ELEMENTOS METODOLÓGICOS 
 

El estudio se aborda desde la investigación cuantitativa, es una vía de indagación deductiva organizada 
secuencialmente (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2019), que permitió caracterizar la realidad objetiva sobre 
la gestión pedagógica del docente desde la práctica interdisciplinaria. El quehacer científico responde y actúa 
metodológicamente con datos numéricos procesados a través de herramientas estadísticas que describen la 
realidad del hacer educativo en el contexto universitario.  

La metodología se inscribe dentro de los estudios de tipo descriptivo - transeccional permitiendo 
caracterizar la realidad de manera objetiva por medio de la medición en tiempo único; es decir, especificar 
las propiedades que muestra el fenómeno en estudio. La recolección de la información se realizó por medio 
de un cuestionario aplicado a 25 docentes adscritos a la Facultad de Humanidades, Arte y Diseño de la 
Universidad del Sinú Elías Bechara Zainúm, Montería, Colombia para establecer el perfil de gestión 
pedagógica y tendencia interdisciplinaria en su hacer cotidiano, considerando la incertidumbre ante la 
emergencia del Covid-19. Los datos obtenidos fueron procesados mediante la estadística descriptiva, se 
elaboraron gráficos que representan los hallazgos. 
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RESULTADOS Y DISCUSIÓN DE LA GESTIÓN PEDAGÓGICA  
 

Los resultados obtenidos señalan que la gestión pedagógica se caracteriza, en primer lugar, por un hacer 
docente de manera integrada y contextualizada reflejado en el 92% para la alternativa totalmente de acuerdo 
(TA) y 8% de acuerdo (DA); segundo, implica un proceso estratégico y constructivo representado por el 84% 
(TA) y 16% (DA). Por último, el 72% de los sujetos refieren estar totalmente de acuerdo en que la gestión 
pedagógica comprende dirección y coordinación de líneas estratégicas orientadas al éxito del proceso de 
enseñanza y aprendizaje; mientras que, el 28 % consideró estar de acuerdo (figura 1). 

 

 
Figura 1: Gestión Pedagógica 

 
Entender la gestión pedagógica como un hacer integrado y contextualizado mediante la dirección de 

líneas estratégicas y constructivas, es reconocer el carácter complementario e incluyente del proceso 
educativo universitario. En este sentido Barbera et al. (2018), establecen que la complementariedad se logra 
al seleccionar diferentes lenguajes, conceptos y puntos de vistas cuyo resultado es la interdisciplinariedad. 
Hacer integrado que garantiza la gobernabilidad de los procesos de coordinación, orientación, regulación y 
evaluación de las actividades académicas y relaciones socioafectivas de la gestión (Condor, 2019). 

Esta complementariedad de la gestión pedagógica es esencial para la toma de decisiones en tiempos de 
crisis e incertidumbre, cuyo hacer docente se enriquece a través del lenguaje para dar paso a la apertura de 
nuevas posibilidades que permitan mirar, pensar y actuar con líneas estratégicas que incluyen trabajo en 
equipo, diálogo de saberes, mesa de discusiones requeridas para enfrentar momentos y situaciones 
desafiantes, por medio de espacios de diálogo entre los actores sociales (Barbera et al., 2019). 

La gestión pedagógica es pensada desde la práctica interdisciplinaria, el 88% de los sujetos encuestados 
expresan estar totalmente de acuerdo y 8% de acuerdo con el hacer docente basado en el diálogo de saberes; 
solo el 4% expresó ni de acuerdo ni desacuerdo. Aunado a ello, el 76% está totalmente de acuerdo en que 
esta práctica implica relación de horizontalidad comunicativa durante el diálogo de saberes; mientras que el 
24 % estuvo de acuerdo (Figura 2). Estos resultados develan la naturaleza dialógica y dinámica de las 
disciplinas integradas a los procesos de gestión académica, administrativa y de extensión.  

Al respecto, Longchamp-Ges et al. (2018) consideran que la práctica interdisciplinaria contempla nexos 
recíprocos, interacciones e intercambios múltiples entre las disciplinas que conforman el equipo de gestión. 
Se evidencia que la interdisciplinariedad en el contexto educativo amplía la práctica comunicacional y 
relacional de las disciplinas favoreciendo el diálogo e integración de saberes.  
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Figura 2: Práctica Interdisciplinaria 

 
Los procesos de dialogicidad y horizontalidad que definen las prácticas interdisciplinarias han resultado 

clave para el éxito de la gestión pedagógica, todo ello, ante el carácter emergente de la realidad educativa 
que ha tocado vivir producto de la velocidad de los cambios no planificados y eventos impensados tal como 
ha correspondido hacer ante la crisis generada por el Covid-19, mediante estrategias innovadoras que dan 
respuesta favorables a los problemas del entorno (Echeverri et al., 2018).  

Esta práctica interdisciplinaria promueve el trabajo en equipo, favorecer las visiones compartidas desde 
el diálogo de saberes, creando espacios para la comunicación horizontal entre los actores del contexto 
educativo. Un trabajo interdisciplinario colaborativo que enriquece el intercambio de las diferentes disciplinas 
para consensuar y complementar en pro del hacer docente (Araya et al., 2019).  

En cuanto a la gestión académica, la figura 3 muestra que el 100% de los encuestados consideran que 
se trata de un proceso orientado a la formación integral del estudiante, correspondiendo 80% para totalmente 
de acuerdo y 20% de acuerdo. Los datos indican que la direccionalidad del hacer docente es un indicador de 
evaluación del desempeño, donde el 72% estuvo totalmente de acuerdo, el 12% de acuerdo; 8% ni de 
acuerdo ni desacuerdo y, solo el 4% manifestó su desacuerdo; resultado que corresponde con lo expuesto 
por Surco (2018) al indicar que es un mecanismo para valorar el desempeño docente. 

 

 
Figura 3: Gestión Académica 

 
En el marco de la dinámica cambiante e impensada que enfrenta el docente en su hacer académico, la 

tecnología ha sido una herramienta de gestión válida. La figura 4 muestra la tendencia del docente para 
abordar los contenidos programáticos mediante plataformas como canvas, zoom, oficce-365 teams, class 
room, wthasapp, entre otras; manifestándose una preferencia del 96% por el uso de conferencias virtuales y 
tareas, documentos adjuntos (92%); seguidos de foros y videos (84%) para desarrollar las actividades 
didácticas. 
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Figura 4: Estrategias Tecnológicas 

 
Los resultados indican que la gestión académica exige el desarrollo de competencias tecnológicas en el 

docente y poder direccionar eficientemente el proceso de formación integral del educando ante la crisis del 
Covid-19, asumiendo la tecnología como herramienta clave para desarrollar el hacer docente de manera 
sincrónica con el estudiante y establecer una relación de presencialidad en un entorno virtual. Este dominio 
tecnológico se convierte en un indicador a incluir en la valoración del desempeño docente, por medio del cual 
es posible innovar y propiciar la participación y autoconstrucción del aprendizaje en el estudiante universitario.  

 

 
Figura 5: Gestión Administrativa 

 
La figura 5 representa la caracterización de la gestión administrativa del docente, indica que el 80% de 

los sujetos está totalmente de acuerdo con que el hacer implica administrar los recursos didácticos e 
institucionales, el 12% de acuerdo y solo el 8% se ubicó en ni de acuerdo – ni desacuerdo. Por otra parte, el 
64% manifestó total acuerdo y el 36% de acuerdo en direccionar las actividades administrativas hacia el 
establecimiento de redes de relaciones como estrategia de gestión vinculada con la práctica interdisciplinaria, 
crear nexos y entramado de relaciones mediante el trabajo en equipo y colaborativo (Longchamp-Ges et al., 
2018; Paula-Acosta et al., 2019). 

Gestionar las redes de relaciones es una estrategia socioafectiva que fortalece el desarrollo de las 
actividades administrativas en tiempos de crisis y adversidades, por lo tanto, es una herramienta de 
gobernabilidad administrativa adoptada por el gerente educativo contemporáneo. El 60% de los docentes 
manifestaron estar totalmente de acuerdo y el 16% de acuerdo con alinear la gestión administrativa con la 
filosofía y política institucional. 

La gestión social forma parte del hacer pedagógico del docente, es un mecanismo de vinculación y 
proyección institucional. La gráfica 6 muestra que el 92% está totalmente de acuerdo y 8% de acuerdo en 
crear nexos institucionales y comunitarios para generar conocimiento y trabajo permanente e inclusivo de los 
actores. El 84% asume que esta gestión se basa en la investigación; y el 72% y 24% afirman que es un 
espacio interdisciplinario propicio para buscar las soluciones del entorno cambiante, incierto e inestable 
donde se interviene (Figura 6).  
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Figura 6: Gestión Social 

 
La gestión pedagógica es una unidad organizativa del quehacer docente universitario con 

responsabilidad social que asume un enfoque de gobernabilidad estratégica ante su estructura socioafectiva, 
que articula y direcciona acciones, integra saberes y reflexiona en y desde la práctica interdisciplinaria; 
combina el saber con la investigación para brindar mejora continua y progresiva a la humanidad. Está en 
juego la búsqueda de un mayor desarrollo social de las comunidades a partir de la integración del 
conocimiento, la ciencia, la tecnología y la innovación en la práctica docente y de los actores involucrados 
para transformar realidades del complejo y cambiante mundo. 

 
 

CONCLUSIONES: UNA PRÁCTICA DOCENTE INTERDISCIPLINARIA, INTEGRADA Y CONSTRUCTIVA 
DE LA GESTIÓN PEDAGÓGICA 
 

En el mundo contemporáneo emerge una nueva caracterización de la gestión pedagógica en tiempos de 
crisis que busca hacer frente a las circunstancias desafiantes, inciertas e impensadas generadas por la Covid-
19 en el sector educativo, obligando a desarrollar los procesos mediante plataformas tecnológicas, en las que 
la gestión asume un enfoque de gobernabilidad estratégica cuyas líneas de acción establece relaciones 
sincrónicas entre docentes – estudiantes – comunidad para desarrollar de manera eficiente y efectiva el hacer 
académico, administrativo y social. De esta manera, la práctica docente se da desde una perspectiva 
interdisciplinaria integrada, constructiva y contextualizada, pero sobre todo, mediada lingüísticamente con el 
fin de promover el trabajo colaborativo entre los actores educativos, institucionales y/o comunitarios. 

La práctica interdisciplinaria ancla las bases del hacer docente en las dimensiones académica, 
administrativa y de proyección social; se asume como filosofía de vida que determina la forma de pensar y 
actuar en equipo. Por otra parte, gestionar desde esta práctica ha permitido prever las implicaciones del 
covid-19 en el hacer docente, valorar la tecnología como vía que consolida la dinámica relacional entre los 
actores educativos, institucionales y comunitarios, promover la participación, el diálogo complementario de 
saberes y el consenso. Es un hacer con visión interdisciplinaria que integra conocimientos a partir de las 
fortalezas del trabajo en equipo para lograr las metas colectivas de la comunidad universitaria. 

La gestión académica está orientada a la formación integral del estudiante, pero al mismo tiempo 
constituye un indicador de evaluación del desempeño docente. Una gestión que, frente a la emergencia del 
Covid-19, exige el desarrollo de competencias tecnológicas que permitan al docente innovar, propiciar la 
participación y autoconstrucción del conocimiento mediante encuentros sincrónicos virtuales que expresan la 
intención de contacto directo. Este dominio tecnológico se convierte en un factor clave para la valoración del 
desempeño docente en su hacer académico. 

Es pertinente destacar que la gestión administrativa comprende la direccionalidad y manejo de redes de 
relaciones como una estrategia socioafectiva del hacer docente; una estrategia esencial para coordinar, 
planear y desarrollar el trabajo de las áreas académica, administrativa y de proyección social ante dinámicas 
cambiantes e impensadas. Este hacer administrativo se complementa con los mecanismos de vinculación y 
proyección institucional; también, se fortalece con los procesos de investigación y diálogo de saberes por ser 
la gestión social un espacio interdisciplinario. 
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RESUMEN 

 
Esta indagación se plantea el objetivo de descubrir la 

apreciación de experiencias educativas del profesorado que 

participa en dos proyectos del Programa Comunica en el 

desarrollo de estrategias y competencias. Estos diseños se 

caracterizan por innovar a través de formatos transmediáticos 

atrayentes para estas generaciones. El método es cualitativo 

mediante análisis de resultados de respuestas contenidas 

recogidas en un formulario online de preguntas abiertas a una 

muestra de 34 profesores de niveles de Educación Primaria y 

Bachillerato de Andalucía en España durante el curso 2019-

2020. Los resultados arrojan seis dimensiones con resultados 

positivos acerca de la percepción de estas variables trabajadas 

en estos dos casos de proyectos. Entre las subdimensiones 

emergentes destacan las estrategias docentes atractivas, la 

interacción, la transversalidad, así como indicadores como la 

motivación y diversión por parte de estudiantes y profesores.   

 

Palabras clave: transmedia; gamificación; videojuego; oralidad; 

lectoescritura. 

ABSTRACT 

 
The objective of this inquiry targets to discover the appreciation 

of educational experiences of teachers who participate in two 

projects of the Comunica Program developing strategies and 

skills. These designs are characterized by innovating through 

transmedia formats that are attractive to these generations. The 

method is qualitative by analyzing the results of the responses 

contained in an online form of open questions to a sample of 34 

teachers at the levels of Primary Education and Baccalaureate 

of Andalusia in Spain during 2019-2020. The results show six 

dimensions with positive results regarding the perception of 

these variables worked on in these two case projects. Among the 

emerging subdimensions, it is highlighted attractive teaching 

strategies, interaction, transversality, as well as indicators such 

as motivation and fun of students and teachers stand out.  
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INTRODUCCIÓN 
 

Entendemos que la narrativa transmedia, un formato atractivo y novedoso como indica Jenkins (2003) 
en el panorama comunicativo, pueda favorecer la competencia comunicativa, si se aplica con una buena 
planificación y estrategia docente en ámbito educativo (Scolari, 2011; Frontera, 2019). En esta dirección, 
justificamos como Chipia (2011) y Rayborn (2014) que es una cuestión educomunicativa innovadora. 
Estamos de acuerdo con Amador (2013) en que el aprendizaje transmedia consiste en “una nueva esfera 
público-privada en la que están presentes sujetos, saberes, prácticas e intereses, la cual subyace de la 
convergencia cultural interactiva” (p.13). Además, coincidimos con Moreno (2019) en que el consumo de los 
Media en los niños y jóvenes se realiza mediante herramientas digitales y en plataformas multimedia 
mediante programas de Youtube o libros digitales (Moreno: 2019, p.19).  

Esta investigación parte del objetivo de indagar las experiencias educativas de la competencia 
comunicativa o comunicación lingüística, competencia clave, a través de la intervención del Programa 
Comunica mediante dos proyectos titulados Transmedia:#elcontenidodelfuturo´ y The Grammar Army 
aplicado en colegios e institutos de la autonomía andaluza en España durante el curso 2019-2020. El currículo 
vigente que han tenido en cuenta para programar estos proyectos en este periodo es la Orden autonómica 
(17/03/2015, España) que deriva de las directrices de las leyes orgánicas nacionales (2/2006 y 8/2013, 
España).  

Entre otros proyectos similares, hemos encontrado que en Inglaterra están llevando a cabo el proyecto 
en el área de segunda lengua llamado “New Approaches to Transmedia and Language Pedagogy Project” 
en la Universidad metropolitana de Manchester (2019). Esta planificación tiene la finalidad de producir 
materiales didácticos desde una combinación de artefactos culturales (es decir, cortometrajes, videojuegos, 
etc.) para ampliar las competencias visuales, trans linguales y transculturales, la creatividad y las habilidades 
narrativas. También en Portugal se ha llevado a cabo un proyecto transmedia llamado “Connecting Cat” para 
el aprendizaje de una segunda lengua (Rodriguez y Bidarra, 2016). En Colombia se ha implementado un 
proyecto titulado “Simulador IC, un escenario transmedial de pruebas para la simulación de inteligencia 
colectiva" (Rodríguez, López y González-Gutiérrez, 2016). En este diseño se explora la capacidad de cuatro 
formatos narrativos, a saber, texto literario, cómic, videojuego y juego de rol. Estos formatos son generados 
a partir de la transmediación de un texto literario fuente pretendiendo desarrollar la sensibilidad en la 
resolución de problemas con similitud de facetas vinculadas a la inteligencia colectiva. El proyecto de Oliva-
Gimeno y Torres-Mendoza (2017) se desarrolla en Ecuador. Esta intervención acerca del patrimonio cultural 
pretende “crear un proyecto global que a través de varias plataformas que ofrecen diferentes productos 
interrelacionados y con funcionamiento independiente al mismo tiempo; el segundo, involucrar a los usuarios 
para que se conviertan en prosumidores” (Oliva Gimeno y Torres-Mendoza: 2017, p.33). 

 
 

LOS PROYECTOS TRANSMEDIA Y THE GRAMMAR ARMY 
 

En el Proyecto “Transmedia:#elcontenidodelfuturo´” los estudiantes idean un programa piloto que se 
adapte a las nuevas audiencias. Además, con anterioridad deben estudiar qué formatos y temas interesan a 
la nueva generación millennial. Los discentes diseñan un programa televisivo, radio, podcasts, contenido 
multimedia, publicaciones, prensa online, videojuegos, etc. Esta planificación gamificada pretende “fomentar 
su competencia lingüística, a través del uso de nuevas tecnologías, contenido multiplataforma y estrategias 
de juego” (Dirección General de Profesorado e Innovación educativa: 2019, p.10) 

En el proyecto gamificado “The Grammar Army” desde los 13 a 17 años se trabaja las destrezas 
lingüísticas de la lecto-escritura, mejora el buen uso de las normas de puntuación y la ortografía integrando 
las nuevas tecnologías, el contenido multiplataforma como el AGR (Alternative Reality Games), y un 
adecuado uso de las redes sociales. Ha recibido una mención en el Festival Internacional de Cortometrajes 
Weird (2020). En esta línea la tesis de Boonyasait (2017) comenta que el uso de textos narrativos puede 
utilizarse a favor de la coherencia global, la coherencia parcial enfocada en las relaciones lógico-semánticas, 
la organización semántica interna, las características lingüísticas y la función comunicativa entre el escritor y 
el lector. 



 
 Indagación cualitativa de experiencias educativas…  

112 
 

Los proyectos Transmedia y The Grammar Army lo desarrollan un equipo interdisciplinar de la empresa 
Wet Edugames. Estos diseños forman parte de un programa más amplio llamado Programa ComunicA, 
catalogado como programa para la innovación educativa para el desarrollo de la comunicación lingüística 
durante el curso 2019-2020 (Dirección General de Profesorado e Innovación educativa, 2019). Se encuentra 
apoyado y financiado por la Junta de Andalucía desde la Dirección General de formación del profesorado e 
innovación educativa, así como del servicio de planes educativos y programas educativos. Este programa se 
aplica en varios niveles educativos para la promoción de la competencia comunicativa. Se aplica en las 
instituciones educativas de las provincias de la comunidad andaluza. Este Programa forma parte de 
paradigmas educativos aceptados: el constructivismo, el interaccionismo, la motivación intrínseca y el modelo 
comunicativo con un formato transmediático y gamificado que resulta atrayente para los estudiantes. 
Comunica es “un Programa concebido como herramienta para la innovación educativa, como respuesta para 
estimular al alumnado y al profesorado la necesidad de formación y adaptación a las nuevas exigencias 
sociales” (Dirección General de Profesorado e Innovación educativa: 2019, p.3). 

En ambos proyectos se desarrollan tres competencias de la comunicación lingüística, a saber, la 
competencia oral, la competencia lectora, la competencia escritora, así como otros dos aspectos como es el 
aprendizaje colaborativo mediante el trabajo en equipo y las competencias digitales. A continuación, 
definiremos estos términos dentro de un marco legal educativo.  

Al encontrarnos en un contexto legal español de aprendizaje por competencias, se definirá el aspecto 
fundamental del proyecto, que no es otro que las competencias. Según la ley orgánica LOE (2/2006, España) 
en el artículo 6, se entiende por competencia básica “aquellos aprendizajes que se consideran 
imprescindibles, desde un planteamiento integrador y orientado a la aplicación de los saberes adquiridos” 
(2/2006, España, p. 31488). Además, otros autores continúan ampliando dicho concepto, por ejemplo, Arias-
Gundín, Fidalgo y García (2008) añadirían la diferencia entre competencias específica, como aquellas que 
forman parte únicamente de un área de estudio y aluden a destrezas y conocimientos y, las genéricas o 
transversales, que no forman parte de ningún área en concreto y que son necesarias que consigan todos los 
estudiantes. Desde un punto de vista más crítico, Escudero, Vallejo y Botías (2008) consideraron que la 
introducción de las competencias podría suponer una reducción de la formación de los estudiantes por otra 
más dirigida únicamente al mundo laboral, descuidando otros aspectos de su formación que no sean 
exclusivamente para esto. Después de todo lo anterior, la ley orgánica LOMCE (8/2013, 2018, España) 
consideró necesario sustituir la palabra “básica” por “clave”, las conceptualizan en habilidades prácticas 
aplicadas a diferentes contextos, además de pasar a ser una capacidad para resolver diferentes situaciones 
a lo largo de la vida.     

Una vez descritos estos conceptos del marco educativo español en el que se insertan estos proyectos, 
se comenzarán a desgranar cada uno de los diferentes factores que se observarán en los dos casos 
estudiados, por lo tanto, en la investigación.   

La comunicación oral y la lectura-escritura, forman parte de la misma competencia clave, que según el 
Real Decreto (1105/2014, España) sería lingüística, como aquella que implica el uso de una o diferentes 
lenguas en diferentes ámbitos y a nivel tanto individual como grupal. Esta competencia, también llamada 
comunicativa, está muy ligada a las prácticas sociales que ofrece una imagen del individuo como un ser 
comunicativo que recibe y produce mensajes con diferentes finalidades. Además, esta competencia 
representa una vía de contacto y conocimiento con la diversidad cultural.   

Se define la competencia oral como aquellas habilidades para poder formar diferentes oraciones 
abstractas de acuerdo con las diferentes circunstancias o situaciones que se producen al hablar, algunas de 
éstas pueden ser de manera rápida (Rico, Ramírez y Montiel, 2016). Además, de acuerdo con González-
Such, Jornet y Bakieva (2013), dentro de esta competencia hay dos subconstructos diferentes: la 
comprensión oral y la expresión oral. La comprensión alude a la transmisión del pensamiento desde un input 
auditivo, con conocimientos lingüísticos y no lingüísticos como el vocabulario o la fonología, para lograr un 
entendimiento del mensaje. Por su parte, la expresión oral es algo más compleja, y se comprende de 
diferentes elementos como: la manifestación lingüística, compuesta por el léxico, morfosintáctico y el 
fonológico; el uso social y; con la configuración del discurso oral, formada por el discurso interactivo, los 
elementos extralingüísticos y las limitaciones psicolingüísticas.  
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Por su parte, las competencias lectora y escritora son consideradas esenciales por su relevancia para el 
desarrollo intelectual y es la capacidad para poder identificar, interpretar, entender y construir textos. Por lo 
tanto, es muy relevante que forme parte de una formación integral y continua y que se siga investigando 
sobre ésta en todos los niveles educativos. Es necesario entender que, aunque tanto la lectura como la 
escritura tienen aspectos diferenciadores la una de la otra, mantiene una unión muy estrecha, ya que la 
lectura precede a la escritura y favorece las habilidades escritas. Esta unión, también se mantiene en el 
Informe español PISA (OCDE, 2009) al definir el alfabetismo desde una perspectiva de la lectura y la escritura 
que no se pueden separar.  

En cuanto al aprendizaje colaborativo es aquel que se procura disponiendo a los alumnos para las 
actividades mediante el trabajo en equipo. Se trata de una estrategia de aprendizaje que entendemos habitual 
(Soledispa, Zuña, Tomalá y Tomalá, 2018; Galindo, 2015; Llorenç y Forcano, 2014) en estos niveles. 

Por último, acerca de la competencia digital según el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas “se 
requiere un conjunto nuevo de habilidades, conocimientos y actitudes. La adquisición de la competencia en 
la era digital requiere una actitud que permite al usuario adaptarse a las nuevas necesidades establecidas 
por las tecnologías, pero también su apropiación y adaptación a los propios fines e interaccionar socialmente 
en torno a ellas” (INTEF: 2017, pp.8-9). Ya, el citado Real Decreto (1105/2014, España) consideraba que 
para esta competencia requería de un uso creativo, crítico y seguro de las TIC para conseguir objetivos 
relacionados con el trabajo, el empleo en el tiempo libre y la participación en sociedad. Según la ley orgánica 
LOE (2/2006, España), esta competencia digital incorporaría diferentes habilidades, incluyendo desde el 
acceso a la información hasta su transmisión y tratamiento siendo capaz de emplear los soportes que sean 
necesarios, de forma autónoma, responsable y crítica. Además, requiere tener una actitud crítica y reflexiva 
a la hora de acceder a la información, así como respetar las normas de conducta socialmente acordadas. 

 
 

OBJETIVOS DE INVESTIGACIÓN 
 

El objetivo general de este estudio cualitativo consiste en conocer cómo percibe el profesorado estos 
proyectos, estrategias y elementos programados en ellos, así como otras variables que influyen. Los objetivos 
específicos de este estudio residen en conocer: 

 
-si se produce una mejora de la competencia oral 
-si se provoca una mejor de la competencia lectoescritura 
-si se consolida el aprendizaje colaborativo y la competencia digital 
-qué beneficios destacan acerca de estos proyectos 
-qué dificultades sobresalen cuando se implementan estos proyectos 
-qué ideas plantea el profesorado para que se implementen estos proyectos con eficacia 
 
El uso de transmedia usando formatos narrativos, audiovisuales, videojuegos, webs, apps y redes 

sociales es cada vez más frecuente en las aulas y en proyectos educativos (Rodríguez y Bidarra, 2016) de 
Latinoamérica, Europa y otros continentes. Sin embargo, este tipo de proyectos transmedia en combinación 
con metodologías activas (ABP, gamificación) y formatos digitales como los videojuegos o ARG, apenas han 
sido estudiados en profundidad, así como apenas hay difusión científica acerca de este tipo de proyectos. 
Además, esta dinámica didáctica que combina formatos digitales con metodologías activas es la que se 
presenta en el Aula del Futuro pensada para trabajar en equipo en espacios de aprendizaje. El interés de 
esta investigación es que aporta conocimiento nuevo acerca de la percepción del profesorado de la 
integración de estas metodologías activas y estos formatos digitales a través de dos proyectos, dos estudios 
de casos, en la autonomía andaluza. Esta comunidad se caracteriza por contener mayor densidad de 
población de España. 
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MÉTODO  
 

La metodología de esta indagación en primer lugar ha consistido en un análisis documental resaltando 
estudios acerca de la competencia comunicativa y el uso de formatos transmedia aplicado a la Educación. 
En segundo lugar, esta investigación parte de la pregunta de cómo perciben los educadores estos dos casos 
de proyectos con respecto a algunas variables competenciales, así como los beneficios y dificultades de los 
proyectos. Por lo tanto, se aborda desde una metodología cualitativa como método de interpretación social 
en el que las personas dan sentido a las experiencias.  

Al tratarse de dos estudios de caso instrumentales (Stake, 2005) los resultados cualitativos aportan 
conclusiones menores, no generalizables. Sin embargo, son útiles para exponer diversas variables gracias a 
estos formatos y técnicas novedosas, así como a profundizar en estos fenómenos. Asimismo, alienta tanto a 
las buenas prácticas del profesorado utilizando estos formatos novedosos como a plantear investigaciones 
evaluativas posteriores en el campo. 

 
Participantes 

Esta entrevista online nos ha permitido entrevistar a 34 profesores de Educación Primaria, ESO y 
Bachillerato dispersos en ocho provincias de la Comunidad Autónoma Andaluza en España que participaban 
activamente en estos dos proyectos. La muestra (n=34) es suficiente para una aproximación cualitativa. Si 
aplicamos el promedio de ratio profesor-alumno en Andalucía (Fundación Europea Sociedad y Educación, 
2019), estos 34 profesores entrevistados han experimentado y aplicado estos dos proyectos alrededor de 
448 alumnos. Los docentes pudieron responder de manera deliberada y anónima mediante un enlace que 
les fue enviado en un plazo de un mes después de haber aplicado los proyectos. En el mismo formulario 
online para conseguir datos demográficos de la muestra, hemos preguntado de forma cuantitativa acerca del 
nivel educativo de los participantes, el curso en el que ha sido aplicado, provincia, así como la edad y sexo 
de los participantes.  

 
Instrumentos 

El estudio cualitativo se ha realizado a través de una técnica individual de recogida de datos mediante 
una entrevista anónima con formato de Google formularios compuesta por 6 preguntas abiertas. Estas seis 
preguntas abiertas nos ofrecen una perspectiva cualitativa de la muestra de profesorado con respecto a 
percepciones de significado con respecto a variables, dimensiones e indicadores.  Los individuos pudieron 
contestar de forma ponderada a través de un enlace que se les envió a través del correo electrónico, en un 
plazo de un mes inmediatamente posterior a la intervención. 

En la entrevista online se ha preguntado sobre las causas concretas de mejora de la primera, la 
competencia oral, segundo, las competencias lectora y escritora, tercero, la competencia digital y trabajo en 
equipo a través de la aplicación del proyecto. También se han cuestionado acerca de los elementos 
procesuales del proceso enseñanza-aprendizaje. La cuarta pregunta versa sobre qué beneficios y la quinta 
sobre qué dificultades ha encontrado el profesorado. La sexta cuestión preguntaba acerca de cómo se haría 
más fácil la implementación de estos dos proyectos. 

Hemos empleado el método de análisis de datos a partir de las respuestas de la muestra para producir 
dimensiones, subdimensiones e indicadores asegurando el rigor científico la credibilidad y el valor de verdad.  
Para procesar los datos cualitativos, se ha utilizado un software especializado de análisis de datos 
cualitativos, QDA Miner® 4. 1. Se trata de una herramienta de aproximación temática y sociosemántica 
basándose en el registro que permite el análisis lexicométrico y reflexivo-temático (Derobertmasure y 
Robertson, 2014). De modo que, este software facilita los datos cuantitativos acerca de la frecuencia 
estadística de aparición de términos acerca de las subdimensiones. Por tanto, se puede estimar el peso de 
valoración acerca de cada subdimensión.   
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RESULTADOS  
 

Perfil de los encuestados 
Se trata de un profesorado que de forma predominante imparte docencia en Educación Secundaria 

(91,2%) y en proporción mucho menor en Educación Primaria (8,8%). Del profesorado predomina la 
participación de la provincia de Sevilla (35,3%), seguido por Córdoba y Granada (11,8%) y en grado menor 
Almería (8,8%). Si cabe, hay una representación mínima de Huelva (2,9%) y nula en Cádiz. La muestra 
contiene una gradación de edad ascendente. Se puede considerar la edad de la muestra madura y con 
experiencia profesional desde los 29 a los 60 años, en la que apenas hay una ligera participación mayor de 
individuos de 30 años (8,8%). En cuanto al género, ha predominado de forma destacable la participación 
femenina (70,6%) frente a la masculina (29,4%). 

 
Análisis de la percepción cualitativa acerca de los dos proyectos 

Avanzamos que las dimensiones, subdimensiones e indicadores hallados a partir de las respuestas 
cualitativas del formulario han consistido en: seis dimensiones, tres de éstas disponían de tres 
subdimensiones y tres de cuatro. Por tanto, se ha descubierto a partir del análisis de un total de veintiún 
subdimensiones y ochenta y cuatro indicadores. Este hecho revela la aportación de variables y la 
profundización que permite este análisis acerca de los dos proyectos objeto de estudio.  

De estos resultados destacamos que cinco dimensiones, dieciocho subdimensiones y setenta y ocho son 
percepciones positivas, con una apreciación por parte de la muestra a favor de estos dos proyectos. Sin 
embargo, en un rango mucho menor de relevancia, los educadores reflejan en una dimensión, tres 
subdimensiones y seis indicadores actitudes negativas, críticas y dificultades que han tenido a la hora de 
aplicar estos proyectos. A continuación, se comentan y exponen los resultados acerca de las dimensiones 
con sus respectivas subdimensiones e indicadores. A continuación, desplegamos cuadros con comentarios 
acerca de cada una de las seis dimensiones: 
 

Cuadro 1. Resultados de la estimación acerca de la mejora en competencia oral 
 

Primera 
dimensión   

Subdimensiones Indicadores 

Mejora en 
competencia oral 
 

1.Las estrategias docentes 
desplegadas son atractivas. 
Frecuencia 45% (27) 

-El alumno está motivado 
-El estudiante aprende la funcionalidad de la lengua para una 
situación real 
-El discente participa colaborativa y cooperativamente 

 2.El alumnado sabe participar 
en interacción social. 
Frecuencia 36,7% (22)  

-El colegial sabe escuchar y expresarse 
-El estudiante sabe trabajar en equipo, ejecuta acuerdos, 
decisiones y resuelve problemas 

 3.Aprendizaje individual. 
Frecuencia 18,3% (11) 

-El educando se concentra y sabe planificar el texto oral  
-El estudiante conoce las reglas de ortografía   
-El alumno atiende a la prosodia 

 

Fuente: elaboración propia 
 

Tal y como se observa en el cuadro 1, en la primera dimensión acerca de la mejora de la competencia 
oral, emergen tres subdimensiones por este orden de frecuencia. La primera, a través de estrategias docentes 
atractivas se incentiva al discente sobre situaciones posibles que se puedan poner en práctica. La segunda, 
el carácter social en el que el estudiante aprende destrezas comunicativas y sociales, así como otras 
habilidades transversales que implican iniciativa y liderazgo. La tercera, con respecto a la asimilación 
individual, el alumnado adquiere destrezas de oratoria y ortografía de forma atenta y concentrada. 
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Cuadro 2. Resultados respecto a la percepción de mejora en competencia lectoescritora 

Segunda dimensión Subdimensiones Indicadores 

Mejora de la 
competencia 
lectoescritora 

1.El alumnado asimila esta 
competencia y trabaja 
transversalmente las 
habilidades cognitivas. 
Frecuencia 80% (59) / 
Postura negativa 1,3% 

-Prepara/ejercita a la lectura y escritura funcional y precisa  
-Hace comprensible las instrucciones de tareas 
-Comprende las normas ortográficas  
-Valora el proceso de reflexión y especialmente agiliza la 
comprensión  
-Se proyecta que se comprenda la resolución de un problema 
y evitación de errores 
-Superan pruebas y retos de gamificación 
-Las estrategias y la situación educativa mueven a la 
motivación, atención y concentración 

 2. El discente 
realiza diferentes tareas y 
productos. Frecuencia 16% 
(12) 

-En cuanto a producción de formato de trabajo, pruebas, 
informes 
-Creación de contenidos 
-Composición de diferentes materiales 
-Invención de textos 

 3.El estudiante participa en 
interacción social. 
Frecuencia 4% (3) 

-Se puede valorar en proyectos y producciones  
-Da lugar a expresar sus ideas con otros  
-Esta participación sucede en reuniones 

 

Fuente: elaboración propia 
 

En la segunda dimensión (cuadro 2, arriba) sobre la mejora de la competencia lectoescritora, 
encontramos tres subdimensiones con posicionamiento positivo según la valoración de la muestra. La primera 
destaca el trabajo transversal de la preparación a la competencia lectoescritora y las habilidades cognitivas: 
especialmente en agilizar la comprensión. También a través de las estrategias se subraya la reflexión, así 
como la motivación en el logro de la atención y la concentración. Se refuerzan positivamente en la superación 
de retos y pruebas gracias a estrategias de gamificación (como el Escape Room). Se destaca en qué 
momento se produce: en reuniones. Solamente un participante mostró negatividad en este punto. La segunda 
subraya la variedad de tareas y productos en la que se ejercita la competencia lectoescritora. La tercera hace 
referencia otra vez a la interacción social aportando tres elementos:  produce una experiencia agradable de 
aprendizaje, predispone/refuerza a los educandos a la hora de volver a trabajar en equipo y, permite la 
intención comunicativa de expresar ideas, así como la participación. 

 
Cuadro 3. Resultados de la percepción de la competencia digital y trabajo en equipo. 

Tercera dimensión Subdimensiones Indicadores 

Mejora de la 
competencia digital 
y en trabajo en 
equipo 

1.Empleo de diversos 
elementos digitales para 
aprendizaje. Frecuencia 
45,3% (38) 

-Herramientas, recursos online y medios  
-Aplicaciones  
- Redes sociales 
- Web 

 2.Se producen acciones, 
métodos y mecanismos 
de interacción social. 
Frecuencia 36,9%(31) 

-Reuniones y trabajos grupales 
-Resolución de pruebas grupales 
-Promoción de acuerdos grupales 
-Trabajo colaborativo y cooperativo 

 3.El alumnado crea y 
difunde. Frecuencia 
16,6% (14) 

-Productos en los que se promueve el conocimiento y destrezas 
-Proyectos 
-Valores positivos 
-Previa búsqueda de información 
-Se parte de la motivación para crear estos productos 

 4.Postura crítica. 
Frecuencia 1,2% (1) 

-Poco 

 

Fuente: elaboración propia 
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En la tercera dimensión acerca de la mejora que suponen los dos proyectos en relación a la competencia 
digital y al trabajo en equipo, se destacan cuatro subdimensiones por esta disposición (en el cuadro 3, arriba). 
La primera recalca con mayor peso cómo el empleo de diferentes componentes digitales contribuye al 
conocimiento de estos recursos y de los objetivos propuestos. La segunda dimensión subraya la interacción 
social tanto acciones, metodología y mecanismos de interacción social. La tercera destaca la creatividad de 
los estudiantes con respecto a productos mediante las estrategias docentes, en este caso mediante proyectos 
(ABP o PBL Project Based Learning) que requiere un aprendizaje por descubrimiento, valores éticos, 
habilidades de búsqueda, difusión y a desplegar una actitud positiva. Y en la cuarta, solamente un participante 
se muestra crítico.   

Cuadro 4. Resultados de los beneficios que aportan los proyectos 
Cuarta 
dimensión 

Subdimensiones Indicadores 

Beneficios de 
los proyectos 

1.A nivel académico. 
Frecuencia 78,4% 
(62)   
 

- Mejora de prácticas y resultados (esfera cognitiva) 
- Mejora de competencias (lingüística, comunicativa y digital) (esfera 
cognitiva) 
- Conocimiento de los medios de comunicación (esfera cognitiva) 
- El estudiante consigue conocimiento ortográfico (esfera cognitiva) 
- El discente trabaja colaborativamente (esfera procedimental) 
- Cambio en la forma de trabajar (esfera procedimental) 
- Se conocen metodologías activas, herramientas tecnológicas y técnicas 
de trabajo (como la gamificación) para el alumno y el profesor (esfera 
didáctica y procedimental) 

 2.A nivel personal. 
Frecuencia 19% (15) 

- Da lugar a que cada educando se conozca a sí mismo (esfera 
personal) 
- Mejora de las relaciones sociales (esfera social) 
- Los estudiantes pueden desarrollar creatividad (esfera cognitiva) 
- Desarrolla el enriquecimiento de discentes y educadores (esfera 
cognitiva) 
- El colegial y el profesor están motivados y se divierten (esfera 
actitudinal) 

 3.Desconocimiento 
del alcance por 
ejecución incompleta 
de los proyectos. 
Frecuencia 2,5% (2) 

- Dificultades técnicas. 
- No se pudo ejecutar del todo 

Fuente: elaboración propia 
 

En la cuarta dimensión acerca de los beneficios que los proyectos han supuesto para maestros y 
educandos (en el cuadro 4, arriba), emergen tres subdimensiones según la valoración, a saber, a nivel 
académico e individual y desconocimiento del alcance por no haber ejecutado de forma completa los 
proyectos. En referencia a la condición académica, el estudiante progresa en la esfera cognitiva: avance en 
competencias (lingüística, comunicativa y digital), progreso de contenidos (ortografía, alfabetización 
mediática) y mejora académica (resultados, prácticas). Asimismo, se prospera en la esfera procedimental: 
cambio de metodologías de trabajo, de las que se vuelve a destacar el trabajo colaborativo, herramientas y 
técnicas. En cuanto a la condición personal se beneficia en cuatro aspectos: autoconocimiento (esfera 
personal), buena actitud (está motivado), cognición (enriquecimiento y creatividad) y sociabilidad (mejora de 
relaciones). Dos participantes indican que han llevado a cabo los proyectos de modo incompleto. 
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Cuadro 5. Resultados de dificultades presentadas en la aplicación de los proyectos 
Quinta 
dimensión 

Subdimensiones Indicadores 

Dificultades 
de los 
proyectos 

Circunstancias 
técnicas del alumnado. 
Frecuencia 43,9% (25) 

 

- Problemas con el funcionamiento de los medios informáticos 
(dispositivos anticuados) y recursos (la segunda fase del videojuego no 
les funcionaba) 
- Los alumnos no han podido comunicarse online de forma eficaz 
- Dificultad de acceso a Internet siendo el curso de manera on- line 
- No se tiene el conocimiento necesario para el uso de TAC (tecnologías 
del aprendizaje y el conocimiento) o el mismo grado de competencia 
digital por parte del alumnado 
- Debido al Covid19 no se ha podido aplicar 

  Circunstancias 
académicas del 
alumnado. Frecuencia 
36,8% (21) 

- Faltan más sesiones con monitores 
- Falta de tiempo por excesiva carga de trabajo extraescolar de los 
estudiantes 
- No saben trabajar de manera cooperativa 
- Falta de competencias y motivación por parte del alumnado 
- Grupos heterogéneos 

 No vislumbran ninguna 
dificultad Frecuencia 
14% (8) 

-La empresa te da todas las facilidades 
-Fue bastante bien su aplicación gracias a la formación que recibimos 

 Actitudes 
profesionales 
negativas 
Frecuencia 5,3% (3) 

-Reclama un mayor seguimiento de los proyectos por parte de la 
empresa 
-Falta de implicación y motivación docente  
-No se siente cómodo trabajando en otra área afín 

Fuente: elaboración propia 
 

En la quinta dimensión acerca de las dificultades que han encontrado los instructores a la hora de llevar 
a cabo los proyectos (en el cuadro 5, arriba), han destacado cuatro dimensiones según esta colocación: 
problemas técnicos y de tipo académico de los educandos. En un grado menor se encuentra por una parte 
la postura de profesores en la que no vislumbran obstáculos y en otra, las dificultades de tipo actitudinal por 
parte del profesorado que afectan de forma negativa. En la primera subdimensión es motivo de dificultad el 
uso técnico-informático, la adaptación a la modalidad online debido al Covid19 y la falta de conocimiento de 
TAC por parte del alumnado. En la segunda, se resalta la falta de sesiones monitorizadas, la falta de tiempo, 
no saber trabajar de forma cooperativa y de competencias por parte de los estudiantes. Como factor 
organizativo se acentúa el hecho de que es un impedimento que sean los grupos heterogéneos. Tercera, hay 
varios educadores que han manifestado no tener ninguna dificultad por la ayuda que ofrece la empresa. Por 
último, el factor actitudinal de los profesores destaca en ocasiones por la falta de autonomía, implicación, 
motivación y adaptación por parte de los docentes en otras áreas afines. 

 
 Cuadro 6. Resultados de cómo se facilitaría la implementación del proyecto en el aula 

Sexta dimensión Subdimensión Indicador 

Implementación 
del proyecto en el 
aula 

De 
responsabilidad 
institucional 
educativa o del 
profesorado. 
Frecuencia 
69,5% (41) 

-Formar parte de la asignatura de Lengua y Literatura implementado dentro 
de la programación didáctica y evaluación de competencias 
-Implementarlo dentro de currículo  
-Que fuera una asignatura de libre configuración o parte de una asignatura 
optativa 
-Aulas con recursos más adaptadas al proyecto 
-Extender la formación a más educadores 
-Facilitar las TIC 
- Crear comunidad de aprendizaje de prácticas para difusión  
-Que el profesorado sepa con antelación que se va a llevar a cabo  
-Repartir las misiones a lo largo del curso 

 Diseño 
organizativo 
interno. 

-Programar más sesiones por parte de sus creadores 
-Simplificar los recursos TIC 
- Requerir menos tiempo en su realización 
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Frecuencia 22% 
(13) 

- Diferentes niveles de dificultad en su realización 
- Hacer el proyecto en todos los grupos del mismo nivel 
- Mejorar su secuencia, actividades y elementos 
- Reducir los agrupamientos para tener grupos de trabajo más pequeños 
-  Que los creadores de los proyectos impartieran en el aula o asesorarán 
en cada fase 

 Implementación 
correcta. 
Frecuencia 8,5% 
(5) 

- La implementación fue fácil 
-El proyecto viene todo detallado y preparado 
- Está bien planteado para su implementación en el aula 

Fuente: elaboración propia 
 

En la sexta dimensión (en el cuadro 6, arriba), referente a cómo se haría más fácil la implementación de 
los proyectos en el aula, emergen tres subdimensiones por disposición. Primero, plantean sugerencias que 
se deben a la responsabilidad a la institución educativa y del profesorado que implementa. Segundo, en grado 
menor recomendaciones con respecto al diseño organizativo interno de los proyectos. Por último, destacan 
que la implementación fue correcta porque resaltan que fue fácil, además de que el proyecto estaba bien 
detallado y preparado para implementarlo en el aula. 
 
 
DISCUSIÓN  
 

En el desarrollo de este apartado se comenzará por la primera dimensión, competencia oral. El hallazgo 
más significativo en este estudio, es el entrenamiento de habilidades sociales y de participación colaborativa 
respecto a la resolución de problemas y de liderazgo en cuanto la toma de decisiones, en oratoria y el 
conocimiento funcional de la lengua, previsto en el currículo de Aragón (Departamento de Educación, Cultura 
y Deporte, 2016) para Bachillerato en el área de Lengua y Literatura. Se estima necesario el entrenamiento 
de oratoria como habilidad básica de esta competencia, al igual que en el proyecto de Amador-Solano (2013), 
o como un programa curricularmente en la autonomía aragonesa (2016).  

Otra cualidad de estos dos proyectos estudiados, es haber implementado el trabajo colaborativo en un 
área de Lengua, cuando según un estudio de Revelo-Sánchez, Collazos-Ordoñez, Jiménez-Lozano, (2017) 
es más frecuente en áreas más tecnológicas. Por otro lado, este resultado es consonante con lo anunciado 
por Avello y Duart (2016), cuando concluyen que el aprendizaje colaborativo se ha fortalecido y adaptado a 
los nuevos entornos favoreciendo la resolución de problemas, el pensamiento crítico y la reflexión.  

En relación a la competencia lecto-escritora y, parafraseando a Vieiro y Amboage (2016), nos 
encontramos ante el desafío educativo de crear lectores competentes. De esta manera, se considera un 
acierto de estos dos proyectos poder vincular la alfabetización a la par que realizan lecturas y prácticas 
derivadas (Regueiro, 2014; McDougall y Potter, 2015; Jiménez y Martínez, 2020). Una de las aportaciones 
en este estudio, es el fomento de la comprensión lectora en cuatro aspectos referentes a habilidades 
cognitivas (Saldaña, 2015) que aparece de modo transversal a través de estos dos proyectos. Precisamente 
la comprensión lectora influye significativamente en el rendimiento escolar general de los estudiantes 
(Gómez, 2011). Según Jouini (2005), en la comprensión lectora existen derivados del: texto (como la 
estructura, el contenido o la sintaxis); contexto (como el ambiente o la motivación); y lector, como pueden ser 
las estructuras cognitivas o afectivas. Se entiende que en esta competencia se han reflejado dos últimos 
factores y se han aportado si cabe más indicadores. Además, el proceso lecto-escritura en la instrucción 
académica, debe ser ideado como una acción reflexiva, que otorgue acceso al conocimiento aplicando de lo 
aprendido (Coromoto y Gutiérrez, 2012). En cuanto a la intención comunicativa de expresar ideas que implica 
la participación activa en equipo, enuncia Eleuterio: “la adquisición de competencias comunicativas, 
comprensión y expresión, deben entenderse como motor de la formación personal, de la adquisición de 
conocimientos, de la autonomía para acceder a aprendizajes futuros y para el desarrollo integral de la 
persona” (Eleuterio: 2014, p.2).  

Las apreciaciones recogidas acerca de competencias digitales y en equipo de este estudio, cubren dos 
competencias clave de la ley orgánica LOMCE (8/2013, 2018, España): la competencia social y cívica y la 
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competencia digital. Estos proyectos están en consonancia con el Real Decreto (1105/2014, España) por el 
uso de técnicas de trabajo en equipo y por los proyectos planteados en el marco legal de aprendizaje por 
competencias. Con respecto al aprendizaje cooperativo (Johnson, Johnson y Holubec, 1999) y colaborativo, 
se parte de paradigmas educativos aceptados que enuncian que el aprendizaje se establece a través de la 
dimensión social. También la empatía y la cooperación es aceptada desde las ciencias de 
neurocomportamiento (Decety, Bartal, Uzefovsky y Knafo-Noam, 2016), reflejada en el estudio a través de la 
obtención de acuerdos y resoluciones grupales implicando una cohesión funcional interna. Se considera que 
ha sido un acierto utilizar esta estrategia de aprendizaje para la asimilación de competencias y contenidos, 
puesto que en la literatura especializada se vincula los métodos didácticos activos y el trabajo de 
competencias (Arias-Gundín et al., 2008; Calvo y Mingorance, 2009; Fernández, 2006; Palomares, 2011). 
Los argumentos principales hacen referencia a que, al trabajarse las competencias de manera práctica, 
permiten desarrollarlas con métodos activos. Además, dependiendo del método que se emplee, se podrán 
trabajar más unas competencias u otras.  

Si cabe, es un acierto de planteamiento en los proyectos el trabajo colaborativo y cooperativo combinado 
con la metodología docente activa (Larmer, Mergendoller y Boss, 2015), que cumple con las competencias 
clave de “aprender a aprender” y “sentido de la iniciativa y espíritu emprendedor”. Precisamente porque esta 
estrategia se compone de distintos elementos beneficiosos para el educando como: la obtención de un 
contenido significativo, promoción del interés por saber, participación democrática en equipo, preparación 
para la ciudadanía, evaluación del producto, realimentación y revisión. Asimismo, beneficia a los docentes 
con una experiencia positiva y facilita la comunicación de educadores con progenitores y con la comunidad.  

En cuanto a la apreciación a los beneficios, en ambos proyectos es un hallazgo que se trabajen aspectos 
transversales como el autoconocimiento y la creatividad. Del mismo modo, los maestros perciben de forma 
positiva que se trabajan aspectos de la comunicación lingüística previstos por el marco legislativo y adaptada 
en esas etapas de Educación Primaria, ESO y Bachillerato. Tal y como define el Real Decreto (1105/2014, 
España) la comunicación lingüística es la principal vía de contacto y conocimiento con el resto de personas. 
De ahí que para la muestra tenga tanto incidencia en el proyecto.  

Esta percepción positiva coincide con lo planteado por otros autores como Amador (2013), y con lo que 
ha sucedido en otros proyectos transmedia mencionados con anterioridad en otros contextos como Inglaterra 
(New Approaches to Transmedia and Language Pedagogy Project, 2019), Portugal (Rodríguez y Bidarra, 
2016), Colombia (Rodríguez, López y González-Gutiérrez, 2016) y Ecuador (Oliva-Gimeno y Torres-
Mendoza, 2017). El formato transmedia es considerado como un buen instrumento didáctico para contenidos 
(Fleming, 2014, Chung, 2014). Si cabe, sería idóneo para la alfabetización narrativa (Gambarato y Dabagian, 
2016; Rodríguez-Illera y Molas-Castellas, 2014; Zhou, Chang, Pan y Whittinghill, 2015), así como para la 
formación mediática (Anderson, 2014).  Estamos de acuerdo con González-Martínez et al (2019) en que la 
producción científica en Educación sobre transmedia es escasa y novedosa que “merece el interés de 
educadores, docentes e investigadores durante los próximos años” (p.218). 

Otros aspectos fundamentales de la comunicación humana que sobresalen en los resultados es la 
interacción, aspecto de la dimensión operativa (Guerrero, 2014) y social del individuo. Esta se resalta en 
Alper (2011) y el estudio de González-Such, Jornet y Bakieva (2013). En el mismo sentido se pronuncian 
Rodríguez y Bidarra (2016) con respecto a la dimensión social y a la adquisición de los contenidos y 
competencias del currículo. Por lo tanto, es un hallazgo que se promueva el desarrollo de sus capacidades 
cognitivas, interpersonales e intrapersonales, tal y como plantean Reimers y Chung (2020). 

Referente a las dificultades al desarrollar los proyectos, sobresalen cuestiones técnicas, como los 
problemas al emplear recursos tecnológicos o la falta de éstos, que ya las tuvieron Sánchez y Galindo (2018). 
Para solucionar estos problemas y fomentar un mayor uso de los medios TIC, Wozney, Venkatesh, y Abrami 
(2006) realizaron una formación permanente del profesorado. En relación con lo anterior, otro problema fue 
la falta de conocimientos para el uso de TAC, y es cierto, que, tanto desde la perspectiva docente como 
estudiantil, se necesitan nuevas habilidades y hábitos de interacción, a nivel pedagógico y tecnológico, para 
poder realizar formaciones con estos medios (Cabero, 2006).    

A nivel académico, se solicitó un mayor número de sesiones con monitores, de la misma manera que en 
Sánchez y Galindo (2018). Para estos autores, la falta de tiempo también fue un problema, al igual que en la 
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presente investigación. Como continúan diciendo, el empleo de nuevos recursos requiere de un mayor tiempo 
de seguimiento del aprendizaje, traducidas en más labores de orientación para los docentes (entre otras 
tareas). A esto, se debería de añadir la falta de competencia por parte del alumnado que en la introducción 
de cualquier innovación se suele vivir. En palabras de Cabero (2006), es necesario formar a los estudiantes 
en un cambio de paradigma de enseñanza, que favorezca el paso de uno más tradicional, centrada en el 
docente, a otro en el que se requiere una mayor implicación y autonomía del discente. 

Entre las dificultades personales, la falta de motivación docente también la encontró Sánchez y Galindo 
(2018). Otros dos indicadores encontrados, como la falta de implicación y no querer trabajar en el 
departamento al que pertenece el profesorado, van de la mano. Cuando la comunidad educativa no quiere 
implicarse en algún proyecto, rechaza su implementación. Esto puede aparecer con cualquier cambio, que 
en el caso presentado fueron dos proyectos, pero otros autores como Padilla-Beltrán, Vega-Rojas y Rincón-
Caballero (2014), lo vivenciaron con la introducción de medios tecnológicos. Quizás si existiera un mayor 
reconocimiento de la formación del profesorado y de su participación en diferentes proyectos, estos 
problemas no se darían (Fondón, Madero y Sarmiento, 2010). Con más incentivos y apoyos explícitos al 
profesorado, se les motivaría a aplicar o participar en más proyectos.   

En la implementación de los proyectos, sobresalen la responsabilidad de los docentes y del diseño 
interno del proyecto. Desde la perspectiva de la responsabilidad del profesorado, se reclama que tenga una 
mayor formación útil y más recursos, para que sean los propios profesores las que la incorporen en el seno 
de su asignatura y dentro de su currículo. Precisamente, en el proyecto de Amador-Solano (2013) se atendía 
a estos aspectos a través de talleres de capacitación para maestros. En el diseño del proyecto, The Grammar 
Army cumple con un esquema multiplataforma como en Oliva-Gimeno y Torres-Mendoza (2017), aunque con 
muchas salvedades. Este proyecto y el recreado por Rodríguez, López y González (2016), pese a tener 
diferentes recursos TIC más sofisticados que Transmedia y The Grammar Army, no se presentó ningún 
indicador que reclamara: más simplicidad en sus recursos, menos tiempo de realización, más claridad en los 
niveles de dificultad y, secuenciación clara de sus elementos. Este último indicador también se plasmó en el 
proyecto de Amador-Solano (2013). Aquí, también surgió una categoría ya expuesta en la dimensión de 
dificultades, la necesidad de más sesiones con sus creadores, como también sucedió con Sánchez y Galindo 
(2018). Por último, acerca de reducir los agrupamientos y conseguir grupos más pequeños, Avello y Duart 
(2018) advirtieron que estas dificultades (diseño de actividades colaborativas, agrupamientos y monitoreo) 
entran dentro de los inconvenientes aparecidos en otras intervenciones educativas. 

 
 

CONCLUSIONES  
 

Las conclusiones de estos dos estudios de casos Transmedia y The Grammar Army son menores, esto 
es, solamente son atenientes a estos dos proyectos. Sin embargo, mediante esta investigación estos dos 
proyectos muestran una programación compleja, que, sin duda, mediante los formatos digitales, como 
Escape Room o el videojuego (AGR) o las redes sociales han sido aceptados por este profesorado 
experimentado. Es un indicio de la transición tendente del paradigma analógico al modelo digital en el 
contexto educativo. El paradigma de partida comunicativo, constructivista e interaccionista con un formato 
transmediático, ha sido percibido como acertado para conseguir los objetivos que se proponen.  

En las seis dimensiones se ha reflejado subdimensiones en su mayoría acerca del alumnado, con tres 
casos excepcionales para los educadores. Primero, los profesores reconocen motivación, diversión y 
enriquecimiento tanto de maestros como de colegiales. Segundo, se expresan actitudes negativas del 
profesorado. Tercero, demandan que esta formación se amplíe a más maestros y a ser asesorados para 
aplicar estos proyectos con más seguridad. Algunos de estos problemas, acaban evidenciando una falta de 
formación por parte de quien lo imparte, que, de una manera más presencial y con más recursos tecnológicos, 
no se tendría. No obstante, la Educación del siglo XXI no puede vivir de espaldas a las TIC 
independientemente de los problemas que pueda acarrear. Una posible solución, sería la adopción de 
diferentes incentivos para atraer al profesorado a proyectos y a la mejorar su formación permanente.  

En cuanto a la competencia oral, tiene un mayor peso las estrategias docentes que han desplegado los 
proyectos en beneficio del estudiante que aprende la funcionalidad de la lengua en situaciones reales. 
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Después se valorar la capacitación en interacción social mediante el cual el alumnado adquiere habilidades 
básicas de interacción social y comunicación, como:  escuchar y expresarse con eficacia en un trabajo en 
equipo, tomar acuerdos, decisiones y resolver problemas.  

En relación a la competencia lecto-escritora, también atienden a lo legislado, así como con las 
competencias programadas. Sin embargo, plantean algo menos frecuente en el currículo que es muy 
destacado por la muestra: el trabajo transversal, así como desarrollar habilidades cognitivas como la agilidad 
de comprensión, concentración y reflexión mediante la lectoescritura. En un grado mucho menor, mencionan 
que el discente produce variedad de tareas y productos. En un grado ínfimo se valora como positiva la 
interacción social.  

En referencia a la competencia digital y aprendizaje colaborativo, se subraya el empleo de diversos 
elementos digitales y destreza internáutica (herramientas, recursos online, apps, redes sociales). Con un 
peso un poco menor sobresalen las acciones, métodos y mecanismos de interacción social. Además, es 
destacable que trabajen tanto la estrategia colaborativa como la cooperativa, mencionadas también en la 
competencia oral. Si cabe es meritorio que de forma transversal sea añadido al currículo la resolución y los 
acuerdos en el trabajo en equipo. Se realiza una menor alusión a que los estudiantes crean y difunden 
productos. 

Igualmente, los beneficios de los dos proyectos en el ámbito académico se presentan completo. En un 
rango menor destaca la faceta personal respecto al autoconocimiento y la creatividad. En resumen, ambas 
subdimensiones demuestran que la programación de estos proyectos ha sido muy eficaz didácticamente con 
un matiz de ambición integral del educando. Asimismo, en esta dimensión se subraya otra vez el trabajo de 
las competencias que se desarrollan a través del proyecto, nombradas en las tres dimensiones anteriores. 
Se destaca además la alfabetización mediática.  

Las dificultades emergentes han sido en gran parte técnicas y, un poco menos, académicas del 
alumnado. En menor grado los maestros reflejan no haber tenido dificultades para implantar los proyectos. 
En una escala ínfima se retratan actitudes profesionales negativas. Los problemas técnicos que se han 
encontrado son un fiel reflejo de la realidad de cualquier investigación o proyecto que utilizan TIC. Estos 
proyectos precisan de espacios e infraestructuras tecnológicas que a veces no se disponen en los colegios. 
También se necesita un alumnado con suficiente competencia digital en TAC o con mayor seguimiento. 
Igualmente se refleja la situación de contrariedad debido al Covid-19 pasando de la enseñanza presencial a 
online. Muchos de estos factores reflejados son ajenos a los dos proyectos. Si cabe, se ha manifestado 
mayores beneficios y sugerencias bajo la responsabilidad de las instituciones educativas y profesorado que 
dificultades. Las mejoras acerca de la implementación de los proyectos en gran parte estiman que pueden 
disponerse por parte de las instituciones educativas o el profesorado. Dado el interés desarrollado en los 
proyectos, algunos de los educadores proponen incluirlos dentro de la oferta educativa. En menor escala 
sugieren el perfeccionamiento desde el diseño interno de éstos. En un escalón menor se refleja satisfacción 
con la implementación.  

La interacción social y el trabajo en equipo es una constante comentada en varias de las dimensiones 
conteniendo aspectos de comunicación social. Los indicadores que destacan el logro de los estudiantes 
acerca de eficacia en la comunicación mediante acuerdos, la toma de decisiones, la resolución de problemas 
y la superación de retos los prepara remotamente al trabajo profesional. La motivación y la diversión del 
alumnado y profesorado al desarrollar los proyectos es una continua en las diferentes dimensiones. Los 
indicadores que resaltan el alcance de habilidades cognitivas como la concentración, la atención, la 
comprensión y la reflexión es meritorio. Otro aspecto que ha resaltado la muestra, es la falta de tiempo como 
un factor muy recurrente tanto por parte de maestros como de discentes.  

En general se puede afirmar que en los dos proyectos basados en un enfoque transmediático han 
recibido una estimación positiva por parte del profesorado que los ha implementado existiendo un 
posicionamiento crítico ínfimo. Entre los hallazgos de estos proyectos encontramos un equilibrio para 
vertebrar las metodologías activas (gamificación, ABP), así como variedad de uso de herramientas digitales 
con producción creativa de textos con dimensión ética en equipo. Igualmente, éstos demuestran trabajar en 
tres competencias del currículo del área de Lengua y cinco de las siete competencias clave previstas. 
Asimismo, se han resaltado tanto la adquisición de contenidos y destrezas de estos niveles (normas 
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ortográficas, prosodia), como se han desarrollado habilidades cognitivas (comprender, reflexionar, poner 
atención). Igualmente se descubre predisponer favorablemente (motivación) y promover habilidades para la 
vida (autoconocimiento y sociabilidad). Los dos proyectos cumplen con lo legislado en el currículo y las 
competencias previstas, pero además enriquecen la programación con más elementos. Si cabe, en estos 
proyectos se ha planificado contando con la transversalidad, las capacidades cognitivas, interpersonales e 
intrapersonales. Esto les hace mostrarse, tras este análisis en profundidad, como proyectos complejos, a la 
par que con carácter integral. 
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RESUMEN 
 
Se analiza la necesidad de la formación pedagógico-cultural de 

los etnoeducadores para desarrollar los Proyectos de Aula-

Comunidad (PA-C) en el contexto de la triada educación- cultura- 

lengua en la búsqueda de la interculturalidad como ideal de 

convergencia de las diversidades. La metodología cualitativa, 

con diseño etnográfico y el trabajo de campo brindaron los 

cimientos para la observación in situ, la selección de los 

interlocutores -docentes/etnoeducadores-, la aplicación de 

encuestas y entrevistas semiestructuradas permitieron la 

sistematización de la información. Se resalta el rol del 

docente/etnoeducador para la ejecución de los PA-C, se 

cuestiona el modelo que ha impuesto la escuela en el 

cumplimiento de una experiencia de saberes y conoceres y se 

insta desde la educación intercultural la generación de ámbitos 

de convivencia que garanticen el ejercicio de valores que posee 

una cultura para relacionarse con los sujetos de otras. La 

investigación convoca a la reflexión y necesidad de impactar el 

Sistema educativo local y regional a través de la praxis 

etnopedagógica. 

 

Palabras clave: etnoeducadores, aula-comunidad, 

interculturalidad, diversidad cultural. 

ABSTRACT 
 
The need for the pedagogical-cultural training of ethno-educators 

is analyzed to develop the Classroom-Community Projects (PA-

C) in the context of the education-culture-language triad in the 

search for interculturality as an ideal of convergence of 

diversities. The qualitative methodology, with ethnographic 

design and field work provided the foundations for in situ 

observation, the selection of interlocutors - teachers / ethno-

educators -, the application of surveys and semi-structured 

interviews allowed the systematization of the information. The 

role of the teacher / ethno-educator is highlighted for the 

execution of the PA-C, the one imposed by the school in the 

fulfillment of an experience of knowledge is questioned and the 

generation of areas of coexistence that guarantee the exercise 

of values that a culture possesses to relate to the subjects of 

others. The research carried out at the Laachon Mayapo 

ethnoeducational institution, Manaure, La Guajira, Colombia 

(2018-2019), calls for reflection and the need to impact the local 

and regional educational system through ethno-pedagogical 

praxis. 
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INTRODUCCIÓN 
 

En la últimas décadas en Colombia, se han realizado significativos avances que tienen el propósito de  
educar a los niños en sus ambientes culturales, para fortalecer su identidad y propiciar encuentros de culturas; 
se plantea el reto de formarlos desde y para la diversidad,  no obstante en la práctica se continua con la 
educación ‘convencional’, ‘decolonial’ y ‘reproductora’ de información en territorios multiculturales, ofreciendo 
una enseñanza repetitiva, mecánica y enfatizanda en la memorización, desconociendo  la cultura y  
promoviendo la vergüenza étnica.   

 La investigación se enmarcó en la línea “didácticas en contexto”, teniendo en cuenta los procesos de 
formación desde lo ‘propio’, ancestral Es indiscutible el rol socializador de la etnoeducación en el mundo de 
la diversidad y la diferencia en su proyección intercultural. Sobre todo, cuando no se pueden desestimar que 
muchas de las tendencias globalizadoras requieren de un esfuerzo de crítica intercultural para evitar los 
desafueros de los que se es testigo en muchos países de América Latina, especialmente en Colombia. Si las 
prácticas interculturales se dirigen a una inclusión social desde la alteridad, es decir, desde la presencia del 
otro en cuanto ser sujeto pensante y dialogante, entonces esas dos condiciones (pensante y dialogante) del 
mundo-de-la-vida que pueden garantizar el logro de la justicia y de la equidad, sinónimos de un buen-vivir, 
serán garantes de la armonía de la escuela etnoeducativa con la comunidad. A través del Aula-Comunidad 
el ejercicio de un educar conviviencial, además de contribuir en la ampliación de derechos humanos a la 
diversidad, permite propiciar un espacio de dialogicidad. 

En el caso de La Guajira, aunque existen iniciativas y, de alguna manera, programas educativos, se 
carece de un ‘norte’ específico que oriente la relación educación-cultura-lengua y satisfaga las necesidades 
de preservación y desarrollo de las identidades de los estudiantes, de su acceso al conocimiento y prepare 
al etnoeducador para el desarrollo de este tipo de programas basados, en particular, en los PA-C (Sánchez, 
2018).  

La escuela etnoeducativa, entendida como aquella que desarrolla saberes, conocimientos, habilidades y 
actitudes necesarias para convivir en las culturas; que construye sus procesos endógenos, pedagógicos y 
administrativos postula un maestro crítico-reflexivo que cumple su rol de formador y político afectando 
significativamente su colectividad. Se establece entonces la relación directa etnoeducador-comunidad, bajo 
esta perspectiva en su praxis intercultural se devela un cuerpo conceptual originado en la triada educación-
cultura-lengua que pone a prueba el ejercicio del etnoeducador para desarrollar los PA-C y muestra uno de 
los caminos de la interculturalidad como ideal de convergencia de las diversidades.   

Una escuela aislada de la comunidad no permite emprender procesos participativos, concertados en 
propiciar un desarrollo local a través del aprovechamiento de recursos que distan de los propios y autóctonos, 
es necesario romper el esquema binario de la relación enseñanza/aprendizaje entendida como alguien que 
enseña (maestro) y alguien que aprende (alumno): “la enseñanza es precisamente aprendizaje compartido”. 
Es una fuerte relación dialéctica, de dependencia recíproca, bidireccional, entre desarrollo y aprendizaje. Es 
decir, la enseñanza es esa actividad solidaria que “hace aprender a otros, aprendiendo uno mismo” “Cuando 
enseño, aprendo”. La educación se traduce en la proposición de que, los seres vivos se educan (se 
transforman) en la convivencia, mediante la construcción de ámbitos experienciales o configuración de 
espacios de convivencia (Maturana y Dávila, 2016).  

 
 

CONTEXTO ETNOEDUCATIVO   
 

La institución etnoeducativa rural Laachon Mayapo ubicada en Mayapo, corregimiento d el municipio de 
Manaure,  departamento de La Guajira, Colombia, caracterizado p or  s e r  u na  zona desértica y 
últimamente clasificada como destino etnoturístico, donde se encuentran contrastes de desigualdades 
sociales, es reflejo de ‘pobreza’ e ‘inequidad’.  

La institución cuenta con 26 sedes satélites y la principal, 122 docentes (56 en la sede principal), ofrece 
los niveles de Preescolar, Básica primaria y secundaria y Media Técnica, con 3.075 estudiantes 
pertenecientes a las comunidades vecinas. Su Proyecto Educativo Comunitario (PEC), elaborado con la 
participación de la comunidad educativa (directivos, docentes y padres de familia) la misión, visión y filosofía 
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la caracterizan como una escuela rural, inmersa en la cultura wayuu, con valores y principios ampliamente 
identificables. 

Las realidades educativas en ese territorio muestran situaciones particulares, que de continuar las 
mismas prácticas pedagógicas conllevaría a un sistema intervenido por lineamientos hegemónicos y 
colonialistas que cada día toman más fuerza en los Modelos de enseñanza ‘implantados’; se estaría frente a 
la pérdida irreversible de pedagogías y didácticas propias, de pervivencia de la lengua y la cultura. En ese 
contexto, la Universidad de La Guajira, ejerce un papel protagónico como formadora de formadores desde el 
Programa de Licenciatura en etnoeducación e interculturalidad.  
 
Escuela-comunidad-pedagogía-interculturalidad 

La escuela etnoeducativa se encarga de transformar el saber cultural en etnopedagógico, analiza y 
convierte los objetos y sujetos de conocimiento, en insumos de aprendizaje, adapta la teoría pedagógica a 
las circunstancias particulares de la cultura de los niños. Para tales fines, se considera, fundamental 
concentrar la ‘mirada’ en la relación aula-comunidad-pedagogía-interculturalidad- de un grupo étnico 
específico y las posibilidades de aprovechamiento racional, teórico (más allá de la aplicación directa y 
empírica), de los elementos escasos a disposición del formador en realidades austeras como las de los 
wayuu, se centra en los procesos interculturales (escolares, familiares y comunitarios). 

El aprendizaje que se pretende desarrollar en el aula-comunidad, basado en Proyectos Pedagógicos, 
como paradigma incluyente y participativo de trabajo escolar, marca tendencia en las apuestas pedagógicas 
de los etnoeducadores, al situar los proyectos desde distintos escenarios: culturales y curriculares, como 
consecuencia de ello la planeación  trasciende la simple ubicación de contenidos-actividades, se busca 
‘problematizar’ momentos reales de la vida escolar, por lo tanto, la planeación curricular en Aprendizaje 
basado en problemas (ABP) está encaminada a una reflexión constante por parte del etnoeducador. 

En este marco, lograr entender las prácticas cotidianas de los estudiantes, su vida en sus rancherías, 
barrios, localidades y tiempos libres, posibilitan pensar el espacio real en donde se desenvuelven, esto 
permite acceder a los saberes fundamentales desde el aula y llegar a la comunidad para tomar aquellos 
brinda y luego conjugarlos o armonizarlos. De allí que se afirme que el Aula-Comunidad, es una escuela para 
educar desde los territorios y territorialidades puesto que conlleva a un ejercicio de imaginación sensible que 
hace posible ciertos modos de aprender y enseñar desde espacialidades emergentes que poseen 
características donde es necesaria la inclusión de esos otros no lugares expropiados por el territorio 
declarado como nación oficial.  

Se trata de admitir la ‘otredad’ de sujetos que existen y desarrollan sus convivencias desde otros 
contenidos materiales de la vida, en nuestro caso, mucho más próximos a la madre tierra, espacio en los que 
las multiplicidades de temporalidades acontecen y se desarrollan, en eso, radica la riqueza de los 
intercambios de las culturas. 

La experiencia de la territorialidad lleva a considerar un sin número de prácticas relacionadas con los 
espacios biográficos de los sujetos; se pueden aplicar estrategias educativas para incentivar la cooperación 
y asociación que permita al colectivo étnico responder a los intereses del Estado en su búsqueda por 
consolidar una nación integrada en y por la diversidad. 
 
 
LA ETNOEDUCACIÓN, UN CAMINO PARA LA DIVERSIDAD DE CULTURAS 
 

Si la sociedad en general, el sistema educativo y la escuela, acogen a la población diversa y promueven 
la aceptación del otro, se puede afirmar que en la dinámica social está sugiriendo la aceptación de un mundo 
diverso y la escuela no puede escapar de esa realidad. La praxis1 docente en esa interacción sistema 

 
1 Se toma la acepción praxis por considerar todo aquello que en el contexto educativo designa la actividad pedagógica de enseñanza y de 
aprendizaje y que requiere de varios actores (etnoeducadores, estudiantes, comunidad). Como lo plantea Ferrater Mora (2004),  la praxis se 
‘encamina’ a la realización de algo que trasciende a la gente y tiene la finalidad del ‘agente’ mismo (la comunidad); que transforma el 
ambiente de manera integral involucrando a sus actores en un mundo particular que contemple lo universal, porque no se trata de quedarnos 
en lo intracultural; se busca la interculturalidad como un estado ideal. 
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educativo-escuela no se mantiene al margen, la enseñanza es el pilar que facilita hacer propia la cultura (De 
Tezanos, 2007) y genera la plataforma para el desarrollo de la autonomía, la identidad personal y colectiva, 
siendo los etnoeducadores los vigilantes y difusores de las tradiciones.   

La propuesta etnoeducativa del Aula-Comunidad, dialoga con el contexto general de lo que se entiende 
como la transformación intercultural (Fornet-Betancourt, 2001), el rol de socialización que cumple el 
etnoeducador es propiciar la praxis de la interculturalidad que se requiere desde formas de aprendizaje 
asociados y responder, a los intereses individuales que hacen de una cultura el patrimonio de los sujetos.  

Si se prevé que la praxis intercultural, como experiencia de aprendizaje, estimule y favorezca el 
encuentro-reconocimiento con el otro, es posible lograr la convivencia a partir de valores, creencias, 
representaciones particulares de las culturas que, evidentemente, hacen posible generar capacidades 
creativas para conocer y comprender de otro modo la sociedad y sus cambios. 

 
 

PRAXIS INTERCULTURAL Y APRENDIZAJE SITUADO 
  

La praxis intercultural del etnoeducador en el Aula-Comunidad es una experiencia de aprendizaje que 
posibilita el encuentro-reconocimiento con el otro, respetando el derecho a la diversidad cultural de los 
mundos-de-vida que forman parte y determinan, la interacción comunicativa y cognitiva entre el etnoeducador 
y sus educandos. En esta experiencia de aprendizaje se pondera conceptualmente hablado la relación 
educación, lengua y cultura atendiendo el camino de la interculturalidad como ideal de convergencia de 
diversidades.   

Las estrategias pedagógicas en que se apoye el etnoeducador se definen por la visión del mundo-de-la-
vida; holística y pluridimensional para el desarrollo de los estudiantes, haciendo un recorrido histórico-cultural, 
que evalúe el pasado, como también el presente y visione un futuro más acorde con sus realidades. Así las 
circunstancias de “enseñanza y aprendizajes situados” juegan un papel clave, para dar respuestas a las 
demandas sociales con las cuales el sistema educativo regional tiene una deuda histórica.  

El aprendizaje situado, como proceso cognitivo y conductual, permite a un sujeto aprehender la realidad 
de su entorno para atenderlo epistemológicamente y afirmar nuevamente en la realidad de conocimientos 
aplicados (Hernández y Díaz, 2015), ese proceso convertido en estrategia visibiliza las competencias de los 
estudiantes porque las aplica en su actuar cotidiano dando solución a los problemas por los cuales atraviesa 
en su día a día, es una forma de aprender desde y para la realidad. 
 
 
METODOLOGÍA 
 

El presente artículo es el resultado de un proceso de exploración desde el “ser-aquí” y el “ser-así”, es 
decir, el análisis de las formas de enseñar y de aprender de los etnoeducadores que cumplen funciones 
socio-culturales en la medida que su conciencia que piensa la situación problemática, es capaz de formalizar 
la estructura lógica de la esencia de la que podrían deducirse las dinámicas regulares o aleatorias de su 
comportamiento (Morín, 2006). 

El abordaje se realizó desde la fenomenología, se indagó el cómo los individuos comprenden los 
significados de las experiencias vividas (Guerrero, 2016), es una investigación de tipo cualitativa; busca 
identificar los fenómenos de carácter intercultural que vinculan  la escuela-comunidad y orienten la relación 
educación-cultura-lengua, para lograrlo se apoya en el método etnográfico con el convencimiento de que las 
tradiciones, roles, valores, normas y procesos del ambiente educativo se vayan interiorizando y difundiendo 
poco a poco por sus actores -sujetos- investigador y colaboradores- generando cambios basados en el 
territorio geográfico y cultural. 

Durante el trabajo de campo se aplicaron instrumentos para la recolección de datos, que procesados 
generaron información pertinente -técnicas, instrumentos y estrategias- la observación participante, 
encuestas, entrevistas semiestructuradas y jornadas pedagógicas denominadas “evaluación diagnóstica 
situacional”, fueron la base para lograr interpretar las realidades educativas y pedagógicas en ejecución.  
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Se utilizó el ATLAS ti, para analizar cualitativamente la información suministrada. Muñoz y Sahagún 
(2017), afirman que esta herramienta permite trazar un recorrido hacia esa reducción y búsqueda del 
significado de los datos como proceso recursivo desde los mismos hacia la elaboración de modelos teóricos 
sustantivos.  

La unidad de análisis corresponde a cuarenta (40) docentes, conformada por dos (02) directivos y treinta 
y ocho (38) etnoeducadores, para su selección se consideró el consentimiento previo, la facilidad de acceso; 
estar inmersos en la institución etnoeducativa; la muestra es heterogénea (género, procedencia, edad, 
formación, tiempo de vinculación, grupo cultural, etc.); pequeña, finita, sus elementos pueden contarse con 
facilidad siendo los criterios de selección aleatorios. El muestreo por conveniencia facilitó la labor de registro, 
llegando a una comprensión clara de las realidades culturales y pedagógicas (Vieytes, 2004). 
 
 
RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN 
 

Después de compilada y analizada la información la interpretación se inicia con la sistematización de tres 
ítems: 1.) características educativas, 2.) tipos de formación y 3.) desarrollo de proyectos de investigación, en 
un segundo nivel de abstracción se  relaciona la información obtenida a través de dos matrices, a saber: 
Formación cultural, - en la cual es posible evidenciar el  Estado actual de la formación pedagógico-cultural y 
Formación intercultural, ambas permiten concluir una particular reflexión acerca de los formación pedagógico-
cultural  de los etnoeducadores para desarrollar los  PA-C en la institución etnoeducativa rural Laachon 
Mayapo. 
 
De las características educativas  

Existe una heterogeneidad etaria y de género, con predominio del sexo femenino en los docentes que 
permite un equilibrio de concepciones y prácticas que podrían facilitar la interrelación con los estudiantes, la 
interdisciplinaridad y el dinamismo curricular.  

De la unidad de análisis un 52% reconoce la existencia de una autoridad tradicional indígena que permitió 
su ingreso (sin ser de la cultura), ello no es garantía de transparencia, lo cual afecta la formación de los 
estudiantes, puesto que, sin residir, ni conocer la zona tenían la facilidad de establecer una relación con esa 
autoridad para que le permitiera su vinculación. Estas circunstancias dificultan la dinámica institucional por 
cuanto no existe: arraigo en el territorio, conocimiento de la cultura, y finalmente se ve distorsionado la razón 
de ser de los avales que expiden las autoridades tradicionales.  

Es importante hacer notar que tanto la autoadscripción étnica y los lugares de procedencia de los 
docentes contribuyen significativamente para que la praxis etnoeducativa permita la asunción de la 
interculturalidad como ideal de convergencia de diversidades.  

La mayoría de los docentes pertenecen a la etnia wayuu, lo que equivale al 67%;2 lo cual representa una 
fortaleza para la formación de los niños, sin embargo, hay primacía en la formación desde la cultura occidental 
o “del frente”. Los materiales didácticos tienen una marcada tendencia convencional, lo mismo que el 
mobiliario escolar y la infraestructura del plantel educativo, esa influencia es notoria, tanto por los docentes 
como por los estudiantes. 

Es positivo observar que el 83% de los docentes son originarios de La Guajira, lo cual ‘puede’ influir 
positivamente en la formación, a pesar de ello la investigación develó que existen distancias, culturales, 
ambientales, sociales que interfieren en la relación maestro-estudiante. El contacto con el estudiante es poco, 
porque al no compartir el mismo territorio -Mayapo- se pierden las oportunidades de conocer las familias, la 
cultura y lo que rodea al estudiante en su cotidianeidad. Así mismo por estar la Institución en el sector rural 
se espera que su comunidad comparta la dinámica socio-cultural, lo cual enriquece la labor pedagógica.  

 
2 Le siguen los criollos correspondiendo a un 13%, los wiwa y afro cada uno representa el 3% kogui, y zenú representan el 2,0%. 
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Las técnicas utilizadas permitieron evidenciar que poseen poco conocimiento de la cultura institucional y 
de historia del centro etnoeducativo3; los nuevos docentes no dominan los procesos pedagógicos de la 
interculturalidad y no hablan la lengua materna, el wayuunaiki, aunque afirman que se identifican con la 
cultura wayuu, las evidencias actitudinales y pedagógicas, no son coherentes con lo puesto en escena en el 
aula y fuera de ella. Es de anotar que la responsabilidad de esta situación no se debe totalmente al 
etnoeducador, hay que buscar alternativas institucionales, de los entes territoriales y estatales para mitigar 
estos comportamientos e ir afianzando los asuntos culturales, no desde la ‘folclorización’ de la cultura, sino 
desde la conceptualización y manejo de teorías de las Ciencias Sociales.  

A través del acercamiento con los docentes desde los conversatorios se corroboró que lo manifestado 
en las entrevistas contradecía la realidad; en general no conocen la historia del Centro, ni la de la comunidad 
de Mayapo. Hay excepciones, entre ellas la de la rectora (de estirpe wayuu) que narra dicha historia de 
manera literaria y lúdica. Es así como algunos docentes de Laachon Mayapo que conocen la historia de ese 
centro etnoeducativo y la del territorio, saben hacia dónde dirigir la formación de los estudiantes, qué pueden 
y deben hacer y cómo, para encausar los proyectos tanto personales como institucionales. 
 
De los tipos de formación 

 Los perfiles profesionales de los docentes en unos casos no corresponden a las necesidades de 
la formación de los estudiantes y del establecimiento educativo,  algunos son administradores de empresas, 
ingenieros, por ejemplo, la formación específica en muchos de los etnoeducadores es más técnica que 
pedagógica, puesto que del total de la unidad de análisis sólo ocho docentes  son etnoeducadores, 
aparentemente es un número adecuado, sin embargo, para el contexto en el que se encuentra la institución 
etnoeducativa y para el número de estudiantes es insuficiente. Por lo descrito se infiere que existe una brecha 
entre la formación profesional, la pedagógica y la praxis que ejercen muchos de los docentes, lo cual ocasiona 
distanciamiento en las pedagogías y didácticas en contexto.  

El nivel de formación de etnoeducadores es evidente; sin embargo, sus perfiles profesionales son 
bastante disimiles o no requeridos de acuerdo con la realidad y/o necesidades de los procesos 
etnopedagógicos que se aspiran desarrollar; Se requieren docentes que, aunque su formación profesional 
sea distinta de la etnoeducación exista en ellos sensibilidad para lograr acercamientos reales con los saberes 
de la comunidad, exista autoformación en asuntos relacionados con la educación en la diversidad cultural.   

El desempeño de los etnoeducadores va a depender de su formación profesional y convicción del 
ejercicio de su práctica pedagógica. En la medida en que exista formación, conocimiento y claridad del papel 
que desempeña habrá mayor compromiso e idoneidad. El desarrollo de los PA-C va a depender de la 
comprensión que se tenga del Currículo académico, de la relación escuela-comunidad y de la necesidad de 
pervivencia de la cultura. De esa manera el etnoeducador procurará armonizar los saberes culturales con los 
pedagógicos y científicos.  
 
Proyectos de aula-comunidad y procesos pedagógicos  

Al abordar la pregunta “los docentes integran los procesos pedagógicos con la comunidad” el 60% 
respondió de manera positiva y el 40% negativa. Si se analizan las realidades desde las interactuaciones con 
la comunidad, se puede constatar que el acercamiento Pedagogía-Contenidos curriculares-Comunidad es 
distante. Se destaca en esta percepción que los etnoeducadores prefieren desarrollar los procesos de 
enseñanza dentro de las aulas de clase, desde la pedagogía convencional; aunque expresen que lo desean 
hacer de manera práctica o vivencial, se nota en ellos temores y prevenciones para asumir esta práctica. 

La armonización Aula-Comunidad no se refleja en los Planes de aula, guías de trabajo, evaluaciones, 
proyectos educativos, etc. en su imaginario está presente que enseñan desde la cultura; cuando se observan 
las metodologías aplicadas se evidencia que prefieren aquellas que han perdurado por años, posiblemente 
por la comodidad, la facilidad o simplemente porque es la ‘invasora’ de los procesos de educación en estos 

 
3 Al indagar si los docentes conocen o no la historia del centro etnoeducativo y de dónde proviene su nombre, se evidencia que el 90% de 
ellos la conoce y narra algunos apartados de dicha historia; el 10% restante manifiesta no conocerla, es de hacer notar que dicha información 
se contradice con los resultados compilados posteriormente.  
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territorios. Con facilidad se percibe que en el momento de enfocar una enseñanza se hace desde el 
convencionalismo, se apela a las ayudas pedagógico-didácticas de la “cultura del frente” y cuando se recurre 
a los usos y costumbres ancestrales se hace desde la folclorización. 

Atendiendo a la evidencia etnográfica la concepción de Modelo Pedagógico es variado, carecen de un 
norte hacia su interpretación, continúan asumiendo discursivamente el Constructivismo como una solución a 
esta necesidad de identidad de la enseñanza, cuando en la práctica están replicando uno Conductista o 
Tradicional, se evidencia que los procesos pedagógicos continúan con los paradigmas de la clase magistral, 
autoritaria; en la evaluación el maestro pregunta lo que quiere escuchar, es rígida, cuantitativa, el currículo 
es diseñado desde lineamientos del Ministerio de educación nacional (MEN) y no desde realidades. 

Otro aspecto a destacar es el del rol de los etnoeducadores para el desarrollo de los PA-C, lo cual 
demuestra que su papel no integra los procesos pedagógicos con la comunidad, distorsionándose de esa 
manera la intencionalidad del centro etnoeducativo, la cual es la formación desde la cultura para lograr la 
interculturalidad. Es importante destacar que como las directivas, rectora y coordinador académico son 
licenciados en etnoeducación y pertenecientes a la cultura wayuu, se les facilita la comprensión de un 
Currículo académico integrado a los saberes (ancestrales, pedagógicos, culturales) con el fin de armonizar 
sus contenidos con la comunidad. 

En la siguiente Matriz es posible analizar el Estado actual de la formación pedagógico-cultural, en 
correspondencia con la relación educación-cultura-lengua y la praxis intercultural para el desarrollo de los 
PA-C. 

 
Figura 01. Matriz 1. Formación cultural. Sánchez (2019). 
 

En la Formación cultural del etnoeducador desde la cosmovisión del mundo de la vida, se presentan dos 
tópicos principales el análisis crítico para la solución de problemas y el conocer las realidades; asociados, 
con estrecha relación y con el mismo nivel de jerarquía, el primero relacionado con explicar el resultado de 
aplicar pedagogías de enseñanza que hagan posible el desarrollo de las capacidades de análisis crítico y su 
pensamiento para dar respuestas a los problemas de la comunidad, una evidencia de ello son las repuestas 
obtenidas a través de interrogantes como: “¿con qué ejemplos se pueden explicar los resultado de aplicar 
pedagogías que hagan posible un mayor desarrollo de las capacidades de análisis crítico?  

 
[…] En las clases trato de que los estudiantes analicen lo que pasa en su cultura y den posibles soluciones. 
En la medida en que voy conociendo la cultura les voy haciendo  aportes. Soy consciente que mis aportes 
son bastante débiles porque no conozco de lleno la cultura wayuu […] P1. 
[…] Pongo a los estudiantes a relatar lo que pasa en su cultura y entre todos analizamos esos hechos. […] 
P2 
 

Los etnoeducadores se refieren a las formas de cómo inducen a los estudiantes a la solución de 
problemas de sus comunidades, partiendo del análisis de sus realidades, a pesar de que algunos de ellos 
(los etnoeducadores) no están inmersos en la cultura. La oralidad, es una de las formas en las que recurre el 
maestro para que los estudiantes puedan dar a conocer sus problematicas, sus narrativas explican lo 
sucedido, recreándose en su imaginación, tambien utilizan la escucha de las noticias tanto locales como 
nacionales. 
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Con relación a la percepción de los etnoeducadores sobre conocer las realidades en las que vive, formar 
conciencia propia para aprender a pensar con independencia, y pedagogías de enseñanza que reconozcan 
los valores de su cultura, se formuló la siguiente pregunta: ¿qué entiende usted por investigar para conocer 
la realidad en la que vive, formar conciencia propia para aprender a pensar con independencia y pedagogías 
de enseñanza que reconozcan los valores de su cultura?   

 
[…] estoy plenamente de acuerdo en que un etnoeducador debe conocer la cultura donde se desempeña, 
interactuar con sus miembros, conocer sus prácticas, sus raíces. […] P1 
[…] Los docentes debemos conocer la realidad en la que viven los estudiantes. A nosotros como docentes 
se nos dificulta conocer esas realidades porque no convivimos con la cultura. […] P2 
 

Los etnoeducadores son concientes que para educar en contextos diversos es fundamental recurrir al 
conocimiento de los valores culturales; así mismo debe formarse como investigador para conocer las 
realidades en las que vive y enseña, porque el estudiante está inmerso en esa cultura y él como su formador 
debe conocer el ambiente que rodea a ese estudiante, interactuar con los miembros de las diversas culturas, 
asi se enriquece, aporta y aprende para que su libre expresión sea un factor que promueva los derechos 
humanos y la equidad.  

No obstante, algunos de los entrevistados afirman que el no vivir en Mayapo dificulta el proceso de 
interacción con los alumnos  y conocer sus realidades; sin embargo esto no impide que se haga el esfuerzo 
de desarrollar PA-C que permitan conocer de cerca la cultura, la interrogante: ¿Conoce usted los valores de 
la cultura predominate en la institución etnoeducativa Laachon Mayapo?, conduce a las sigueintes 
respuestas:  

 
[…] A nosotros como docentes se nos dificulta conocer esa realidad porque no convivimos con la cultura. 
Trabajo en Laachon Mayapuu, vivo en Riohacha y soy del interior del país. Tengo muchas ganas de conocer 
la cultura wayuu, no la conozco del todo. […] P3 
[…] Yo no tengo esa oportunidad de conocer los detalles de la cultura wayuu, porque aunque trabajo en 
Laachon Mayapuu y vivo en Riohacha. Llego muy temprano al colegio y salgo corriendo porque debo regresar 
a Riohacha a atender labores en mi familia. Tengo niños pequeños y eso me impide quedarme a conocer el 
pueblo, la comunidad, etc. […] P1  
[…] Los docentes debemos conocer las realidades en las que viven los estudiantes. A nosotros como 
docentes se nos dificulta conocerlas porque no convivimos con la cultura, casi no conocemos sus familias y 
como hablan poco el español se nos dificulta interactuar con ellas. Vivo en Riohacha. Aquí estamos varios 
docentes que somos del interior del pais. Tengo muchos deseos de conocer la cultura wayuu. Se nota que 
es interesante. […] P2. 
 

Las respuestas de los entrevistados indican que hay un obstáculo que impide que se integren y conozcan 
con más detalles a los estudiantes, el cual es no residir en Mayapo y no pertenecer a la cultura wayuu; sin 
embargo esta dificultad se puede minimizar si el Curriculo escolar se integra a la cultura y se toman como 
refrentes para estudiar los rituales, mitos, leyendas, etc. que pueden constituir grandes temas de 
investigación desde los PA-C; para ello se requiere inicialmente autoformación, disposición y sensibilidad 
cultural. 

 
Figura 02. Matriz 2. Formación intercultural. Sánchez (2019) 
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En esta matriz se hace alusión al espacio de formación intercultural del etnoeducador y su relación con 

los PA-C, lo cual implica dos aspectos importantes: problemas que afectan la convivencia y la cosmovisión y 
desarrollo étnico; el primero indaga si el docente discute en el aula los problemas y/o dificultades que surgen 
de las políticas sobre educación, territorio, que afectan la convivencia en la comunidad, la pregunta: ¿discute 
usted en el aula los problemas y/o dificultades que surgen de las políticas sobre educación, territorio, que 
afectan la convivencia en la comunidad? Explique con ejemplos: 

 
[…] Es difícil abordar esos temas porque no conozco mucho lo que pasa en el contexto […] P1 
[…]Casi no analizamos las situaciones que se presentan en el territorio porque después no nos queda tiempo 
para cumplir con las clases que debemos orientar. […]P3 
[…] En el aula analizamos la situación que se presenta en el caso de la educación para los wayuu, transporte 
escolar, alimentación, nombramiento de los etnoeducadores, inseguridad, especialmente. […] P4 
[…] Si. Aprovecho la forma de vestir, la música que está transformando la cultura para hacer ejercicios de 
reflexión, la afectación de la convivencia de la comunidad, el manejo con los estudiantes dando consejos. 
[…] P6 
 

De acuerdo con la cosmovisión y desarrollo étnico, se indaga si el docente en el proceso de formación 
aborda o discute sobre diversas concepciones y visiones del mundo que cada vez más influyen en los 
procesos étnicos entre los miembros de una cultura; ante lo cual algunos manifestaron que no lo hacen, se 
ciñen al Plan de aula y a los Ejes temáticos que deben abodar teniendo en cuenta la asignatura que imparten. 

El hecho de que el etnoeducador traslade las situaciones del entorno al aula de clase está denotando 
interés en la formación de los estudiadiantes de criticidad, solución de problemas, atención a las necesidades 
del entorno, como también está involucrando a ese estudiante en su comunidad para que su actuación sea 
de liderazgo y compromiso; se requiere de ambientes interculturales que estimulen y fortalezcan las 
identidades; propiciar analogías entre prácticas que permitan contrastar en que el otro no pertenece a mi 
mundo-de-la-vida, no por su diferencia merece ser excluido; abrir los horizontes vivenciales para generar los 
complementos y equivalencias pertinentes para la socialización pedagógica; sin embargo, las realidades 
muestran la armonización con otras culturas de manera tímida. 
 
 
CONCLUSIONES 
 

A pesar de los esfuerzos para educar desde y para la diversidad, el sistema educativo en Colombia no 
porta auténticas prácticas interculturales, desconoce las realidades locales y se aferra al castellano y a la 
cultura hegemónica; de esta manera, por ser ajenas (lengua y cultura), así como las formas de enseñar que 
lo sustentan, desconoce lo autóctono y, por lo tanto, la 'educación' que de ello se deriva. Esta situación 
plantea una contradicción: la existencia de un ‘aparato’ educativo nacional que, en los hechos reconoce: 1) 
una sola cultura y lengua; 2) adopta la etnoeducación como estrategia de formación en las zonas 
multiculturales de Colombia para apoyar los procesos de visibilización de su diversidad y pueda preparar al 
maestro, desde la relación educación-cultura-lengua. 

La circulación de saberes enriquece la experiencia que se genera en el Aula-Comunidad del que todos 
hacen parte y define a la escuela intercultural como la alternativa, para una educación que valida el principio 
de la diferencia; se trata de reformular el principio universal de la justicia desde el punto de vista de que, las 
culturas se desarrollan a partir de mundos-de-vida completamente opuestos y en absoluto debe entenderse 
como una unidad de iguales, la expresión visibilidad del otro supone un fortalecimiento de lo intercultural y 
de ese compartir de saberes generados en la vivencia.  

 Los resultados de la investigación evidencian que el 90% de los docentes-etnoeducadores ejercen 
prácticas (y no praxis) pedagógicas convencionales, lo cual indica que hay distanciamiento escuela-
comunidad, no se consideran algunos elementos de la cultura como principio de formación, se replican los 
modelos pedagógicos de la escuela occidental, lo cual se convierte en obstáculo para el desarrollo de los PA-
C. 
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Atendiendo a lo expuesto se requiere una reflexión/acción sobre el ambiente de escolaridad en el cual 
se desempeñan maestros y estudiantes. Se puede destacar que la condición etnológica privilegiada de estas 
comunidades al formar parte de un complejo mundo-de-la vida de saberes ancestrales, que le han servido 
para preservar sus lenguas y producción material y simbólica-cultural, debe constituir la base para consolidar 
verdaderas Prácticas Interculturales en el Aula-Comunidad, donde los etnoeducadores desarrollen 
conciencia crítica para la aplicación de pedagogías y/o metodologías emancipadoras. 

La poca formación pedagógico-cultural de los etnoeducadores (bachilleres, normalistas, licenciados, 
profesionales de áreas distintas a la educación, en su mayoría), es un obstáculo que genera un conocimiento 
de la cultura wayuu poco y vago, constituyéndose en un distanciamiento de la relación etnoeducador-
estudiante-comunidad. 

La identificación de los fundamentos interculturales que orienten la relación escuela-comunidad es errada 
y estereotipada, se suele creer que cuando los estudiantes se visten de ‘wayuu’ y practican en eventos los 
bailes propios de la cultura, se está incentivando la misma, lo cual es un ‘sofisma’, se piensa que desde allí 
se fortalece la cultura, la realidad es otra, se ‘folcloriza’ lo tradicional, se aleja de la cotidianidad  y  por lo 
tanto no se irradia en la comunidad como elemento que edifica y preserva los valores y principios, yendo en  
contracorriente con los procesos de reafirmación cultural.  

En la triada educación-cultura-lengua, el wayuunaiki como lengua materna, se ve relegada dejando de 
ser la clave para la enseñanza y formación en la escuela intercultural, privilegiándose el español tanto en el 
aula como en la relación con la comunidad. De esa manera el etnoeducador crea fronteras entre su 
conocimiento, el de los estudiantes y la propia cultura.  
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RESUMEN 

 
Con el transmétodo la deconstrucción rizomática se cumple el 

objetivo complejo de analizar algunas miradas de tetra: 

pedagogías transcomplejas re-ligantes - creatividad - 

innovaciones educativas. Se ubica la indagación en la línea de 

investigación titulada: educación -transepistemologías 

transcomplejas. En la reconstrucción, con conclusiones de 

aperturas se tienen pedagogías transcomplejas que indisciplinan 

los currículos y el sistema educativo político soslayador del 

momento, que inducen desde la desobediencia institucional una 

praxis antropolítica que se reinventa en los artefactos de 

colonialidad globalizadores. Pedagogías transcomplejas-

creatividad-innovación es una tetra inclusiva de los saberes, 

desmitificando la diferencia entre los mal denominados saberes 

científicos y soterrados. 
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Creatividad; Innovaciones Educativas. 

ABSTRACT 

 
With the rhizomatic deconstruction transmethod, the complex 

objective of analyzing some views of tetra is fulfilled: re-linking 

transcomplex pedagogies - creativity - educational innovations. 

The inquiry is located in the line of research entitled: education-

transcomplex transpistemologies. In the reconstruction, with 

conclusions of openings, there are transcomplex pedagogies 

that undisciplined the curricula and the circumventing political 

educational system of the moment, that induce from institutional 

disobedience an anthropolitical praxis that reinvents itself in the 

artifacts of globalizing coloniality. Transcomplex pedagogies-

creativity-innovation is an inclusive tetra of knowledge, 

demystifying the difference between the misnamed scientific and 

underground knowledge. Transcomplex Pedagogies; 

transcomplexity; Creativity; Educational Innovations 
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RIZOMA INICIAL. NACIENTE DE LA INVESTIGACIÓN, TEORÍAS E INVESTIGACIÓN TRANSCOMPLEJA 
EN LA TRANSMODERNIDAD 
 

La crisis de la educación mundial que aporta a la crisis de las civilizaciones es también la crisis de la 
pedagogía modernista tradicional. Acá la mirada decolonial planetaria a la crisis devela incisos sorprendentes 
que los investigadores tradicionales de los problemas de la pedagogía no afloran; pues el lente paradigmático 
de su análisis es el mismo lente del paradigma que produce la crisis. 

Esta indagación nace en la línea de investigación titulada: educación-transepistemologías transcomplejas; 
que tiene como parangón que la transcomplejidad, como veremos más adelante, que tiene su asidero complejo 
y transdisciplinar, no puede realizarse plenamente en el proyecto modernista-postmodernista-colonial; el que 
promueve las disciplinas el reduccionismo y la cientificidad creando los topois, que desde el pensamiento 
abismal de Occidente que separan lo creado comunicado y complementario: hombre-mujer, banco-negro, 
saberes científicos-saberes soterrados, Occidente-Sur; entre otros que han venido abonando a la violación de 
la condición humana en la educación y por ende en la pedagogía. 

Los topois, “frente a la lógica de la monocultura del saber y del rigor científico, cabe la posibilidad de una 
ecología más amplia de saberes, donde el saber científico pueda dialogar con el saber laico, con el saber 
popular” (Ayestarán y Márquez: 2011, p.13); pero en la realidad están separados por dicho pensamiento 
abismal crean una incomunicación y falta de dialogo que hace que la educación se vaya reduciendo a una 
educación bancaria, reduccionista y atrincherada en las competencias y escasa formación del ser humano;  
visto de esa manera, es pertinente la asunción de “solo un pensamiento capaz de captar la complejidad de 
nuestras vidas, nuestros destinos (…) puede establecer un diagnóstico del curso actual de nuestro devenir, y 
definir las reformas (…) necesarias para cambiar de vía” (Morín: 2011, p.13). Habla Edgar Morín, la luciérnaga 
que aún resplandece a sus 99 años de sabiduría del pensamiento complejo; ese pensamiento que dará luces 
a la deconstrucción de la pedagogía tradicional para ir a la construcción de las pedagogías transcomplejas. El 
marco del transmétodo la deconstrucción rizomática se explicará en breve. 

En este rizoma inicial queremos provocar la lectura en tanto la crisis de la educación tradicional colonial 
que provoca y permea la pedagogía tradicional y con ellos las categorías constitutivas de la investigación para 
llegar a visiones rizomáticas de la tetra: pedagogías transcomplejas -creatividad - innovaciones educativas. Se 
trata de promover nuevas maneras menos depredadora de vivir y ello se puede educar; de pedagogizar la 
decolonial y “volver a lo elemental: la naturaleza, la risa, la felicidad, la convivencia familiar, el pensar profundo 
en la formación en las universidades con conocimientos transdisciplinares, el abrazo de los topois allí; esto es 
los saberes científicos y los soterrados” (Rodríguez y Peleteiro: 2020, p.133). 

¿Cuáles son las consecuencias del sistema dominante modernidad-colonialidad en la conformación de su 
ciudadanía, en la pedagogía?  El sistema dominante luego de la invasión al Sur por Europa; en 1492, tiene una 
particularidad esencial que es el pensamiento abismal, es lo que caracteriza la racionalidad eurocéntrica; esto 
es la creación de abismos sobre el pensamiento, sobre la vida humana y natural; es una condición de 
explotación y sumisión, una metáfora de Boaventura Do Santos, para aplicar la seguridad de la globalización, 
el hiperconsumo y la homogenización y así fragmentar el mundo en una geodesia hipermoderna que exterioriza 
en una sociedad hegemónica desarrollada y las otras sociedades coloniales (Santos: 2014). 

Mientras que, la modernidad para Dussel (2000), es la instrumentalización de la conquista, de la imposición 
cultural y de la superioridad de una civilización sobre otras; lo que en apariencia parece un asunto racional en 
civilizar al salvaje revela la sofisticación del dominio, en este caso de Europa hacia América, y más tarde lo 
sería Estados Unidos y el resto del mundo. La Modernidad acota el pensador: “es [la] justificación de una praxis 
irracional de violencia” (Dussel: 2000, p.48), que empañó al mismo tiempo, las intenciones elevadas que pudo 
tener en algún momento este proceso a lo interno de Europa, es decir fuera de la vinculación con América. 

Por otro lado, “el pensar las prácticas liberadoras, transformadoras dentro de la esfera de la pedagogía en 
la actualidad, implica concebir dentro ellas un horizonte legítimo de proyecto colectivo, lo cual conlleva a 
preguntarse por el sentido mismo del acto pedagógico y con ello desentrañar los componentes y agentes 
específicos que parten y se entrelazan en este proceso de construcción” (Bolo: 2019, p.107). 

El uso de rizomas en la indagación; no es una casualidad, es la profunda transdisciplinariedad que le 
atribuye concepciones entramadas y conformación de mesetas (Rodríguez: 2020b) en el discurso de la 
pedagogía decolonial; la denominación de rizoma en la estructura de la investigación, “se trata de una anti-
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genealogía que rompe con las estructuras estáticas divisorias de presentar las indagaciones en las que las 
partes se dividen indisolublemente en un ir si un venir” (Rodríguez: 2019a, p.4). 

Siguiendo la línea de investigación titulada: educación-transepistemologías transcomplejas, se usó el 
transmétodo la deconstrucción rizomática como transmétodo transmoderno, para cumplir con el objetivo 
complejo de analizar algunas miradas de tetra: pedagogías transcomplejas re-ligantes- creatividad - 
innovaciones educativas. Las visiones dadas son “rizomáticas en el sentido de que el rizoma se usa de manera 
envolvente en los subtítulos de la presente investigación, ya que tiene una insinuación circundante que 
describe” (Rodríguez: 2020c, p.3). 

Para la deconstrucción, se va primeramente al desmantelamiento de las epistemologías coloniales, a la 
construcción de transepistemologías como apertura de nuevos espacios que permitan a “los sujetos 
subalternos “encubiertos” articular sus propias formas de conocimiento, soterrados, desvalorizados u 
olvidados” (Rodríguez: 2019a, p.1). Por ello, la creatividad e innovación en el sentido complejo debe ser 
incorporada con perspectivas de inclusión de los saberes excluidos y las distintas representaciones de como 
los seres humanos aprendemos a inmersionados en nuestra cultura y cotidianidad. 

Es de hacer notar que con la deconstrucción como transmétodo va a la incisión de las “relaciones 
jerárquicas del poder, para la liberación de la hegemonía y la construcción de una sociedad antropolítica 
cimentada en la solidaridad social, humana y profundamente antropoética; deconstruir es descolonizar” 
(Rodríguez: 2019a, p.13). Por ello, base de las pedagogías transcomplejas tienen como requisito onto - 
epistemológico del conocer la decolonialidad planetaria; para ello debemos des-ligar y re-ligar con precepto de 
la decolonialidad a fin de debilitar las estructuras obsoletas de las pedagogías tradicionales. 

Es así como, la transcomplejidad como categoría y transmetodología entresijo una responsabilidad ética 
del conocer no reduccionista, e inclusiva, a través del “entendimiento de los múltiples niveles de realidad; 
designa la conjunción de lo simple y disciplinar, lo que atraviesa y trasciende a éstas” (Rodríguez: 2020a, p.3). 
Esas múltiples realidades de manera innovadora; incisiva va creando formas y maneras otras decoloniales de 
pensar el saber; entretejidos en el hábitat popular, en la comunidades; el abrazo de Occidente con el Sur y 
viceversa; el develar de los patrimonios históricos desde la manera cómo avanzan las civilizaciones; sin 
exclusiones. 

En lo que sigue se presenta un gráfico del presente rizoma. 
 

 
Figura 1. Realizada para la investigación 2020 

 
En lo que deviene seguimos con la crisis de la pedagogía tradicional y vamos enmarañando el discurso a 

estadios complejos; se pide al lector avizorar que las investigaciones transcomplejas complementan las 
indagaciones tradicionales presentadas como introducción, desarrollo, resultados y conclusiones. Además el 
sujeto investigador es sujeto activo liberado en el discurso; por ello aparece la irreverencia y manera particular 
de expresarse con la propiedad elocuente del sujeto investigador. Éste no está comprometido con verdades 
acabas y no debe el discurso a un amaestramiento de la cientificidad colonial; sin embargo puede hacer ciencia 
con profundidad. 
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RIZOMA DECONSTRUCTIVO. CRISIS DE LA PEDAGOGÍA TRADICIONAL 
 

No haremos un recorrido epistemológico de cómo nace la pedagogía; vamos a develar y debilitar sus 
estructuras de la manera como se denominen dichas pedagogías modernistas-coloniales-postmodernistas; 
buscaremos sus rezagos coloniales y las consecuencias de ello en la educación, se trata de “una pedagogía 
obsoleta, cuyos postulados epistémicos están en crisis, han caducado, y es por ello que los educadores 
debemos asumir los preceptos del giro decolonial, sumarnos a la resistencia y luchar por la configuración de 
una pedagogía “otra”” (Ortiz; Arias y Pedrozo: 2018a, p.206). El giro decolonial también denominado 
decolonialidad planetaria insiste en que antes que la humanidad perezca el ser humano debe aportar desde 
su trinchera a la re-civilización; pues la crisis de la humanidad es una crisis de la civilización (Morín: 2011). 

Con la decolonialidad planetaria vamos a recobrar el sentido originario de la transmodernidad que con sus 
formas de presentarse dependiendo los artefactos de poder; instrumentos colonizantes; nos concientizamos 
que urge “desmontar el horizonte eurocéntrico que circunda e impregna todos los aspectos y todos los niveles 
del quehacer educativo en nuestros países” (Palermo: 2015, p. 143). Ello, atiende a particularidades; pero 
debemos estar alertas que no existen condiciones ideales de políticas educativas o de Estado para comenzar 
el desmontaje; por el contrario el desmontaje la toma de conciencia; el movimiento en las instituciones 
educativas; la participaciones de las comunidades dan un viraje interesante al cambio político educativo; no 
olvidemos que la liberación no viene del opresor (Freire: 1974). 

¿Cómo denominar las diferentes pedagogías tradicionales de la modernidad-postmodernidad? la 
pedagogía tradicional es una pedagogía de la exterioridad que opera en el proyecto moderno-postmoderno-
colonial como gesto teórico/ético/estético/político (Segato: 2015), inseparablemente, y demanda de los 
educadores críticos una subversión epistémica del poder en los mismos términos. Esa subversión pasa por 
indisciplinar las disciplinas (Rodríguez: 2018). Esa insubordinación va a enmarañar el conocimiento con grupos 
de investigadores que tomen preeminencia por conseguir redes de encuentros de todos los saberes formando 
transdisciplinaridades decoloniales, imbricadamente en los modos de la pedagogía decolonial. 

La pedagogías modernistas son las pedagogías de lo deterministas, de las supuestas verdades, de los 
únicos caminos válidos del conocer; de la única vía de investigar; son las pedagogías de la separación de lo 
cualitativo-cuantitativo-sociocrítico; la pedagogías que promueven las competencias como medio esencial de 
educar; ellas olvidan y propenden la separación de la vida; el ser humano imponiendo bajo esa forma de 
educarse la antinatura de la vida. Es menester recobrar que la vida es compleja en toda sus inmersiones; la 
complejidad, “un tejido de constituyentes heterogéneos inseparablemente asociados: presenta la paradoja de 
lo uno y lo múltiple. Es, efectivamente, el tejido de eventos, acciones, interacciones, retroacciones, 
determinaciones, azares, que constituyen nuestro mundo fenoménico” (Morín: 2001, p. 32). 

Como consecuencia de lo anterior, las crisis de las pedagogías tradicionales son crisis heredadas por el 
sujeto en in-educación; ¿por qué? Porque al ser se le priva la inmersión de su propio ser en la educación; así 
el adquiere métodos, destrezas, posiciones y manera pensar donde sus subjetividades no interviene, no 
discierne metacognitivamente de lo que es bueno o malo, de lo ético o antiético, de lo humano o inhumano, de 
lo que conviene o no; de lo que lo daña propiamente, lo va en contra de su propia condición humana. No ha 
interesado educar en la humanidad en lo ético, moral, político en la esencia compleja del ser. Interesa la 
competencia que adquiera con una u otra pedagogía para desenvolverse en el mercado-capital y responder al 
sistema económico dominante. 

La esencia del ser humano: cuerpo-mente-alma-espíritu se ha dejado fuera de la pedagogía, no interesa 
hablar de atributos liberadores; mucho menos ha importado educar en la emociones y el espíritu; aspecto tan 
elevados del ser humano. La conciencia de que nos debemos a nuestro creador que tenemos una realidad 
regulativa de accionar; leyes de cómo vivir para el bien común; nada de eso interesa promover; menos que la 
concientización de que “no hay tres realidades: Dios, el Hombre y el Mundo; pero tampoco hay una, o Dios, u 
Hombre o Mundo. La realidad es cosmoteándrica. Es nuestra forma de mirar lo que hace que la realidad nos 
parezca a veces bajo un aspecto y a veces bajo otro. Dios, Hombre y Mundo están, por así decirlo, en una 
íntima y constitutiva colaboración para construir la realidad, para hacer avanzar la historia, para continuar la 
creación. (…). Dios, Hombre y Mundo están comprometidos en una única aventura y este compromiso 
constituye la verdadera Realidad” (Panikkar: 1998, p.93). 
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Por otro lado, debemos reconocer que en muchas pedagogías actuales se ha innovado y se ha sido 
creativo; muchos procesos exitosos, dignos de estudiar y de ver el proceso de retroalimentación. Pero, muchos 
otros como paliativos; dejando gran responsabilidad las tecnologías deshumanizadas antiéticas donde se ha 
continuado la colonialidad en todos sus espectros; donde el discente prefiere el medio tecnológico que no 
castiga; pero terminan asilado en un mundo de ordenar y dar un enter, que no se niega a hacer lo que él le 
ordena; pero sigue con comportamientos antiéticos sin ser capaz de discernir lo bueno de lo que no lo es. 
Mientras el docente, permanece en la excusa de ser de otra era y no toma el timón de las tecnologías, mucha 
sumamente útiles; pero que hay que desmitificar y para ello se deben conocer. Así, la formación escueta del 
docente queda cada vez más encerrada en su propia realidad y los arropa la globalización. 

Para culminar esta breve deconstrucción de las pedagogías tradicionales, en plena época de desastre 
mundial, pandemia 2020, debemos preguntarnos y repreguntándonos a medida que los azarosos momentos 
van ocurriendo y se rasgan las vestiduras: ¿Cómo será la pedagogía por venir? ¿Comprenderemos que no 
estábamos preparados para pedagogías online cada vez más excluyentes y a la vez las únicas con las que 
contamos en época de encierro y de resguardo por la vida?, ¿seguirá la soslayación en la exclusión de los que 
cuentan con los medios para imponer sus verdades?, ¿tomarán conciencia los ejes de gobiernos de 
dominancia mundial, con aspiraciones de que el poder no circule y por ello seguir soslayando, acorralando 
como el único medio de dominar? 

En lo que sigue se presenta un gráfico del presente rizoma. 
 

 
Figura 2. Realizada para la investigación 2020 

 
En lo que sigue, con el transmétodo la deconstrucción vamos a una reconstrucción esperanzadora de las 

pedagogías; para ellos el ¡Yo sí puedo! ¡Yo si soy capaz, soy un ser privilegiado de la creación de nuestro 
amado Dios! Las subjetividades de la autora son incluidas en la indagación por el transmétodo que rescata al 
sujeto investigador y le imprime derecho de voz. Desde el develar de las esencias encubiertas del ser humano, 
damos visiones rizomáticas a la tetra que propendemos. 
 
 
RIZOMA RECONSTRUCCIÓN. VISIONES RIZOMÁTICAS DE LAS PEDAGOGÍAS TRANSCOMPLEJAS 
RE-LIGANTES - CREATIVIDAD - INNOVACIÓN  
 

Bajo el entramado de categorías liberadoras con concepciones decoloniales vamos a erigir visiones 
rizomáticas que se fueron asomando en la deconstrucción en el rizoma anterior; pero que ahora se develan 
con los procesos de des-ligar y re-ligar como esencia de la transmodernidad; función principal de la 
decolonialidad planetaria. La decolonialidad de las mentes, del educar, hacer, ser, soñar y estar con las 
comunidades debe cobrar preeminencia en un des-ligar de dichas estructuras y re-ligar el bien común, la 
prerrogativa por los olvidados, por los problemas actuales de las comunidades; de las pedagogías 
tradicionales, por la re-civilización de la humanidad. 
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Una visión rizomática de la tetra: pedagogías transcomplejas re-ligantes-creatividad-innovación es que es 
inclusiva de los saberes; desmitificando la diferencia entre los mal denominados saberes científicos y 
soterrados; así “la decolonialidad de la educación se logra en la misma medida en que se reconoce la validez 
e importancia de los saberes “otros” no oficializados por la matriz colonial” (Ortiz, Arias y Pedrozo: 2018b, 
p.200). Para que ello, ocurra una esencia principal de la tetra es que es re-ligante; por lo tanto ellas van 
contantemente en la praxis des-ligándose de los rezagos coloniales; de los nuevos artefactos que las seducen 
a lo preestablecido, dominante y regularizado; ellas, las pedagogías transcomplejas, deben acudir a su esencia 
re-ligadora que permea la decolonialidad como esencia en la transmodernidad para acudir a lo insurgente, lo 
subversivo, mediante la innovación y creatividad para re-ligarse constantemente en la búsqueda de la esencia 
liberadora de los actores del proceso educativo. 

Por otro lado, esos topois que los separó el pensamiento abismal, pero que por la naturaleza de creación 
no existían deben volver a dialogar sin superioridades ni preeminencias. Aquí vamos a un ejercicio de 
“reciprocidad entre culturas que consiste en transformar las premisas de argumentación (tópoi) de una cultura 
determinada en argumentos inteligibles y creíbles en otra cultura” (Santos: 2005, p.134) que une el 
pensamiento del Sur con el Norte, respeta las diversidades y en una interculturalidad sin preeminencias va a 
una decolonialidad planetaria. 

La diatopía es el “de llevar al máximo la conciencia de la incompletud recíproca de las culturas a través 
del diálogo con un pie en una cultura y el otro pie en la otra” (Santos: 2005, p. 134). Porque al cobrar 
preeminencia por el respeto a la diversidad, el legado de la civilizaciones y su devenir es salvaguardado; y una 
de sus finalidades también, la dignidad por los pueblos, y sus necesidades de coexistir con la tierra, en perfecta 
conjunción con sus congéneres. 

Se trata de un pedagogía del oprimido; del desajarrado de la vida; el de la no vida; del negado, el 
encubierto; esto si sería verdaderamente inclusivo; “hay que despojarse del Colón presente en la mente de 
muchos para reconstruir la autoestima intelectual de los pobres a quienes se les ha considerado como la no 
razón” (Nieves: 2018, p.179). Cuando nombramos a uno de los invasores y masacradores del Sur: Cristóbal 
Colon, no es para inmersionarnos en odios hacia Occidente; los proyectos de soslayaciones no son de pueblos 
son de élites con proyectos colonizadores e irrespetuosos de la vida; nombramos a los invasores para recordar 
nuestra valía, el porque nos invaden por las inmensas riquezas de nuestros países que debemos valorar y 
tomar conciencia de ello, recobrar nuestros orígenes. 

Pues debemos reconocer que el Sur, el Sur amoroso que acogió muchos occidentales; que luego de la 
guerra huyendo del desamor de sus propios gobernantes, allí ellos aportaron a nuestros países, en la medida 
que nosotros los amparábamos con nuestras propias casa, propiedades cedidas sin más que exigir sino 
reconociéndolos como seres humanos. Debemos de cobrar amor por sus aportes; pero es injusto seguir 
viéndonos como inferiores, dependientes no; es hora de empoderarse de nuestras propias vidas. Convenimos 
sí, recobrar nuestra propia valía y empoderarnos de ello. Las pedagogías transcomplejas profundamente 
decoloniales tiene una gran responsabilidad de empoderar al ser humano, no como maquinas promotoras de 
competencias para servir una élite capitalista; sino él ser empoderado de su propia historia. 

La interculturalidad como visión rizomática; se trata de una intrepidez decolonialidad que subvierte la 
monocultura “el desafío de la interculturalidad está en recuperar los tesoros epistemológicos perdidos, es mirar 
la historia desde los excluidos, es devolverles la palabra, la capacidad de actuar y de vivir en un ambiente 
plural” (Nieves: 2018, p.179). Por ello, en primer lugar las pedagogías transcomplejas son decoloniales 
planetarias. 

Entendiéndose por pedagogías decoloniales “pedagogías que trazan caminos para críticamente leer el 
mundo e intervenir en la reinvención de la sociedad, como apuntó Freire, pero pedagogías que a la vez avivan 
el desorden absoluto de la descolonización aportando una nueva humanidad” (Walsh: 2013, p. 32). Esa nueva 
humanidad es incluyente en primer lugar en todo sentido; no hay un Norte si un Sur; ni un Sur sin un Norte; 
nosotros podemos empoderarnos y dar ejemplo de humanidad, de maneras de vivir armoniosas como seres 
verdaderamente humanos; ya muchos han comenzado hacerlo; tenemos países por ejemplo profundamente 
ecosóficos, que desarrollan con la naturaleza el arte de habitar en el planeta. Debemos develarnos en nuestras 
potencias, en colaboración; nadie se hace sólo sino en comunión (Freire: 1974). 
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Otra visión rizomática de la tetra: pedagogías transcomplejas-re-ligantes-creatividad-innovación es que es 
inclusiva de lo complejo y por ello articularía-unitiva; “se trata de una articulación entre lo local y lo global que 
se retroalimentan en condiciones de defender lo local como fuerza política que utiliza la tecnología global en 
su propio beneficio” (Palermo: 2014, 108). Por ello, la globalización puede ser un medio para promover en las 
pedagogías las culturas olvidadas, el potencial de las civilizaciones invadidas, los aportes matemáticos: 
creación del cero, entre otras de la cultura Maya; la gran matemática de los egipcios; lo ocultado de los diálogos 
Socráticos y su inmensa utilidad en la pedagogía, como provocadores de verdades no acabas y del don de 
discernimiento. 

Cuando desarrollamos “el hacer decolonial con docentes universitarios o de instituciones educativas, 
evidenciamos en las narraciones de sus experiencias las acciones que ellos encaminan a decolonizar sus 
prácticas pedagógicas” (Ortiz, Arias y Pedrozo: 2018b, p.216), ese ejercicio se debe continuar fuertemente 
empoderando los actores educativos; es la manera de vivir re-sistiendo pero existiendo; no como materia 
muerta inerte en su pensar y accionar conformista, muertos en vida; no. Debemos llegar al corazón de nuestros 
discentes como modo de hacerlos grande en su pensar; “la resistencia que nos mantiene vivos” (Freire: 2004, 
p. 61). 

Otra visión rizomática de la tetra: pedagogías transcomplejas re-ligantes-creatividad-innovación es que es 
subversiva e indisciplina la tradicionalidad, las pedagogías transcomplejas inducen desde la desobediencia 
institucional, “la indisciplina epistémica y epistemológica, el cuestionamiento al conocimiento eurocéntrico de 
las disciplinas, configurando espacios participativos simétricos, integrando al currículo las tecnologías de la 
información y las comunicaciones” (Ortiz, Arias y Pedrozo: 2018b, p.216), con el fin de ofrecer la actualidad del 
mundo a las instituciones educativas periféricas en un proceso que deviene en proyecto glocal.  

Otra visión rizomática es la praxis en la tetra: pedagogías transcomplejas-creatividad-innovación “sin la 
praxis no se hace camino” (Dussel: 2014, p.322), esa praxis dice que la innovación y creatividad cambia en el 
grupo de actores educativos; pero que hacer el camino es construir una responsabilidad de formarse y llevar 
excelencias a ese ser humano, que espera ser tomado en cuenta en su valor; ¿por qué no exploramos en el 
su sensibilidad por aprender; sus ideas y sus propios procesos metacognitivos; no se trata de los del docente, 
es una individualidad en la diversidad? 

Esencial visión rizomática de la tetra: pedagogías transcomplejas re-ligantes-creatividad-innovación, es 
que es insubordina los currículos y el sistema educativo político soslayador del momento, “pensar la 
decolonialidad de la educación, la formación y la enseñanza: bases epistémicas para una pedagogía, un 
currículo y una didáctica decoloniales” (Ortiz, Arias y Pedrozo: 2018a, p.220). El momento de las pedagogías 
transcomplejas es el momento de la crisis, no de los cambios de currículos y las políticas educativas; el docente 
insubordina todo proceso e indicación ordenada a soslayar; está en contra de la no libertar de razonar y pensar; 
y se libera en dicho proceso. Por ello, debe ir a la transdisciplinariedad de los saberes; a la revisión 
deconstructiva de la historia y la filosofía de los saberes; pero también insubordina los topois científicos, 
soterrados y va a conjuncionarlos en donde la ciencia reconoce los saberes y los saberes legitiman a las 
ciencias. Ciencia-saberes es uno sólo. 

Una visión rizomática de la tetra: pedagogías transcomplejas re-ligantes-creatividad-innovación es que es 
reinventa la política en antropolítica “reinventar las formas de acción política” (Freire: 2003, p. 50). Se trata de 
pedagogías decoloniales como prácticas insurgentes de resistir, (re)existir y (re)vivir (Walsh: 2013). Entonces, 
una manera maravillosa de resistir en promover en la vida de los educandos y sus comunidades el ¡yo sí 
puedo!; ese ¡yo sí puedo¡ debe llegar al corazón y espíritu del ser humano; donde lo libera en la mente de la 
pobreza; de considerarse un negado de la historia; ese ser valioso que se le ha extraído de los aportes a la 
humanidad y el respeto a su dignidad. Ese empoderamiento urgente es maravilloso; pues vemos como renace 
la luz en la mirada y así va ocurriendo en el corazón de esas personas allí silenciosas que muchas veces están 
entregadas a su infortunio causado por los mismos hermanos; por las falsas políticas que los legitiman 
personas de segunda; o no existentes. 

Para que las pedagogías transcomplejas logren ese cometido deben empoderarse de la investigación 
acción participativa compleja como transmétodo rizomático transcomplejo en la transmodernidad (IAPC) 
(Rodríguez: 2020e). La IAPC es profundamente diatópica y tiene comunión en la educación, por ejemplo, se 
manifiesta con la transdisciplinariedad en “los grupos de investigación que transversalizan la cotidianidad y 
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cultura de los actores investigativos e investigados; donde todos se re-educan y re-ligan; des-ligándose de los 
viejos patrones de soslayación e exclusión” (Rodríguez: 2020e, p.19). 

La transcomplejidad muchas veces se le ha negado su esencia decolonial, se ha tomado pro grupos 
elitistas que conciben un error epistemológico grave que emiten que ella puede darse bajo el proyecto moderno-
postmoderno; no ello no es posible: no se trata de exclusiones de personas; se trata de la inclusión en todo 
sentido; para ello hay que dejar atrás la opresión. Los grupos de investigaciones transdisciplinares que le dan 
sentido complejo y transversal que complejizan la realidad de las comunidades; así se des-elitista la IAPC del 
“aporte reduccionista de las disciplinas para ir a la conformación de grupos de investigadores transdisciplinares 
que atraviesan transversalmente los saberes de las comunidades” (Rodríguez: 2020e, p.19). 

En tal sentido, se trata de un ejercicio diatópico que debe ser adecuadamente conformado con el lenguaje 
adecuado siendo realista en cuanto a las metas, como praxis cultural, política no debe privilegiar a grupos de 
investigadores sino a todos los actores; “la función no es apoyar intereses particulares de las ciencias ni de los 
grupos de poderes; por ello la esencia y conciencia de un pensamiento decolonial es importante” (Rodríguez: 
2020d, p.19). 

Una visión rizomática de la tetra: pedagogías transcomplejas re-ligantes-creatividad-innovación es que re-
inventa el ser en la planetariedad; para ello va a la exterioridad de la modernidad; a develar lo encubierto de la 
modernidad “¿Qué sucede con las afueras de la modernidad? ¿Y qué hacer respecto de las geopolíticas del 
conocimiento dominantes, entendidas como la universalización de una definición, un marco, una lógica, un 
enfoque de conocimiento – conocimiento racional- occidental-céntrico (…) que efectivamente niega y rechaza 
lugares, modos y prácticas “otras” de conocer y de producir conocimiento?“ (Walsh: 2014, p.21). 

Ante la hegemonía de la forma de conocer hay que explorar otras; serias, compleja, inclusivas, científicas, 
adecuadas, pertinentes; por ejemplo ante la dependencia capitalista, ¿Qué deben hacer los países? Ser 
productores de su economía, estudiosos y exploradores de sus recursos, salvaguardando los recursos 
naturales; educadores de acuerdo a sus necesidades; podría ser por ejemplo el Sur un gran reservorio y 
ejemplo para el Norte de lo que verdaderamente representa la economía compleja, sustentable y sostenible. 
Ello debe enseñarse con las pedagogías complejas. 

Para que ello ocurra, debemos empoderarnos develando nuestro potencial; nuevamente el ¡yo sí puedo! 
En tanto poseemos la bendición de Dios para ser feliz, siendo en el mundo sin preeminencia en donde el sujeto 
es sujeto planetario de la historia y marca su huella en su aporte de la humanidad; ese silencio encerrador de 
almas debe ser deconstruido; para re-ligar un sujeto activo hacedor de sus vidas e inspirados de sus 
congéneres. Para ello, la tierra-patria, la naturaleza debe tratarla como un organismo autopoyetico vivo; que 
necesita del cuidado; en donde la casa es la casa de todos: la tierra-patria. 

La complejidad y transdisciplinariedad aporta en la tetra: pedagogías transcomplejas re-ligantes-
creatividad-innovación, cuna base transepistémica de conocer en la educación;  “para entender los 
fundamentos en que se sustenta esta visión paradigmática, la pregunta es cómo incorporarlo en el quehacer 
educativo, como generar una pedagogía y/o andragogía donde los sujetos complejicen el conocimiento, 
desarrollen su espacio intersubjetivo “aula-mente-social” y lo articulen con la metacomplejidad, lo relacionen 
con los bucles educativos diversos, dialogicen el conocimiento, y vean que el proceso educativo es una 
alternativa problematizadora de reflexión compleja, más que una solución concreta de formación escolar 
intrainstitucional en base a tiempos planificados y un conjunto de contenidos que forman al educando” 
(González: 2017, p.87). 

Esa forma transepistémica debe encargarse de complejizar los saberes; si bajo el piso decolonial, complejo 
y transdisciplinar develamos la manera modernista de conocer encontraríamos un potencial inmenso para vivir 
feliz, en agradable comunidad antropoética y antropolítica de ser, un ser humano re-civilizado. Esa aula mente 
social es el espacio intersubjetivo donde desde pedagogías transcomplejas con profunda innovación y 
creatividad el ser humano se empodera desde el docente y su comunidad-familia a aprender en todo momento 
y tiempo. Trasciende del espacio físico de las instituciones educativas para ir a un espacio del cuerpo-mente-
alma-espíritu que les lleva a construir y reconstruir sus saberes, en todo lugar y tiempo. 

¿Cómo el docente puede comenzar a llevar a cabo tales excelencias? Debe empoderarse en sí mismo del 
¡yo sí puedo transformar mi formación y práctica y así mi vida! Re-construyendo la concepción en primer lugar, 
de lo que significa condición humana; y luego de lo que es educar. La clave es el amor por la humanidad, el 
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amor hecho praxis (Freire: 1974) por las comunidades que está cargado de: dialogo, diatopía, solidaridad; el 
diálogo es el modo de superar el solipsismo y el egoísmo de todo tipo re-ligando a favor del bien en las 
comunidades y la decolonialidad planetaria, “sin superioridades ni búsqueda de verdades últimas como en la 
colonialidad. Los actores del proceso nos realizamos a nosotros mismos en la medida en que participamos 
activamente en el destino de que todo el cosmos” (Rodríguez: 2020d, p.22). 

Queremos culminar dejando visiones generales de las pedagogías transcomplejas re-ligantes como 
antropoéticas-antropolíticas; seguramente hay mucho que reconstruir en ello. La noción antropoética, de 
responsabilidad del ser, en la tierra y por sus congéneres, hace reflexionar sobre la condición de ciudadano 
del ser humano, explicando que un ciudadano, en la mayoría de los casos, o es lo que se espera, ser solidario, 
responsable y arraigado a su patria (Morín: 2002), sin duda los docentes deben tener responsabilidades 
antropoéticas que re-liguen su praxis; que hagan de ellos una profunda fe en el educando; al que se va con la 
convicción que en ellos hay diamantes que pulir, luz que avivar, esperanza que hacer realidad. 

Debemos aclara que no es una ilusoria salvación terrestre; sino en la conciencia de la finitud del individuo, 
de la especie, del planeta, “renunciando a falsos infinitos como el de la omnipotencia técnica o la omnipotencia 
del espíritu, comprendiendo nuestro dasein planetario y la responsabilidad que él conlleva, abandonando el 
afán de dominación por la aspiración a la comprensión, a la convivencialidad” (Rodríguez, 2020f). Ese ejercicio 
antropolítico es ante todo inclusivo; libertario y complejizador de la educación. El proceso de des-ligar y re-ligar 
debe está en constante accionar anidando nuevas posibilidades de comprenderse, innovando y creando; no 
como un proceso instrumentalista únicamente; sino como un proceso recreador del conocer y saber. Debemos 
enseñar que tenemos “el derecho democrático de vivir todos los ciudadanos como humanos” (Morín: 2001, 
p.23). 

El hecho de vivir como humanos, de tratarlos como tal en la educación, no infiere el no exigir al discente; 
no, es justamente la entrega con un trato profundamente afectivo y renovador de los docentes que esperan y 
creen que en ese proceso liberador se hace praxis la bondad y lo mejor de sí. Ha cien (100) años del nacimiento 
del último pedagogo latinoamericano: Paulo Freire es bueno volver renovados a su praxis liberadora; a su sentir 
y creencia profunda en esos discentes ávidos de dignidad humana en su trato; y al que creyó podía liberar con 
una educación concientizada; la concienciación más allá de aprender a leer y escribir; la alfabetización freiriana 
es liberación de los oprimidos en plena colonialidad; que está viva hoy. Urgen pedagogías transcomplejas re-
ligantes, profundamente liberadoras con el uso de artefactos tecnológicos que son de gran apoyo en las 
innovaciones, cuando ellos no representa exclusión por no llegar a los todos. Es la hora de volvernos a la 
reflexión hecha praxis en la vida educativa; en la vida de las personas con toda su historia y necesidades que 
se tornan expectativas e ilusiones. 

En lo que sigue se presenta un gráfico del presente rizoma. 
 

 
Figura 3. Realizada para la investigación 2020 

 
En lo que deviene damos conclusiones de aperturas y algunas temáticas por explorar en la línea de 

investigación. 
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RIZOMA CONCLUSIVO. EN LAS CONCLUSIONES DE APERTURA 
 

Siguiendo la línea de investigación titulada: educación-transepistemologías transcomplejas, se usó el 
transmétodo la deconstrucción rizomática como transmétodo transmoderno, para cumplir con el objetivo 
complejo de analizar algunas miradas de tetra: pedagogías transcomplejas re-ligantes - creatividad - 
innovaciones educativas.  

Debemos declarar que las visiones rizomáticas en las que nos inmersionamos con autores de reconocida 
trayectoria en las categorías complejas constitutivas de la tetra, son visiones inacabadas. Bajo la conciencia 
de que en la praxis como camino, más bien como constitución de mesetas conformadas por rizomas nos llevan 
por el escabro mundo de re-existir, re-sistiendo, pero existiendo y viviendo desde la conformación de la 
educación como modo libertario de vida. Ese modo libertario debe ser decolonial planetaria ante todo, inclusivo 
y jamás debe pregonar que tiene verdades últimas. 

Si alguno se cree complejo acabado formado para hacer pedagogías transcomplejas está equivocado, se 
debe ir como misión de vida y liberación del ser humano, como utopía y manera de hacer; pero va haciendo. 
Comprando la sátira discursiva con que nadie es capaz de contar todos los números naturales, por ejemplo, 
pero los va contando los va numerando, entrega su vida a ello y nadie le puede decir que no los conto; aun 
cuando nunca lo acabo; jamás los podrá encontrar como conjunto finito numerable; pero lo sabe y lo disfruta. 

Las pedagogías transcomplejas anidadas de lo innovador y creativo van recobrando cada aspecto, aporte 
y persona de lo encubierto de nuestro potencial, en ese hacer decolonial planetario; recordando que lo 
encubierto es la vida misma, así hay muchísimo por recobrar, limpiar de los ¡yo no puedo! Y complejizar con 
lo conocido lo validado no para invalidarlo; sino para intentar completarlo, concretarlo y aportar riquezas 
sustantivas al hacer educativo; con ello a la vida. Si nos preguntáramos, ¿Algún medio idóneo de hacer 
pedagogías transcomplejas? No lo hay pero podemos comenzar por, en primer lugar como docentes de que 
no las sabemos todas, que estamos inacabados e inmersionarnos en las comunidades con la IAPC; en 
segundo lugar por ejemplo se debe ser doliente de esos niños grandes científicos en su hábitat popular que no 
transcienden al aporte de la humanidad por no cubrir sus las necesidades más básicas para alimentarse y vivir 
respetados en su condición humana; ni soñar con la instrumentación adecuada para prepararse; menos con 
las tecnologías (Rodríguez: 2020e). 

Las pedagogías transcomplejas deben ser desmitificadas de lo que significa la transcomplejidad y con ello 
complejidad y transdisciplinariedad; de esa elitización como moda que los postmodernistas tomaron como cono 
de la modernidad para aligerar las cargas; pero seguían con la misma dominación colonial; siguen aún 
pensando en verdades acabadas, relacionando lo colonial con gobiernos fracasados de turno mediadores de 
la gran palabra libertad cuando son más soslayadores ahora que antes; pues portan los propios hermanos la 
falsa bandera de la liberación, como engaño a los pueblos. Es una concientización que debemos tomar con 
principio ineluctable: la liberación onto- epistemológica de esas categorías. 

Pensar en las pedagogías transcomplejas como liberadores, complejizadoras del ser humano y reactivas 
que nos recobran el sentido original de creación mística de la tierra-patria. Se trata también de complejizar los 
medios, los métodos, la tradicionalidad de investigar; necesitará de los métodos para complejizarlos y 
desmitificarnos e inmersionar como sujeto investigador doliente con sus subjetividades primerísimas en la 
indagación. 

Como conclusiones de aperturas de la línea de investigación. En la parte final en caminos de la liberación 
del sujeto de la pedagogía colonial como acto de amor; como Cristiana, en la ecosofía espiritual, la palabra de 
Dios que alumbra, les invito a reflexionar y hacer suya la palabra que nos enseña y redarguye: “Toda Escritura 
es inspirada de Dios y provechosa para enseñar, para censurar, para rectificar las cosas, para disciplinar en 
justicia” (2 Timoteo 3:16). Porque siempre “hermanos, siempre debemos dar gracias a Dios por ustedes, como 
es justo, porque su fe se acrecienta cada vez más, y en cada uno de ustedes sigue abundando el amor hacia 
los otros” (2 Tesalonicenses 1:3). Gracias mi amado Padre por tu sabiduría siempre en mí, la gloria es tuya en 
la eternidad y desde el comienzo de tu maravillosa creación, obra de tus manos soy, “porque todas las cosas 
proceden de Él, y existen por Él y para Él. ¡A Él sea la gloria por siempre! Amén” (Romanos 11:36). 
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RESUMEN 

 
La presente investigación procura aportar al debate 

contemporáneo en relación al papel que juega la universidad en 

la formación de ciudadanía, para ello se toma como referente 

teórico los aportes del pensamiento decolonial que propone 

desde las mismas praxis pedagógicas decoloniales e 

interculturales incorporar las diversas expresiones sociales, 

políticas y éticas que caracterizan a los pueblos y culturas de 

nuestra América. Para ello, el objetivo, de este estudio es 

analizar la universidad, ciudadanía e interculturalidad como 

aportes para una pedagogía decolonial. Desde una metodología 

hermenéutica que permita interpretar y comprender algunos 

aspectos clave para la construcción de una universidad otra. Se 

concluye que promover una educación decolonial desde la 

universidad contribuye a edificar una pedagogía otra que desde 

experiencias no sistematizada por occidente permitan mostrar 

otras rutas didácticas y metodológicas de aprendizaje. La 

universidad debe ser un espacio donde frecuenten todas las 

diversas expresiones culturales, artísticas, políticas, poéticas, 

literarias, filosóficas y cosmovisiones propias, sin que una se 

interponga sobre otras, procurando desde la utopía y esperanza 

construir un mundo otro.  

 

Palabras clave: universidad, ciudadanía, interculturalidad, 

pedagogía decolonial. 

ABSTRACT 

 
This research seeks to contribute to the contemporary debate in 

relation to the role that the university plays in the formation of 

citizenship, for this the contributions of decolonial thought that 

proposes from the same decolonial and intercultural pedagogical 

praxis to incorporate the various social expressions is taken as a 

theoretical reference, policies and ethics that characterize the 

peoples and cultures of our America. For this, the objective of 

this study is to analyze the university, citizenship and 

interculturality as contributions to a decolonial pedagogy. From a 

hermeneutical methodology that allows to interpret and 

understand some key aspects for the construction of another 

university. It is concluded that promoting a decolonial education 

from the university contributes to building another pedagogy that 

from experiences not systematized by the West allow to show 

other didactic and methodological routes of learning. The 

university must be a space where all the various cultural, artistic, 

political, poetic, literary, philosophical and world-views of their 

own frequent, without one getting in the way of others, seeking 

from utopia and hope to build another world. 
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A MODO DE INTRODUCCIÓN. UNIVERSIDAD, CIUDADANÍA E INTERCULTURALIDAD EN TIEMPOS 
DE GLOBALIZACIÓN  
 

Idear una nueva universidad en tiempo de globalización es asumir una perspectiva epistemológica que 
nos permita pensar los desafíos globales desde nuestra América y recuperar la visión de los excluidos de 
siempre, con el propósito de construir un mundo “otro” que no sea calco ni copia de ninguna sociedad en 
particular, sino creación sui géneris capaz de aglutinar las pluralidades de voces de los pueblos del Abya 
Yala. 

La universidad debe apuntar a la formación de ciudadanos con nuevas formas de acción pedagógica 
desde la interculturalidad que permita incorporar los elementos sociales, políticos y éticos que caracterizan a 
los pueblos de nuestra América. Entendiéndose con esto, que según Méndez y Morán (2012), una 
perspectiva que no brote de la historia sancionada como universal ni de la cultura que hasta ahora ha 
determinado con predominio casi exclusivo el curso de los pensa de estudios universitarios, sino que 
provenga precisamente de horizontes culturales distintos que hasta ahora no habían sido tomados en cuenta 
en nuestras universidades.  

Hablar de ciudadanía y universidad en tiempo de globalización es también pretender un reencuentro 
desde su propio contexto cultural, como criterio posible para discernir desde ese fondo el sentido de un 
accionar político auténticamente nuestroamericano. Lo que implica, no solo el desenmascaramiento del 
eurocentrismo en los planes y proyectos educativos, sino también develar el por qué las diversas culturas se 
han centrado en las potencialidades del ámbito europeo. En realidad, la superación del eurocentrismo se 
presenta como imprescindible para el reconocimiento de la diversidad de saberes de otras culturas. (Méndez 
y Morán, 2012) 

Por ello, se debe construir las bases filosóficas y políticas de un ciudadano capaz de desarrollar un 
pensamiento crítico que articule su experiencia de vida con otras expresiones culturales tanto autóctonas 
como de otras latitudes, con énfasis en lo intercultural como elemento transversal. Es por eso, que la 
universidad asume un rol importante, en este contexto, ya que es el espacio propicio para edificar un proyecto 
intercultural que procure una educación desde la dialogicidad como práctica para la libertad y acción que 
emana un protagonismo ciudadano.      

El rol de la universidad, que además de capacitar y formar a ciudadanos para una profesión u oficio, es 
formarlo, también, para la vida en sociedad, lo que implica una educación en valores democráticos que les 
permita entender las desigualdades existentes para desarrollar proyectos en conjuntos con aquellos que han 
sido invisibilizado, excluido y negados por el sistema imperante. En este sentido, la universidad busca crear 
conciencia ciudadana en diálogo intercultural y decolonial generando grietas para la participación de todos 
los sujetos en pro de poder construir un conjunto de discursos validados desde la misma praxis procurando 
cambios profundos en lo social, cultural y político en nuestra sociedad.  

La importancia de reconocer la universidad como garante de la interculturalidad permite valorar la 
multiplicidad de prácticas otras, la universidad se convierte en un espacio para cuestionar la colonialidad del 
saber, en lo que Walsh, (2007) ha llamado “interculturalidad epistémica” para asumir como referencia clave 
de una universidad  intercultural  la  experiencia  que  se  ha  tenido  en  Ecuador  desde  el año  2000 con  
la  Universidad  Intercultural  de  las  Nacionalidades  y  Pueblos  Indígenas (UINPI), a la que el movimiento 
llama Amawtay wasi, “La casa del conocimiento”. Entre los fundamentos de la UINPI, podemos destacar; “la 
co-construcción intercultural de teoría, reflexión y práctica que facilita una comprensión diferente de las 
realidades global, nacional y local y, al mismo tiempo, articula diversas racionalidades y cosmovisiones en 
una racionalidad de Abya Yala que tiene un carácter fundamentalmente vivido e interrelacional”. (Méndez, 
2013, p. 83) 

 Para Méndez (2013) el propósito de esta propuesta no es la mezcla o hibridación de formas de 
conocimiento, ni una forma de invención del mejor de los dos posibles mundos. Por el contrario, representa 
la construcción de un nuevo espacio epistemológico que incorpora y negocia los conocimientos indígenas y 
occidentales (y tanto sus bases teoréticas como experienciales), manteniendo consistentemente como 
fundamental la colonialidad del poder y la diferencia colonial de la que vienen siendo sujetos. 
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En este sentido, Walsh (2007) propone la “ínter-epistemología” como una forma posible de referir a ese 
campo relacional de la experiencia intercultural otra. Es importante señalar que esta mirada que desarrolla 
Walsh (2007) la asume no solo de la experiencia de la UNIPI sino desde el proyecto político cultural 
ecuatoriano, caracterizado por un pensamiento oposicional, no basado simplemente en el reconocimiento o 
la inclusión, sino más dirigido a la transformación estructural socio histórica. (Méndez, 2013)  

Por lo que, la universidad debe dar cuenta de estas realidades y consolidar una pedagogía de la 
esperanza, siguiendo a Freire (2008), que al mismo tiempo se convierta en un espacio para promover las 
diversas reflexiones que apunten a la construcción de un mundo otro, donde todos asuman las 
responsabilidades de un ciudadano capaz de entender la importancia de vivir en sociedad para el bien común 
y que desde lo intercultural de cuenta de lo valioso del diálogo de saberes y de procurar desde la criticidad 
aportar elementos para convivir en armonía con el medio ambiente, de ahí la importancia no solo de una 
pedagogía decolonial sino también de una ética social y ecológica.          

Por ende, la universidad como constructora de ciudadanía intercultural a través de una pedagogía 
decolonial debe promover un saber construido desde una perspectiva crítica y emancipatoria, donde sea 
reconocido e incorporado las diversas prácticas políticas y culturales de los pueblos del sur. Una universidad 
que se apropie de los nuevos procesos de producción y de valoración de conocimientos científicos y no 
científicos, y de las nuevas relaciones entre los diferentes tipos de conocimiento, a partir de las praxis de los 
movimientos y grupos sociales que han sufrido de manera sistemática las injustas desigualdades y las 
discriminaciones causadas por el colonialismo global. (Méndez, 2013)  

Todo esto apunta a una pedagogía intercultural necesaria para la conformación de una universidad que 
aspira a la formación del nuevo ciudadano que desde la dialogicidad e intersubjetividad consoliden un 
discurso otro desde su misma praxis, capaz de acompañar la idiosincrasia, cosmovisión, ideología y 
pensamiento de lucha y resistencia de los diversos pueblos de nuestra América. Es una puesta en marcha 
para la transformación política, cultural y ética, que permita el desarrollo de una educación decolonial desde 
la misma diferencia colonial, para la construcción de una ontológica, axiológica y epistemología que procure 
una verdadera participación de todos por igual tanto en la sociedad como en la misma universidad generando 
procesos que conlleven a una formación integral, humanística, crítica y transdiciplinaria que aporte a la 
elaboración de propuestas, proyectos y planteamientos políticos para el beneficio del bien común (Méndez, 
2017). 

 
 

HACIA UNA PEDAGOGÍA DECOLONIAL  
 

La pedagogía decolonial en los últimos años ha sido tema de preocupación de varios intelectuales 
latinoamericanos, en especial de Walsh (2014), quien considera que existe ciertos antecedentes pedagógicos 
al mismo, y considera que la obra de Freire (1985) está impregnada de una profunda reflexión y análisis 
educativo que resalta la importancia de una pedagogía no solo para la liberación sino para el reconocimiento 
de un sujeto que anhela construir un mundo otro.   

En efecto, para Walsh (2014), este sujeto reside en la resistencia y movimiento indígena que se gesta 
en la esencia misma del Abya Yala quienes representan una respuesta concreta y activa contra la opresión 
desde las insurgencias, movilizaciones y acciones políticamente educativas.  

Es por ello, que Walsh (2014) considera que “la lucha de los pueblos indígenas es sobre la 
descolonización; es una lucha para confrontar el problema estructural de la “tara colonial”, la que significa 
resistir, pero también insurgir así contribuyendo a la construcción de condiciones y posibilidades 
(decoloniales) radicalmente distintas”. (p. 20) Lo que implica construir acciones pedagógicas decoloniales 
desde la misma praxis de (re) existencia e insurgencia gestando nuevas condiciones ontológicas en y con el 
mundo de “modo otro”.   

Estamos ante la presencia de un planteamiento ontoepistémico que reconoce tanto lo existencial como 
lo epistémico presente en la esencia misma del sujeto, en efecto, para Walsh (2014) esta relación existencial 
del “modo otro” circunscribe al ser en tanto sujeto singular como también al ser como ente plural, por lo que 
su pensar, sentir, captar, concebir y existir se expresa de manera diversa, distinta, dinámica y dialéctica 
adversa a la racionalidad occidental impuesta en nuestra América desde la colonización. Es una perspectiva 
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pedagógica que permite valorar la existencia desde la propia presencia de todas las culturas del Abya Yala 
que se reconocen en la misma naturaleza, entendida como aquella que da vida a todos los seres. De ahí 
radica su profunda preocupación ecológica que caracterizan tanto su espiritualidad, cosmovisión y 
religiosidad, así como también su autonomía, libertad y autodeterminación.  

  Es en este contexto, que debe entenderse la pedagogía decolonial en estrecha relación con la 
interculturalidad vista como un proceso y una praxis educativa y política que impulsa la conformación de una 
sociedad intercultural y plurinacional. La interculturalidad es un proyecto epistémico y político que apunta a 
una reconstrucción sociopolítica en las relaciones de saber y poder en un orden geopolíticamente otro.    

 Pensar en una pedagogía decolonial es superar la univocidad como se nos presentó los referentes 
occidentales como los únicos por la cual habría que preocuparse desde una pedagogía crítica y educación 
popular. También es acompañar, valorar y comprender la dialéctica y dinámica social, cultural y política de 
los pueblos indígenas, es entender sus anhelos, su espíritu de lucha y resistencia. Es una pedagogía que se 
reconoce desde su pluralidad de acciones en pro de un mundo mejor.   

Una pedagogía que se nutre de las diversas experiencias que caracterizan a los pueblos y culturas Abya 
Yala, así como también de su historia de lucha y resistencia heroica. Es decir, es una pedagogía que reconoce 
no solo a los pueblos originarios, sino también a las diversas culturas afrodescendientes, mestizas e incluso 
aquellas otras que procuran encontrar su identidad luego de tantas décadas de colonización y coerción 
occidental. Esta pedagogía decolonial es una pedagogía dialéctica, dialógica, intersubjetiva, intercultural, 
multi, trans e interdisciplinaria.  

Pedagogía, es en este sentido, una praxis y proceso productivo, es una metodología intersubjetiva que 
reconoce la historicidad y resistencia de los sujetos en sus contextos sociales, culturales, políticos e 
ideológicos. Por ende, es una pedagogía para desaprender, reaprender, pensar y actuar.  

La pedagogía decolonial –siguiendo a Walsh (2014)- denota más un verbo que un sustantivo, en el 
sentido que es acción, praxis, metodología, epistemología y estrategias que permiten develar lo colonial y 
edificar un mundo otro desde la re-existencia, insurgencia y autoafirmación. Por lo que, considera valiosa las 
experiencias emancipatorias originadas para superar la opresión, racismo e imposición occidental, dando 
paso a la conformación de movimientos sociales, feministas, ecológicos y políticos que procura defender sus 
principios, valores y autonomía en pro de una humanidad multipolar.    

Una pedagogía que apunte a develar la presencia univoca de la filosofía e ideología eurocéntrica 
enquistada en la estructura de la educación, la misma ha orientado sus políticas educativas desde su propia 
creación que data a la par del proceso colonialista, se hace necesario cuestionar, sus propias leyes que 
protegen a los intereses de quienes por siglos han sido dueños y amos de los modos de producción y aparato 
productivo e ideológico del Estado. Una pedagogía que reconozca el “modo otro” implicado en lo decolonial, 
sus insurgencias sociales, políticas y epistémicas, en sus pedagogías, pedagogizaciones y praxis, con la cual 
se enfrentan (Walsh, 2014).  

Para Walsh (2014) “el “modo otro” “es aquello que existe en las fronteras, bordes, fisuras y grietas del 
orden moderno/colonial, es aquello que continúa siendo (re)modelado, (re) constituido y (re)moldeado tanto 
en contra como a pesar de la colonialidad” (p. 20). Es por ello, que la pedagogía decolonial se sustenta tanto 
en lo epistemológico, como en lo ontológico, debido a que parte del conocimiento que se tiene como sujeto, 
así como también de la misma experiencia proveniente de la propia existencia, ambas necesarias para 
impulsar un pensamiento crítico y emancipador desde la conciencia y praxis cultural que se gesta en las 
grietas y espacios de resistencias.   

Todo esto enmarcado en una pedagogía de lucha, resistencia, insurgencia y re-existencia como 
elementos que permiten constituirse en un “modo otro” para la organización social, cultural y política que 
procura que sus planteamientos de cambios sean considerados en pro del bienestar colectivo, de la 
reivindicación de los derechos de la autodeterminación de los pueblos que defienden su libertad, 
pensamiento, cosmovisión, religión y formas particulares de organizarse en perfecta sincronía y armonía con 
la naturaleza y demás seres vivos.        

Una pedagogía basada en la experiencia enmarcada en el desaprender, como eje esencial para 
reaprender apuntando a un modo diferente de conocer, hacer, aprender y vivir desde la propia praxis 
intersubjetiva presente en la comunidad que promueve libertad y autonomía. Es una propuesta que parte del 
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reconocimiento y afirmación del otro en tanto sujeto que coincide en la lucha por la libertad, justicia y 
autodeterminación ante toda pretensión de opresión y dominación.  

Por otro lado, para Walsh & Monarca (2020) los cambios y transformaciones no se dan de arriba hacia 
abajo, sino en el abajo mismo. Pensar en una pedagogía que permita edificar un discurso desde la praxis 
para exigir los derechos que tenemos como ciudadanos es también muy importante para contribuir a generar 
nuevas fisuras (grietas) dentro de la lógica organizativa del Estado. 

Es importante señalar que la pedagogía decolonial no es solo transmitir conocimiento ni se suscribe a la 
educación institucionalizada. Ella debe promover interrogantes sobre el cómo pensar y re-pensar desde la 
praxis, acción y sistematización para la construcción de nuevas metodologías que permitan la dialogicidad 
con otras formas de estar, sentir, pensar, ser y hacer que rompa con la hegemonía del poder impuesta por 
occidente.    

La pedagogía decolonial pretende superar las metodologías establecidas como modelos únicos de 
enseñanza que desde un criterio de control, evaluaciones estándar y fragmentación disciplinaria solo 
responde a los intereses de los grandes centros hegemónicos del saber y poder, quienes han reproducido su 
ideología desde la lógica del capital y su filosofía eurocéntrica, promoviendo no solo la mercantilización de la 
educación sino también generando más desigualdades.  

Una pedagogía que procura sembrar semillas de esperanzas de libertad en el imaginario de quienes por 
siglos han vivido sometidos por una cultura que se ha presentado como la panacea universal y representó 
todo lo contrario a su pretensiones y arrogancias de superioridad trayendo consigo miseria, desigualdad, 
explotación y violación a todo derecho que se tiene como cultura de pensar, sentir, actuar, vivir y existir de 
manera propia y particular.  Es por ello, la importancia de un pensamiento decolonial, que permita valorar 
otras formas y estilos de vidas, desde prácticas pedagógicas otras con un enfoque intercultural    

En este sentido, una pedagogía decolonial asume el anhelo de esperanza, como ese otro espacio para 
pensar y repensar sobre la posibilidad de construir un mundo distinto desde otras voces, desde abajo, con 
los de abajo, con los condenados de la tierra como lo expresara Fanon (1965), por lo que nos invita a desafiar 
la hegemonía del saber desde la misma fisura (Walsh, 2017) que ofrece esta preocupación crítica y lucha 
social. De ahí radica la importancia de consolidar pedagogías decoloniales que procuren desaprender todos 
esos métodos y estructuras científicas que responden a intereses de los grandes centros hegemónicos del 
poder y resaltar todos esos otros saberes, invisibilizados por occidente, que mucho tienen que aportar en la 
construcción de un mundo pluricultural, multipolar e intercultural que sirvan como fundamento para la 
conformación del nuevo ciudadano que asuma lo decolonial como un referente importante no solo para la 
convivencia social, sino como componente axiológico y epistemológico en su actuar.      

 
 

CONCLUSIÓN  
 

Pensar la universidad como constructora de ciudadanía intercultural desde los aportes de la pedagogía 
decolonial es asumirla como proyecto político, social, epistémico y ético que permita fundar las bases para 
idear una sociedad radicalmente distinta. La importancia de una formación ciudadana tomando en cuenta la 
interculturalidad y la pedagogía decolonial es fundamental en la actualidad, en un momento donde se anhela 
un sujeto ético consiente de la necesidad de vivir en sociedad para el bien común, con alto compromiso 
ecológico, social y político, que de cuenta de los valores que deben privar para la convivencia democrática 
donde se respete la libertad y la autonomía de cada individuo pero al mismo tiempo se asuma la 
responsabilidad de vivir en un estado de derecho.    

 Por lo que, impulsar una educación decolonial desde la universidad coadyuva a edificar una pedagogía 
otra que desde experiencias no sistematizada por occidente permitan mostrar otras rutas didácticas y 
metodológicas de aprendizaje. La universidad debe dejar de lado seguir reproduciendo un conocimiento para 
quienes controlan las instituciones educativas a escala global y apostar en convertirse en un espacio donde 
concurran todas las diversas expresiones culturales, artísticas, políticas, poéticas, literarias, filosóficas y 
cosmovisiones propias, producto de nuestra interacción de la realidad que vivimos como pueblos del sur.         
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Es decir, construir ciudadanía desde la interculturalidad y la pedagogía decolonial debe estar enmarcada 
por el anhelo de nuestros pueblos de vivir cónsono a lo que somos como cultura, acorde con nuestra 
identidad, idiosincrasia, ideología, religión y cosmovisiones propias. Es una puesta por nuestras raíces y 
nuestra esencia como ser nuestroamericano, sin renunciar al diálogo de saberes o al reconocimiento de otras 
culturas y otras realidades de profunda validez. Una pedagogía decolonial que no imponga de manera 
univoca y hegemónica ningún saber, sino que pueda dar las herramientas suficientes para la formación de 
un ciudadano crítico, ético y socialmente comprometido para transformar su realidad y denunciar cualquier 
atropello por aquellos que se niegan aceptar al otro en tanto sujeto autónomo y libre. 
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RESUMEN 

 
El objetivo de este estudio es analizar la visión de las estructuras 

y de las dinámicas generales de investigación en la educación e 

historia desde la teoría y la práctica a nivel global, durante el 

período 2000-2019. Para esto, se ha analizado una muestra de 

931 artículos de revistas seleccionados de la base de datos 

Scopus. Esta investigación ha utilizado el método bibliométrico 

para sintetizar la base de conocimiento sobre esta temática. La 

producción científica ha tenido un crecimiento exponencial 

durante este período. Se han identificado seis líneas de 

investigación principales, agrupadas bajo los términos Historia 

de la educación, Universidad, Niños, Formación del profesor, 

Cultura y Educación ambiental.  
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ABSTRACT 

 
The objective of this study is to analyze the vision of the 

structures and general dynamics of research in education and 

history from theory and practice at a global level, during the 

period 200-2019. For this, a sample of 931 journal articles 

selected from the Scopus database was analyzed. This research 

has used the bibliometric method to synthesize the knowledge 

base on this topic. Scientific production has had exponential 

growth during this period. Six main lines of research have been 

identified, grouped under the terms History of education, 

University, Children, Teacher training, Culture and 

Environmental education. 
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INTRODUCCIÓN 
 

A lo largo de la historia, la educación no siempre ha sido considerada como un derecho fundamental 
incuestionable (Magendzo-Kolstrein, y Toledo-Jofré, 2015). La transformación de la educación está sujeta al 
desarrollo de procesos y teorías educativas (Gómez-Carrasco, López-Facal, y Castro-Fernández, 2019; Nóvoa, 
2009; Ostios, 2012). Más de cuatro siglos antes de Cristo, Sócrates indicó en relación con en el proceso 
educativo, que al alumno había que dotarlo de voz, es decir, la enseñanza y el aprendizaje sólo tiene sentido 
desde el diálogo y el flujo de conocimientos. Numerosas teorías después llevaron a Descartes a advertir que 
los docentes pueden detectar el nivel de habilidad de los estudiantes en relación con el estadio en el que se 
encuentran, es decir, con su desarrollo cognitivo. Así, se puede intuir que la historia es un observador de cómo 
ha evolucionado la educación a lo largo de los siglos, en manos de la política, la religión, la cultura, etc., con la 
intención de fortalecer a veces su finalidad, o debilitarlo, en otras (Agüero, 2019; López, 2013). 

La educación como ciencia se refiere al conjunto de disciplinas interesadas en el estudio científico de los 
distintos aspectos de la educación en sociedades y culturas, que estudian, describen, analizan, explican, 
comprenden y comparan los fenómenos educativos en sus múltiples aspectos. En esencia, la teoría de la 
educación indica el propósito, aplicación e interpretación de la educación y el aprendizaje. Por esto, estos 
principios buscan describir, comprender, y prescribir políticas y prácticas educativas (Guichot, 2006; Martinez, 
2000). 

En relación con este el concepto de educación, se vislumbra el de historia de la educación, que se ciñe a 
la división de las edades del hombre. Esta disciplina, desarrolla cronológicamente la evolución del concepto de 
la educación. Así, en los inicios de la Edad Antigua surgieron las concepciones y prácticas educativas de las 
culturas india, china, egipcia y hebrea. Posteriormente, durante el primer milenio a.C. se desarrollan las 
diferentes paideias griegas, centradas en los elementos de la formación que harían del individuo apto para 
ejercer sus deberes cívicos (Arana, 2005; Castro, 2000). 

Durante la transformación del concepto de educación desde las ópticas de la teoría y práctica han surgido 
diversos paradigmas asociados a las teorías de aprendizaje educativo, tales como el conductismo, 
cognitivismo, constructivismo, humanismo y habilidades del siglo XXI (Arriarán, y Hernández, 2010; Belmonte et 
al., 2019).  

En este contexto, la práctica de la educación se considera una contribución positiva que agrega valor a la 
provisión y la experiencia de aprendizaje del estudiante (Rico, 2006; Vidal, 2007). En este sentido, se pueden 
destacar prácticas relacionadas con mantener buenas habilidades de comunicación, conseguir la participación 
de los estudiantes, fomentar el espacio de aprendizaje individualizado, obtener una retroalimentación positiva, 
e involucrar a los estudiantes en la toma de decisiones (De Guevara, 2019; Martínez, 2009). 

Históricamente, las prácticas educativas se han basado en el uso de recursos educativos para la 
enseñanza y el aprendizaje, con el objetivo de innovar el proceso de aprendizaje. Por esto, están vinculadas 
con las técnicas de enseñanza que se basan en tecnologías y recursos educativos abiertos para facilitar el 
aprendizaje colaborativo y flexible (Luna, 2019; Thoilliez, y Sanz, 2012). 

Tanto el análisis como la revisión de la literatura han motivado el estudio de la educación desde las 
perspectivas teórica y práctica. De este modo, el propósito de este estudio es analizar la evolución de la 
investigación en este campo de conocimiento, y comprender cuáles son los temas investigados. 

En consecuencia, la revisión de la literatura realizada ha permitido encontrar trabajos que abordan esta 
temática, de modo que la pregunta de investigación se refiere a determinar si la investigación de la historia de 
la educación desde las perspectivas teórica y práctica tiene una tendencia creciente tanto desde la óptica de 
los agentes que pueden contribuir a su desarrollo como en relación con las líneas de investigación examinadas; 
o, por el contrario, es una temática que carece de interés en el académico. 

El objetivo de este estudio es analizar la visión de las estructuras y de las dinámicas generales de 
investigación en la educación e historia desde la teoría y la práctica a nivel global, durante el período 200-2019. 

De este modo, se ha analizado una muestra de 931 artículos de revistas seleccionados de la base de 
datos Scopus. Esta investigación ha utilizado el método bibliométrico para sintetizar la base de conocimiento 
sobre la historia de la educación desde la teoría y práctica, durante los últimos veinte años.  
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El resto de este artículo se compone principalmente de las siguientes partes. En la siguiente sección se 
detalla la metodología llevada a cabo en este estudio y el proceso de selección de datos.  Posteriormente, en 
la siguiente sección se muestran los principales resultados y su discusión. En la última sección se presentan 
las conclusiones del estudio. 
 
 
METODOLOGÍA 
 

Recopilación de datos 
El objetivo de este estudio es mostrar una visión de las estructuras y de las dinámicas generales de 

investigación en la educación e historia desde la teoría y la práctica a nivel global. Para lograrlo, se ha realizado 
un análisis cuantitativo, mediante bibliometría. En las últimas décadas, este método ha contribuido a la revisión 
del conocimiento científico, y se ha utilizado con éxito en distintos de campos científicos (Zanjirchi et al., 2019). 

La metodología aplicada fue realizar una búsqueda completa en la base de datos Scopus, por su amplitud 
de cobertura y fiabilidad (Wakil, 2020), utilizando la cadena de búsqueda con los términos “education” y “history 
of education”, para examinar los subcampos del título, resumen y palabras clave, en un período de 20 años, 
esto es, de 2000 a 2019, como se han reflejado en otros trabajos bibliométricos (Abad-Segura et al., 2020; 
González-Zamar y Abad-Segura., 2020; López-Meneses et al., 2020). La muestra de artículos analizados sólo 
incluyó artículos científicos, tanto en acceso abierto como no abierto. Así, la muestra final comprendió un total 
de 931 documentos.  

 
Análisis de los datos 

La metodología se ha desarrollado para analizar las comunidades científicas asociadas con esta temática. 
Así, se analizaron las relaciones entre los autores y países, interpretadas a través de la coautoría de cada 
trabajo, además de analizar las relaciones entre las palabras clave de todos los documentos a partir del análisis 
de coocurrencia. 

El análisis de coautoría se ha permitido comprender y evaluar los patrones de colaboración científica entre 
países. Dado que los datos bibliográficos contienen información sobre las afiliaciones institucionales de los 
autores y su ubicación geográfica, el análisis de coautoría se lleva a cabo a nivel de países. Este análisis 
proporciona una visión de los patrones de cooperación entre individuos y organizaciones, de modo que el 
análisis de coautoría estudia la estructura social de este campo de investigación (Singh, y Jolad, 2019). 

Por otro lado, el análisis de coocurrencia se ha utilizado con objeto de proporcionar una visualización 
gráfica de la interconexión de los términos clave dentro de los documentos analizados. Generalmente, las 
redes de coocurrencia se utilizan con la finalidad de facilitar una visualización gráfica de las relaciones 
potenciales entre términos de los documentos científicos. Así, se puede observar la relación de proximidad de 
dos o más términos en una unidad de texto, de modo que, si los términos coocurren en una frase, esto es, 
aparecen juntos en ella, hay probabilidad de su relación semántica. En definitiva, los criterios de coocurrencia 
permiten agrupar conceptos fuertemente relacionados dentro del conjunto de documentos o registros (Yin et 
al., 2020). 

Este procedimiento examina los documentos con objeto de buscar dos o más conceptos que tiendan a 
presentarse juntos. Así, dos o más conceptos son coocurrentes si aparecen con frecuencia juntos en un 
conjunto de documentos y si ocasionalmente se encuentran separados en los otros documentos. De modo 
que, si se encuentran conceptos coocurrentes, se genera una categoría. 

Asimismo, los indicadores de la estructura de colaboración, que miden los vínculos entre los autores y 
países, se han analizado por medio de la herramienta de procesamiento y mapas de redes, VOSviewer, debido 
a su fiabilidad e idoneidad en el análisis bibliométrico (Van Eck, y Waltman, 2009).  

Los resultados obtenidos en la evaluación de la actividad científica en este campo de investigación son 
útiles para los investigadores y académicos con interés en la evolución de la educación en términos de teoría 
y práctica. 
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RESULTADOS Y DISCUSIÓN 
 

La Figura 1 muestra la evolución de la producción científica en el campo de investigación sobre la 
educación e historia desde la teoría y la práctica. 

Este resultado permite observar que, durante el último quinquenio, 2015-2019, se han realizado 476 
contribuciones al tema de investigación, que representa el 51,13%, mientras que, durante la última década, 
2010-2019, se publicó el 83,24% de las contribuciones, es decir, 775. Esto revela el creciente interés y 
relevancia de este tema de investigación en la comunidad académica y científica a nivel internacional. 
Asimismo, la Figura 1 muestra cómo el número de artículos publicados ha crecido exponencialmente dentro 
de este campo temático durante los últimos 20 años. 

El primer artículo sobre esta temática durante este período lleva por título “New Directions in American 
Educational History: Problems and Prospects”, y publicado en 2000. Fue realizado por los autores afiliados a 
la estadounidense University of Colorado Boulder, Donato, R., y a la canadiense, The University of British 
Columbia, Lazerson, M., y publicado en la Journal of the Educational Researcher (Donato, y Lazerson, 2000). 
Este artículo, entre otros temas, analizaba los desarrollos en las áreas de personas de color, historia y política, 
educación superior, además de sugerir formas en que la historia podría estar conectada con los problemas de 
la investigación educativa. 

El crecimiento exponencial de la producción científica en el campo de la educación e historia desde la 
teoría y la práctica está asociada a las reformas educativas a nivel regional y nacional, además de los Objetivos 
del Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidas, donde se indica que la educación permite la movilidad 
socioeconómica ascendente y es clave para escapar de la pobreza (Pallarès et al., 2019; Simon, y De la Montaña, 
2019).   

 
Figura 1. Evolución de artículos por año (2000-2019) 

 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos de Scopus. 

 
Los artículos publicados en educación e historia desde la teoría y la práctica se clasificaron en 21 

categorías diferentes. Es necesario señalar un artículo puede clasificarse simultáneamente en diferentes áreas 
temáticas. La Tabla 1 muestra las 15 principales áreas temáticas por número de artículos. Durante todo el 
período de estudio, las categorías principales fueron Social Sciences y Arts and Humanities, que publicaron el 
90,98% y el 50,05% del número total de artículos publicados, respectivamente. La educación es un concepto 
intrínsecamente multidisciplinario, que necesita la intervención de las Ciencias Sociales y las Humanidades 
para su análisis (Meneses, 2014; Sánchez, 2015). 
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Tabla 1. Principales áreas temáticas por número de artículos (2000-2019) 

Área temática Nº artículos % 

Social Sciences 847 90,98% 

Arts and Humanities 466 50,05% 

Psychology 35 3,76% 

Medicine 23 2,47% 

Computer Science 11 1,18% 

Business, Management and Accounting 10 1,07% 

Environmental Science 9 0,97% 

Economics, Econometrics and Finance 6 0,64% 

Nursing 6 0,64% 

Agricultural and Biological Sciences 5 0,54% 

Engineering 5 0,54% 

Health Professions 5 0,54% 

Energy 4 0,43% 

Decision Sciences 3 0,32% 

Mathematics 3 0,32% 

Fuente: Elaboración propia a partir de datos de Scopus. 
 

La Tabla 2 muestra las 15 principales revistas sobre la temática de estudio, durante el período 2000 a 
2019. Este grupo de revistas acumuló el 48,45% del total de artículos publicados, lo que indica que una amplia 
variedad de revistas publica artículos sobre esta temática 

La revista con el mayor número de artículos publicados en este campo de investigación fue la revista 
italiana, History of Education and Childre´s Literature, con un total de 97 artículos. Esta revista surge de un 
proyecto llevado a cabo por un gran grupo de historiadores de la educación y la literatura para niños en Italia 
y en otros países europeos y no europeos, con el objetivo de crear una publicación abierta a la colaboración 
de académicos e investigadores, centrada en temas relacionados con la historia de la educación, las 
instituciones y los sistemas escolares y de capacitación, la literatura y publicaciones para niños y jóvenes, los 
libros de texto y de manuales escolares, el pensamiento pedagógico y las teorías sobre educación. 

 
Tabla 2. Principales revistas por número de artículos (2000-2019) 

Revista Nº artículos % 

History of Education and Children´s Literature 97 10,42% 

Paedagogica Historica 75 8,06% 

History of Education 52 5,59% 

History of Education Quarterly 41 4,40% 

Historia da Educacao 32 3,44% 

Educacao e Pesquisa 26 2,79% 

Revista Brasileira de Educacao 24 2,58% 

History of Education Review 21 2,26% 

Voprosy Obrazovaniya 14 1,50% 

Curriculo Sem Fronteiras 12 1,29% 

Perfiles Educativos 12 1,29% 

Revista Complutense de Educacion 12 1,29% 

Education Policy Analysis Archives 11 1,18% 

Educational Philosophy and Theory 11 1,18% 

Studies in Philosophy and Education 11 1,18% 

Fuente: Elaboración propia a partir de datos de Scopus. 
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Los países con más publicaciones durante el período 200-2019 fueron Brasil, con 161 artículos, Estados 

Unidos, con 132, España, con 108, Reino Unido, con 92, e Italia, con 66. 
La Figura 2 muestra un mapa de colaboración entre los principales países basado en la coautoría de sus 

autores. Los distintos colores representan las diferentes comunidades formadas por los grupos de países, 
mientras que el tamaño del círculo varía en función del número de artículos de cada país. Es decir, cuanto 
mayor sea el círculo de cada país, mayor será el número de artículos cuya autoría representa. 

El mapa muestra seis clústeres. El primero (color rosa) incluye a Argentina, Chile, Hungría, Irlanda, Países 
Bajos, Portugal, España y Reino Unido, entre otros. Este es el grupo mayoritario puesto que agrupa al 25,81% 
del total de países en los últimos 20 años. El segundo clúster (verde) agrupa al 22,58%, entre otros, a Austria, 
Bélgica, Brasil, Francia, Alemania, Italia y Suiza. El tercer clúster (rojo) incluye también al 22,58%, entre otros, 
a Australia, Finlandia, Nueva Zelanda, Arabia Saudí, Suecia, Trinidad y Tobago, y Turquía. El cuarto grupo 
(amarillo), con el 16,13%, agrupa a China, Croacia, Puerto Rico, Rusia y Estados Unidos. Mientras, el quinto 
grupo (púrpura), con el 6,45%, incluye, entre otros, a Canadá y Dinamarca; y el grupo 6 (azul), también con el 
6,45%, agrupa, entre otros, a Luxemburgo y México. 

Durante el período analizado, 2000-2019, se ha observado un creciente interés en la publicación sobre 
educación e historia en relación con la teoría y la práctica por numerosos países, que ha dado lugar a 
colaboraciones académicas. La investigación relacionada con la historia universal de la educación, como punto 
de referencia del ser humano, ha motivado el desarrollo de teorías, métodos, sistemas de administración y 
situación de las escuelas desde la antigüedad hasta el presente a nivel global (Asenjo, y Gómez, 2020; López, 
2013; Morocutti, 2013; González-Zamar et al., 2020). 

Figura 2. Red de países basada en el análisis de coautoría (2000-2019) 

 
Fuente: VOSviewer. 

 
 

En relación con la estructura semántica del campo de investigación, los términos más utilizados y, que se 
vinculan con la mayor parte de los estudios realizados durante el período analizado son: historia de la 
educación, educación, historiografía, política educativa, currículo, pedagogía, filosofía de la educación, 
formación de profesores, libros, escuela. educación superior, universidad, educación secundaria, educación de 
los maestros, enseñanza, infancia, género, libro y alfabetismo. 

Asimismo, se realizó un análisis de coocurrencias de palabras clave con la finalidad de detectar los temas 
principales de investigación en las publicaciones relacionadas con la educación e historia desde la teoría y la 
práctica. La Figura 2 presenta la red de palabras clave mediante el método de coocurrencias de los artículos 
sobre la investigación de educación e historia en relación con la teoría y la práctica, durante el período 2000-
2019.   
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Se pueden distinguir seis clústeres, que coinciden con las líneas de investigación principales realizas por 
los agentes impulsores sobre la educación e historia desde la teoría y la práctica. Éstas se agrupan bajo los 
términos “Historia de la educación”, “Universidad”, “Niños”, “Formación del profesor”, “Cultura” y “Educación 
ambiental”. En este sentido, las líneas de investigación sobre esta temática han proporcionado un conocimiento 
racional y crítico del pasado de la humanidad, con el objetivo de que el individuo y la sociedad puedan asimilar 
el presente. Por estas razones, la metodología de la enseñanza y el aprendizaje ha sido objeto de 
transformaciones que han influido en la forma de edificar y transmitir el conocimiento. Esta historia se relaciona 
con los cambios en el contexto social y se refieren la calidad de la educación (Germinari, y Urban, 2020; 
Martínez, y Gracia, 2012). Por todo esto, comprender la historia de la educación es necesario para mejorar las 
políticas e instituciones educativas, reformular las disciplinas y capacitar a los docentes. Por otro lado, es 
necesario señalar que la historia de la educación asegura la memoria y el patrimonio educativo de determinada 
cultura (Mariño, 2002; Frago, 2007). 
 

Figura 2. Red de palabras clave basada en el análisis de coocurrencia (2000-2019) 

 
Fuente: VOSviewer. 

 
La Tabla 3 muestra los seis clústeres o comunidades en las que se han asociado las palabras clave de la 

temática de estudio, de acuerdo con el análisis de coocurrencias. Para cada clúster se muestran las cinco 
palabras clave principales por número de ocurrencias y número de enlaces. 

Así, el clúster 1, el más numeroso, asocia a términos tales como: historia de la educación, educación, 
historia, historiografía, siglo XX, política educativa, currículo, pedagogía, filosofía de la educación, educación 
superior, escuela, educación secundaria, educación de los maestros, enseñanza, siglo XIX, infancia o género. 

El clúster 2 asocia a términos como: universidad, aprendizaje, ciencia, psicología, lectura, adolescencia, 
enseñanza de la historia, arte, historia de la literatura infantil, diarios para niños, modernización, cambio social 
o profesor. 

El clúster 3 asocia palabras como: niños, adolescente, familia, adulto, idioma, clase social, logro 
académico, aptitud, padres, aspecto psicológico, Pestalozzi, estadísticas, rendimiento académico, trastorno 
por déficit de atención o trastorno por déficit de atención con hiperactividad. 
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Por otro lado, el clúster 4 agrupa a términos tales como: formación de profesores, libros, filosofía, política, 
literatura, educación física, dictadura, ideología, reforma curricular, desarrollo educativo, psicología educativa, 
nacionalismo, derecho a la educación, educación brasileña, comunismo, estudios curriculares, Dermeval 
Saviani, perspectiva histórica, sistema escolar, guerra, configuración de la educación, oportunidades 
educativas o libertad. 

Mientras, el clúster 5 vincula, entre otros, a términos como: cultura, democracia, crítica, etnología, 
migración, cuestionario, dibujo, etnografía, psicoanálisis, comportamiento adolescente, salud de los 
adolescentes, servicios de salud para adolescentes, comportamiento sexual adolescente, investigación 
participativa basada en la comunidad, competencia cultural 

Finalmente, el clúster 6 agrupa a términos como: educación ambiental, liderazgo, sostenibilidad, plan de 
acción, crecimiento económico, conocimientos geográficos, perspectiva global, comportamiento humano, 
problema social, estudiante o sector universitario. 

La agrupación de las palabras clave ha permitido detectar que la historia de la educación desde la teoría 
y la práctica se relaciona con el carácter religiosos y secular, entendida, a veces, como instrucción (Lobato Jr., 
2010; Neufeld, 1996). Los centros educativos señalan que aprender es un trabajo que requiere dedicación, es 
decir, no ocurre de forma natural a través de las actividades, sino que requiere del compromiso de los 
educadores y de los estudiantes. La educación, a pesar de su evolución y transformación, sigue siendo una 
cuestión de instrucción (Rojas, y Mora, 2019). 

 
Tabla 3. Clústeres y principales palabras clave (2000-2019) 

Cluster (%) Color Palabra clave Occurrencias Enlaces 

1 (45,80%) Rosa History of Education 485 264 

Education 72 222 

Historiography 28 55 

Educational Policy 24 34 

Pedagogy 16 23 

2 (17,26%) Verde University 13 74 

19th Century 8 15 

Learning 6 37 

Science 6 64 

History, 20th Century 5 48 

3 (15,49%) Rojo Children 7 32 

Female 7 114 

Male 6 82 

Adolescent 5 99 

Family 5 30 

4 (9,73%) Amarillo Teacher Training 15 33 

Textbooks 15 14 

Philosophy 8 31 

Politics 8 45 

Literature 6 10 

5 (8,41%) Púrpura Culture 7 49 

Democracy 7 44 

Critique 3 36 

Ethnology 3 62 

Migration 3 7 

6 (3.32%) Azul Environmental Education 3 20 

Leadership 3 27 

Sustainability 2 15 

Action Plan 1 14 

Economic Growth 1 14 

Fuente: Elaboración propia a partir de datos de Scopus y VOSviewer. 
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CONCLUSIONES 
 

El objetivo de este estudio fue revisar los últimos 20 años de investigación internacional sobre la educación 
e historia desde la teoría y práctica. Se desarrolló un análisis bibliométrico para una muestra de 931 artículos 
publicados entre 2000 y 2019. Se realizó un estudio de productividad, impacto y estructura basado en el número 
de artículos, revistas, categorías temáticas, y países. Los resultados han indicado que la investigación sobre 
esta temática logró un crecimiento exponencial en el número de artículos publicados y se ha convertido en un 
campo de interés en la comunidad académica. 

Así, entre 2015-2019, se han realizado 476 contribuciones al tema de investigación, que representa el 
51,13%, mientras que en la última década se publicaron 775 artículos. Esto revela el crecimiento 
exponencialmente dentro de este campo temático durante los últimos 20 años. 

Las principales categorías, que incluyeron artículos sobre la educación e historia desde la teoría y práctica, 
fueron Ciencias Sociales (90,98%) y Artes y Humanidades (50,05%). Asimismo, los países que publicaron la 
mayoría de los artículos fueron Brasil, Estados Unidos, España, Reino Unido e Italia. La revista con el mayor 
número de artículos publicados en este campo de investigación fue la revista italiana, History of Education and 
Childre´s Literature, con 97 artículos. 

Este estudio tiene algunas limitaciones, que podrían ser la base para futuras investigaciones. 
Principalmente, estos provienen de las características intrínsecas del análisis cuantitativo del método 
bibliométrico. Esta metodología podría ampliarse con otras herramientas cuantitativas o cualitativas, con objeto 
de buscar una perspectiva diferente de esta investigación. Además, esta metodología podría ampliarse con 
otras bases de datos o herramientas cuantitativas o cualitativas, lo que facilitaría una perspectiva diferente del 
estudio. Por otro lado, otros tipos de documentos, además de artículos científicos, también podrían incluirse 
en la búsqueda. Además, para futuros análisis bibliométricos, podría ser interesante profundizar en diferentes 
campos de esta disciplina, para investigaciones más específicas sobre algunos de los temas relacionados con 
estos temas. 

Se han identificado seis líneas de investigación principales realizas por los agentes impulsores sobre la 
educación e historia desde la teoría y la práctica. Éstas se agrupan bajo los términos “Historia de la educación”, 
“Universidad”, “Niños”, “Formación del profesor”, “Cultura” y “Educación ambiental”. Estas líneas de 
investigación han proporcionado un conocimiento racional y crítico del pasado de la humanidad, con el objetivo 
de que el individuo y la sociedad puedan asimilar el presente.  

La principal contribución de este trabajo ha sido determinar si la investigación en la educación e historia 
desde la teoría y la practica ha evolucionado de acuerdo con unos parámetros óptimos de publicación, como 
así se ha podido comprobar; además de identificar las principales revistas donde se publican los artículos sobre 
esta temática, además de detectar los países que mas contribuyen a desarrollar este campo de investigación. 
Asimismo, es de especial relevancia en este estudio la identificación de las seis principales líneas de 
investigación que se han llevado a cabo en los últimos veinte años, y que su desarrollo dará lugar a el progreso 
y evolución de esta temática. 

Finalmente, es necesario indicar que el estudio ha permitido identificar que la investigación internacional 
sobre la educación e historia desde la teoría y práctica presenta una tendencia exponencial en los últimos 20 
años, que indica el creciente interés en la comunidad académica, y se prevé un aumento y desarrollo de las 
líneas de investigación. 
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RESUMEN 

 

En este artículo se expone el proceso participativo del 

estudiantado universitario mediante el cual se 

diseñaron, implementaron y evaluaron dos campañas 

de comunicación de gran impacto mediático, cuyos 

objetivos fueron la creación de una corriente de opinión 

crítica sobre la violencia y a favor de la paz, así como 

la formación de líderes inter-pares capaces de generar 

en sus redes sociales, tanto clásicas como telemáticas, 

debates, reflexiones y acciones en pro de la 

construcción de la Paz Transformadora. Ambas 

campañas fueron impulsadas por el Área de Paz del 

Instituto Universitario en Democracia, Paz y Seguridad 

(IUDPAS) de la Universidad Nacional Autónoma de 

Honduras (UNAH).  
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ABSTRACT 

 

This article describes the participatory process of 

university students through which two communication 

campaigns of great media impact were designed, 

implemented and evaluated, whose objectives were the 

creation of a critical trend of opinion on violence and in 

favor of peace, as well as the formation of peer leaders 

capable of generating in their social networks, both 

classic and telematic, debates, reflections and actions 

in favor of the construction of Transformative Peace. 

Both campaigns were promoted by the Peace Area of 

the University Institute for Democracy, Peace and 

Security (IUDPAS) of the National Autonomous 

University of Honduras (UNAH).  
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1. INTRODUCCIÓN 
 

El Área de Paz del Instituto Universitario en Democracia, Paz y Seguridad (IUDPAS) de la Universidad 
Nacional Autónoma de Honduras (UNAH) impulsó un proceso participativo mediante el cual se implementaron 
dos campañas de comunicación, de gran impacto mediático, denominadas "Contraviol Pastillas" y "Contraviol 
Forte". En el proceso jugó un papel destacado el estudiantado del programa "Jóvenes Voluntari@s 
Universitari@s por la Paz" del IUDPAS. Los objetivos de éstas fueron la creación de una corriente de opinión 
crítica de la violencia y en favor de la paz, así como la formación líderes inter-pares que, de acuerdo con “la 
teoría de la comunicación en dos pasos” o del “doble flujo de la comunicación” (two-step flow of communication) 
(Lazarsfeld, Berelson y Gaudet, 1948), generasen en sus redes sociales, tanto clásicas como telemáticas, 
debates, reflexiones y acciones en pro de la construcción de la Paz Transformadora  (Montañés y Ramos, 
2012).  

En este artículo, se expone el marco teórico que sustenta el modo en que se procedió, la estructura 
metodológica del proceso participativo, los planes de comunicación implementados y los resultados 
obtenidos.  

Johan Galtung (1985) considera tres tipos de violencia, que se retroalimentan entre sí: la violencia directa 
(ejercida intencionalmente en un espacio y tiempo concreto por un actor o conjunto de actores sobre otro u 
otros. Por ejemplo, la violencia física o la psicológica); la violencia estructural (derivada de la estructura 
política y económica al generar inequidades sociales, políticas y económicas); y la violencia cultural (aquella 
que legitima socialmente las dos tipologías anteriores, fomentando su validación, aceptación y reproducción. 
Ejemplos paradigmáticos de esta violencia pueden ser el machismo o la discriminación social de personas o 
colectivos). La distinción de estos tres tipos de violencia propició que, en la década de los 60, este autor 
formulara el enfoque epistemológico de la Paz Positiva en oposición a la hegemónica concepción de la Paz 
Negativa, considerada ésta última “como antítesis de guerra y sinónimo de orden, control y tranquilidad al 
interior del “nosotros”, que dio origen a los Estudios de la Paz y el Conflicto en la década de los años 40” 
(Ramos, 2019, p. 426). La Paz Positiva se considera como la antítesis de las violencias directas, estructurales 
y culturales y la presencia efectiva de sus opuestos: una suerte de “orden social” (Galtung, 1975, p. 110) 
dinámico relacionado con la auto-realización del ser humano, en el cual la paz y la justicia social conforman 
un binomio indisociable; pues, “no puede haber paz positiva si hay relaciones caracterizadas por el dominio, 
la desigualdad y la no-reciprocidad, aunque no haya conflicto abierto” (Lederach, 2000, p. 35). Por su parte, 
Montañés y Ramos (2012) plantean un nuevo enfoque epistemológico en la disciplina de los Estudios de la 
Paz y el Conflicto: el de la Paz Transformadora. La Paz Transformadora se entiende como un constructo 
práxico que emerge de las acciones y valoraciones que los seres humanos implementan para atender las 
necesidades cuando se recurre a satisfactores de tipo sinérgico (Max-Neef, Elizalde y Hopenhayn, 1986); 
cuando se logra cristalizar, transductivamente, modelos convivenciales de atención sinérgica de las 
necesidades para el conjunto de la población. Esto es, modelos convivenciales de Buen Vivir (Ramos, 2015). 
Por consiguiente, promover Paz Transformadora requiere impulsar procesos participativos para la paz, en 
los que los actores intervinientes se vinculan como sujetos activos y no como meros objetos de investigación 
(Fals Borda, 1993), o educandos sobre los que depositar el conocimiento -como se procede en la educación 
bancaria (Freire, 1971)-,  o público irreflexivo carente de discernimiento, -como es considerado por la “teoría de 
bala mágica” (Defleur y Dennis, 1991) o “la aguja hipodérmica” (Lasswell, 1927).  

De acuerdo con Castillo, el diseño y puesta en marcha de estrategias de relaciones públicas propicia una 
“actividad dialógica (…) de influencias recíprocas en las que tanto la organización como los públicos tienen 
la posibilidad y, también, la competencia de señalar modificaciones en el comportamiento y en la actitud del 
otro” (Castillo, 2010, p. 35). Este modo de proceder favorece el compromiso (engagement) en la acción de paz 
al que aluden Nos Aldás y Pinazo (2013), pues supone la vinculación activa de los sujetos en un proceso de 
construcción colectiva dialógico basado en la reflexión sentipensante (de la Torre, 2000), el debate y la 
formación, en sintonía con los fundamentos epistemológicos y teóricos de las metodologías participativas 
(Briones,1975; Rojas, 1977; Molano, 1978; Oquist, 1978; Vio Grossi, 1981; Sanguineti, 1981; Fals Borda, 
1993; Montañés, 2009). Este planteamiento, se enmarca en el modelo de comunicación simétrico 
bidireccional (Gruning y Hunt, 1984), que no aspiran a convencer sino a generar propuestas o soluciones de 
acuerdo con las diversas opiniones formuladas en las conversaciones que a tal fin tienen lugar.  En este 
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sentido, el público diana se concibe como un sujeto activo que genera sus particulares sentidos a la 
información recepcionada (Castells, 2011), dado que no son las palabras las que comunican: "los símbolos 
son elementos del flujo de coordinaciones recurrentes de conducta consensual, que es el empleo del 
lenguaje, que son distinguidos por el observador como abstracciones de regularidades en ese flujo y como 
tal son secundarios al lenguaje" (Maturana, 1999, p. 44). “El lenguaje no es un proceso neuronal, sino una 
relación entre los seres humanos, por cuanto se genera en el fluir de sus coordinaciones conductuales” (Ortiz, 
2015, p. 198). Por ello, en la comunicación (como en la construcción de paz de acuerdo con la sociopráxica 
perspectiva de la Paz Transformadora) adquieren especial relevancia tanto las características 
sociodemográficas de las personas, como las características físicas, el rol, el lugar o el momento en que se 
produce la comunicación (Montañés, 2009b), al condicionar el sentido que los seres humanos inferimos a las 
palabras, pues, como  afirma Montañés, la comunicación “tiene lugar cuando un sistema emite un estímulo 
cuya valoración interna por parte de un segundo sistema le impele a éste a producir otro estímulo, que el 
primero (al valorarlo internamente) lo considera útil de acuerdo con las necesidades demandadas por su 
equilibrio interno, es decir, es transformado en información” (Montañés, 2009b: 17).  
 
 
2. LA ESTRUCTURA METODOLÓGICA DEL PROCESO 

 

El proceso participativo desarrollado en el diseño, implementación y evaluación de las campañas de 
comunicación comprendió cuatro fases: 1) conformación y cohesión de equipos de trabajo; 2) reflexión inicial; 
3) segunda reflexión y planificación general; e, 4) implementación de las campañas y evaluación. 
 
2.1 Fase 1. Conformación y cohesión de equipos de trabajo 

La primera fase del proceso consistió en la conformación de los equipos de trabajo que se encargaron 
del diseño y la implementación de las campañas. Estos equipos estaban compuestos por estudiantes del 
programa formativo Jóvenes Voluntari@s Universitari@s por la Paz (JVUP), la dirección académica del Área 
de Paz del Instituto Universitario en Democracia Paz (IUDPAS), voluntarios profesionales de la publicidad 
(creativos y diseñadores), responsables de la Dirección de Comunicación de la UNAH (DIRCOM) y 
profesionales de apoyo del IUDPAS. La configuración de los equipos siguió un proceso diferente en cada 
campaña. En la primera, “Contraviol Pastillas”, la conformación del equipo de trabajo se realizó de acuerdo 
con la propuesta del estudiantado de trabajar una "acción para la paz" consistente en una campaña de 
sensibilización sobre la violencia. Así, al grupo de siete estudiantes y dos dinamizadores1 que se constituyó 
durante la jornada de inauguración del programa JVUP, se sumó el coordinador del Área de Paz, una de las 
facilitadoras del programa, dos publicistas creativos y una diseñadora. Más tarde, se incorporaron los 
responsables de redes sociales de la DIRCOM de la UNAH y varios profesionales del IUDPAS. En la segunda 
campaña, “Contraviol Forte”, se configuró el equipo por afinidad temática. Siguiendo la técnica world cafe 
(Brown e Isaacs, 2005) se constituyeron cuatro grupos. Cada grupo se responsabilizó del desarrollo de una 
"acción de paz" relacionada con el tema seleccionado. Al equipo de nueve estudiantes y tres dinamizadores 
conformado para el desarrollo de una "acción para la paz" vinculada a la anterior campaña, se sumaría el 
director del Área de Paz y el grupo de profesionales partícipes del anterior proceso. Al objeto de crear lazos 
afectivos con los que ganar confianza y superar eventuales inquietudes, nervios o temores, se organizaron 
encuentros convivenciales fuera del estricto espacio formativo del programa. En estos encuentros, los 
dinamizadores lograron que los nuevos estudiantes se conocieran entre sí, así como que reflexionasen sobre 
los contenidos de los talleres formativos relacionados con la Teoría de la Paz y del Conflicto del programa 
JVUP. Contenidos especialmente relevantes para el diseño de las campañas, al abordarse temáticas 
relacionadas con la teoría de la violencia de Johan Galtung y con la concepción de la paz desde la perspectiva 
de la Paz Positiva y de la Paz Transformadora.  
 

 
1 Los dinamizadores de equipo son voluntarios egresados de anteriores cohortes del programa, los cuales ejercieron de  facilitadores del 
trabajo de cada equipo, asumiendo la responsabilidad de promover la construcción participativa de la acción para la paz.  



Utopía y Praxis Latinoamericana; ISSN 1316-5216; ISSN-e 2477-9555  
Año 26 n.o 95, 2021, pp.172-188   

175 
 

2.2 Fase 2. Reflexión inicial: análisis de la problemática, finalidad, objetivos y desarrollo creativo del 
concepto 

En esta fase, se analizó la problemática relacionada con la paz y los conflictos con el propósito de definir 
los objetivos y centrar el diseño del Plan de Comunicación. En el caso de la campaña "Contraviol Pastillas", 
se profundizó sobre la concepción de violencia directa, estructural y cultural planteada por Galtung y se 
analizó la situación de violencia en el país. La reflexión sobre estos conceptos y el conocimiento de los datos 
relativos a cada una de estas violencias en el contexto nacional, resultó determinante para que en una reunión 
se acordase orientar la campaña al estudiantado universitario (e, indirectamente, a la población juvenil en 
general) para que, a la luz del triángulo de la violencias enunciadas por este autor, se procediera a la reflexión, 
de manera crítica, sobre la situación de violencia del país. En el caso de la campaña "Contraviol Forte", en 
sucesivas reuniones en las que participó el estudiantado del equipo y la dirección del Área de Paz, se acordó, 
tras el análisis de la campaña realizada, darle continuidad. A tal fin, se planteó la promoción de una nueva 
medicina ficticia más efectiva que la anterior. Se consideró necesario que la nueva campaña abordara la 
problemática de las políticas de construcción de paz que en Honduras se orientaban (y orientan) por fórmulas 
militaristas y de control social en clave de Paz Negativa. En un encuentro participativo, se estableció como 
finalidad estimular la acción de construcción de Paz Transformadora en sus cuatro dimensiones: personal, 
social, estructural y ambiental (Ramos, 2019). 

El proceso para definir el concepto de las campañas, los objetivos operativos, lograr los recursos y 
diseñar los materiales y las actividades de comunicación, se realizó en varias reuniones y Encuentros 
Participativos de Creatividad Social (EPCS) en los que se implementaron técnicas como la lluvia de ideas 
(Osborn, 1953), analogías y operaciones provocativas (Bono, 2000) o Matrices Reflexivas (Montañés, 2008). 
Estos ejercicios facilitaron la definición de la estrategia de comunicación consistente en la promoción de un 
medicamento ficticio llamado "Contraviol", recurriendo a un juego de palabras resultante de la contracción 
acronímica de la frase “contra las violencias” en alusión al (muy popular en Honduras) medicamento 
“Panadol”. Y, de igual modo, la estrategia de comunicación de la campaña de reposición "Contraviol Forte", 
mediante la inclusión de dinámicas interactivas con las que impulsar al público diana (estudiantado 
universitario y población juvenil en general) a poner en práctica la acción de Paz Transformadora. 
 
2.3 Fase 3. Segunda reflexión y planificación general: construcción del plan de comunicación, 
sondeo exploratorio y calendarización 

En esta fase se diseñaron los respectivos Planes de Comunicación de las campañas. Para ello, en 
diversas reuniones de trabajo se definieron los recursos publicitarios, mensajes y eslóganes (que se 
utilizarían al objeto de promocionar "Contraviol Pastillas", como una medicina que "actúa contra todas las 
violencias", y "Contraviol Forte", como una medicina "letal contra la violencia estructural, directa y cultural"), 
así como las actividades de relaciones públicas mediante las cuales se establecería un diálogo reflexivo entre 
el estudiantado partícipe del programa JVUP -liderado por los estudiantes del equipo de diseño- y la población 
diana. A la par, se inició el proceso de formación del estudiantado de las cohortes que participarían en la 
implementación de las campañas. Este proceso fue liderado por los estudiantes partícipes del equipo de 
diseño, los cuales formaron y vincularon a sus propios compañeros (y amistades), ejerciendo de líderes inter-
pares. Este proceso incluyó el desarrollo de una actividad de relaciones públicas consistente en la grabación 
y edición de videos amateur protagonizados por la población diana, al objeto de ser divulgados durante la 
fase de implementación. Los estudiantes que integraban el equipo de trabajo definieron colectivamente cuatro 
tipologías de videos a producir, y tras superar un pequeño proceso de formación básica, impartido por los 
profesionales de la comunicación del equipo, iniciaron el proceso de grabación y edición de éstos. Asimismo, 
en esta fase se diseñaron e implementaron sendos pretest de los Encuentros Dialógicos de Reflexividad 
Colectiva (EDRC) mediante los que se distribuirían las medicinas ficticias. El propósito de los pretest era 
ajustar los detalles de diseño de las cajas, prospectos, pastillas y jeringas "Contraviol", utilizando prototipos 
construidos por el estudiantado, así como mejorar la metodología para garantizar que la distribución 
propiciara los aprendizajes y reflexiones deseados respecto al triángulo de las violencias ("Contraviol 
Pastillas") y sobre las dimensiones de la construcción de Paz Transformadora ("Contraviol Forte"). La 
campaña "Contraviol Forte", a la luz de esta prueba preliminar, incorporó las dinámicas interactivas "talonario 
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de recetas" (en la cual se instaba a los participantes a implementar una acción específica de construcción de 
paz) y "el camino de la paz" (que incluía una serie de retos/acciones para la construcción de Paz 
Transformadora) cuyas características se detallan más adelante. La información aportada en este pretest fue 
recogida por los estudiantes del equipo en matrices, y tras su sistematización por parte de la dirección 
académica del Área de Paz, fue devuelta para un análisis grupal que sirvió para concretar los componentes 
de los Planes de Comunicación de sendas campañas.  

Una vez definidos éstos, los publicistas del equipo diseñaron los distintos materiales publicitarios 
requeridos de acuerdo con los lineamientos definidos colectivamente. Asimismo, en esta fase, se redactaron 
los guiones de los videos educativos animados, se elaboró un listado de personas referentes del arte, la 
academia y el deporte de Honduras a las que recurrir  para la producción de videos promocionales, se 
concretó la gira por los medios -contactando con productores y directores de programación de los diversos 
canales de medios de comunicación masivos y alternativos-, se planificaron las jornadas de lanzamiento -
que incluyó, para sendas campañas, una fase de generación de expectativa diseñada por la DIRCOM-, se 
diseñó la web y las redes sociales de las campañas, y se concretó la estructura final de los materiales, 
especialmente de las medicinas ficticias en líneas de montaje, que fueron llamadas por el estudiantado 
"maquilas de producción". En la imagen 1 pueden apreciarse las cajas de "Contraviol Pastillas" y "Contraviol 
Forte" con sus respectivos tubos de pastillas (que eran pequeños caramelitos) y su jeringa (que era un 
bolígrafo).  
 

Imagen 1. Recursos de comunicación "Contraviol Pastillas" y "Contraviol Forte" 

 
 
2.4 Fase 4. Implementación de las campañas y evaluación 

Esta fase consistió en la difusión de los recursos de publicidad y en la implementación de las actividades 
diseñadas. Liderados por los estudiantes partícipes del equipo, la participación del estudiantado del programa 
JVUP  fue muy activa, tanto en la difusión en redes sociales, en los programas de televisión y radio como en 
las jornadas de "distribución Contraviol Pastillas" y de "vacunación Contraviol Forte" en las que se 
distribuyeron las "Contraviol". 

Con la intención de valorar el proceso participativo desarrollado, se realizó un estudio dirigido tanto al 
estudiantado del programa JVUP partícipe de su diseño e implementación como a la población diana 
participante en los Encuentros Dialógicos de Reflexividad Colectiva (EDRC), en los que se hizo entrega de 
las medicinas ficticias. La información cualitativa fue recogida en dos Entrevistas Grupales -que siguieron la 
metodología propia del Grupo de Discusión, una con participantes de EDRC (EG) y otra con el estudiantado 
partícipe del proceso de diseño e implementación de las campañas (EGE)-, mediante Observación directa y 
participante (ODP), Encuentros Informales (EE.II), y la recopilación de la información derivada de la dinámica 
“talonarios de recetas” (TR). La información cuantitativa fue proporcionada por un cuestionario online (CO) a 
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201 personas participantes de EDRC autoseleccionadas de un universo de unas 4.000 personas (con un nivel 
de confianza de 95% y con un error muestral de +/- 6, 74%)2. 

El análisis del conjunto de la información fue realizado por la dirección académica del Área de Paz y 
devuelto al estudiantado del programa JVUP en un EPCS y sucesivas reuniones de trabajo.  

 
 

3. PLAN DE COMUNICACIÓN 
 

a) Responsables de las campañas: 
Dirección académica del Área de Paz del IUDPAS-UNAH y estudiantes del programa JVUP de las 

cohorte correspondientes a los años 2016 ("Cotnraviol Pastillas") y 2018 ("Contraviol Forte"). 
 

b) Público destinatario objetivo 

• Público diana (“Contraviol Pastillas”): jóvenes estudiantes universitarios de la UNAH. 

• Público diana (“Contraviol Forte”): jóvenes estudiantes universitarios de la UNAH y población 
juvenil residente en Tegucigalpa y los municipios donde, gracias a la anterior campaña, se 
articularon grupos de acción. 

• Público indirecto: población juvenil de los 18 departamentos de Honduras.   
 

c) Finalidad:  

• Crear una corriente de opinión crítica a las violencias y favorable a la Paz Transformadora, y 
propiciar la acción de Paz Transformadora mediante la formación de líderes inter-pares. 
 

d) Objetivos operativos: 

• Dar a conocer los tres tipos de violencias distinguidos por Johan Galtung, así como sensibilizar 
sobre su magnitud en Honduras (“Contraviol Pastillas”). 

• Dar a conocer las cuatro dimensiones de la construcción de paz de acuerdo con la perspectiva de 
la Paz Transformadora, sensibilizar sobre la magnitud de las violencias en Honduras, e incentivar 
la acción promotora de Paz Transformadora (“Contraviol Forte”).  
 

e) Alcance temporal y ámbito de actuación: 
Sendas campañas fueron diseñadas para implementarse durante los meses de noviembre de 2016 

(“Contraviol Pastillas”) y de 2018 (“Contraviol Forte”), con la intención de mantener actividades hasta las 
fiestas navideñas.  

El ámbito de actuación primario de las estrategias de comunicación simétrica bidireccional de las 
campañas fue la Ciudad Universitaria de Tegucigalpa, si bien, dada la repercusión alcanzada, se amplió el 
ámbito de acción a diversas localizaciones de la capital y municipios del departamento de Francisco Morazán, 
de Atlántida y de Valle. Las estrategias de publicidad social y de comunicación mediada se orientaron al 
ámbito nacional. 

 

f) Eslóganes principales y secundarios:  
Los eslóganes principales de sendas campañas fueron los siguientes: 
 

• “Contraviol Pastillas”: “Actúa contra todas las violencias” y “me comprometo con la paz”.  

• Contraviol Forte: “Letal contra la violencia estructural, directa y cultural” y “actúa diferente”. 
 
Con la intención de responder a las necesidades particulares de la estrategia de comunicación, sendas 

campañas recurrieron a diversos eslóganes secundarios. Algunos de los más destacados fueron: “Yo receto 
Contraviol”, “únicamente es eficaz, si te comprometes con la paz”, y “más eficaz para la construcción de paz”. 
Varios de estos fueron convertidos en etiquetas #Hashtags destinadas a su uso en redes sociales. 
  

 
2 Dadas las características del tipo de muestreo y el tamaño de la muestra, los datos de este estudio se han de interpretar como instrumentos que 
aportan luz sobre los resultados de las campañas y no tanto como datos con los que se puedan realizar una exacta inferencia estadística. El 
análisis de la materia prima discursiva cualitativa, se realizó de modo artesanal (Montañés y Lay, 2019).  



 
 Proceso participativo de diseño e implementación de campañas de comunicación…  

178 
 

 

g) Productos utilizados 
Además de los videos, como reiteradamente se han mencionado, se utilizaron las medicinas ficticias 
"Contraviol" y "Contraviol Pastillas", y para la campaña "Contraviol Forte", "talonarios de recetas" con 
información sobre las violencias en Honduras. Asimismo, se repartieron camisetas y pines (chapas) y se usó 
cartelería y banners de grandes dimensiones (de 2.5 por 2.5 metros).  
 

h) Estrategia 
 El Plan de Comunicación de sendas campañas contempló el desarrollo de una estrategia de 

comunicación con múltiples recursos de publicidad social y relaciones públicas, tanto mediada unidireccional 
y bidireccional, como no mediada. Seguidamente, se detallan:  

 

• Gira por los medios:  
Participación en diversos programas de televisión y radio (juveniles y de revista) del país con la 

intención de introducir en la agenda de comunicación nacional el análisis de la problemática de la 
violencia. Durante la intervención en estos programas se recurrió a la promoción de "Contraviol" 
como una medicina capaz de actuar contra la violencia de Honduras, promoviendo el análisis de 
este fenómeno de acuerdo con la teoría de las violencias formulada por Galtung; según la cual, se 
considera que las violencias estructurales y culturales son un factor contribuyente al aumento de la 
violencia directa. La presentación de datos, que ilustraban la magnitud de los tres tipos de violencias 
en Honduras, y la introducción del enfoque de la construcción de paz desde la perspectiva de la Paz 
Transformadora, constituía la estrategia diseñada para la difusión de las campañas. En la imagen 2 
pueden observarse algunas de las participaciones realizadas por los jóvenes del programa JVUP en 
medios de comunicación. 

 
Imagen 2. Participación de la dirección académica del Área de Paz y estudiantado del programa JVUP 

en la gira por los medios 

 
 

• Publicity en televisión y radio: 
Con la intención sostener en la agenda de comunicación del país el mensaje de las campañas, 

los Planes de Comunicación diseñados contemplaron la producción de una serie de videos 
educativos animados y de cuñas radiales para su emisión en los medios de comunicación que 
cedieran sus espacios gratuitamente, así como en los medios propios de la UNAH (Utv y Presencia 
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Universitaria). La formación en torno al triángulo de las violencias de Galtung, datos sobre la 
magnitud de las violencias directas, estructurales y culturales en Honduras, y la descripción de las 
dimensiones de la construcción de paz, fueron los contenidos principales de unos videos y cuñas 
radiales que pueden encontrarse en el canal oficial de "Contraviol"3.  

La producción y difusión de una serie de videos protagonizados por personalidades del país 
(deportistas, artistas, locutores y figuras destacables de la academia) con mensajes contra la 
violencia y en favor de la construcción de paz, fue contemplada como parte de la estrategia de 
comunicación con la intención de reforzar, mediante voces de referentes nacionales, el valor y la 
importancia de los mensajes. 

 

• Difusión de artes gráficas en prensa escrita y online: 
Los Planes de Comunicación diseñados contemplaron, asimismo, el desarrollo de artes gráficas 

en formato anuncio publicitario, con mensajes a favor de la construcción de paz para ser difundidos 
en las cuentas oficiales de las campañas y en prensa escrita y online. Difusión e interacción 
telemática con el público diana mediante páginas web y cuentas oficiales en redes sociales. 

Con el objetivo de facilitar la difusión del conjunto materiales audiovisuales producidos, así como 
promover el conjunto de actividades de relaciones públicas planificadas y propiciar la interacción 
telemática con el público diana, los Planes de Comunicación contemplaron la apertura de una página 
web (www.contraviol.unah.edu.hn), de un canal de YouTube y de sendas cuentas oficiales en 
Facebook4, Instagram5 y Twitter6.  

La interacción telemática se realizaría mediante la dinámica “arma tu propio Contraviol”, 
consistente en la divulgación de las plantillas correspondientes a las cajas y los prospectos de los 
medicamentos ficticios “Contraviol Pastillas” y "Contraviol Forte" al objeto de que el público diana 
pudiera imprimirlas y armar sus propios “Contraviol”, y compartirlos con familiares, amigos y 
conocidos.  

 

i) Acciones y actividades de comunicación: 

• Elaboración participada y difusión de videos amateur protagonizados por la población diana de las 
campañas.  

Se editaron 4 tipologías de videos. En los "vídeos de sensibilización" el público diana se formulaban 
reflexiones respecto a la violencia y la construcción de la paz; en los "vídeos de exigencia", se 
expresaban denuncias y demandas ciudadanas; en los "vídeos promocionales", se promovía la 
marca "Contraviol"; y en los "vídeos educativos" se daba cuenta del triángulo de la violencia y/o de 
las dimensiones de la construcción de paz.  

 

• Encuentros Dialógicos de Reflexividad Colectiva (EDRC) en jornadas de distribución y de vacunación 
"Contraviol", y dinámicas interactivas:  

La actividades centrales de la campaña consistieron, tal como se observa en la imagen 3, en el 
desarrollo de jornadas de relaciones públicas, en las cuales, los estudiantes del programa ejerciendo 
el liderazgo inter-pares propiciaban conversaciones con el público recurriendo al estímulo: “¿ya 
conoces el medicamento que actúa contra todas las violencias?”. Estas conversaciones se 
orientaban a la identificación de las diferentes violencias que el público diana sufría, naturalizaba o 
practicaba, y se apoyaban en la información contenida en los prospectos, así como en las vivencias 
e inquietudes expresadas por las personas con quienes se interlocutaba. 

  

 
3 Enlace: https://www.youtube.com/channel/UCMdtHBHl74Fd8y3lX_aJWZA. 
4 Enlace a la cuenta en Facebook: https://www.facebook.com/contraviol/ 
5 Enlace a la cuenta en Instagram: https://www.instagram.com/contraviol/?hl=es-la 
6 Enlace a la cuenta en Twitter: https://twitter.com/contraviol?lang=es 

http://www.contraviol.unah.edu.hn/
https://www.facebook.com/contraviol/
https://twitter.com/contraviol?lang=es
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Imagen 3. Encuentros dialógicos de reflexión colectiva desarrollados en Jornadas de distribución 

“Contraviol Pastillas” y de “vacunación Contraviol Forte” 

 
 

Para la campaña “Contraviol Forte”, con la intención de potenciar el intercambio formativo-
reflexivo con el público diana, se incorporaron dos dinámicas interactivas más: el “camino de la paz” 
y el “talonario de recetas”. La primera consistía en la difusión de una serie de retos/acciones para la 
construcción de Paz Transformadora, con la intención de que la población destinataria los 
implementara siguiendo el método Challange (método consiste en la realización y el registro 
audiovisual de la acción/reto, su difusión en redes sociales y la invitación a la realización de este por 
parte de un conocido). La segunda dinámica, “talonario de recetas”, consistió en la entrega de una 
receta médica ficticia en la cual se instaba al “paciente” a asumir el compromiso de implementar una 
acción específica de construcción de paz habida cuenta de la enfermedad que sufría Honduras: 
violencia estructural, directa y cultural crónica. El intercambio de los datos de contacto del 
participante pemitía el posterior envío de un mail personalizado en el que se hacía seguimiento del 
cumplimiento (o no) del compromiso adquirido, aprovechando para incidir en la reflexión mediante 
el envío de materiales audiovisuales de la campaña. 

 

• Desarrollo de talleres formativos. 
La campaña "Contraviol Forte" incluyó la planificación de talleres formativos destinados a 

organizaciones y grupos juveniles con la intención de profundizar en los contenidos principales de la 
campaña. Los talleres, de 4 horas de duración, fueron diseñados y facilitados por el estudiantado del 
programa con el apoyo de la dirección académica del Área de Paz. 

 

j) Recursos materiales, económicos y humanos. 
El proceso de diseño e implementación de las campañas fue impulsado por un equipo de trabajo cuya 

colaboración voluntaria no remunerada fue imprescindible. Estos colaboradores apoyaron el proceso de 
diseño conceptual de las campañas, su imagen, línea gráfica, la elaboración de los materiales de difusión, y 
la producción de materiales audiovisuales poniendo a disposición, incluso, sus propias cámaras y estudios 
de grabación y edición7.  

La página Web de las campañas fue diseñada por el personal del Área de Sistemas del Instituto 
Universitario en Democracia, Paz y Seguridad. El dominio y el alojamiento de la página forman parte de los 

 
7 Un listado de colaboradores destacados no podría prescindir de las siguientes personas: Karla Espinal, Alejandro Ramírez, Bil ly Gómez y 
Ortega como parte del equipo de diseño y producción audiovisual, los locutores Fernando Varela y Darío Bonilla como parte del equipo de 
producción de las cuñas radiales, y el conjunto de deportistas, actores, bailarines, cantantes, pintores y académicos que prestaron su imagen 
a la campaña: Héctor “Pecho de Águila” Zelaya, “Primi” Maradiaga, “Fayito”, Miguel Ferrera, “Dj Binbo”, “Nono el Bohemio”, “Polache”, Dino 
Fanconi, el Ballet Garífuna, y los académicos Armando Euceda, y Jenny Carías. 
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recursos de la Universidad Nacional Autónoma de Honduras. Por su parte, la reproducción de los materiales 
físicos elaborados para las campañas (camisetas, botones, banners, tubos de pastillas, bolígrafos con forma 
de jeringa, prospectos, cajas de Contraviol y talonarios de recetas) fue financiada con recursos propios del 
IUDPAS, siguiendo el procedimiento administrativo de adjudicación pública de contratos. El costo total de la 
reproducción de materiales no superó la cuantía de 125,000 Lempiras (en torno a 5,000 US$). 

La implementación de las campañas contó con la participación de más de 100 estudiantes universitarios; 
y, también con la colaboración de profesores, direcciones universitarias y miembros de organizaciones de la 
sociedad civil. 

  

k) Control de resultados. 
El control de resultados se realizó teniendo en cuenta los indicadores que se detallan en la tabla 1, que 

fueron definidos con la intención de aportar datos relativos al alcance e impacto de las campañas a la 
evaluación participativa del proceso de desarrollo de las campañas. 
 
 
4. ALCANCE Y ANÁLISIS DE RESULTADOS 

 

El alcance de las campañas superó ampliamente las expectativas. Las metas contempladas para cada 
uno de los indicadores definidos fueron rebasadas, tal como se refleja en la tabla 1 (con la excepción de la 
meta establecida para el indicador que hace referencia a la actividad en redes sociales virtuales, que, si bien 
no fue superada, sí contó con un impacto mayor al esperado en las redes sociales oficiales de la UNAH): 
 

Tabla 1. Alcance de las campañas según indicadores 

 
Indicador y meta planificada Alcance 

Número de participaciones (25) en 
programas de radio y televisión en 
medios de comunicación masivos. 

Más de 150 apariciones en más de 50 medios de comunicación de 
alcance nacional y regional. Participación en más de 30 programas 
de radio y 125 programas de televisión, incluyendo los principales 
noticieros y los tres foros de mayor audiencia de Honduras8 así como 
programas de revista juveniles. El tiempo aproximado total en antena 
fue superior a los 1200 minutos. 

Número de canales de televisión (1) y 
emisoras de radio (1) comprometidas en 
la cesión de espacios publicitarios 
gratuitos para la emisión de materiales 
audiovisuales de las campañas. 

2 canales de televisión de cobertura nacional (Canal 10 y Suyapa Tv) 
y el canal de la UNAH (UTv) cedieron gratuitamente espacios 
publicitarios para la emisión permanente de los videos animados 
producidos. La Asociación de Medios Comunitarios de Honduras, que 
aglutina a más de 100 radios comunitarias en el país, difundió 
ininterrumpidamente las cuñas radiales.  

Número de notas de prensa o reportajes 
(25) realizados por medios de 
comunicación escritos sobre las 
campañas. 

Más de 90 representantes de diversos medios de comunicación 
cubrieron el evento de lanzamiento de "Contraviol Pastillas" en 
noviembre de 2016. Todavía hoy, una búsqueda con palabras clave 
en Google Honduras, arroja decenas de notas sobre el medicamento 
ficticio. A lo largo del desarrollo de las campañas se publicaron más 
de 90 notas de prensa en medios digitales e impresos de Honduras, 
Costa Rica, Nicaragua, Guatemala y México. 

Número de cajas de "Contraviol" (1000) 
entregadas durante jornadas de 
distribución. 

Más de 4000 cajas de "Contraviol Pastillas" y "Contraviol Forte" fueron 
repartidas en EDRC durante noviembre de 2016 y de 2018. El éxito 
de las jornadas de distribución fue de tal magnitud que tuvieron que 
producirse de urgencia más cajas de las inicialmente fabricadas9. 

Número de estudiantes universitarios 
interesados en formar parte del programa 

Una lista con más de 250 contactos de personas interesadas en 
formar parte del programa JVUP fue confeccionada durante las 

 
8 En los siguientes enlaces se encuentra la participación completa realizada en el foro “Ten canal 10”, de canal 10: 
https://www.youtube.com/watch?v=4v8VXBBQzOM y en el foro “La Entrevista”, de canal 11: https://www.youtube.com/watch?v=Y_euty_f6TQ. 
9 Una parte de la producción de cajas de "Contraviol Pastillas" fue donada por la empresa adjudicataria del contrato público, sin 
contraprestación alguna de mención o imagen. 

https://www.youtube.com/watch?v=4v8VXBBQzOM
https://www.youtube.com/watch?v=Y_euty_f6TQ
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JVUP (100) tras conocer "Contraviol" en 
jornadas de distribución. 

jornadas de distribución de "Contraviol" en la UNAH entre el 
estudiantado de Ciudad Universitaria.  

Número de seguidores (2000) de las 
cuentas oficiales en redes sociales 
virtuales de las campañas. 

Se alcanzaron 1300 seguidores orgánicos en la cuenta oficial de 
Facebook, y un número menor en el resto de redes sociales. Sin 
embargo, el alcance y repercusión de las campañas en las 
publicaciones que se realizaban en la plataforma de Facebook de la 
de la UNAH (con más de 200,000 seguidores en noviembre de 2016) 
fue mucho mayor. Algunas de esas publicaciones superaron los 500 
likes y los 200 comentarios. 

Número de videos amateur (15) 
protagonizados por la población diana. 

Más de 60 videos fueron producidos por el estudiantado del programa 
JVUP a partir de los más de 150 videos grabados con el público diana.  

Numero de compromisos de acción de 
paz (200) suscritos mediante la dinámica 
“el talonario de recetas”. 

Más de 300 compromisos de acción de paz fueron suscritos por igual 
número de personas mediante la dinámica "el talonario de recetas". 

Número de solicitudes recibidas (5) para 
la realización de talleres formativos sobre 
paz y violencia a grupos de trabajo, 
escuelas, facultades u organizaciones 
sociales. 

20 solicitudes recibidas y 10 talleres impartidos con organizaciones 
sociales juveniles, de derechos humanos, de ocio y tiempo libre, y 
centros educativos. 

 
Entre la amplia información proporcionada por la evaluación realizada, se reseñan a continuación las 

conclusiones más relevantes.  
Los datos ilustran claramente la eficacia y efectividad de las campañas: 

 

• El 92% de las personas valoró las campañas como “buenas” o “excelentes”, siendo, únicamente, 
un 2% el que las consideró “malas”. En cuanto al cumplimiento de objetivos, el 72% de las 
personas encuestadas consideró que la campaña “Contraviol Pastillas” cumplió con sus objetivos, 
mientras que en el caso de “Contraviol Forte” el porcentaje se elevó hasta el 78%. 

• El 91% de las personas encuestadas sostuvo que las campañas contribuyeron al desarrollo de 
aprendizajes respecto a la violencia y la paz, sirviendo de estímulo para reflexionar sobre las 
problemáticas que se vivencian en Honduras. El 88% de los encuestados afirmó que las campañas 
los impulsó a la acción. 

• La información proporcionada por el Cuestionario permite sostener que las campañas facilitaron 
el aprendizaje de los conceptos de violencia directa, violencia estructural y violencia cultural, así 
como los relacionados con las dimensiones de la construcción de Paz Transformadora. Estos 
aprendizajes contribuyeron, según se dice, a la toma de conciencia y facilitadores del análisis de 
la realidad nacional: 

“Principalmente, me abrió los ojos a una perspectiva de la realidad socio-política y económica 
del país que no conocía previamente” (CO). 

• El 35% de la población encuestada manifestó haber puesto en práctica acciones contempladas 
en la dinámica “el camino de la paz” propias de la dimensión personal. Un 21% sostuvo haber 
hecho lo propio con las acciones contribuyentes a la dimensión social; un 18%, acciones relativas 
a la dimensión ambiental y un 14% acciones relativas a la dimensión estructural. Estos datos 
confirman que las campañas propiciaron en (parte) del público diana el impulso de la construcción 
de paz en cada una de sus dimensiones, mediante acciones como la introspección crítica sobre 
el proceder de uno mismo, acciones conducentes a la mejora del trato hacia la otredad, la denuncia 
pública en redes sociales, la participación en protestas sociales, o acciones contribuyentes al 
cuidado de áreas verdes. 
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Seguidamente, se reseñan los factores asociados al proceso participativo de diseño e implementación 

de las campañas, considerados como los más relevantes y contribuyentes a su éxito:  
 

• La participación deliberativa y vinculante del estudiantado del programa JVUP en el proceso de 
diseño e implementación de las campañas fue un factor clave, contribuyente tanto al reforzamiento 
de sus aprendizajes como al fortalecimiento de la grupalidad y del compromiso colectivo por la 
acción de paz. El proceso de diseño participativo posibilitó que el estudiantado aunara esfuerzos, 
estrechara lazos y se proyectara a sí mismo como actor de la formación de otros estudiantes 
universitarios y de sus redes de participación más cercanas: 
 

"No solo ayudó a las personas externas, (...) también nos ayudó a nosotros, nos ayudó a 
unirnos, a plantearnos más cosas. Por ejemplo a mí me pasa que no todas las situaciones 
las veo igual ya las veo con un enfoque diferente" (EGE) 
"Siento que, en sí, el grupo se unió mas con lo de la campaña Contraviol porque ya no era 
`vamos a vernos un sábado cada mes`, sino que vamos a vernos 3 días seguidos y hacer 
la misma cosa" (EGE).  
"Teníamos nuestra mini fabrica. Todos nosotros trabajamos para tuvieran la etiqueta de 
Contraviol, cortar los prospectos, doblarlos y después doblar las cajas para insertar el 
prospecto y la pastillita... " "-Y esas pastillitas diana, las comprábamos nosotros, con 
nuestro dinero. Vos compraste varias bolsas, yo también... y varios de nosotros" (EGE). 
 

• La vinculación del estudiantado del programa como sujeto del diseño de las campañas propició 
que el concepto creativo de éstas se ajustara a las características de la población destinataria, y 
que las cajas, prospectos y medicinas ficticias se convirtieran en recursos de comunicación y 
materiales didácticos efectivos10. El diálogo establecido entre el estudiantado del programa JVUP, 
la dirección académica del Área de Paz y los creativos publicistas, contribuyó a ello: 
 

"Mi pareja me dijo `todo lo pensaron` y, de hecho, se puede decir que todo lo pensamos... 
pero no fuimos solo nosotros, también fue Esteban y la chava de publicidad" (EGE). 
"Recuerdo que nosotras, como somos de farmacia [estudiantes de la carrera de química y 
farmacia] decíamos: `tiene que tener principios activos y excipientes`" (EGE). 
"Nunca supe del todo a quién se le ocurrió la idea del nombre (...), fue como: `Contraviol, 
como Panadol`, y nos encantó porque: `¡sí!, todos conocen Panadol, hasta los mayores" 
(EPCS). 
 

• El pretest realizado no solamente permitió pulir detalles relativos a su diseño, también fue 
especialmente relevante para el estudiantado partícipe del diseño de las campañas, ya que se 
convirtió en un ejercicio en el que poner en práctica la metodología definida para los EDRC, 
detectándose posibles debilidades y proponer mejoras: 
 

"La verdad sí fue interesante hacer el primer prototipo, o de sentarme a hacer unas 300 
cajas en toda en una semana, y me acuerdo que hasta tenía que cortarlas y pegarlas. El 
primer sondeo que hicimos para probarlo y ver cómo funcionaba estuvo bueno... después 
se convirtió en esta gran cosa en la cual había 20 personas en mi escritorio" (EGE) 
"Los primeros minutos en los cuales estamos hablando solo quedan viendo como `¿y esta 
man?', como qué pedos... pero te ponen atención, y, después, es como `¿ y que pensás?', 
`no, muy buena idea`... al ratito ya empiezan a reaccionar y empiezan a comentarte cómo 
decían cosas, cómo ellos están pasando y cómo empiezan a reflexionar todo. Vaya, cuando 

 
10 El 42% la población encuestada consideró que los Encuentros Dialógicos de Reflexión Colectiva (EDRC) en los que se hacía uso de las cajas, 
prospectos y medicinas ficticias “Contraviol Pastillas” y “Contraviol Forte” fueron los recursos más importantes de las campañas a la hora de 
facilitar la formación sobre la violencia y la paz, así como la reflexión sobre la realidad del país. 
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le explicamos los tipos de violencia y es como `uhhh, yo digo eso, yo pienso así, y no sabía 
que de alguna manera u otra también era violencia`" (EGE). 
 

• Así como los EDRC fueron valorados por la población diana de las campañas como espacios 
contribuyentes a la reflexión y a la asunción de acciones para la paz, para el estudiantado sujeto 
del proceso de diseño e implementación, los EDRC resultaron especialmente valiosos como 
fórmula para concretar su liderazgo inter-pares y la puesta en práctica de los aprendizajes 
adquiridos en el programa. Ello favoreció el alcance de las campañas y el establecimiento de 
nuevas redes de colaboración con personas y organizaciones sociales más allá de las campañas: 
 

"¡Fue Súper! a mi hubo varias personas que me agradecían por la conversación. No solo 
porque le daba la cajita y el medicamento sino por la conversación. Porque era mutuo... era 
aquello que no solo yo daba información, sino que también la persona daba información de 
su entorno, de lo que estaba viviendo, pues solo en el contexto, ahí mismo, con la persona, 
en su entorno y en su lugar, uno se puede dar cuenta de muchas cosas" (EGE). 
"Incluso un señor en el mayoreo cuando le di la caja me pregunto si podía recomendarle a 
la gente... y yo le dije `usted dele', entonces pasé por ahí varias veces y a las personas 
que le compraban a él, les hablaba de la campaña de Contraviol, de los tipos de 
violencias... y siento que lo que ayudó fue de que no solo tirábamos el dato, sino que 
también lo complementábamos y conversábamos con la gente" (EGE). 
"Unos chavos de una organización de derechos humanos nos comentaron de hacer otras 
acciones juntos, más allá de Contraviol. Al final hicimos un taller y ahora compartimos 
siempre la información de las actividades que desarrollamos" (EPCS) 
 

• Estos intercambios dialógicos, cuando el estudiantado del programa JVUP los ejercía de manera 
continuada en el tiempo -por ejemplo, en el seno de sus propias redes familiares, laborales o de 
amistad- lograban estimular en las personas el deseo de asumir el rol de líderes inter-pares y la 
reproducción de la estrategia dialógica de las campañas, haciendo uso de las cajas de "Contraviol" 
entregadas: 
 

“Tener réplicas en los lugares donde socializamos. En mi caso, en mi trabajo” (CO). 
“Entonces [en la oficina] suele haber choques muy constantemente en opiniones (…) 
cuando chocamos empieza el comentario porque ya se estudió un perfil, ya se tiene un 
concepto, ´¡ah! eso es violencia estructural´, ´eso es violencia tal´… entonces empezamos 
a tratar, aunque sea de forma cómica se está trabajando en el proceso” (EG). 
“Yo lo utilicé durante un partido de fútbol en el que se empezaba a armar tremenda 
pelea… y funcionó” (EEII). 
 

• El desarrollo participativo de las campañas favoreció que el estudiantado más comprometido en 
su diseño e implementación se obligara a sí mismo a asumir cambios de comportamiento en sus 
principales redes de participación (familiares y de amistad). Esto redundaría en beneficio de su 
alcance, y en la vinculación de más personas a éstas:  
 

"Esta no solo haya sido una campaña para las personas a las que no hayamos acercado, 
sino que también para nosotros mismos porque a nosotros nos ha servido, y lo hemos 
visto. Porque, hasta nosotros mismos, todo lo asociamos con Contraviol... y hasta la cosa 
más pequeña es como: `Contraviol acordarte Contraviol`" (EGE). 
"Cómo voy a venir y acercarme a la gente a hablarle de Contraviol y que basta de 
violencia, si yo misma ejercía, más que todo, violencia cultural" (EGE). 
"Mi familia también va creciendo, porque, por ejemplo, el domingo fuimos al cumpleaños 
de mi abuela y estábamos reunidos y, ahí, me empezaron a preguntar. Y la primerita que 
empezó a preguntar (...) solo tiene como 6 añitos `¿Anda Contraviol?` A mí me impresionó 
tanto, porque es una niña y uno piensa que como es una niña no le interesa... pero sin 
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embargo ella era la que `¿andás Contraviol?, es una pastilla y te vi en la tele y mi mami 
me explicó`. Fue como bien bonito. Y, después, una de mis tías preguntándome qué era 
Contraviol y cómo había nacido y en el momento de explicar acerca de los tipos de 
violencia sentí bien bonito porque mi mami fue de: `Yo, yo me lo sé`, y ella explicando, y 
yo solo la quedé viendo como `¡ah! sí genera eso que nosotros queríamos`" (EGE). 
 

• La grabación de los videos amateur protagonizados también jugó un papel motivador para los 
participantes del proceso, además de un rol relevante en el desarrollo del entramado de relaciones 
que posibilitaría multiplicar el alcance de las campañas y el intercambio de opiniones con el público 
diana: 
 

"A mí me gustó mucho lo de grabar videos. -La edición también estuvo divertida, después 
me echaron 60 pero.... sin comentarios. -Lo bonito era la reacción inmediata de las 
personas. Era cómo sonreían, entonces a uno le daba más motivación de hablar con más 
personas" (EGE).  

 
 
5. CONCLUSIONES 
 

1. Las campañas "Contraviol Pastillas" y "Contraviol Forte" cumplieron con la finalidad y objetivos formulados, 
poniendo en valor la participación de la población diana en su proceso de diseño e implementación. 
 

2. El proceso participativo desarrollado se reveló útil para la formación de líderes inter-pares entre el 
estudiantado del programa JVUP. La participación deliberativa, implicativa y propositiva del estudiantado 
en su diseño e implementación constituyó uno de los factores clave en la emergencia del compromiso y el 
liderazgo necesario con los que propiciar en sus redes (especialmente entre las redes de amistad, 
familiares, laborales y las constituidas en el ámbito universitario) la acción para la paz, así como la 
divulgación de los mensajes de las campañas.  

"Entonces él dijo `guau, para eso tuvo que haber mucho compromiso`. Entonces yo le dije `de eso se 
trata la campaña, de comprometerse con la paz`. Y nos quedó viendo, y yo le dije: `si se fija en los 
ingredientes de Contraviol, por eso pusimos los 100 gramos de compromiso`" (EGE). 

 

3. El hecho de propiciar la participación del estudiantado del programa JVUP en unas campañas que tenían 
como objetivo la formación de líderes inter-pares, convirtió al estudiantado en sujeto activo de construcción 
de Paz Transformadora, al propiciar la formación, la reflexión y la acción de construcción de paz facilitando 
el establecimiento de relaciones y redes con potencialidad de continuar tras la conclusión de las campañas. 
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RESUMEN 

 

El presente estudio, teniendo como fundamento el 

análisis crítico, se inscribe dentro de la historia de las 

ideas en nuestra América. Su objetivo es destacar en 

la obra de Paulo Freire la vinculación existente entre la 

educación popular y el pensamiento decolonial. Se 

concluye que su obra tributa a la liberación y con ello a 

todos los esfuerzos por construir una sociedad más 

justa y equitativa. Su proyecto de una pedagogía del 

oprimido, desde la perspectiva de la educación popular, 

hunde sus argumentos como crítica a la sociedad 

capitalista y su racionalidad, que promueve un modelo 

educativo para justificar la dicotomía opresor-oprimido, 

colonizador-colonizado.  
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Decolonialidad. 

ABSTRACT 

 

This text, based on critical analysis, belongs to the 

History of Ideas in our America. Its objective is to 

underline in Paulo Freire’s work the relation that exists 

among his concept of popular education and 

decolonizing thought. As a result, we can conclude that 

his work is dedicated to liberation, and that includes all 

the efforts to build a more just and fair society. His 

project of pedagogy of the oppressed, based on the 

perspective of popular education, sinks its arguments 

in a critique of capitalist society and its rationality, which 

promotes an educative model to justify the dichotomy 

oppressor-oppressed, colonizer-colonized.  
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INTRODUCCIÓN 
 

En los actuales momentos -que coinciden con el desarrollo de esta investigación-  la vida humana en 
cotidianidad se enfrenta a uno de los enemigos más letales: la covid-19. Esta pandemia, así como ha puesto 
en evidencia la fragilidad de la vida humana, ha develado el rostro cruel del capitalismo neoliberal que propicia 
condiciones de vulnerabilidad a las grandes mayorías.  Hoy el sistema educativo de los pueblos del Sur pone 
de manifiesto las enormes dificultades de los excluidos de siempre: campesinos, mujeres, negros, indígenas, 
obreros temporales, para permanecer y continuar con el proceso regular de la educación. 

Estos mismos excluidos de hoy, son los sujetos con los cuales la educación popular -desde la perspectiva 
de Freire- intentó construir las bases de una educación liberadora. De aquí que este análisis tenga 
importancia cuando se intenta delinear el futuro de la educación una vez superada esta pandemia. 

La obra de Paulo Freire –a 100 años de su nacimiento- es hoy cita obligada para el debate educativo 
contemporáneo. Sus postulados tributan a la utopía y a la emergencia de otras voces por la emancipación. 
Hoy cuando las cifras de excluidos aumenta y la alarmante desigualdad se manifiesta, su pensamiento 
constituye herramienta válida para enfrentar los retos que la sociedad contemporánea.  

 
 

LA EDUCACIÓN POPULAR COMO PROPUESTA SIEMPRE EMERGENTE 
 

Los años 60s. son el escenario en el cual emerge en nuestra América uno innovadora apreciación del 
quehacer pedagógico y educativo. Brasil, en la obra y práctica de Paulo Freire, será el epicentro de una 
acción telúrica que reinterpretará los cimientos, sobre los cuales se venía desarrollando –casi 
exclusivamente- el proceso de enseñanza aprendizaje. . 

Esta nueva perspectiva se ha conocido con el nombre de Educación Popular, desarrollada en el marco 
de la  educación liberadora impulsada por el Movimiento de Cultura Popular1 liderado por Paulo Freire en 
Brasil, en su Recife natal, y llega a encarnar una propuesta educativa en los años siguientes bajo la 
orientación de las ideas de Freire, las cuales son propiciadas en sus prácticas por maestros en sus 
comunidades, por cultores populares,  activadores y movimientos sociales en barrios y zonas campesinas 
por toda América Latina.   

Ella no niega estar dirigida principalmente –aun cuando no exclusivamente- a sectores excluidos y 
vulnerables, pero no es esto lo que la define. Es su propósito transformador de la realidad hiriente de grandes 
mayorías la que la definen como un movimiento que se opone y procura desplazar el quehacer educativo 
tradicional con el fin de construir una sociedad cada vez  más democrática. La propuesta de una educación 
popular enfatiza el protagonismo de los educandos como sujetos irremplazables, activos en la construcción 
de su historia, sujetos de la acción transformadora por una sociedad que garantice una vida digna. (Morán: 
2008).  

De ahí que la educación popular es una respuesta alternativa a la educación tradicional, bancaria, 
inhibidora de la crítica, propiciadora de la dependencia,  en virtud de que favorece una práctica educativa que 
problematiza la realidad y difunde una conciencia crítica, que inspire al educando a liberarse de la dominación 
que padece y lo haga portador de una nueva subjetividad emancipadora de su historia (Freire: 1992, p. 25).  

Esta perspectiva política de la educación popular insurge unida al pueblo, alimentada por sus tradiciones, 
de su cotidianidad, de su legado de resistencia, busca con vehemencia formar para la solidaridad y la 
convivencia, no como individuos sino como sujetos dialogantes capaces de imaginar y trabajar por un mundo 
diferente. En ella la utopía se asume como potencial histórico de los pueblos y procura generar acciones 
transformadoras en pro de condiciones de vida más dignas y en armonía con la naturaleza.  Por ello se opone 

 
1 El método de alfabetización para adultos, ideado por Freire, es concebido en  trabajo en el Movimiento de Cultura Popular que desarrolla 
en Recife; experiencia que le permite analizar el lenguaje del pueblo y desarrollar una evaluación del problema educativo en Brasil. La 
finalidad del método era que quienes se iniciaban en la lectura y la escritura, acompañaran su aprendizaje dialécticamente con sus entornos 
vitales, buscando alternativas para la transformación de las circunstancias de pobreza e injusticia, para lo cual se hacía indispensable la 
lectura de la realidad. . Dicha propuesta alfabetizadora fue conocida por Darcy Ribeiro, Ministro de Educación para la época (1963) quien 
solicitara a Freire coordinar el Plan Nacional de Alfabetización 
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con fuerza a la hegemonía de un pensamiento único, dogmático; impulsa la resistencia contra el consumismo 
y la inmoralidad del egoísmo; y, acompaña la lucha de los sectores marginados de la sociedad.   

En la educación tradicional, desde la perspectiva freireana, el educador es el portador del conocimiento 
y la verdad, por ello basa su quehacer educativo en la transferencia de su sabiduría a las mentes de sus 
discípulos. El contenido a asimilar se dirige unidireccionalmente, sin cuestionamientos, solo han de ser 
memorizados y repetidos con fidelidad. Por ello, la educación liberadora para Freire se orienta a desarrollar, 
mediante procesos dialógicos, la capacidad para interpretar la realidad, expresar con verbo propio y trazar la 
historia de la emancipación personal y colectiva (Freire, 1992). 

En términos generales la educación popular desde la perspectiva liberadora procura una lectura insumisa 
del orden establecido y la superación del modelo educativo hegemónico que reproduce relaciones sociales 
injustas de opresión, lleva en sí la intención política y ética de construir una sociedad donde se luche por la 
superación de las injusticias, se superen todas las expresiones de dominación y se procure la inclusión de 
todos y todas en respeto a sus diversidades. 

Para la educación popular, las injusticias sociales son producto de las condiciones materiales impuestas 
por las relaciones económicas y políticas que los hombres establecen, por lo que pueden ser transformadas.  
Labor ardua, pero no imposible, dada su naturaleza histórica. Jornada que debe involucrar no solo a las 
víctimas de las injusticias e inequidades, sino también a quienes, desde el despertar de sus conciencias, 
pueden contribuir en la construcción de una sociedad basada en  la  solidaridad. Se trata de una propuesta 
educativa que involucra a todos, dado que procura, en fin, la emancipación no solo del oprimido, sino también 
del opresor. (Mejía: 2014). 

La educación popular se fundamenta en el imperativo ético de la vida, de su conservación, por ello no es 
un proyecto sectario, atribuible a algún sector de la sociedad. Ella encarna una crítica al modelo de civilización 
depredador, patriarcal, dogmático, que no solo amenaza a los empobrecidos sino a todo ser viviente sobre 
el planeta. Su fundamento ético  se  centra sobre los  contextos  en  las  cuales  se  han de sustentar  la 
solidaridad,  la  responsabilidad y  la  indignación  ante  las  injusticias  que deshumanizan y ponen en riesgo 
la vida en toda la diversidad existente. (Mejía: 2014).  

Esa perspectiva política, impone el presupuesto metodológico que considera importante concebir el 
protagonismo de los movimientos sociales como sujetos que desde sus experiencias de resistencia han 
acumulado saberes colectivos que les han permitido la sobrevivencia y con ello demostrado su validez. 
Saberes que conservan alternativas de participación y solidaridad diferentes a los valores de la competencia 
e individualidad pregonados por el neoliberalismo 

De ahí el reconocimiento -por un lado- de  que  el quehacer  educativo tradicional se caracterizaban por 
ser lo  que  Freire  denominó  educación  bancaria,  cuya práctica central es la transmisión de información,  
basado  en  la capacitación,  donde  el que  instruye  transfiere lo que sabe  al que se presume no  sabe;  y 
por otro, la certeza de que  todos  han aprehendido de sus circunstancias vitales y  de las  prácticas  que  
despliegan  en  la tradición  de  sus  vidas, por lo que, todo  ser humano  tiene aptitudes manuales e 
intelectuales,  instancias separadas en ese dualismo maniqueo sobre los que la civilización occidental y su 
lógica capitalista de la modernidad fundamentan su primacía.  

Esa valoración del saber  concebido  como  otra  dimensión del conocimiento,  evidencia  que  toda  
reciprocidad  educativa  es  una mediación,  donde  diferentes  saberes  dialogan,  se  enriquecen,  y  se  
reconocen  como  parte  de  una cultura. Quien enseña aprende y viceversa, será una máxima inquebrantable 
en el ámbito de la educación popular. (Mejía: 2014). 

La obra de Freire tiene presente su circunstancia, el contexto de un Brasil donde se impone –con apoyo 
del fascismo militar- una economía propia del capitalismo, lo que le permite palpar los rostros de los excluidos 
y oprimidos por la pobreza. Este oprimido es el obrero expuesto a largas jornadas laborales con poco salario, 
el campesino despojado de su tierra, la mujer silenciado por el patriarcado, el indio y el negro explotados por 
sus razas. 

Se explica así, como la obra de Freire propone una pedagogía del oprimido que debe ser elaborada 
desde la circunstancia del oprimido y no sobre ella ni sobre él, en tanto sujetos comprometidos en la 
superación de la realidad que los deshumaniza. Pedagogía que centre su reflexión en la opresión y sus 
causas, y contribuya a que el oprimido piense su circunstancia, de lo cual resultará el compromiso necesario 
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para su liberación (Freire: 1992, p. 26). Esta perspectiva, es la que impone a la obra de Freire, la urgente 
necesidad de una propuesta educativa que esté al servicio de los sueños y anhelos de los oprimidos y 
explotados por la pobreza, y donde el conocimiento no sea patrimonio del opresor, sino donde el oprimido se 
convierta en sujeto de su emancipación, de su historia de liberación.   

Paulo Freire representa una de las figuras, en el ámbito educativo, más influyente durante el siglo XX 
latinoamericano y su legado sigue vigente en medio de centenares de voces de resistencia que plena el 
continente exigiendo el reconocimiento de los sectores populares como sujetos vivos de la historia actual. 

Hoy, cuando en nuestra América se puede observar el avance -aun en medio de fuertes manifestaciones 
populares-  de las fuerzas políticas que tributan a la concepción de una educación privatizada e imponen 
nuevamente la lógica capitalista de la acumulación de riquezas a expensa de la pobreza de millones de seres 
humanos, se podría afirmar que las circunstancias en las que emerge la obra de Paulo Freire se han 
agudizado en la actualidad.  

La crisis actual impone evaluar el sistema educativo actual, sus fundamentos y a su vez determinar los 
principios sobre los cuales ha de estar cimentada  una propuesta educativa emergente, que no se quede en 
la adecuación de sus sistemas administrativo, en la rehabilitación de la infraestructura, en lo aparente, sino 
que desde otro paradigma pedagógico asuma el quehacer educativo como ámbito de transformación social 
y emergencia del hombre y la mujer nuevos capaces de establecer relaciones sociales  de justicia para todos 
y en armonía respetuosa con la naturaleza.  

La obra de Paulo Freire tributa a la humanización y con ello a todos los esfuerzos por erigir una sociedad 
más justa y equitativa. Su proyecto de una pedagogía del oprimido, desde la inspiración de la educación 
popular, hunde sus argumentos como crítica a la sociedad capitalista que promueve un modelo educativo 
para justificar la diferencia de clase y la dicotomía opresor-oprimido.  

 
 

DE LA EDUCACIÓN POPULAR LIBERADORA AL ENCUENTRO CON EL PENSAMIENTO 
DECOLONIAL 

 

El Banco Mundial, junto al Fondo Monetario Internacional vienen adelantando -desde hace décadas- 
propuestas que bajo el pretexto de estabilidad económica y desarrollo procuran la privatización de la 
educación. Esta estrategia ha inclinado a considerar la educación popular como antagónica a la educación 
privada; en este sentido, "oficial" o "gratuita" son calificativos propios de "popular" en materia educativa. De 
ahí que la educación popular se asimila a la oficialidad y gratuidad.  

Desde otra perspectiva, la educación popular es aquella que se desarrolla en las periferias de la sociedad 
donde habitan sectores empobrecidos producto de las desigualdades que impone el modelo económico, 
político y social; así habitantes de las periferias, de zonas rurales, indígenas, afrodescendientes, aquellos 
que padecen la marginalidad y pobreza son receptores de una educación popular. Existen también quienes 
le asignan una connotación, al término popular, de bajo nivel o calidad. Expresiones reflejadas desde el 
imaginario colectivo como opuestas a lo exclusivo, elitesco y de calidad.  

Lo que en términos generales define la educación popular es su inspiración política, que procura superar 
las prácticas educativas tradicionales que reproducen el statu quo y promover el empoderamiento de nuevos 
sujetos capaces de emprender la transformación de la sociedad. La educación popular es aquella que 
acompaña a los educandos valorando sus identidades, creando nuevas subjetividades y hegemonías 
colectivas protagonistas de un proyecto histórico diferente que garantice una verdadera democracia 
participativa y protagónica; lo que implica una labor educativa junto al pueblo, reafirmando sus valores y 
asumiendo con ellos la vocación de protagonistas y constructores de su propia historia (Morán: 2008, p. 188). 

Esta perspectiva política de la educación popular germina de la cotidianidad del pueblo, de sus 
tradiciones, su historia, la fortaleza de su resistencia, se centra sobre todo en propiciar una conciencia crítica 
capaz de dialogar con la realidad y los otros, formar seres esperanzados y responsables, dispuestos a 
emprender la construcción de una nueva sociedad. La educación popular retoma la utopía como potencial 
histórico de los pueblos y procura generar acciones transformadoras en pro de condiciones de vida más 
dignas y en armonía con la naturaleza.  Por ello se opone con fuerza a la hegemonía de un pensamiento 
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único, dogmático; impulsa la resistencia contra el consumismo y la inmoralidad del egoísmo; y, acompaña la 
lucha de los sectores marginados de la sociedad.   

La educación popular en América Latina, emerge durante la segunda mitad del siglo XX, tiene en Freire 
a su principal mentor, quien, frente a la educación tradicional, autoritaria, dogmática, centrada en el docente, 
propone una praxis pedagógica emancipada y emancipadora, que permita al educando la crítica y la 
confrontación problematizadora de la realidad. Para este autor brasileño, en la educación tradicional el 
educador es el portador del conocimiento y por ello transfiere sus verdades al educando, quien deberá 
memorizar y repetir los contenidos. En concreto, la educación desde la perspectiva de Paulo Freire procura 
la construcción de conocimientos mediante la dialéctica, lo que permitirá interpretar la realidad, expresar un 
saber necesario para transformarla y trazar las sendas de una nueva historia (Morán: 2008, p. 188).  

Gran impacto tuvo en el impulso y propagación de la educación popular, la preocupación planteada por 
la Iglesia Católica en el Concilio Vaticano II (1962-1966) sobre las injusticias sociales y económicas que 
padecían grandes mayorías, inquietud recogida luego durante la II Conferencia Episcopal Latinoamericana, 
reunida en Medellín, Colombia (1968). Ambos escenarios –a la luz de su fe- examinaron la realidad y llegaron 
a la conclusión de que la Iglesia no podía ser impasible ante las iniquidades sociales que condenan a la 
mayoría de los pueblos a la pobreza. Muchos Obispos advirtieron que la opción por los pobres, tenía que 
incluir la opción por los medios que les permitieran superar la pobreza (Morán: 2008, p. 189). 

Fue precisamente en Medellín, donde la Iglesia latinoamericana descubrió el contenido emancipador de 
la propuesta educativa que iniciaba Paulo Freire. En su documento conclusivo, Medellín, la Iglesia reconoce 
en la ignorancia una servidumbre inhumana y una de las razones que reproduce la pobreza. En las 
Conclusiones de Medellín se expresa:  

 

Existe...el vasto sector de los hombres marginados de la cultura, los analfabetos (...) Su 
liberación, una responsabilidad de todos los hombres latinoamericanos (...) La tarea de la 
educación ...no consiste propiamente en incorporarlos a las estructuras culturales que 
existen en torno de ellos, y que pueden ser también opresoras, sino en algo mucho más 
profundo. Consiste en capacitarlos para que ellos mismos, como autores de su propio 
progreso, desarrollen de una manera creativa y original un mundo cultural, acorde con su 
propia riqueza y que sea fruto de sus propios esfuerzos. Conferencia Episcopal 
Latinoamericana: 1995, p. 45). 

 
Se está en presencia del surgimiento de una preocupación continental que centra su atención en el 

modelo educativo existente que propicia el fatalismo y radicaliza la miseria y la exclusión. Ante ello se 
promueve una nueva práctica educativa, centrada en las potencialidades transformadoras de la educación 
que lejos de reproducir las injusticias sociales procurase crear unas relaciones y una sociedad más humanas 
y en armonía con la naturaleza. Y es que para los Obispos latinoamericanos reunidos en Medellín (1968) 
"(...) los sistemas educativos están orientados al mantenimiento de las estructuras sociales y económicas 
imperantes, más que a su transformación."(Conferencia Episcopal Latinoamericana: 1995, p. 60). 

El llamado de la Iglesia Latinoamericana que hace desde el conclave realizado en Medellín, causó un 
efecto inmediato en muchas organizaciones de base y congregaciones religiosas, que se dispusieron a 
desarrollar su labor evangelizadora en sectores populares, junto a aquellos que en medio de extremas 
condiciones de pobreza retomaban ser opción preferencial para los cristianos. En medio de gran entusiasmo 
se emprendió una labor educativa por grupos de cristianos comprometidos con aquellos sectores de 
barriadas, indígenas y campesinos que no presenciaban la gestión de los Estados. 

Eran los tiempos en los que el triunfo de la Revolución Cubana de 1959 ejercía gran influencia en el 
panorama cultural y político latinoamericano. Situación que propició la creación de la denominada Alianza 
para el progreso por parte de los Estados Unidos, con el propósito de aliviar asistencialmente la pobreza y 
contrarrestar así su potencial revolucionario.  

En tales condiciones se desarrolló la educación popular, centrada principalmente en jornadas de 
alfabetización que eran acompañadas por iniciativas de autogestión comunitaria en las aéreas de salud, 
vivienda, cooperativas de producción y activismo cultural. La lectura del evangelio se asimiló a la lectura de 
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la realidad, se enfatizó en necesidad de crear conciencia de clase, en la construcción de una nueva 
subjetividad y en ocasiones de una nueva hegemonía.  

Ahora bien, con la caída del Muro de Berlín (1989), el colapso de socialismos reales -sobre todo los 
existentes hasta el momento en la llamada Unión Soviética-  y el triunfo hegemónico del neoliberalismo -con 
la tesis de Fukuyama del fin de la historia- se empezaron a reconocer los errores y paulatinamente la 
educación popular inició un proceso de refundación, alimentándose de diferentes disciplinas –pedagogía 
critica, filosofía, sociología, antropología-  y ampliando el estudio de las causas que reproducían la pobreza 
e injusticias sociales. (Morán: 2008, p. 190) 

En la actualidad, las circunstancias que dieron origen a la propuesta de una educación popular siguen 
presente, en muchos casos los niveles de pobreza se han acentuado, la violación de los derechos humanos 
continúa presente, los desplazamientos forzados, la violencia institucionalizada, son parte de la cotidianidad 
en nuestra América, pero también la emergencia  de alternativas a manos de los excluidos es una realidad , 
lo que pone en evidencia que la educación popular liberadora sigue más vigente que nunca.  Así mismo, 
nunca como hoy, ante los nuevos escenarios que impone la denominada sociedad del conocimiento, la 
educación resulta tan importante para superar la pobreza y propiciar un modelo de desarrollo en armonía con 
la naturaleza que sea sustentable.  

Precisamente en eso radica el interés de retomar los principios de la educación popular, no solo como 
proyecto emancipador de la pobreza, sino también como mecanismo contra toda discriminación. Una 
educación ecologista, desde la perspectiva de género, para la paz, intercultural, que se alimente de las 
emergentes tendencias en el pensamiento de las pedagogías críticas actuales.  

Dentro de las propuestas actuales en materia de pensamiento crítico está el pensamiento decolonial, 
que a su vez da origen a la propuesta de pedagogías decoloniales o pedagogías otras, las cuales representan 
un cuestionamiento (político, cultural y epistémico) a las pedagogías tradicionales o bancarias como las 
denominaría Paulo Freire. 

Y es que la obra de Paulo Freire, en sus fundamentos, tiene mucho de pensamiento decolonial. Se podría 
afirmar que ante el pensamiento de Aimé Cesaire recogido en su texto Discurso sobre el Colonialismo (1950); 
Frantz Fanon con Piel Negra Máscaras Blancas (1952) y Los Condenados de la Tierra (1961);  Albert Memmi 
con Retrato de un colonizado(1957);  las reflexiones de los teóricos de la Dependencia y la Teología de la 
Liberación, y las luchas revolucionarias y anticolonialistas en el mundo durante los años 60 y 70, la obra de 
Paulo Freire emerge en paralelo a estas propuestas que levantaron sus voces de resistencia ante la 
hegemonía colonial del pensamiento europeo erigido como pensamiento único.  

Todos esos antecedentes emancipatorios, libertarios, de férreas luchas contra la opresión y el 
colonialismo, constituyen un punto de quiebre epistemológico en todas las áreas del conocimiento, y como 
era de esperar también en la pedagogía. Dando lugar a lo que Korol denomina pedagogías de la 
descolonización, las cuales procuran -según apunta la autora- la identificación de las marcas eurocéntricas y 
occidentales de la cultura dominante (Korol: 2010). 

Para esta escritora argentina, en el continente, ante el modelo de civilización actual, que hunde sus 
orígenes en el proceso de conquista, colonización y que se profundiza hoy con la agresión recolonizadora 
del neoliberalismo, es necesario tener una perspectiva crítica ante el eurocentrismo y la occidentalización del 
planeta por medio de su lógica patriarcal, racista, y depredadora. Para Korol, es necesario diseñarse   nuevas 
maneras de pensar,  de  sentir,  de  crear, propiciando la multiculturalidad  y alimentando la diversidad de 
idear un modelo de civilización respetuoso con la naturaleza. En este sentido afirma que: 

 

Entendemos a la educación popular como acción cultural por la libertad. Como una 
pedagogía del conflicto y no del orden, del diálogo de saberes y no del pensamiento único, 
de la pregunta y no de las respuestas repetidas, de lo grupal y colectivo frente a las prácticas 
y teorías pedagógicas que reproducen el individualismo y la competencia, de la democracia 
y no del autoritarismo. Es una pedagogía de la libertad, frente a las que refuerzan la 
alienación (...) que se rebela contra los saberes que sostienen y reproducen la dominación. 
(…) hace del acto de enseñar y aprender una de las tantas maneras de comprender y 
transformar el mundo. Es una pedagogía del placer, frente a las que escinden el deseo de 
la razón. (…) de la sensibilidad, de la ternura, frente a las que enseñan la agresividad y la 
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ley del más fuerte como camino para la integración en el capitalismo salvaje. (…) que 
incorpora los sentimientos, las intuiciones, las vivencias, involucrando en el proceso de 
conocimiento al conjunto del cuerpo. (…) Es, en esa perspectiva, una pedagogía 
anticapitalista, antiimperialista, libertaria, socialista (Korol: 2006, p. 218).  

 
Freire es un autor de su época, su obra se circunscribe a la segunda mitad del siglo XX, por ello reflexiona 

y actúa contra las condiciones de dominación que caracterizan su sociedad signada por el capitalismo 
imperial y las relaciones de explotación de las grandes mayorías, lo cual le permite visibilizar la emergencia 
de un sujeto destacado: el oprimido. Sus presupuestos, por las mismas sendas del pensamiento decolonial, 
realizan una crítica epistémica y política al modelo de civilización hegemónico. Una civilización que 
deshumaniza en la alienación y niega toda posibilidad de vida digna a millones de seres humanos y depreda 
la naturaleza mientras acumula capital.   

La aprehensión -por parte de Freire- de la relación dialéctica opresor-oprimido, por senderos similares  a 
los de algunos pensadores  decoloniales que plantearon la dicotomía colonizador-colonizado, lo sumergen 
en el análisis de la realidad desde una perspectiva decolonial desde donde concibe su propuesta de una 
educación popular y liberadora.  

En la introducción de Cartas a Guinea Bissau, dice Freire: 
 

La historia de los colonizados comenzaba con la llegada  de  los  colonizadores, con  su  
presencia  civilizadora.  La cultura de los colonizados no era  sino  la expresión  de  su  
forma  bárbara  de  entender  el  mundo.  Cultura, sólo la  de  los colonizadores  (…. ) Estos  
hechos  explican  cómo,  para  los  colonizados  que pasaron  por  la  enajenante  experiencia  
de  la  educación  colonial,  la “positividad”  de  esta  educación  o  de  algunos  de  sus  
aspectos  sólo  existe  a partir  del  momento  en  que,  al  independizarse,  la  rechazan  y  
la  superan,  o sea,  a  partir  del  momento  en  que,  al  asumir  con  su  pueblo,  su  historia,  
se injieren  en  el  proceso  de  “descolonización  de  las  mentes (Freire: 1984: p.20). 

 
Desde esta perspectiva se impone la urgente necesidad de una propuesta educativa que esté al servicio 

de los sueños y anhelos de los oprimidos y colonizados. De ahí la emergencia de la propuesta educativa de 
Freire que procura un ejercicio donde el conocimiento no sea patrimonio del colonizador u opresor, sino donde 
el oprimido o colonizado se convierta en sujeto de su emancipación, de su historia de liberación.  

Así en argumentos de Korol descolonizar la  educación,  para  Freire,  se  transforma  en  una práctica  
orientada  a superar  las estrategias  educativas  coloniales  e  impuestas,  a la par  que implica  una  
perspectiva racional contra toda imposición y opuesta a la alienación que padecen educadores y educandos. 
Se requiere de una crítica centrada en el quehacer educativo que doméstica y anula al educando como sujeto 
de búsqueda y constructor de conocimientos, y factor fundamental de todo proyecto transformador de su 
contexto 

En esa perspectiva, no existen dudas de los vínculos estrechos entre la propuesta de la educación 
popular liberadora de Freire y el pensamiento pedagógico decolonial. Algunos estudios recientes apuntan a 
ubicar su obra como un antecedente inmediato a los estudios decoloniales y otros, como es el caso de esta 
investigación, conciben las propuestas de Paulo Freire como una propuesta de pedagogía decolonial. 

En la dialéctica oprimido-opresor -aspecto recurrente en la obra de Freire- resuena la referencia a la 
dialéctica hegeliana del amo y el esclavo, y naturalmente también a la problemática planteada por Carlos 
Marx sobre proletarios y patrones. Sin embargo, dado que sobre la influencia de Marx en Freire algo se ha 
escrito, se pretende enfatizar la influencia de un autor tunesino, que con su obra Retrato del Colonizado 
(1957) analiza la problemática de la colonización. Albert Memmi (1920-) analiza la realidad de las colonias 
francesas y detalla la lucha por la emancipación de los pueblos del norte de África. Su obra se inscribe como 
un clásico del pensamiento decolonial, en virtud de que expresa la violencia generalizada propia del régimen 
colonial y el ímpetu por la liberación de quien la padece. Sus análisis pueden ser predicables a toda situación 
colonial, sin importar quién sea el colonizador o el colonizado. En esencia sus características son similares 
donde quiera que exista quien ejerza la subordinación y quien la padezca.  
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Esta reflexión sobre la geopolítica africana -en tiempos de la lucha por su independencia- realizada por 
Memmi ha sido trasladada por Freire al ámbito de su propuesta pedagógica. Son las estampas inhumanas 
retratadas por este autor africano las que permiten que Freire observe con claridad el proceso de enajenación 
que impone la colonización. 

Memmi permite observar como el colonizador -en consonancia con sus intereses económicos- ha 
impuesto una imagen del colonizado.  Imagen que justifica su sumisión ante el colonizador. La obra referida 
de este autor es publicada en momentos en los que la revolución argelina (1944-1962) se encargaba de 
poner al desnudo todas las condiciones de la vida política que se padecían en las colonias francesas. Se 
trata de una obra de ruptura total, de permanente denuncia, de absoluto rechazo cultural; esta obra no 
distingue entre buena y mala colonización; y tampoco se diferencia entre explotación económica y beneficio 
cultural; para Memmi la civilización europea es siempre nefasta, porque la trae el colonizador e implica un 
proceso de opresión que procura anular la humanidad del colonizado.  

Es en resumen una obra  que se opone, con todos los medios a su alcance, al servicio de la 
independencia de los pueblos en situación de colonizados. Este autor norafricano, concibe la colonización 
como un proceso en el que:  

 

Habiendo descubierto el beneficio (...) el colonizador, no tiene conciencia todavía del papel 
histórico que será el suyo. Le falta un paso en el conocimiento de su nueva situación: tiene 
que comprender también el origen de ese beneficio y su significado. ¿Cómo podría pasar 
mucho tiempo sin advertir la miseria del colonizado y la relación entre esa miseria y su 
bienestar? Constata que ese beneficio tan fácil lo es porque se lo arrebata a otros (...) 
descubre la existencia del colonizado y al mismo tiempo su propio privilegio. (Memmi: 1971, 
p. 59) 

 
Es pues esta dicotomía de colonizado-colonizador la que referencia Freire cuando habla de oprimido-

opresor. Él, hace énfasis en la manera como este antagonismo se manifiesta en el ámbito de la educación, 
propiamente en lo que él denomina educación bancaria. Al respecto afirma:  

 

(...) como pedagogía humanista y liberadora, tendrá, pues, dos momentos distintos aunque 
interrelacionados. El primero, en el cual los oprimidos van descubriendo el mundo de la 
opresión y se van comprometiendo, en la praxis, con su transformación y, el segundo, en 
que una vez transformada la realidad opresora, esta pedagogía deja de ser del oprimido y 
pasa a ser la pedagogía de los hombres en proceso de permanente liberación (Freire: 1992, 
p. 35). 

 
Ambos autores -Memmi y Freire- coinciden en el que sus realidades se caracterizan por situaciones 

donde se deshumaniza a parte importante de los hombres y mujeres. El factor económico en manos del 
opresor impone su dominio sobre el oprimido despojándolo de su dignidad. Ante lo cual, es necesario un 
proceso de liberación que descifre y devele las injusticias e instaure una nueva realidad sin oprimidos ni 
opresores. Esta lucha, en el caso de Memmi, se da a través de los procesos revolucionarios que deben 
contemplar una transformación cultural, y en Freire -quien no descarta los procesos de justa violencia que 
llevan adelante los oprimidos- se hace énfasis en el proceso educativo de liberación. 

Dentro de esa misma problemática de la colonización se encuentra la obra de Frantz Fanon (1925-
1961), Los condenados de la tierra -publicada originalmente en 1961- constituye su obra más importante y 
uno de los documentos teóricos más relevantes sobre el tema de la colonización. Su preocupación es la 
ruptura con el mundo colonizador, admitiendo que la violencia es el instrumento de los colonizados para 
labrarse su liberación. Una liberación que ha de producirse tanto en el colonizado como en el colonizador.  

El mismo Sartre -quien escribiera el prólogo a la obra de Fanon-  advierte de la trascendencia de esta 
obra y de su impacto en el imaginario europeo:  

 

Europeos, abran este libro, penetren en él (...) Fanon explica a sus hermanos como somos 
y les descubre el mecanismo de nuestras enajenaciones...Nuestras víctimas nos conoces 
por sus heridas y por sus cadenas (...) Lean a Fanon (...) Nuestros caros valores pierden 
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sus alas; si los contemplamos de cerca, no encontraremos uno solo  que no esté manchado 
de sangre (...) Europa hace aguas por todas partes (Fanon: 2011, p. LIII). 
 

La obra de Fanon constituye una denuncia de lo criminal que representa para la dignidad humana un 
régimen colonial; en él se deshumanizan todos, tanto colonizadores como colonizados. De ahí que un 
proceso de descolonización tenga como fin supremo la creación de un hombre nuevo que surgirá en el 
momento en el que se deje de considerar la cultura europea y al europeo como expresión suprema de la 
cultura y de la humanidad.  

 

La descolonización no pasa jamás inadvertida puesto que afecta al ser, modifica 
fundamentalmente al ser, (...) Introduce en el ser un ritmo propio, aportado por los nuevos 
hombres, un nuevo lenguaje, una nueva humanidad. La descolonización realmente es 
creación de hombres nuevos. Pero esta creación no recibe su legitimidad de ninguna 
potencia sobrenatural: la «cosa» colonizada se convierte en hombre en el proceso mismo 
por el cual se libera (Fanon: 2011, p.11). 

 
Es pues la obra de este autor martinico-argelino una crítica al eurocentrismo y a la occidentalización del 

mundo. Proceso que para él implica la anulación de otros horizontes culturales donde la vida se niega en 
beneficio de los intereses coloniales del hombre blanco. Lo que a su vez lo lleva a denunciar el racismo como 
categoría constitutiva de la colonización. 

Ahora bien, en el texto La educación como práctica de libertad el mismo Freire refiere a Fanon. Si bien 
no constituye una evidencia absoluta sobre la influencia en  su obra, representa sin lugar a dudas la atención 
que prestara al debate que en su época se realizaba sobre la colonización y los procesos emancipatorios de 
los pueblos coloniales africanos. Acontecimientos que tuvieron un impacto internacional en la intelectualidad 
de entonces.  

Freire parte argumentando que la violencia está presente en toda situación de explotación, dominación 
y opresión, independientemente de que ésta se haga a través de medios agresivos o no. Toda dominación 
implica un desamor, que imposibilita amar al mismo tiempo, dado que toda dominación deshumaniza. Y 
cuando el hombre en situación de oprimido busca su liberación es señalado de violento por el opresor. Jamás 
se reconocerá que el uso de la violencia -a manos del oprimido- es un mecanismo que procura recobrar su 
humanidad negada.  

Dice Freire:  
 

Pero, generalmente, cuando el oprimido se rebela legítimamente contra el opresor, en quien 
identifica la opresión, se le califica de violento, bárbaro, inhumano, frío. [...] Es decir, la 
violencia del oprimido, además de ser mera respuesta en que revela el intento de recuperar 
su humanidad, es, en el fondo, lo que recibió del opresor. Tal como lo señala Fanon, es con 
él con quien el oprimido aprende a torturar. Con una sutil diferencia en este aprendizaje: el 
opresor aprende al torturar al oprimido. El oprimido al ser torturado por el opresor. (Freire: 
1984, p. 41-42). 

 
Similares ideas plantea Fanon en su texto, al afirmar que la violencia es un mecanismo inevitable cuando 

se procura la emancipación de los oprimidos: 
 

El colonizado que decide realizar ese programa, convertirse en su motor, está dispuesto en 
todo momento a la violencia. Desde su nacimiento, le resulta claro que ese mundo estrecho, 
sembrado de contradicciones, no puede ser impugnado sino por la violencia absoluta 
(Fanon: 2011, p. 3). 

 
Como afirma Martins (2012) en un estudio que procura confrontar la obra de ambos autores -Fanon y 

Freire- el uso de la violencia para la redención de la humanidad y como refutación a la desplegada por el 
opresor son argumentos que tributan a la obra de Fanon y han sido retomados por Freire cuando establece 
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correspondencia entre los conceptos de colonizador y opresor, por una parte, y colonizado y oprimido por 
otro (Martins: 2012, p. 246). 

Si se observa la senda teórica que va desde La educación como practica de libertad hasta Pedagogía 
del oprimido, podemos constatar una profundización en Freire en el análisis de los efectos de la colonización 
-entendida como situación de opresión- y los mecanismos para su superación. Es posible evidenciar que en 
Freire una situación de opresión implica la imposición de todo un imaginario político y cultural propio de una 
situación de colonización. Situación que a su vez puede engendrar –a través de un proceso de toma de 
conciencia- el origen de una nueva subjetividad que asuma el compromiso de trasformar las circunstancias 
que deshumanizan. Si bien es cierto que para Fanon la opción principal es la revolución armada para la 
consecución de este fin, Freire apunta a la educación como el mecanismo idóneo para la emancipación. 

 
 

CONCLUSIONES 
 

Paulo Freire representa una de las figuras, en el ámbito educativo, más influyente durante el siglo XX 
latinoamericano y su legado sigue vigente en medio de centenares de voces de resistencia que plenan el 
continente exigiendo el reconocimiento de los sectores populares como sujetos vivos de la historia actual. 

Hoy, cuando en nuestra América se puede observar el avance -aun en medio de fuertes manifestaciones 
populares-  de las fuerzas políticas que tributan a la concepción de una educación privatizada e imponen 
nuevamente la lógica capitalista de la acumulación de capitales a expensa de la pobreza de millones de seres 
humanos, se podría afirmar que las circunstancias en las que emerge la obra de Paulo Freire se han 
agudizado en la actualidad.  

Se explica así, como este contexto impone una nueva visión sobre la educación, que a su vez propiciará 
la innovación de prácticas educativas dialógica y no impuestas, construidas en comunión entre escuela y 
comunidad, entre educadores y educandos. Esto implica repensar los fundamentos epistemológicos y 
políticos de la educación, el reconocimiento de nuevos sujetos hacedores de historia, herederos de 
tradiciones culturales vitales, portadores de experiencias singulares que en definitiva son el basamento para 
una nueva sociedad. 

La obra de Paulo Freire tributa a la humanización y con ello a todos los esfuerzos por construir una 
sociedad más justa e equitativa. Su proyecto de una pedagogía del oprimido, desde la perspectiva de la 
educación popular, hunde sus argumentos como crítica a la sociedad capitalista que promueve un modelo 
educativo para justificar la diferencia de clase y la dicotomía opresor-oprimido.  

Sobre el escenario de nuestra América emergen propuestas educativas y pedagógicas que procuran la 
emancipación de los sectores marginados, y muchas de  ellas tienen sus fuentes en la obra de Freire y otras 
comparten similares preocupaciones.  Uno de los debates actuales en el ámbito educativo latinoamericano 
proviene de los referentes teóricos de la colonialidad y decolonialidad. Propuesta que enjuicia -al igual que 
Freire- las circunstancias que silencian e invisibilizan los contextos culturales diferentes a occidente. 

Los rostros de la opresión siguen presente: patriarcado, depredación del ambiente, negación a las 
diversidades sexuales, exterminio de las comunidades indígenas, entre otros, e imponen la urgente 
necesidad de continuar debatiendo sobre alternativas educativas que dibujen un mundo mejor para la 
humanidad y por ende para toda la vida en el planeta.  

La obra de Paulo Freire, es hoy cita obligada para el debate educativo contemporáneo. Sus postulados 
tributan a la utopía y a la emergencia de otras voces por la emancipación. Hoy cuando las cifras de excluidos 
aumenta y la alarmante desigualdad se manifiesta, su pensamiento constituye en herramienta válida para 
enfrentar los retos que la sociedad contemporánea. 
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José Javier CAPERA FIGUEROA1 

 
La obra titulada Vida y sus sobras: vivencias de 

la existencia. Poemas, aforismos y cartas de amor, 
escrito a cuatro manos por los filósofos Andrés Ortiz- 
Osés y Álvaro Márquez- Fernández, simboliza un 
texto que configuran la concepción de 
interculturalidad de dos mundos tejidos en medio de 
diversas narrativas de amor, dolor, muerte, 
esperanza y vida, y en medio de los estragos que 
constituyen los tiempos de la pandemia (Covid-19) 
que develan la dimensión más sensible y egoísta de 
la humanidad. 

La capacidad de reconstruir vivencias en el 
marco de la experiencia de vida y el análisis 
profundo sobre los problemas que configuran la 
realidad de nuestros tiempos, representan el sentido 
de conllevar a otros escenarios de bifurcación los 
sentires, emociones y pensamientos orientados a 
reconocer la opción preferencial por los más 
excluidos de la modernidad –capitalista.  

Así pues, la prosa del profesor Ortiz–Osés, nos 
lleva a tres planos co-existenciales: el primero la 
posibilidad de asumir la fragilidad del misterio de la 
vida en medio del dolor, angustia y falta de luces 
ante los impactos del virus que pauso al mundo 
entero y nos ha llevado a reflexionar sobre la nueva 
“realidad” y la necesidad de sobrevivir, a partir del 

 
1 Doctorando en Ciencias Sociales y Políticas de la Universidad 
Iberoamericana (México). Maestro en sociología política del 
Instituto de Investigaciones Dr. José María Luis Mora. Politólogo 
de la Universidad del Tolima. Analista político y columnista del 

miedo por ser contagiado o subsistir ante la crisis del 
capitalismo. Segundo, los finos aforismo 
encadenados de manera mágica sobre la 
concepción filosófica de la existencia humana que 
trasciende los límites de la racionalidad y el afecto-
sentimental, así invita a replantear la cosmovisión de 
los duelos, amores y derrotas, que significa vivir los 
días en pleno siglo XXI, y tercero, la oportunidad de 
lograr construir acciones sociales de manera 
colectiva que sirvan como insumo para hacerle 
frente a la insociabilidad e individualidad que 
imponen y pregonan los grupos tradicionales 
incrustados en la esfera pública-privada de la 
sociedad civil moderna.  

La capacidad expuesta en la primera sección 
del texto, responde a la riqueza de articular la prosa 
poética de la filosofía y ontología de la vida. 
Aspectos, fundamentales que permiten asumir el 
sentido ético-político de reconocer la dignidad, 
condición y acción humana como un referente 
cuestionable en medio de las diversas 
ambigüedades que despierta la coexistencia 
sociocultural y política de un modelo económico 
inviable y un sector de la sociedad que resisten a la 
crisis civilizatoria.  

El prefacio escrito por la filósofa Zulay Díaz, 
expone la riqueza del contenido de esta obra que 
nos deja el sabor de la pérdida de un pensador 
latinoamericano y forjador de generaciones al 
servicio de las luchas, causas y propuestas desde 
abajo: Álvaro B. Márquez-Fernández, la descripción 
semántico- amorosa del deceso de nuestro maestro, 
nos lleva a entender que la vida es prestada y que 
el mejor regalo que podemos darle es vivirla de 
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manera digna, ética y congruente, entre nuestros 
pensamientos y acciones, tal como fue el ejemplo 
fidedigno propio de la trayectoria por constituir 
espacios de luchas interculturales y subalternas 
dándole pinceladas y luces profundas a modo de 
oportunidad ante la  academia en Nuestra América, 
que todavía no logra construir un proyecto 
epistémico-configuracionista que permita situarnos 
en las discusiones globales y de lucha por la 
fraternidad entre sociedades y nacionales.  

En efecto, la antología que compone esta 
orquesta de narrativas poética con un sentido 
transcendental de la existencia humana ante las 
complejas situaciones que constituyen la palabras, 
acción y praxis, orientada a las transformaciones 
socio-políticas que demandan los grupos excluidos 
que sufren las violencias sistémicas por parte de las 
élites de izquierdas/derechas en la región. La 
posibilidad de lograr una exegesis sobre el vitalismo 
cósmico que personifica el sentipensar del Maestro 
Márquez-Fernández, al lograr expresar su 
dimensión afectiva y/o amorosa por hacer del 
quehacer filosófico otra expresión loable del pensar 
desde las emociones en medio de una sociedad que 
invita al uso de la racionalidad instrumental en 
función de un pensamiento sin afecto o solidaridad 
ante el dolor del prójimo.   

La construcción de versos profundos que 
develan la capacidad de dimensionar el 
pensamiento desde las emociones, simboliza un 
gran ejercicio por romper con las visiones 
tradicionales de hacer poesía de forma lírica, aquí 
poemas como el sueño de  anoche, libro de San 
Mateo, Senti-mental, Búsqueda de sentido y 
Metamorfosis, entre otros. Gran parte de estos 
poemas combinan el proceso de pensar, sentir y 
reflexionar, sobre el dolor de la muerte causada por 
la pandemia, pero la oportunidad de solidaridad por 
construir otros mundos posibles y necesarios en 
este siglo en procesos de ser-ante el no-ser de las 
violencias. 

La riqueza de contenido en los diversos poemas 
contribuye a la reflexión de larga duración, que sitúa 
la necesidad de romper con los velos de la 
colonialidad del poder-saber, aquí los autores dejan 
fluir la pluma electrónica para dar paso a la 
sensibilidad del alma desde los aforismos de la 
palabra hecha carne, verbo y persona en un mundo 
cada vez más deshumanizado.  

La sección del libro escrita por el Maestro Álvaro 
Márquez-Fernández, parte de la posibilidad de 

reconocer su amor sincero y sin condiciones ante su 
amada Yna-Yna: Tú, allí muestra su sentipensar por 
ser grato ante la solidaridad en el tiempo, espacio, 
amor, trabajo y fraternidad bridada por su poetisa. 
Una dimensión profunda que merece todo los 
respetos y consideraciones cuando sabemos la 
realidad de una sociedad que niega el amor, vida y 
lucha que podrían forjar las parejas en medio de la 
liquidez afectivo propia del capitalismo – sexista.  

De esta forma, el acto de reconocer que su 
amor incondicional en medio de las dificultades no 
fueron motivos para dejar a un lado, el sentir de 
hacer las cosas bajo la ética de pensar y la acción 
por amar, aunque cueste y sea de gran complejidad. 
Una imagen poética que logra permitir, mostrar 
situaciones como las del Hamlet en su travesía por 
no dejar de amarse sin amar con la misma fuerza al 
ser querido que está dentro de las venas del sistema 
límbico. 

En dicho sistema límbico, reposa la válvula que 
oxigena el corazón y abren la caja para amar sin 
medidas, razones y situaciones en donde la 
congruencia ética es el principio de entregarse sin 
esperar nada a cambio, aunque en la realidad es 
todo lo contrario. Al entregarse a su propio ser, 
permite la transcendencia como un principio de la 
coexistencia comunal. Tal vez, la narrativa de los 
versos de pensar a media noche, vendrán los días y 
promesas de palabras son enunciaciones que 
muestran el sentido de confiar en tiempos de crisis 
de pareja y desvelo por amores basados en 
intereses privados y descomunales del 
individualismo afectivo-sexista.  

En las olas crecen, es un poema que nos 
sumerge en el lenguaje del imaginario de la costa y 
el sabor de los costeños de Nuestra América, bien 
se sabe que el amor por la profundidad de los 
mares, arrecifes, conchas y corales son imágenes 
que se mantiene de por vida. La infancia en las 
calles con los pies descalzos, la ternura del sol que 
quema, aunque no sentimos el dolor, debido a la 
brisa que toca los puntos cardinales de nuestro 
sentipensar con la tierra y nos refresca ante la 
miseria de los territorios. Así pues, son las memorias 
del Maestro Márquez- Fernández, que nos permitió 
conocer un lado sensible, humano e íntimo de su 
vida en familia que conlleva a reconocer el don de la 
gratitud en medio de situaciones de ingratitudes 
producto de la industria de la miseria 
gubernamental.  
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En últimas, la obra “la vida y sus sombras. 
Vivencias de la existencia poemas aforismos y 
cartas de amor”, no es un simple poemario que 
engrosa la industria de la literatura del mercado. Por 
el contrario, este libro nos abre el camino para 
asumir que un acto decolonial es una lucha por 
articular de forma integral el pensamiento, acción, 
razón, sentimiento y emociones, sin dejar a un lado 
el respeto hacia la dignidad y condición humana que 
todos los días sufre diversas situaciones de 
ingratitud cultural.   

Lo complejo de estos temas es que para la 
maquinarias y mafias académicas es un simple texto 
propio de literatura gris, el cual no tiene un peso ni 
impacto en el campo de las ciencias sociales y 
humanidades. Por ende, su narrativa no tendría que 
ser considerada de vitalidad para las demás 
disciplinas del conocimiento. Tendremos que 
esperar el lugar y momento para asimilar que 
debemos luchar por educar la generaciones 
presentes y futuras en la tarea por descontaminar 
los ríos, no actuar con ego, celos y violencia sin 
desconocer la tarea de respetar los saberes propios 
y ancestrales que se han forjado en la lucha de los 
de abajo, y sigue resistiendo de manera milenaria 
ante la crisis del sistema mundo-capitalista.  
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Directrices y normas de publicación para autores y autoras  
 

 

Antes hacer sus envíos revise la cobertura temática de nuestra revista en 
las políticas editoriales que se encuentran en este enlace. 

https://produccioncientificaluz.org/index.php/utopia/policies  
 

PRESENTACIÓN DE ORIGINALES 

Se destacan los siguientes aspectos. En la primera página: Título: conciso y en referencia directa con el 

tema estudiado. No se aceptan sub-títulos. Resumen: debe describir la idea central de la investigación y 

considerar su relación con el objeto y la metodología que le sirve de soporte, con una cantidad máxima de 

150 palabras. Añadir cuatro o cinco palabras clave, en orden alfabético. Se redacta en castellano y en inglés. 

No se aceptarán notas al pie en títulos, resumen, palabras clave, nombre de autor/a ni cualquier otra 

información que no corresponda a la primera página. Estructura de contenido (desde la segunda página): 

Introducción o Presentación, desarrollo seccionado por títulos e intertítulos (apartados), conclusiones 

generales y bibliografía de actualidad y especializada. Los títulos del cuerpo del trabajo deben ir en 

mayúsculas, cursivas y negritas. Los intertítulos (apartados) deben estar escritos como oraciones normales, 

sin cursiva y con negrita. Todas las referencias hemero-bibliográficas y notas, deben hacerse a pie de página, 

en numeración continua, de acuerdo a las indicaciones que se recogen en la sección que más adelante se 

indica. Utilice una hoja del siguiente tamaño A5 (15,03 x 22,5 cm), margen estrecho. La fuente Arial Narrow 

9, a espacio 1,08. Se dispondrá una hoja de modelo para descargar. Además de la lengua castellana, los 

Estudios, Artículos, Ensayos, Notas y Debates, Entrevistas, Reseñas Bibliográficas; pueden ser presentados 

en portugués, francés, italiano e inglés. Se deben enviar en soporte electrónico (formatos “.doc”, “.docx” o 

“rtf”) al correo utopraxislat@gmail.com. 

 

SECCIONES DE LA REVISTA 

--------------Aparición regular-------------- 
 

Estudios 

Es una investigación exhaustiva de carácter monográfico, orientada a uno o varios objetos de áreas 

temáticas tratados inter y/o transdiciplinarmente, desarrollada desde un paradigma epistemológico. Se hace 

énfasis en el análisis crítico y la interpretación. Su extensión no deberá exceder las 40 páginas. 

Artículos 

Es una investigación puntual de carácter monográfico, preferiblemente resultado parcial o final de una 

investigación donde se destaca la argumentación reflexiva y crítica sobre problemas teóricos y/o prácticos, 

metodológicos y/o epistemológicos del tema y el área de estudio explorado. Su extensión no deberá exceder 

las 20 páginas. 

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/3.0/deed.es_ES
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Notas y debates de Actualidad 

Es una colaboración de carácter relativamente monográfico, se presentan las opiniones y juicios críticos 

acerca de los problemas y las dificultades que pueden encerrar los procesos de investigación y sus 

resultados. Su extensión no deberá exceder las 10 páginas. 

Reseñas bibliográficas 

Es una colaboración que pone al día la actualidad bibliográfica, se recogen los principales resultados de las 

investigaciones nacionales e internacionales en forma de libro individual o colectivo. Resalta el análisis crítico 

sobre los diversos niveles (teóricos, metodológicos, epistémicos, políticos, sociales, etc.,) donde se puede 

demostrar el impacto de las investigaciones. Su extensión no deberá exceder las 5 páginas. Son publicadas 

en la sección “Librarius”. 
 

--------------Aparición eventual-------------- 

Ensayos 

Es una interpretación original y personal, prescinde del rigor de la formalidad de una monografía, le permite 

a un investigador consolidado presentar sus posturas teóricas sobre la actualidad y trascendencia de las 

formas de pensamientos o los paradigmas, en los que se desarrolla su disciplina y temas afines. Su extensión 

no deberá exceder las 15 páginas. 

Entrevistas 

Es una colaboración donde se interroga a un pensador o investigador consagrado, sobre las particularidades 

de sus investigaciones y los resultados que ésta le provee a la comunidad de estudiosos de su área de 

conocimiento y afines. 

 

FORMATO DE CITACIONES HEMERO-BIBLIOGRÁFICAS 

Estas referencias se reducen únicamente a las citas de artículos, libros y capítulos de libros, especializados 

y arbitrados por un Comité Editor o avalados por un Comité Redactor de sellos editoriales (universitarios o 

empresariales) de reconocido prestigio en el campo temático de la investigación. Se deben evitar referencias 

de carácter general como: Enciclopedias, Diccionarios, Historias, Memorias, Actas, Compendios, etc. 

Citas 

Deben seguir el formato (Apellido: año, p. página). Ejemplo: (Freire: 1970, p. 11). 

En tabla de referencias: artículos de revistas, según el siguiente modelo 

• VAN DIJK, T. A. (2005). “Ideología y análisis del discurso”, Utopía y Praxis Latinoamericana. 

Año:10, nº. 29, Abril-Junio, CESA, Universidad del Zulia, Maracaibo, pp. 9-36. 

En tabla de referencias: I)  libros y II) capítulos de libros, según el siguiente modelo 

• PÉREZ-ESTÉVEZ, A. (1998). La materia, de Avicena a la Escuela Franciscana. EdiLUZ, 

Maracaibo. 

• BERNARD, B. (2001). “El eterno retorno de una Filosofía Antihegemónica”, en: Estudios de 

Filosofía del Derecho y de Filosofía Social. Vol. II. Libro Homenaje a José Manuel Delgado 

Ocando. Tribunal Supremo de Justicia. Colección Libros Homenajes, nº.4. Caracas. pp. 211-251. 
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En tabla de referencias: publicaciones en páginas web 

IMPORTANTE: Los libros y artículos digitales encontrados en la web se citan exactamente 

igual que las versiones impresas. 

Publicaciones en páginas web 

• Si se conocer autor: APELLIDO, primera letra del nombre, “Título”, fecha de publicación si existe. 

URL 

Normas jurídicas 

En cita: (Número de la norma, país) 

En tabla de referencias: Número de la norma. Entidad que la emite. País. 
 

IMPORTANTE: Cuando realice su bibliografía (tabla de referencias) sepárela en dos grupos: 

1) revistas científicas y 2) otros. Las primeras son exclusivamente publicaciones de revistas 

científicas, los segundos son todo otro tipo de referencias como libros, diarios, tesis, etc..  

NOTA: En caso de haber varios autores, se nombran todos en el orden de aparición. 

Cualquier otro tipo de citaciones, el Comité Editorial se reserva el derecho de adaptarla a 

esta normativa general. No se publican investigaciones o colaboraciones con anexos, 

cuadros, gráficos, etc. Cualquier excepción será deliberada y aprobada por el Comité 

Editorial. 

 

EVALUACIÓN DE LAS COLABORACIONES 

Todos los Estudios, Artículos, Ensayos, Notas y Debates, Entrevistas, que se reciban en la revista serán 

arbitrados por miembros del Comité de árbitros nacionales y/o internacionales de reconocida trayectoria 

profesional en sus respectivos campos de investigación. Su dictamen no será del conocimiento público. La 

publicación de los trabajos está sujeta a la aprobación de por lo menos dos árbitros. Según las normas de 

evaluación estos deberán tomar en consideración los siguientes aspectos: originalidad, novedad, relevancia, 

calidad teórica-metodológica, estructura formal y de contenido del trabajo, competencias gramaticales, estilo 

y comprensión en la redacción, resultados, análisis, críticas, interpretaciones. 

 

PRESENTACIÓN Y DERECHOS DE LOS AUTORES Y COAUTORES 

Los Estudios y Artículos pueden ser de autoría individual o colectiva. El autor/a principal debe suscribir 

un Email dirigido al Editor solicitando la evaluación de su trabajo para una posible publicación. Se debe 

agregar al final del cuerpo del trabajo un título llamado “Biodata” con un CV abreviado (igual para los co-

autores/as), donde se señalen datos personales, institucionales y publicaciones más recientes. El Copyright 

es propiedad de la Universidad del Zulia. Para cualquier reproducción, reimpresión, reedición, por cualquier 

medio mecánico o electrónico, de los artículos debe solicitarse el permiso respectivo. Los autores/as recibirán 

una copia electrónica de la revista más las respectivas certificaciones de publicación. 

Puede descargar un archivo modelo para construir su artículo. 

https://nuestramerica.cl/infoutopraxis/modeloES.docx 
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Before making your submissions, check the thematic coverage of our 
journal in the editorial policies found in this LINK.. 

https://produccioncientificaluz.org/index.php/utopia/policies  
 

PRESENTATION OF ORIGINAL PAPER 

The following aspects are considered to be especially important: The title must be concise and directly 

relevant to the theme studies. Sub-titles are not acceptable. The abstract must describe the central idea of 

the research and consider its relationship with the objectives and methodology that support it, and be no longer 

that 100 words. Four key words in alphabetical order must accompany the abstract. The abstract must be 

written in both Spanish and English. The abstract must be structured in the following manner: Introduction or 

presentation, general explanation with titles and subtitles, general conclusions and up-dated and specialized 

bibliography. All of the bibliographical references and notations must be included in footnotes, and numbered 

in sequence, according to the indications in the section that follows. The recommended lettering font is Arial 

Narrow 12, spaced 1,5. In addition to Spanish, studies, articles, essays, notes, debates, interviews and 

bibliographical reviews can be presented in Portuguese, French, Italian and English. An electronic support 

copy (“.doc”, “.docx” o “rtf”) e-mail: utopraxislat@gmail.com. 

 

JOURNAL SECTIONS 

-------------- Regular sections -------------- 
 

Estudios (Studies) 

Exhaustive research of a monographic nature oriented towards one or several objectives treated in an 

inter- or trans-disciplinary manner, and developed from an epistemological paradigm. Emphasis is made on 

critical analysis and interpretation. The article must not to exceed 40 pages. 

Artículos (Papers) 

Precise research of a monographic nature, preferably the result of partial or final research where a 

reflexive and critical argument in relation to certain theoretical or practical, methodological or epistemological 

problems is raised and the area of study is explored. The length should not to exceed 20 pages. 

Notas y debates de Actualidad (Up-dated notes and debates) 

This is a relatively monographic paper, in which opinions and critical judgements are made in reference 

to problems and difficulties encountered in re- search processes and results. The length should not to exceed 

10 pages. 

Submission guidelines and rules for authors  

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/3.0/deed.es_ES
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Reseñas bibliográficas (Bibliographical Reviews) 

These are collaborative paper that update bibliography, gathering the principle results of national and 

international research in the form of an individual or collective publication. They emphasize critical analysis 

on diverse levels (theoretical, methodological, epistemological, political, social, etc.) where the impact of this 

research can be demonstrated. These papers should not to exceed 5 pages. 

 

-------------- Occasional sections -------------- 

Ensayos (Essays) 

Original and personal interpretations, which do not follow the rigid formalities of a monograph, and allow 

an experienced researcher to present theoretical up-dated postures and to transcend the normal forms of 

thought and paradigms that are developed in the respective discipline or thematic area. The paper should not 

to exceed 15 pages. 

Entrevistas (Interviews) 

These are the results of interrogative conversations with recognized theorists and researchers in relation 

to particular aspects of their research and the results of the same which provide the interested community 

with new information and knowledge in their fields. 

 

FORMAT FOR BIBLIOGRAPHICAL QUOTATIONS  

These references refer only to quotations from articles, books and chapters of books that are specialized 

and arbitrated by an editorial committee or evaluated by an editorial text re- view committee (university or 

publishing house), of recognized prestige in the thematic area of the research topic. General references from 

encyclopedia, dictionaries, historical texts, remembrances, proceedings, compendiums, etc. should be 

avoided. 

Citations 

They must follow the format (Surname: year, p. number page). Example: (Freire: 1970, p. 11). 

Quotations from journal articles should follow the model below 

• VAN DIJK, T. A. (2005). “Ideología y análisis del discurso”, Utopía y Praxis Latinoamericana. 

Año:10, nº. 29, Abril-Junio, CESA, Universidad del Zulia, Maracaibo, pp. 9-36. 

Quotations from i) books and ii) book chapters, should follow the model below: 

• PÉREZ-ESTÉVEZ, A. (1998). La materia, de Avicena a la Escuela Franciscana. EdiLUZ, 

Maracaibo. 

• BERNARD, B. (2001). “El eterno retorno de una Filosofía Antihegemónica”, en: Estudios de 

Filosofía del Derecho y de Filosofía Social. Vol. II. Libro Homenaje a José Manuel Delgado 

Ocando. Tribunal Supremo de Justicia. Colección Libros Homenajes, nº.4. Caracas. pp. 211-251. 
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In reference table: publications on website 

IMPORTANT: Books and digital articles found on the web are cited exactly the same as the 

printed versions. 

Publications on website 

• If the author is known: SURNAME, First letter of name, “Title”, date of publication if it exists. Url 

Legal norms 

Citation: (Legal norm number, country) 

In reference table: Legal norm number. Entity that issues it. Country. 
 

IMPORTANT: When making your bibliography (table of references), separate it into two 

groups: 1) scientific journals and 2) others. The former are exclusively publications of 

scientific journals, the latter are all other types of references such as books, newspapers, 

theses, etc. 

NOTE: In the case of various authors, name them all in order of appearance. If there is any 

other type of quotation, the Editorial Committee reserves the right to adapt it to this gen- eral 

norm. Research publications and collaborative research efforts including appendices, tables, 

graphs, etc. will not be published. Any exception to this ruling must be discussed and 

approved by the Editorial Committee. 

 

EVALUATION OF COLLABORATIVE EFFORTS 

All studies, papers, essays, notes, debates and interviews received by the journal will be arbitrated by 

members of national and international arbitration committees who are well known internationally for their 

professionalism and knowledge in their respective fields of learning. Their decisions will not be made public. 

Publication of articles requires the approval of at least two arbitrators. According to the evaluation norms, the 

following aspects will be taken into consideration: originality, novelty, relevance, theoretical and 

methodological quality, formal structure and content, grammatical competence, style and comprehension, 

results, analysis, criticism, and interpretations. 

 

PRESENTATION OF AND RIGHTS OF AUTHORS AND CO-AUTHORS 

Studies and Articles can be presented by one author or two co-authors. The principal author must sign 

the letter of presentation and direct it to the Editorial Committee, requesting the evaluation of the article for 

possible publication. A brief curriculum vitae should accompany the request (one for each author in the case 

of co-authors), and indicate personal and institutional information, as well as most recent publications. The 

copyright becomes the property of the University of Zulia. For reproduction, re-prints and re-editions of the 

article by any mechanical or electronic means, permission must be requested from the University of Zulia. The 

authors will receive an electronic copy of the journal plus the respective publication certifications. 

You can download a model file to build your paper. 

https://nuestramerica.cl/infoutopraxis/modeloEN.docx 
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Directrices para evaluadores/as, árbitros  
 

 
 

Realizarán el trabajo solicitado en los tiempos dispuestos para tal trabajo. Su revisión juzgará 
originalidad, aporte científico, manejo de las fuentes, uso correcto de los conceptos y teorías. Informarán 
prácticas poco éticas como plagios, conflictos de interés o intentos de publicación múltiple. Utilizarán un 
lenguaje respetuoso para comunicar sus observaciones y mantendrán toda la información trabajada en 
completa confidencialidad. 

Mantendrán una postura crítica hacia su propio trabajo inhabilitándose en los casos en los que se 
consideren con experiencia o conocimientos insuficientes para proceder, y declinarán toda participación 
cuando esta pudiese generar conflictos de interés. 

Se parte del supuesto de que el/a árbitro es “un par” del arbitrado/a. Eso quiere decir que ambos se 
desenvuelven en el contexto de una cultura científica que le es familiar, es decir, que se presume que ambos 
“dominan el tema”, que conocen sus tendencias y contratendencias. Eso es de innegable valor a la hora de 
que un arbitraje responda de acuerdo a los objetivos en los que se basa: la suficiente neutralidad y el mínimo 
de subjetividad, como para hacer un juicio a conciencia. De esto dependerá el éxito de esa “misión” que sin 
lugar a dudas redundará en beneficio de la publicación. 

Los especialistas encargados del arbitraje deben tomar con especial consideración, sin que esto 
menoscabe su libertad para evaluar, los siguientes aspectos que se enuncian, al momento de realizar la 
lectura, con el fin de lograr la mayor objetividad posible en su dictamen. Se trata pues de confirmar la calidad 
del artículo científico que está en consideración. 

 

1. El nivel teórico del trabajo 

Se considerará el dominio conceptual y argumentativo de la propuesta del trabajo. Especialmente, hacer 
evidente en el artículo presentado contextos teóricos pertinentes que permitan situar el tema y su 
problemática. Esto anula el grado de especulación que pueda sufrir el objeto de estudio. 

2. El nivel metodológico del trabajo 

Se considerará la coherencia metodológica del trabajo entre la problemática propuesta y la estructura 
lógica de la investigación. Solo un buen soporte metodológico puede determinar si hay suficiente coherencia 
en torno a las hipótesis, los objetivos y las categorías utilizadas. Esto anula cualquier rasgo de asistematicidad 
de la investigación. 

3. Nivel de interpretación del trabajo 

Se considerará el grado interpretativo de la investigación, sobre todo en las de carácter social o 
humanístico. Esto cancela cualquier discurso o análisis descriptivo en la investigación, y permite poner en 
evidencia si el trabajo presenta un buen nivel reflexivo y crítico. Además, el trabajo debería generar nuevos 
postulados, propuestas. 
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4. El nivel bibliográfico de la investigación 

Se considerará el uso adecuado de la bibliografía. Lo que significa que la misma debe ser lo más 
especializada posible y de actualidad. Las referencias y/o citas deben ajustarse y responder a la estructura 
argumentativa de la investigación, sin caer en contradicciones o sin sentidos. Este es uno de los niveles de 
probar la rigurosidad del trabajo. No se debe subestimar la fuente bibliográfica. 

5. El nivel de la gramática 

Se considerará el adecuado uso del lenguaje y la claridad de expresión, en la medida en que esto está 
directamente relacionado con el nivel comunicativo que se le debe a la investigación. Imprecisiones 
sintácticas, retóricas superfluas, errores de puntuación, párrafos engorrosos, entre otros aspectos, son 
elementos que confunden al lector y puede ser sinónimo de graves faltas en la comunicación escrita. 

6. El nivel de las objeciones u observaciones 

Se deberá razonar por escrito los argumentos que tiene el árbitro para corregir parcial o totalmente un 
artículo, a fin de proceder a su publicación. Esto es muy importante pues de lo contrario el autor del artículo 
no puede llevar a cabo los correctivos solicitados por el árbitro. Sus desacuerdos, si no están dentro de los 
límites de la investigación, no deben privar sobre la evaluación. Si por alguna razón el árbitro considera que 
no está en capacidad de lograr su dictamen con imparcialidad y objetividad, debe comunicar su renuncia a 
fin de proceder a su reemplazo. 

7. La pronta respuesta del árbitro 

Es conveniente que el árbitro respete y cumpla debidamente, evitando demoras innecesarias, las fechas 
previstas para el arbitraje. Lo contrario genera serios, y a veces graves, problemas en el cronograma de 
edición. Si el árbitro no puede cumplir con los lapsos determinados para la evaluación, debe notificarlo 
enseguida. 

8. La presentación formal 

 

      Se considerará la presentación formal del trabajo de acuerdo a las Normas de Publicación de la revista
 que aparecen al final de la misma. 
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Guidelines for referees  
 

 

They will carry out the work requested in the time available for such work. Their review will judge 
originality, scientific input, management of sources, correct use of concepts and theories. They will report 
unethical practices such as plagiarism, conflicts of interest or multiple publication attempts. They will use a 
respectful language to communicate their observations and keep all the information worked in complete 
confidentiality. 

They will maintain a critical position towards their own work, disabling themselves in cases in which they 
are considered to have insufficient experience or knowledge to proceed, and will decline any participation 
when this could generate conflicts of interest. 

It is assumed that the referee is "a pair" of the evaluated. This means that both develop in the context of 
a scientific culture that is familiar to them, that is to say, both are presumed to "dominate the subject", who 
know their trends and counter trends. This is of undeniable value when an arbitration responds according to 
the objectives on which it is based: sufficient neutrality and minimum subjectivity, as to make a conscientious 
judgment. The success of this "mission" will depend on this, which will undoubtedly benefit the publication. 

In order to achieve the greatest possible objectivity in your evaluation, The specialists in charge of the 
evaluation should take with special consideration the following aspects that are stated (without impairing your 
freedom to evaluate).  

It is about confirming the quality of the paper under consideration. 

 

1. The theoretical level of scientific research 

The conceptual and argumentative domain of the scientific research proposal will be considered. 
Especially, make evident in the paper presented pertinent theoretical contexts that allow locating the issue 
and its problems. This cancels the degree of speculation that the object of study may suffer. 

2. The methodological level of scientific research 

The methodological coherence of the work between the proposed problem and the logical structure of the 
research will be considered. Only a good methodological support can determine if there is sufficient coherence 
around the hypotheses, the objectives and the categories used. This nullifies any feature of asystematicity of 
the research. 

3. Level of interpretation of scientific research 

The interpretive degree of the research will be considered, especially in those of a social or humanistic nature. 
This cancels any discourse or descriptive analysis in the research and allows to show if the work presents a 
good reflective and critical level. In addition, scientific research should generate new postulates, proposals.  
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4. The bibliographic level of scientific research 

Appropriate use of the bibliography will be considered. Which means that it must be as specialized as 
possible and current. References and/or citations must fit and respond to the argumentative structure of the 
research, without falling into contradictions or without meaning. This is one of the levels to prove the rigor of 
scientific research. The bibliographic source should not be underestimated. 

5. The level of grammar 

The appropriate use of language and clarity of expression will be considered, insofar as this is directly related 
to the communicative level that is due to the research. Syntactic inaccuracies, superfluous rhetoric, 
punctuation errors, cumbersome paragraphs, among other aspects, are elements that confuse the reader and 
can be synonymous with serious mistakes in written communication. 

6. The level of objections and observations 

The arguments that the referee has to partially or totally correct an article must be reasoned in writing, in order 
to proceed to its publication. This is very important, otherwise the author of the article cannot carry out the 
corrections requested by the referee. Your disagreements, if they are not within the bounds of scientific 
research, should not dominate the evaluation. If for any reason the referee considers that he is not in a position 
to give an impartial and objective opinion, he must communicate his resignation to proceed with his 
replacement. 

7. The prompt response of the referee 

It is convenient that the referee respects and duly complies, avoiding unnecessary delays, with the dates set 
for the evaluation. The opposite creates serious, and sometimes serious, problems in the journal's schedule. 
If the referee cannot meet the time limits determined for the evaluation, he must notify it immediately. 

8. The correct submission of paper 

The formality of the work will be considered according to the Publication Rules of the journal that appear 

at the end of it. 
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We have built the “TOC checker” Tables of Contents preservation repository to prevent scams 
TOC checker preserves a display of the table of contents sent exclusively by the editor of the journal. 
Once the table of contents is delivered, it cannot be modified even by the publisher who provided it. 

 
Benefit for authors 

The preservation system allows authors to compare the original publication of a scientific journal and the 
version that is currently published on the journal's website. 

The system is built to prevent scams. 
It prevents authors from fraud and allows to verify that their paper has been published by the journal. 

 
Benefit for journals 

In cases of fraud attempts, it serves as a witness to the original publication (for example, in the case of 
the publication of fraudulent articles on dates after the original publication). 

Allows a third party to safeguard the publication's testimony against allegations of malpractice. 
It prevents bad editorial practices (it does not allow modifications after the date of deposit of the TOC). 
 
Ante múltiples ataques a la seguridad de las revistas científicas digitales construimos el depósito de 

preservación de Tablas de Contenidos TOC checker. 
 
El sistema preserva una visualización de la tabla de contenidos enviada exclusivamente por el editor de 

la revista. 
Una vez entregada la tabla de contenidos no podrá ser modificada ni siquiera por el editor que la 

proporcionó. 
 
Beneficio para los autores 

El sistema de preservación permite a los autores comparar la publicación original de una revista científica 
y la versión que actualmente está publicada en el sitio web de la revista. 

El sistema está orientado a evitar fraudes. 
A los autores previene de fraudes y permite verificar que su paper ha sido publicado por la revista. 

 
Beneficio para las revistas 

Ante fraudes actúa como testigo de la publicación original (por ejemplo ante la publicación de papers 
fraudulentos en fechas posteriores a la publicación original). 

Permite que un agente externo resguarde el testimonio de la publicación ante acusaciones de negligencia 
o prácticas inmorales. 

Contribuye a no incurrir en malas prácticas editoriales (no permite hacer modificaciones posteriores a la 
fecha de depósito de la tabla de contenidos). 
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