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INTRODUCCIÓN

LA CONSTRUCCIÓN DE SABERES EMERGENTES EN LAS TE-
SIS DOCTORALES EN EDUCACIÓN (Decolonialidad, Bilingüismo, 
Neurociencia, Aprendizajes Híbridos, Ruralidad, Violencias de Género, 
Racionalidad Algorítmica, Pensamiento Computacional, Gamificación, 
Representaciones sociales de Paz, Internacionalización y Metodologías 
Disidentes del Sur) es una parcería interinstitucional que conjuga los avan-
ces de los temas emergentes vinculados con la educación en el marco del 
Doctorado de Educación de la Universidad Francisco de Paula Santander, 
Cúcuta, Norte de Santander, Colombia; en el cual presentamos los aportes 
de los tesistas del Doctorado en Educación y el ejercicio de acompaña-
miento de los formadores de talentos y gestores del conocimiento. 

Esta experiencia pedagógica la conectamos con la Red Internacional 
Pedagogías, Paz y Poblaciones Resilientes del Grupo Hisula de la Univer-
sidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia - UPTC, Tunja, y el Grupo 
Hedure de la Universidad de Los Andes Táchira, en la comprensión de la 
Internacionalización del Currículum. El volumen está integrado por los 
siguientes temas: Capítulo I. “El Inglés en la Educación Superior en Co-
lombia: entre la Calidad Educativa y la Internacionalización del Currícu-
lo”, Nydia María Rincón Villamizar; Lucy Gómez Mina; y José Pascual 
Mora García. Es una revisión de la literatura (cienciometría) que anali-
za las tendencias, dificultades y desafíos del idioma inglés en la calidad 
educativa, el currículo y la internacionalización de la educación superior 
entre los años 2014 a 2024, en el contexto de Colombia, para lo cual se 
examina la articulación entre la normativa nacional sobre bilingüismo, las 
prácticas curriculares y las estrategias de internacionalización. Capitulo 
II. “La Generación de Conocimiento Decolonial en la Formación de la 
Lengua Castellana en Escenarios con Modalidad Híbrida”, Claudia Tere-
sa González Moreno; José Pascual Mora García y Félix Joaquín Lozano 
Cárdenas, nos presentan la formación escolar de la lengua castellana en 
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contextos híbridos con la mirada decolonial en la cual se sugieren nuevas 
perspectivas en la superación de los enfoques eurocéntricos tradicionales. 
Capítulo III. “Revisión bibliográfica en torno a la producción textual en la 
escuela a partir del aislamiento social obligatorio.” Nayibe Silva Román, 
Antonio José Vélez Melo y Félix Joaquín Lozano Cárdenas exponen su 
pesquisa basado en la tesis doctoral titulada “Concepciones de los Docen-
tes del Área de Lenguaje Sobre la Producción Textual Desde su Práctica 
Pedagógica a Partir del Aislamiento Social Obligatorio”, desde el área de 
lengua adaptando la estrategia PRISMA para esta revisión bibliográfica. 
Capítulo IV. “Herramientas didácticas tecnológicas como estrategia para 
mejorar la comprensión y aprendizaje de las ecuaciones diferenciales en 
estudiantes universitarios”. 

Olga Lucy Rincón Leal, Mawency Vergel Ortega y Zulmary Carolina 
Nieto indagan sobre las herramientas didácticas en el proceso de apren-
dizaje de las ecuaciones diferenciales en estudiantes de programas de in-
geniería. En el mismo, se integran los recursos didácticos digitales como 
plataformas interactivas, aplicativos móviles y simuladores surgen como 
una opción pedagógica que permiten visualizar, experimentar y contextua-
lizar los conceptos matemáticos, favoreciendo el aprendizaje significati-
vo. Capítulo V. “Tendencias, retos y limitaciones en educación rural: una 
revisión de la literatura.” Marisol Esteban Osorio, María Lucila Velazco 
Valderrama y Doris Amparo Parada Rico centran la mirada en la educa-
ción rural desde la perspectiva de investigaciones, experiencias significa-
tivas, documentos y datos, con la finalidad de identificar las limitaciones, 
retos y tendencias. Capítulo VI. “Neurodidáctica y ciencia ficción como 
estrategia para la enseñanza y aprendizaje de la química en la educación 
media.” Deisy Yohana Villamizar Jaimes y María Lucila Velazco Valderra-
ma conectan las ciencias cognitivas con la pedagogía y la psicología, con 
el fin de lograr la adaptación del conocimiento a partir de las formas en las 
cuales el cerebro aprende de una manera más eficaz. Capítulo VII. “Com-
prensión de las violencias de género, su incidencia en la dinámica familiar: 
narrativas de padres, madres y acudientes”, María Estela Contreras Anto-
línez, Jesús Ernesto Urbina Cárdenas y José Ramiro Alexander Contreras 
Bustamante analizan el tema de las violencias de género y su contexto en 
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las poblaciones vulnerables e integrando los diversos grupos sociales sin 
distinguir edad, etnia y clase social, sexo u orientación e identidad de gé-
nero. Capítulo VIII. “El saber pedagógico como práctica emancipadora 
en la era de la información: una interpretación hermenéutica”, Yenny Pao-
la Beltrán Páez, Doris Amparo Parada Rico y Félix Joaquín Lozano Cár-
denas ofrecen una interpretación hermenéutica del saber pedagógico como 
práctica emancipadora frente a los desafíos que impone la era digital. A 
través de un análisis genealógico de tres hitos paradigmáticos —Comenio, 
Martí y Zuluaga— se examinan las raíces históricas de un saber docente 
crítico, comprometido con la dignificación humana y la autonomía intelec-
tual, así como, la lectura crítica del presente, colonizada por la expansión 
de la inteligencia artificial, la racionalidad algorítmica y la estandarización 
del juicio docente. 

Capítulo IX. “Desarrollo del pensamiento computacional en niños 
en educación secundaria: revisión sistemática (2021– 2025).” Luis Al-
fredo Rodríguez Ochoa, Matías Herrera Cáceres y Carlos Eduardo Pardo 
García realizan una revisión sistemática del desarrollo del pensamiento 
computacional (PC) como herramienta para la solución de situaciones en 
estudiantes de secundaria, en especial se destaca el aporte del Project-
based Learning y su impacto favorable en las habilidades fundamenta-
les de abstracción, descomposición, pensamiento algorítmico, reconoci-
miento de patrones y generalización para resolver problemas complejos. 
Capítulo X. “Didáctica aplicada en la ingeniería: tendencias y apuestas 
dadas desde los paradigmas educativos y técnicas didácticas contrastados 
contra marcos modelo supra-institucionales.” Diego Fernando Motta Nie-
to, Henry de Jesús Gallardo Pérez y Luisa Stella Paz Montes realizan una 
revisión bibliográfica de los enfoques paradigmáticos y pedagógicos que 
influyen en la elección de estrategias didácticas y cómo estas impactan en 
el desarrollo de competencias profesionales, conforme a las exigencias de 
marcos metodológicos supra-institucionales como el marco dado por el 
Accreditation Board for Engineering and Technology (ABET). Capítulo 
XI. “Gamificación y educación: un análisis de revisión sistemática.” Juan 
Leonardo González Vargas,  Janeth Saker García y Félix Joaquín Lozano 
Cárdenas decantan las ventajas de la gamificación en el proceso de apren-
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dizaje, exaltando las bondades, entre estas, el aumento de la motivación, 
la participación activa, la implicación en el proceso de aprendizaje y una 
reducción en el comportamiento pasivo. 

Capítulo XII. “Las representaciones sociales de paz: fundamentos 
teóricos y metodológicos para la investigación en contextos universita-
rios.” Juan Álvaro Picón Contreras, José Antonio Cegarra Guerrero y 
Eduardo Gabriel Osorio Sánchez desarrollan elementos conceptuales so-
bre las distintas acepciones de paz, sus dimensiones estructurales en con-
textos de conflicto armado prolongado, y los mecanismos psicosociales 
mediante los cuales las representaciones se configuran, anclan y trans-
forman las  interacciones educativas. Como corolario, se incorporan dos 
experiencias en el marco de las metodologías del sur y giro decolonial; 
Capítulo XIII. “Epistemologías del Sur y formación docente: hacia una 
investigación situada y transformadora.” Marcos Parada Ulloa, quien des-
de la Universidad de Atacama, Chile, nos invita a confrontar el concepto 
de calidad, que hegemónicamente fue diseminado como el cumplimiento 
de estándares externos, y se pronuncia por una visión más cercana a la de-
colonización del saber en la que se privilegie una formación con pertinen-
cia social y compromiso con la transformación. Para eso, recomienda in-
terrogar no solo las políticas y regulaciones del sistema universitario, sino 
también los supuestos epistemológicos que han organizado históricamente 
los currículos, los dispositivos de evaluación y las formas de concebir el 
conocimiento válido. 

Y cerramos la fiesta de ideas con el interesante Capítulo XIV. “Tesis 
y proyectos de investigación: ¿Cómo descolonizarlos?,” Alexander Ortiz 
Ocaña, Ana Gabriela Maloof Díaz y Habib Mejía Porto exponen aportes 
relevantes al giro decolonial desde el Doctorado en Ciencias de la Educa-
ción de la Universidad del Magdalena, en Santa Marta, Colombia, espe-
cialmente con el empoderamiento de las categorías “otras” de currículo 
decolonial, didáctica decolonial e interculturalidad decolonial. Dejamos 
en sus manos amables lectores y a la comunidad científica, esta interesante 
obra que seguramente mueve los linderos tradicionales y las zonas confort 
en los que estamos acostumbrados a pensar los saberes de la educación.

José Pascual Mora García, editor.
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CAPÍTULO I

EL INGLÉS EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR EN 
COLOMBIA: ENTRE LA CALIDAD EDUCATIVA Y LA 

INTERNACIONALIZACIÓN DEL CURRÍCULO

ENGLISH IN HIGHER EDUCATION IN COLOMBIA: 
BETWEEN EDUCATIONAL QUALITY AND CURRICULUM 

INTERNATIONALIZATION

Nydia María Rincón Villamizar1

Lucy Gómez Mina2

 José Pascual Mora García3

1. 	 INTRODUCCIÓN

En el escenario global, el inglés se ha convertido en un factor estraté-
gico para las Instituciones de Educación Superior -IES, pues es clave en el 
fortalecimiento de la calidad educativa y la internacionalización del currí-
culo, al facilitar la inserción de sus egresados en redes académicas y labo-
rales globales (Viana Astaiza, 2023; Correa Narváez, 2022; Ardila, 2015). 

Actualmente, para las universidades tanto públicas como privadas en 
el país, la enseñanza y aprendizaje de los idiomas, en particular del in-
glés, se transforma en la herramienta comunicativa global que sirve como 
lengua no solo de instrucción, sino que además proyecta la investigación, 
la productividad y movilidad académica de docentes, investigadores, es-
tudiantes y egresados en escenarios internacionales, por lo cual, la incor-
poración del inglés en el currículo universitario responde tanto a políticas 
nacionales de bilingüismo como a las demandas de competitividad acadé-

1	 Magíster en Educación. Correo: nydiamariarv@ufps.edu.co, Orcid: https://orcid.org/0000-0001-
7016-8069, Universidad Francisco de Paula Santander, Cúcuta, Colombia.

2	 Doctor en Educación. Correo: lugomi60@hotmail.com, Orcid: https://orcid.org/0000-0002-6558-
8904, Universidad Francisco de Paula Santander, Cúcuta, Colombia. 

3	 Posdoctorado en Pedagogías, Paz y Resiliencia en el Doctorado en Ciencias de la Educación, 
UPTC, Tunja.  Doctorado en Innovación y Sistema Educativo, URV, Tarragona España. Doctor en 
Historia. Jose.mora03@uptc.edu.co. pascualmoraster@gmail.com.  https://orcid.org/0000-0002-
5345-6808 , Universidad Francisco de Paula Santander, Cúcuta, Norte de Santander. Colombia.
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mica y profesional en un entorno globalizado (Ministerio de Educación 
Nacional-MEN-2024).

Por lo anterior, desde hace varios años, frente a las exigencias globales 
de productividad, calidad y competitividad, el MEN ha venido impulsando 
políticas y programas bilingües, buscando el desarrollo de competencias 
comunicativas en el idioma Inglés en todos los niveles de la educación 
colombiana; entonces, en la normativa nacional, a partir de la Ley 30 de 
1992 o Ley de Educación Superior, se le da autonomía universitaria a las 
IES para que decidan incluir o no la lengua extranjera en los currículos 
universitarios; luego, aparece el Programa Nacional de Bilingüismo (PNB 
2004-2019 ) y sus posteriores modificaciones como el Programa Colombia 
Bilingüe (2014-2018); el Programa Nacional de Inglés-(PNI): Colombia 
Very Well (2015-2025), entre otros.

En contraste, López & Sellamén (2019) exponen que pese a que se 
han estudiado las políticas bilingües, como el caso del Plan Nacional de 
Bilingüismo-PNB, dicha política se enfocó más a la enseñanza que en la 
promoción de una lengua extranjera; lo cual generó según estos autores: 
“son numerosas las críticas de carácter ideológico, político y económico 
que ha recibido el PNB, como también aspectos que enmarcan los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje de la lengua” (2019, p. 71). mientras que, 
en su momento, el Programa Colombia Bilingüe 2014–2018, consideró el 
inglés como componente crucial de la estrategia nacional de internaciona-
lización de la educación de las universidades colombianas.

Ahora bien, las políticas públicas, leyes, decretos, acuerdos y linea-
mientos tanto a nivel nacional como internacional establecen un contexto 
en el que el inglés juega un papel importante en los procesos de evalua-
ción, acreditación y mejora continua de las Instituciones de Educación 
Superior.

En efecto, el aprendizaje y enseñanza del inglés se incluye como parte 
de los estándares de calidad en programas universitarios, se observa, por 
ejemplo, en los lineamientos del Consejo Nacional de Acreditación (CNA) 
para acreditación de programas en 2013 y 2021, se establecen en los crite-
rios de alta calidad la inclusión del idioma inglés y la internacionalización 
del currículo. 
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Del mismo modo, en los requisitos de Acreditación, del Consejo Na-
cional de Educación Superior (CESU) expresado en el Acuerdo 02 de 
2020 que actualiza el modelo de acreditación de alta calidad, se exigen 
resultados de aprendizaje internacionales y la inclusión del inglés como 
parte de la formación integral de los profesionales.

Asimismo, en las condiciones de Registro Calificado de programas 
universitarios, inicialmente, en el Decreto 1295 de 2010 se demandan es-
trategias pedagógicas para desarrollar competencias en segunda lengua, 
usualmente inglés. Más tarde, el Decreto 1075 de 2015 confirma que los 
programas académicos de educación superior deben incluir estrategias 
para el aprendizaje de una segunda lengua. 

Posteriormente, el Decreto 1330 de 2019 requiere la internacionaliza-
ción curricular y la competencia en inglés como condición para el registro 
calificado de programas de educación superior; este decreto muestra una 
evolución a los anteriores decretos, pues considera la internacionalización 
curricular, la movilidad internacional y el bilingüismo como elementos 
estructurales para evaluar la calidad de las IES. También, en las posteriores 
modificaciones de la normativa de registro calificado, como la Resolu-
ción 21795 de 2020, en su artículo 16, en relación con los componentes 
de interacción, se indica que los programas deben reportar resultados de 
aprendizaje en inglés como evidencia de calidad.

Las anteriores normativas de acreditación de instituciones y progra-
mas en las IES en el país, según algunos autores, buscan favorecer la mo-
vilidad académica y extender la participación en redes internacionales de 
investigación (Yepes Zuluaga & Montes Granada, 2021); en otras pala-
bras, utilizar la acreditación y la movilidad como vías para posicionarse en 
redes internacionales de investigación y cooperación (Ardila, 2015). Estos 
enfoques coinciden con los principios establecidos por el MEN (2024), 
que estima el inglés como clave para lograr estándares internacionales y 
mejorar la visibilidad global de las universidades colombianas.

En otro sentido, los académicos e investigadores en el campo de la 
enseñanza y aprendizaje del inglés a nivel universitario han expresado dis-
tintas opiniones sobre el bilingüismo en los currículos de las IES en Co-
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lombia. Se han identificado dos direcciones principales: una que considera 
el idioma inglés como una herramienta para mejorar la competitividad glo-
bal, el mercado laboral y facilitar la movilidad académica, y otra desde una 
perspectiva crítica que lo valora como un medio para lograr más inclusión 
y apoyar la diversidad cultural del país. 

En el primer enfoque, autores como Cárdenas y Miranda (2014) men-
cionan que el inglés es muy importante para la internacionalización y para 
mejorar la calidad de la educación; mientras que para autores como Viana 
Astaiza (2023); Alonso et al. (2018); Gómez Sará (2017) indican que el 
inglés está relacionado con el desarrollo de un capital humano más com-
petitivo y con su participación en los mercados laborales globales; según 
Benavides (2021), esto muestra una relación entre el dominio del idioma, 
el rendimiento en pruebas estandarizadas de inglés y la posibilidad de ob-
tener empleo.

Asimismo, García & Martínez (2015) señalan que “de hecho, la cer-
tificación de destrezas laborales, incluyendo el dominio de idiomas, tiene 
repercusiones sobre el mercado laboral que se han documentado en diver-
sos estudios de naturaleza empírica” (p.3). Mientras que, Alonso-Cifuen-
tes et al, (2021) afirman que: “hay evidencia de cómo hablar una lengua 
foránea (entre ellas el inglés) afecta la probabilidad de estar desempleado” 
(p. 337);

Por su parte, el enfoque crítico plantea preguntas sobre la toma de de-
cisiones, sin pensar en las políticas globales y se preocupa por los efectos 
que pueden tener estas políticas en la sociedad y la cultura del país. Inves-
tigadores como Usma Wilches (2015) destacan la importancia de adaptar 
las políticas lingüísticas según el contexto colombiano para no imponer 
modelos que no encajan en la realidad local; también causan controversia 
en las políticas de bilingüismo los estándares como los del marco Común 
Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) que son opuestos a la 
realidad de las instituciones educativas colombianas (González, 2020). 

Otros autores como Guerrero & Quintero (2016) discuten que el dis-
curso oficial desestima el trabajo de los docentes y crea relaciones de po-
der injustas. Por su parte, Valencia & Montoya (2015) identifican como 
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una necesidad el mejoramiento de la formación pedagógica y lingüística 
de los profesores de inglés. Mientras que, Bonilla Carvajal & Tejada-Sán-
chez (2016) muestran las diferencias y la falta de conexión entre la política 
educativa bilingüe y lo que se hace en la práctica, defendiendo que los 
actores educativos deben involucrarse activamente. De su parte, Cobo et 
al.  (2020) señalan que las políticas favorecen el bilingüismo internacional 
(inglés-Español) y perjudican a las lenguas autóctonas y Morales Llano 
(2022) indica que las políticas de bilingüismo deben reconocer el rol estra-
tégico de los profesores de inglés en la implementación de estas políticas 
en el país y no reconocerlo únicamente como comunicador de contenidos.  

En cuanto a la calidad de la educación, que incluye el cumplimiento 
de estándares académicos, la relevancia del currículo y la formación inte-
gral del estudiante, se encuentran respaldadas por la capacidad de las insti-
tuciones para ofrecer programas de inglés contextualizados que respondan 
a las necesidades del país y a los requisitos internacionales (González, 
2021). Sin embargo, aún existen retos estructurales, como la desigualdad 
en el acceso a recursos didácticos, la formación docente, y la falta de coor-
dinación entre las políticas de bilingüismo y los planes de internacionali-
zación (Sanabria, 2023; Bastidas Muñoz & Jiménez-Salcedo, 2021; Sar-
miento, 2021; Granados, 2015)

Entre tanto, Tejada-Sánchez & Molina-Naar (2021) afirman que el 
rendimiento competitivo en inglés en el mercado académico y profesional 
global no es sencillo de alcanzar para toda la comunidad universitaria, 
especialmente en países no anglófonos.

En este sentido, es importante hacer una revisión de la literatura que 
analice cómo se relacionan la normativa nacional sobre bilingüismo, las 
prácticas que se usan en el currículo y las estrategias de internacionali-
zación en el contexto de las instituciones de educación superior del país. 
Para ello, se formula la siguiente pregunta de investigación: ¿Cuáles son 
las tendencias, dificultades y desafíos que tiene el idioma inglés en la cali-
dad de la educación, el currículo y la internacionalización en la educación 
superior en Colombia entre los años 2014 a 2024?

En cuanto al propósito de la investigación se busca analizar las ten-
dencias, dificultades y desafíos del inglés en la educación superior de 
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Colombia entre 2014 a 2024, teniendo en cuenta cómo se relacionan las 
normativas nacionales, las prácticas curriculares y las estrategias de inter-
nacionalización. El análisis se basa en un diseño documental y utiliza el 
estudio de fuentes académicas y normativas gubernamentales, con el fin de 
ofrecer una visión contextualizada del tema.

2. METODOLOGÍA

La metodología se define desde un tipo de investigación documental, 
por medio de la cual se identificaron las tendencias temáticas de la presen-
te revisión, las dificultades y los desafíos del idioma inglés en la calidad 
educativa, el currículo y la internacionalización de la educación superior 
colombiana entre los años 2014 a 2024.

En cuanto a la técnica de recolección de información se utilizó el aná-
lisis de contenido, el cual permitió identificar la categoría base de la inves-
tigación, que es “el Inglés en la Educación Superior en Colombia”; mien-
tras que, la categoría central es la relación del inglés, la calidad educativa, 
la internacionalización del currículo y las políticas de bilingüismo. Las 
categorías emergentes que se identificaron son: inglés como indicador de 
calidad, internacionalización excluyente del currículo, desigualdades en el 
acceso al aprendizaje del inglés, resistencias y enfoques críticos en la en-
señanza del inglés y ausencia de políticas lingüísticas integrales en las IES.

Las fases metodológicas para el desarrollo de la presente revisión de 
la literatura se establecieron así: se formuló la pregunta de investigación 
y el objetivo de la revisión; luego se identificaron las palabras clave y sus 
sinónimos, tales como: inglés, enseñanza y aprendizaje del inglés en la edu-
cación superior, calidad educativa, internacionalización, movilidad docente/ 
movilidad estudiantil, currículo de inglés, políticas lingüísticas/ políticas de 
bilingüismo / política de inglés, Colombia (English; Educational Quality; 
Curriculum; Higher Education; Internationalization; Bilingual Policies). 

En la siguiente fase, se seleccionaron las bases de datos para la bús-
queda de los documentos como: Scielo, Google Scholar y Redalyc. De 
inmediato, se elaboraron las ecuaciones de búsqueda de los documentos 
en inglés y español, considerando el período de tiempo entre 2014 a 2024.
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Debido a que eran diferentes bases de datos, se utilizó como instru-
mento de recolección de información una matriz de análisis de documen-
tos en Excel, la cual contenía: título del  documento, autores, referencia 
bibliográfica en APA, tema, objetivo, referentes teóricos destacados, me-
todología, hallazgos principales y conclusiones; esta matriz sirvió para lle-
var a cabo el análisis de los documentos, identificar tendencias temáticas, 
tensiones y desafíos del inglés en la calidad educativa, el currículo y la 
internacionalización de la educación superior en Colombia.

En la siguiente fase, se definieron los criterios de elegibilidad (ver 
Tabla I) para una mayor transparencia en la selección de los documentos 
en esta revisión de la literatura: 

Tabla I. CRITERIOS DE ELEGIBILIDAD

CRITERIO TEMA IDIOMA BASE DE 
DATOS

TIPO DE DOCU-
MENTO

ÁREA TEMÁ-
TICA

PALABRAS 
CLAVE

PERÍODO DE 
PUBLICA-

CIÓN
Inclusión El idioma 

inglés en 
la calidad 
educativa, la 
internacio-
na l i zac ión 
del currículo 
en la educa-
ción superior 
colombiana.

Docu-
mentos 
en inglés 
y Espa-
ñol.

Google 
Scholar, 
SCIELO y 
Redalyc

Artículos de inves-
tigación, revisión y 
reflexión en inglés 
y español publica-
dos en revistas in-
dexadas, capítulos 
de libro en inglés y 
español; así como 
documentos del 
Ministerio de Edu-
cación (MEN) de 
Colombia, CNA, 
CESU y el Insti-
tuto Colombiano 
para la Evaluación 
de la Educación 
(ICFES) y orga-
nizaciones no 
gubernamentales, 
Tesis de maestría 
y doctorado.

Ciencias Socia-
les, Ciencias de 
la Educación.

Calidad Educa-
tiva; Educación 
Superior; 
Currículo; 
Inglés; Interna-
cionalización. 
Políticas de 
bilingüismo.

2014 a 2 024.

Exclusión Enseñanza 
del Inglés en 
otros niveles 
educat ivos 
en Colom-
bia.

Docu-
mentos 
en otros 
idiomas

Otras 
bases de 
datos.

Notas, ensayos, 
actas de congre-
sos, artículos en 
revistas no indexa-
das. Información 
de blogs.

Ciencias Bási-
cas, Negocios, 
Finanzas y 
Economía.

Términos no 
relacionados 
con las pa-
labras clave 
incluidas.

Antes o 
después de 
la fecha del 
período de 
inclusión

Fuente: Autor
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Una vez se definieron los criterios de elegibilidad de los documentos, 
se siguieron las siguientes etapas para la revisión de la literatura: 

(a) 	 Identificación: búsqueda en las bases de datos escogidas y recolección 
de documentos. 

(b) 	 Depuración o cribado: eliminación de duplicados y revisión de títulos/
resúmenes de cada artículo y palabras clave. 

(c) 	 Elegibilidad: lectura de los documentos seleccionados y aplicación de 
los criterios de elegibilidad (inclusión y exclusión). 

(d) 	 Inclusión: análisis completo de los textos seleccionados. 
Al final se seleccionaron para el análisis 33 artículos, 4 capítulos de 

libro, 4 tesis y 6 documentos de normativa del gobierno sobre políticas 
educativas de bilingüismo y afines y 4 documentos de entidades no guber-
namentales, para un corpus de 51 documentos.

En la figura 1 se muestra el diagrama de la identificación de estudios 
en esta revisión de la literatura.

Figura I. Diagrama de la identificación de estudios

Fuente: Autores, con base en Page et al., (2021).
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3. 	 RESULTADOS Y DISCUSIÓN

3.1 Tendencias temáticas sobre inglés en la calidad educativa, el cu-
rrículo y la internacionalización de la educación superior colom-
biana

En el análisis del corpus seleccionado, a partir de las categorías iden-
tificadas se encontraron tres ejes articuladores ligados a la presencia del 
idioma inglés en la educación superior colombiana, el primero es la articu-
lación del inglés con la calidad educativa; un segundo eje articulador es la 
inserción del inglés en el currículo universitario y un tercer eje se relaciona 
con el uso del inglés como herramienta de internacionalización.

Considerando lo anterior, aparecen en esta investigación documental 
temáticas transversales, como el bajo nivel de competencia en inglés en la 
gran mayoría de los currículos universitarios, con brechas entre programas 
universitarios, territorio y perfiles de egreso frente a las metas trazadas 
por las políticas de bilingüismo en el país (Benavides, 2021; López & Se-
llamén, 2019; Alonso et al., 2018). También, discordancia entre políticas 
y prácticas pedagógicas institucionales como los diagnósticos del PNB 
y políticas institucionales en las IES (Bastidas Muñoz & Jiménez-Salce-
do, 2021; González Moncada; 2021; Cifuentes et al., 2017; Gómez Sará, 
2017).

Desde un punto de vista crítico, se encontraron tensiones ideológicas 
y críticas post/coloniales, lo que problematiza la hegemonía de la lengua 
inglesa, sus conexiones con el neoliberalismo y la colonialidad, y se con-
voca a perspectivas interculturales y de justicia lingüística (Viana Astaiza, 
2023; Jaramillo Cárdenas, 2023; Gutiérrez & Aguirre, 2022; Hurie, 2018).

Asimismo, se hallaron tendencias temáticas relacionadas con el do-
cente universitario, que trata con la problemática de la docencia y la for-
mación docente, lo cual corresponde a la formación inicial y al desarrollo 
profesional de los profesores de inglés (Santana Sanabria, 2023; Gonzá-
lez-Moncada, 2021; Granados, 2015). 

Por otro lado, también se investiga la temática sobre el aprovecha-
miento de la internacionalización, pues el inglés se usa como instrumento 
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para la movilidad, los rankings y la competitividad, algunas veces sin ac-
tualizaciones curriculares ni garantía pedagógica (Marcano-Navas, 2021; 
Yepes Zuluaga & Montes Granada, 2021; Tejada-Sánchez & Molina-Naar, 
2020). 

Conjuntamente, aparece la implementación de estrategias de interna-
cionalización, un ejemplo es el Inglés como Medio de Instrucción (English 
as a Medium of Instruction-EMI), que, aunque es una estrategia ideal en 
la enseñanza del inglés, tiene limitaciones prácticas como la formación 
docente, la poca adecuación curricular y amenaza de exclusión de estu-
diantes (Rey-Paba et al., 2024; González-Moncada, 2021; Tejada-Sánchez 
& Molina-Naar, 2020; Granados, 2015)

Otro campo temático es la evaluación, aquí se encontraron estudios 
cuantitativos que miden niveles de competencia en inglés y el valor agre-
gado, aunque se carece de un mayor número de evaluaciones longitudina-
les y análisis que relacionen el dominio de inglés con resultados precisos 
en acreditación y empleabilidad (Bedoya Suárez & Erazo Muñoz, 2024; 
Benavides, 2021).

3.2 El marco de la política de bilingüismo Inglés-Español en Colombia 
frente a la calidad educativa de la Educación superior

El inglés se ha consolidado como un eje estratégico en las políticas de 
calidad e internacionalización de la educación superior colombiana (MEN, 
2024, 2022, 2019, 2015; ICFES, 2023; CNA, 2023; CESU, 2020; CNA, 
2019), los avances en el dominio efectivo del idioma por parte de estudian-
tes y docentes a nivel universitario son limitados; pese a los esfuerzos que 
se han venido haciendo desde el MEN en los últimos años para fortalecer 
el dominio del inglés, a través de políticas, programas y proyectos en los 
currículos de los distintos niveles de la educación en el país (Cifuentes  et 
al., 2017; Cárdenas Vergaño, 2018). 

En efecto, el MEN ha venido trazando el marco normativo del bilin-
güismo inglés-español; sin embargo, acorde con las investigaciones desa-
rrolladas se evidencia una brecha entre la política y su implementación cu-
rricular y pedagógica (Cifuentes et al., 2017; Gómez Sará, 2017; Miranda 
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et al., 2018; Cárdenas & Miranda, 2014). Además, la formación inicial y 
el desarrollo profesional docente se señalan repetidamente como impedi-
mento para la efectividad curricular (Sanabria, 2023; González-Moncada, 
2021; Granados, 2015).

Cabe recordar que, la normativa del bilingüismo en el país se encon-
tró en los Lineamientos Curriculares de Idiomas Extranjeros (1999), los 
Estándares Básicos de Competencias en Lenguas Extranjeras (2006), los 
Derechos Básicos de Aprendizaje (DBA) de inglés, el Programa Nacional 
de Bilingüismo (PNB-2004-2010), la Ley de Bilingüismo o Ley 1651 de 
2013, que dicta directrices para la instrucción de idiomas extranjeros en 
el país. 

Considerando la normativa presentada, en 2010 el PNB se convir-
tió en el Programa de Fortalecimiento al Desarrollo de Competencias en 
Lenguas Extranjeras (PFDCLE), que fijó como meta de la política de bi-
lingüismo que: un 20% de los graduados de programas profesionales uni-
versitarios deberían estar clasificados en nivel intermedio (B2) o superior 
en inglés en el 2014, como lo indicó el MEN en ese momento.

Sumado a lo anterior, se reveló que el nivel de suficiencia del inglés 
se establecía a partir   de los estándares del Marco Común Europeo de 
Referencia para las Lenguas (MCER)4, el cual se adoptó por el gobierno 
colombiano desde 2006.

En el año 2015, apareció el Programa Nacional de Inglés (PNI-2015-
2025), este determinó que la mitad de los estudiantes que finalizaban ba-
chillerato debían llegar al menos a un nivel pre-intermedio (B1). Entretan-
to, para la educación superior, los objetivos para 2025 se parecían a los de 
2014: el 30% de los graduados universitarios deberían alcanzar el nivel B1 
y el 25% llegar al nivel B2.

En el escenario internacional, la clasificación sobre el nivel de sufi-
ciencia en inglés de los colombianos, que aparece en el Informe sobre el 
Índice de Nivel de Inglés-EF/EPI- (EF English Proficiency Index) mostró 

4	 El MCER traza los niveles de suficiencia en Inglés son: A1 y A2: un usuario Básico con habilidades 
comunicativas simples y cotidianas. Mientras, B1 y B2:  un usuario independiente con capacidad 
para manejar situaciones más complejas y comunicarse con cierta fluidez (Consejo de Europa-
MCER, 2020) 
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que entre los años 2020 a 2024, Colombia se mantiene en un nivel de 
competencia comunicativa de la lengua inglesa entre muy bajo y bajo.  Se 
evidencia en este informe que para el año 2020, el país se clasificó en el 
puesto 77, no existiendo una mejora significativa en el nivel de suficiencia 
en inglés de los colombianos; ya que, en 2024, el país se ubicó en el puesto 
76, de 116 países (EF, 2024).; lo cual demuestra que las políticas educati-
vas de inglés no han tenido el éxito esperado y Colombia se enfrenta a un 
bajo nivel de bilingüismo (Marcano-Navas, 2021). 

Lo anterior, concuerda con lo expresado por Cárdenas & Miranda 
(2014) al afirmar que: en casi todo el país y en muchas instituciones edu-
cativas, el PNB no produjo los resultados esperados, pues el nivel de com-
petencia comunicativa en el idioma inglés todavía es bajo. Mientras que, 
autores como Brito-Chiquillo et al. (2023) afirmaron que “el progreso en 
el bilingüismo en Colombia ha sido limitado en la última década, ya que, 
según el MEN, menos del 1% de la población puede entender y hablar 
inglés” (p. 87).

Del mismo modo, se pudieron evidenciar niveles bajos en la sufi-
ciencia del inglés en varios estudios, estancamiento en la competencia 
comunicativa en lengua extranjera entre estudiantes y egresados en dis-
tintas disciplinas (Alonso-Cifuentes et. al, 2021; Benavides, 2021; López 
& Sellamén, 2019; Alonso et al., 2018; Alonso et al., 2015).  Otras in-
vestigaciones basadas en la valoración del “valor agregado” institucional 
muestran avances al hacer intervenciones específicas, si bien la evidencia 
longitudinalmente es poca (Bedoya Suárez & Erazo Muñoz, 2024). 

En cuanto a los datos del ICFES, en el Informe Nacional de Resulta-
dos Saber Pro y Saber TyT, 2022 de la educación superior  correspondiente 
a la prueba de la competencia genérica en la lengua inglesa muestra que: 
“el 61 % de estudiantes a nivel nacional se ubicaron en los niveles de des-
empeño en inglés en A1 y A2 (Básico), mientras el 6 % alcanzó el nivel 
de suficiencia en inglés B2” (p.32), esto significa que la mayoría de los 
egresados universitarios se ubican en niveles inferiores a B1 en inglés, que 
es un nivel básico.

Teniendo en cuenta lo anterior, se halló que a nivel universitario los 
programas con acreditación tuvieron un nivel de inglés más alto que el 
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promedio general, pero incluso en esos casos la mayoría de los estudiantes 
no alcanzó la meta oficial en el nivel de suficiencia en inglés (Correa Mar-
tínez, 2017). Este hallazgo muestra que las instituciones acreditadas han 
presentado mejores resultados en la enseñanza del inglés, mediante pro-
gramas bilingües, centros de idiomas o acuerdos con otros países (MEN, 
2014). 

Ahora bien, diferentes universidades han implementado normativa re-
lacionada con el aprendizaje de idiomas extranjeros dentro de sus procesos 
educativos para mejoramiento continuo (Bedoya Suárez & Erazo Muñoz, 
2024). En general, estos datos indican que cuando una IES en Colombia 
es acreditada de alta calidad, se le da mayor relevancia al bilingüismo en 
su institución, esto ayuda a que la institución tenga más presencia interna-
cional y se desenvuelva mejor en competencias académicas (MEN, 2014).

En este orden de ideas, se observa que las políticas implementadas por 
el MEN han determinado el bilingüismo inglés-español sin establecer los 
factores lingüísticos, culturales, económicos y sociales, lo cual no respon-
de a las condiciones heterogéneas del contexto colombiano; esto ha gene-
rado posiciones de controversia de académicos en el área de las políticas 
de bilingüismo (González, 2020; Miranda et al., 2018). 

En concordancia con lo anterior, los estudios sobre las políticas de 
bilingüismo en Colombia desde una posición crítica expresan que el inglés 
es la lengua dominante dentro del sistema educativo colombiano. Varios 
autores argumentan que las políticas públicas de bilingüismo, principal-
mente el Programa Nacional de Bilingüismo-PNB, han sido inspiradas por 
el discurso de la globalización y el neoliberalismo que señalan el uso del 
inglés como medio para lograr el éxito y avanzar en la vida social; mien-
tras que, desestiman las lenguas nacionales y étnicas (Hurie, 2018). Este 
enfoque ha causado conflictos entre la uniformidad del idioma fomentada 
por el Estado y la variedad cultural propia del país (Viana Astaiza, 2023).

Como respuesta a lo anterior, algunos investigadores en sus estudios 
apuntan en proponer un cambio hacia modelos más inclusivos que con-
tengan la interculturalidad como parte significativa de la enseñanza del 
inglés, valorando los saberes locales y la diversidad cultural (Jaramillo-
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Cárdenas, 2023; Gutiérrez & Aguirre, 2022). Desde esta perspectiva, se 
observa cómo el bilingüismo deja de ser exclusivo de la lengua inglesa 
y se convierte en un enfoque que reconoce varias lenguas y se adapta al 
entorno real, donde la lengua está relacionada con las identidades, las his-
torias y los lugares de quienes aprenden.

Como bien lo afirman Usma et al. (2018), que es relevante entender 
que las políticas de educación superior han incorporado con claridad estra-
tegias bastante innovadoras para la promoción de la internacionalización. 
No obstante, desde la posición de estos autores las políticas de educativas 
de bilingüismo deben enfocarse más hacia prácticas más inclusivas, parti-
cipativas que promuevan e incluyan los grupos minoritarios y ancestrales 
de nuestra sociedad, integrando su cultura y lenguas para asegurar que la 
educación sea mejor para todos ellos.  

3.3 Las prácticas curriculares y las estrategias de internacionalización

El idioma inglés empezó a aparecer como asignatura en las universi-
dades de Colombia con más fuerza a partir de los años 80, cuando la glo-
balización y las políticas educativas en bilingüismo empezaron a destacar 
la importancia del idioma en la formación profesional. No obstante, su 
presencia en los currículos universitarios varía según la época, la institu-
ción y las políticas nacionales de educación. 

En los inicios del siglo actual, el idioma inglés se convierte en una 
asignatura transversal en los programas universitarios, proceso que se po-
siciona y fortalece con la adopción de estándares internacionales como el 
MCER y la creación de diferentes normas, programas y planes de bilin-
güismo como se describió con anterioridad. 

Asimismo, el proceso de aseguramiento de la calidad y la acreditación 
en la educación superior siempre requiere de estrategias claras y mesu-
rables para la formación en inglés, lo que refuerza la tendencia hacia su 
institucionalización como requisito de egreso o permanencia en programas 
profesionales en las universidades colombianas 

Algunos autores afirman que el currículo es el eje central, donde se 
plantean y desarrollan acciones educativas, se diseñan estrategias peda-
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gógicas y se materializa la enseñanza y aprendizaje en contextos discipli-
nares (Cifuentes et al., 2017; Cárdenas & Miranda, 2014; Miranda et al., 
2018; Gómez Sará, 2017; Miranda et al., 2018; González, 2020; Grana-
dos, 2015), su implementación depende del diseño curricular, evaluación 
y competencia docente.

Durante la última década, el gobierno colombiano ha realizado es-
fuerzos sistemáticos por modernizar el currículo de inglés en pregrado y 
posgrado, motivado por las políticas educativas en pro del bilingüismo y la 
necesidad de fortalecer la competitividad internacional de sus egresados; 
sumado a las políticas de acreditación de las IES 

Por eso, las universidades siguiendo las indicaciones del MEN han 
realizado la renovación de contenidos en los planes de estudio de pregra-
do y se han establecido criterios para evaluar el aprendizaje de la lengua 
extranjera, lo que ayuda a mejorar el nivel general de las instituciones 
educativas. Investigadores como Benavides (2021) muestran cómo los re-
sultados de las pruebas estandarizadas (Saber Pro) y su aplicación como 
medida, contribuyen a fortalecer esa dirección. 

Efectivamente, el inglés en el currículo universitario ha tenido dife-
rentes formas, desde su enseñanza como asignatura obligatoria, incluso su 
uso como medio de instrucción en programas curriculares universitarios 
o lo que bien se conoce EMI (English-Medium Instruction), que se co-
necta como una de las estrategias de internacionalización del currículo en 
las IES. Se encontró que investigaciones recientes plantean enfoques que 
contengan EMI con el desarrollo de competencias interculturales y justicia 
lingüística (Rey-Paba et al., 2024; Jaramillo Cárdenas, 2023; Gutiérrez & 
Aguirre, 2022). 

Los antecedentes sobre internacionalización demuestran que el inglés 
aparece tanto como instrumento de movilidad y posicionamiento institu-
cional, como objeto de crítica por reproducir dinámicas de exclusión y de-
colonialidad (Viana Astaiza, 2023; Marcano-Navas, 2021; Yepes Zuluaga 
& Montes Granada, 2021; Tejada-Sánchez & Molina-Naar, 2020; Hurie, 
2018). 

En relación con las políticas de internacionalización, el MEN (2024) 
parte de una definición que integra un proceso de currículos internaciona-
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les e interculturales, movilidad académica, redes de investigación, interna-
cionalización en casa y cooperación global.

Cabe considerar que, en la implementación curricular existe una ten-
dencia creciente hacia la estrategia EMI, esta tiene como objetivo la en-
señanza de contenidos en inglés, que den respuesta a los fines de inter-
nacionalización.  Investigadores como Rey-Paba et al., (2024) describen 
cambios en las prácticas pedagógicas de los docentes de inglés, utilizando 
el modelo EMI. Sin embargo, esta modalidad se concentra más en uni-
versidades privadas y de grandes ciudades, lo que amplía la brecha con 
instituciones públicas y regionales (MEN, 2024). 

Se suma otra tendencia metodológica que apoya la enseñanza y apren-
dizaje del inglés en la internacionalización, es el uso de las Tecnologías de 
la Información y Comunicación – TIC relacionadas con las plataformas, 
recursos en línea, aplicaciones, entornos de aprendizaje, entre otros, que 
se han adaptado para el desarrollo del aprendizaje autónomo, por ejemplo, 
apoyado por un “Entorno Personal para la gestión de la enseñanza y el 
aprendizaje, en inglés, Personal Learning Teaching Management Envi-
ronment (PLTME)” que sustenta el aprendizaje autónomo del estudiante, 
también como herramienta de consulta y para la práctica del idioma entre 
estudiantes y docente (Lozano & López, 2024).

En cuanto a las políticas institucionales de internacionalización se han 
impulsado convenios, movilidad académica y programas de doble titula-
ción, pero su eficacia sigue siendo limitada por factores presupuestales y 
por la baja preparación lingüística de la comunidad académica (Santana 
Sanabria, 2023). 

En investigaciones sobre internacionalización de algunos autores 
como Serrano & Acuña (2021) y Marcano-Navas (2021), exponen que el 
inglés se usa como lengua vehicular en los planes de estudio, es decir no 
solo cuenta como asignatura, sino es el idioma principal para las clases, 
desarrollo de contenidos académicos y facilitar interacción en los progra-
mas de movilidad. Seguidamente, Marcano-Navas (2021) afirma que la 
internacionalización del currículo responde a las exigencias de la contem-
poraneidad y las IES encuentran en el inglés un medio clave para mejorar 
la calidad educativa. 
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De manera complementaria, Rey-Paba et al., (2022) insisten que el 
aprendizaje de lenguas extranjeras, especialmente el inglés, es fundamen-
tal para fortalecer procesos de internacionalización desde el aula hasta la 
gestión institucional. Incluso organismos multilaterales como UNESCO-
IESALC (2024) han enfatizado que el dominio del inglés constituye una 
competencia esencial para la cooperación internacional y la movilidad 
académica en América Latina y el Caribe.

3.4 	Los desafíos y las dificultades del idioma inglés en la calidad edu-
cativa, el currículo y la internacionalización de la educación supe-
rior

La revisión de la literatura muestra que el inglés ha dejado de ser 
un tema secundario en la educación superior de Colombia y ahora se ha 
convertido en un indicador importante que manifiesta la calidad de las 
IES. Autores como González (2020) y Miranda et al., (2018) afirman que 
el dominio del inglés se ha incorporado en los sistemas de acreditación y 
evaluación de las IES, funcionando como un requisito que influye directa-
mente en cómo se percibe la calidad académica y la capacidad competitiva 
internacional. 

Ahora bien, las dificultades a las que se enfrenta el idioma inglés en 
las IES son los bajos niveles de suficiencia en el idioma extranjero de 
muchos estudiantes y egresados de las universidades en el país (Alonso-
Cifuentes et al., 2021; Benavides, 2021; Alonso et al., 2018; Alonso et al., 
2015;). Otro obstáculo son los indicadores de calidad que se concentran 
en las certificaciones de suficiencia del idioma, en vez de tener en cuenta 
el valor agregado institucional y los resultados (Bedoya Suárez & Erazo 
Muñoz, 2024; Martin Calvo, 2018). 

Asimismo, aparecen las desigualdades económicas, territoriales e in-
stitucionales que tienen algunos estudiantes en el proceso de aprendizaje 
de la lengua inglesa; autores como Benavides (2021)  hacen una crítica 
ante las politicas bilingues, pues el avance no es el mejor, lo que repercute 
en desigualdades que afectan mayormente a estudiantes de universidades 
públicas. 



32

 José Pascual Mora García (Editor) 

Al mismo tiempo, estas desigualdades han generado brechas en los 
territorios y en las capacidades institucionales, lo cual ha producido una 
implementación dividida del bilinguísmo (Correa Narváez, 2022;  López, 
& Sellamén, 2019; Cárdenas Vergaño, 2018). Además, otros autores como 
González (2020) y Hurie (2018) también reprueban  la posición centralista 
y neoliberal del inglés como “lengua de prestigio”, o como lo reafirma 
Viana Astaiza (2023) en su estudio acerca de la “hegemonía del inglés” 
expone claramente el estatus privilegiado del idioma en Colombia., ya que 
no se consideran las realidades locales y multiculturales del país.

En cuanto al currículo, se enfatiza que el uso del inglés en la educación 
superior ha creado tensiones entre la uniformidad en los currículos y la 
diversidad cultural e intercultural. Autores como Granados (2015) y Rey-
Paba et al, (2024) consideran el bilingüismo como utilitario y monolingüe 
que encubre la diversidad y riqueza lingüística de Colombia; pues las políti-
cas estatales, al considerar únicamente el bilingüismo español e inglés, han 
venido ignorando las lenguas originales, esto ha producido desigualdades 
sociales y obstaculiza el camino a una educación internacional. 

A su vez, la presión por cumplir con estándares internacionales puede 
llevar a aplicar procesos educativos que no se ajustan a las realidades lo-
cales o que son demasiado técnicos, y que no toman en cuenta las necesi-
dades sociales específicas. Estudios sobre internacionalización y políticas 
de bilingüismo indican que la búsqueda de competitividad y el fortaleci-
miento de las instituciones  suelen favorecer modelos uniformes (Brito-
Chiquillo et al., 2023; Yepes Zuluaga & Montes Granada, 2021). Sin em-
bargo, investigaciones críticas muestran que estas iniciativas reflejan una 
tendencia neoliberal y tienen impactos en la pérdida de contexto en los 
currículos (Hurie, 2018; Bonilla Carvajal & Tejada-Sánchez, 2016). 

En otro aspecto,  el análisis de la implementación del Plan Nacional 
de Bilingüismo en el ámbito colombiano y estudios de casos sobre EMI 
muestran con frecuencia que las estrategias se aplican sin hacer los ajustes 
pedagógicos y formativos necesarios, lo que hace que estas estrategias no 
sean adecuadas para los estudiantes y las comunidades regionales (Bas-
tidas Muñoz & Jiménez Salcedo, 2021; Tejada-Sánchez & Molina-Naar, 
2020; Cifuentes et al. , 2017;).
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 Igualmente, la insuficiencia en la formación de los docentes de in-
glés y la falta de materiales adaptados a las necesidades locales agravan 
esta dificultad: sin profesores de inglés  bien preparados y sin cambios 
en los currículos, las políticas internacionales se convierten en soluciones 
técnicas que no resuelven las dificultades sociales de la región (González-
Moncada, 2021; Miranda, Berdugo & Tejada, 2018; Granados, 2015).

En relación con las políticas de bilingüismo, se afirma que las diferen-
cias estructurales entre las IES públicas y privadas afectan la efectividad 
de las políticas educativas de bilingüismo debido a que las universidades 
privadas cuentan con mayores recursos para la implementación de estas 
políticas bilingües, las IES públicas tienen condiciones que limitan su al-
cance (Cobo et al., 2020).). 

En resumen, la tensión entre el deseo de alcanzar estándares interna-
cionales y las realidades locales en la enseñanza del inglés en la educación 
superior en Colombia es muy conocida: mientras las políticas y estrategias 
de internacionalización empujan a las instituciones a ajustarse a modelos y 
estándares globales (Brito-Chiquillo et al., 2023; Yepes Zuluaga & Montes 
Granada, 2021; Marcano-Navas, 2021; Tejada-Sánchez & Molina-Naar, 
2020); por otra parte, se conocen estudios que evidencian que se afrontan 
desigualdades reales en cuanto a infraestructura, formación de docentes 
y accesibilidad, especialmente en universidades de región y entre gru-
pos vulnerables (Alonso-Cifuentes et al., 2021; Benavides, 2021; López 
& Sellamén, 2019; Cárdenas Vergaño, 2018; Alonso et al., 2018; Usma 
Wilches et al, , 2018;  Alonso et al., 2015).

En cuanto a los desafíos que enfrenta el inglés en la educación supe-
rior en el país, aparece la diferencia entre querer alcanzar estándares inter-
nacionales; mientras que las dificultades que hay en el contexto local es el 
principal problema que tiene el inglés en la educación superior en Colom-
bia. Los antecedentes muestran que los niveles generales de competencia 
en inglés no mejoran y hay grandes diferencias entre las IES, esto indica 
que los objetivos internacionales no siempre se convierten en mejoras jus-
tas para todos (Benavides, 2021; Alonso et al., 2015). 

Desde el punto de vista de la calidad educativa, el desafío es crear 
medidas que muestren el valor real que aporta el aprendizaje del inglés 
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relacionado con el empleo y el éxito profesional, en lugar de usar recursos 
en indicadores que solo miden lo que se invierte y no aseguran lo que real-
mente se aprende (Bedoya Suárez & Erazo Muñoz, 2024; Martin Calvo, 
2018).

En el área de currículo, la introducción del inglés a menudo ocurre 
de forma dispersa; ya que se agregan materias en inglés sin cambiar los 
perfiles de competencias, sin crear evaluaciones reales, lo que disminuye 
el valor formativo. La literatura señala que el currículo debe integrar ha-
bilidades de comunicación y conocimientos específicos de cada área, y 
que solo etiquetar cursos o asignaturas de inglés, no garantiza que los 
conocimientos profesionales se transfieran efectivamente (González, 
2020; Miranda et al., 2018). Un desafío importante es la formación de 
los profesores; pues, la capacitación inicial y la formación continua no 
son suficientes para garantizar una buena enseñanza en inglés y métodos 
de evaluación que combinen contenidos con el idioma (Sanabria, 2023; 
González-Moncada, 2021; Granados, 2015).

Las políticas de bilingüismo han trazado metas que no se han llegado 
a alcanzar, como la falta de coordinación, recursos insuficientes y ausencia 
de directrices adaptadas a las diferentes regiones y contextos culturales 
colombianos (Bastidas Muñoz & Jiménez Salcedo, 2021; Cifuentes et al., 
2017; Cárdenas & Miranda, 2014). Así que, uno de los retos es transfor-
mar las políticas de bilingüismo a marcos que permitan adaptaciones en 
cada región del país y procedimientos que calculen los resultados reales, 
más allá de los recursos usados y la retórica sobre competitividad (Bonilla 
Carvajal & Tejada-Sánchez, 2016).

En el proceso de internacionalización se muestra claramente el riesgo 
de producir desigualdades: cuando el inglés se convierte en la principal 
herramienta para acceder a redes académicas internacionales, oportuni-
dades de movilidad y publicaciones; entonces, las instituciones que tienen 
menos recursos y las comunidades vulnerables quedan en segundo plano 
(Brito-Chiquillo et al.,2023; Yepes Zuluaga & Montes Granada, 2021).

Expertos en la estrategia EMI afirman que, si esta se aplica sin apoyo 
pedagógico e institucional, aumenta la exclusión y se puede generar baja 
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calidad en el aprendizaje (Tejada-Sánchez & Molina-Naar, 2020; Rey-
Paba et al., 2024). Por eso, la internacionalización debe convertirse en 
un proceso reflexivo e inclusivo que contenga formación intercultural, so-
portes financieros y estrategias de coautoría y traducción para investiga-
dores de instituciones de educación superior regionales (Usma Wilches et 
al., 2018).

Al mismo tiempo, es necesario cambiar los incentivos institucionales: 
reconocer y recompensar el aprendizaje que se puede mostrar y la inclu-
sión, más que las métricas relacionadas con la visibilidad. Finalmente, los 
marcos críticos que abordan la hegemonía lingüística y la decolonialidad 
destacan que la política del inglés debe estar relacionada con la justicia 
lingüística, reconociendo y protegiendo las lenguas originarias y los sa-
beres locales como parte fundamental para garantizar una educación de 
calidad (Viana Astaiza, 2023; Gutiérrez & Aguirre, 2022; Hurie, 2018).

4. 	 CONCLUSIONES

La presente revisión de la literatura expone que los principales retos 
relacionados con el inglés en la educación superior en Colombia se agru-
pan en tres aspectos clave: la calidad educativa, el currículo y la interna-
cionalización. 

En cuanto a la calidad de la educación, varios estudios presentaron 
que el nivel de suficiencia en inglés de los graduados de educación supe-
rior sigue siendo bajo y desigual, a pesar de más de una década de políticas 
públicas que buscan promover el bilingüismo inglés-español. 

Esta diferencia muestra que hay una falta de conexión entre los obje-
tivos nacionales y la situación real de las instituciones educativas, espe-
cialmente en las universidades públicas y regionales, donde aún existen 
problemas con la infraestructura, la formación de los docentes, recursos 
financieros y los materiales educativos.

En el área de currículo, las dificultades surgen porque no hay acuerdo 
entre cómo se enseña el inglés y los objetivos de aprendizaje que se pre-
tende lograr en las diferentes asignaturas o cursos. Varios de los autores 
mostraron tensiones entre las políticas oficiales y las prácticas pedagógi-



36

 José Pascual Mora García (Editor) 

cas, donde la enseñanza del inglés se percibe como un requisito más, que 
como una parte importante del plan de estudios. 

Muchas veces la falta de formación pedagógica de los profesores de 
inglés dificulta el uso de metodologías que combinen el contenido con la 
lengua, es urgente la capacitación y actualización docente constante que 
sea parte de la política lingüística en el país.

En cuanto a la internacionalización, los desafíos están relacionados 
con un enfoque instrumental del inglés, que se centra en la visibilidad y 
la competitividad de las IES.  Se observa que muchas estrategias de inter-
nacionalización generan desigualdades estructurales, beneficiando a insti-
tuciones que tienen más recursos en particular las IES privadas y están en 
lugares más favorables frente a aquellas instituciones de región. 

El modelo que se genere para las IES en internacionalización debe 
tener en cuenta una mayor colaboración entre países de la región y el in-
tercambio de conocimientos entre pares, en vez de reproducir modelos 
descontextualizados ajenos a la cultura regional.
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CAPÍTULO II

LA GENERACIÓN DE CONOCIMIENTO DECOLONIAL 
EN LA FORMACIÓN DE LA LENGUA CASTELLANA EN 

ESCENARIOS CON MODALIDAD HÍBRIDA

THE GENERATION OF DECOLONIAL KNOWLEDGE IN 
THE TEACHING OF THE SPANISH LANGUAGE IN HYBRID 

LEARNING ENVIRONMENTS

Claudia Teresa González Moreno1

 José Pascual Mora García2

 Félix Joaquín Lozano Cárdenas3

INTRODUCCIÓN

A lo largo del siglo XX, la enseñanza de la lengua castellana en el 
sistema escolar colombiano se desarrolló bajo fuertes influencias y pa-
radigmas educativos europeos. Tras la colonización con los procesos de 
independencia se afianza un modelo de Nación republicano a partir de la 
Constitución provincial de la república de Tunja en 1811. Al cual le si-
gue, luego de la batalla de Boyacá la constituyente de 1821, que fragua la 
Constitución republicana que integra a tres bloques geopolíticos, la Nueva 
Granada (Cundinamarca), Venezuela y Quito (véase en [Pascual, 2021]). 
El Estado colombiano fundó una nueva nación incluyente a partir de la 
lengua española. En el ámbito educativo, en el siglo XX surgió la funda-
ción de “La Escuela Nueva” en Colombia, la cual representaba una nue-
va visión de la enseñanza a partir de métodos modernos y sociales. Este 
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movimiento surge inicialmente por medio de las ideas de Ovide Decroly 
y figuras como Jhon Dewey y Maria Montessorí. En el contexto colom-
biano, Agustín Nieto Caballero es reconocido como una figura clave en la 
creación de “La Escuela Nueva”, ya que inició un movimiento pedagógico 
centrado en los nuevos modelos educativos inspirado por conocimientos 
compartidos por Decroly. 

En Colombia, surgieron nuevas iniciativas y propuestas que busca-
ban resistir el modelo educativo eurocentrico y, por el contrario, impulsar 
una enseñanza de la lengua con énfasis en aspectos sociales, incluyentes, 
democráticos y críticos. Ahora bien, el sistema eurocéntrico prioriza la 
creación de currículos homogéneos, pedagogías autoritarias, normativas 
gramaticales y homogeneización cultural, también, ha limitado la diversi-
dad lingüística e invisibilizado saberes ancestrales, prácticas culturales y 
formas propias epistémicas originarias de Latinoamérica. 

Aspectos como la normatividad lingüística de la Real Academia Es-
pañola marcó el hito en el cual se debe basar el panorama lingüístico, 
morfológico, teórico-práctico del desarrollo de la lengua en los países la-
tinoamericanos. Según López (2005) y Lomas, (2009), en el panorama de 
la enseñanza desde el sistema educativo, el modelo eurocentrico ha con-
solidado currículos homogéneos, métodos de enseñanza autoritarios y una 
visión monocultural del lenguaje. Lo anterior permite deducir la negación 
de las lenguas locales de los pueblos, la exclusión de los saberes ancestra-
les y comunitarios de civilizaciones indígenas como los incas, los mayas, 
las comunidades del pacifico, el caribe y la amazonia.

 El proceso colonial que se ejerció contra los pueblos es una forma 
de epistemicidio, pues no se considera ninguna postura que no esté a 
favor de los procesos de la globalización que se planteaba en el Siglo 
XX. Dichos procesos, se reproducen con el fin de negar y limitar la di-
versidad multicultural de los pueblos. Tal como lo resaltan autores como: 
De Sousa Santos, Quijano, Mignolo y Walsh, quienes han enfatizado 
que el desarrollo de la tradición educativa no fue neutral, o por lo menos 
equitativo, ya que parte de un mecanismo colonial de control, poder y 
reproducción de jerarquías epistémicas que siguen vigentes en el sistema 
escolar contemporáneo.
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Posterior al reconocimiento del fenómeno de la globalización, surge 
la necesidad de buscar alternativas que afronten los panoramas sociales, 
culturales y educativos de los procesos humanísticos desde un enfoque 
propio y autentico del territorio colombiano. Ahora, es preciso mencionar 
que no se trata de excluir, negar o destruir los saberes europeos, se trata 
de lograr un empalme cultural que permita incluir los saberes autóctonos 
de Colombia y, de ese modo, enriquecer el conocimiento de los diferentes 
fenómenos de la realidad. Por lo tanto, se propone la emergencia de la de-
colonialidad en Colombia como una bandera de resistencia, es decir, como 
un movimiento emancipador que resalta la necesidad recuperar la identi-
dad epistemológica de los pueblos, la superación de los límites del sistema 
epistemológico europeo y la superación de las brechas sociales. Tal como 
los señala Pascual Mora García (2017), la decolonialidad constituye un 
horizonte pedagógico que reconoce la diversidad cultural y epistémica de 
América Latina, y que impulsa la construcción de un humanismo latinoa-
mericano situado en su propio contexto histórico.

Ahora, como un proceso paulatino, la propuesta decolonial no solo 
abre un horizonte hacia nuevas formas de enseñar, si no también permite 
el reconocimiento cultural, la centralización del saber en procesos forma-
tivos y, además, deja en evidencia el fenómeno de dominación colonial 
impuesto a los ancestros; por medio de la represión y la esclavitud. Tal 
como advierte Quijano en el artículo titulado Colonialidad del poder, eu-
rocentrismo y América Latina.  

(...) Reprimieron tanto como pudieron; es decir en variables medidas 
según los    casos, las formas de producción de conocimiento de los 
colonizados, sus patrones de producción de sentidos, su universo 
simbólico, sus patrones de expresión y de objetivación de la subjetividad 
(2014, p.787).

En este sentido, autores internacionales como Enrique Dussel, y sus 
grandes aportes al fenómeno del giro decolonial, la filosofía de la libera-
ción y la crítica a la colonialidad; Walter Mignolo (2010), por medio del 
concepto “desobediencia epistémica”; Catherine Walsh y sus aportes en la 
obra Pedagogías decoloniales, practicas insurgentes de resistir, (re) exis-
tir y (re) vivir, Aníbal Quijano y su análisis del concepto “el buen vivir” su 
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obra: Cuestiones y horizontes: de la dependencia histórico-estructural a 
la colonialidad/decolonialidad del poder; Nelson Maldonado Torres y su 
crítica a la razón moderna; Ramon Gosflorgruel y sus aportes por medio 
del análisis de conceptos como racismo epistémico, pensamiento fronteri-
zo y Geopolítica del conocimiento; han constituido las bases de los proce-
sos decoloniales de los países latinoamericanos y sudamericanos.

En Colombia, actualmente, la generación del conocimiento decolo-
nial es un movimiento fenomenológico que se desarrolla por medio de 
una gran variedad de autores nacionales quienes han aportado de mane-
ra sustancial al proceso epistemológico decolonial, a partir de una visión 
interrelacionar entre el contexto histórico colombiano y las necesidades 
propias del territorio. Por una parte, el proceso decolonial en Colombia 
se ha generado por medio de diversas formas de expresiones artísticas-
culturales y académicas-intelectuales. La diversidad del territorio nacional 
enriquece a los sujetos que dan forma a la representación de la realidad 
por medio del contexto histórico-cultural del territorio. Dicha diversidad 
impulsa la generación del conocimiento decolonial por medio de manifes-
taciones propias y colectivas. 

Desde el panorama artístico, la generación del conocimiento decolo-
nialidad surge a través de la pintura, el muralismo, la música, el teatro, 
el cine, la literatura, la poesía, los colectivos sociales, entre otros. Desde 
el panorama académico-intelectual, la decolonialidad toma fuerza y rigor 
conceptual por medio de la escritura, la investigación, el debate, la profun-
dización teórica, los talleres didácticos, los seminarios, cursos, congresos, 
etc. 

Resaltar los recursos, los conceptos, las obras y los autores más signi-
ficativos en la generación del conocimiento decolonial para la formación 
de la lengua castellana permite establecer un panorama histórico del pro-
ceso nacional. A su vez, también permite establecer futuros procesos fe-
nomenológicos, estrategias educativas, límites, retos actuales y resultados, 
beneficios y consecuencias. Por lo tanto, explorar desde una perspectiva 
decolonial los aportes de autores como Gabriel García Márquez (quien, 
por medio de la literatura y las representaciones simbólicas, contribuye a 
la identidad cultural de los procesos decoloniales), Manuel Zapata Olivella 
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(quien se pronuncia por la enseñanza de la lengua castellana incluyendo 
los imaginarios afros y africanos, parte de la decolonización del saber, 
Mora García, 2025), Maria Mercedes Carranza, Héctor Abad Faciolince 
y Piedad Bonnett abre un horizonte significativo en el proceso decolonial 
colombiano, pues permiten reconocer patrones simbólicos de la sociedad 
que ayudan en la construcción de la identidad colectiva, por encima de las 
influencias de la herencia colonial. 

Ahora, desde el ámbito académico colombiano, autores como San-
tiago Castro-Gómez, Arturo Escobar, Eduardo Restrepo, German Vargas 
Guillen, José Pascual Mora García, Carlos Miñana, entre otros, permiten 
comprender el proceso fenomenológico decolonial colombiano desde una 
perspectiva   panorámica, critica, detallada y analítica. 

Tener claro que la generación del conocimiento decolonial es esen-
cialmente cambiante y transitorio, exige retos a medida que avanza la so-
ciedad. En la educación actual, la globalización, la digitalización y las 
modalidades híbridas propias del siglo XXI han reconfigurado diversos 
panoramas sociales y educativos. El fenómeno digital ha promovido de 
manera inminente nuevas metodologías y herramientas para transmitir sa-
beres y conocimientos. Las nuevas generaciones mantienen una conexión 
directa con las tecnologías modernas y se requiere innovar educativamente 
para logar conectar desde una mirada decolonial la enseñanza de la lengua 
castellana.

Autores como Nubia Socorro, Verónica Romero, Restrepo Velásquez, 
M. C. Zapata Bedoya, George Siemens y Martin Weller destacan que, en 
el ámbito de la enseñanza de la lengua castellana, resulta evidente que 
los modos de enseñar y aprehender se han transformado bajo la influen-
cia de las redes sociales, la digitalización del conocimiento, el uso de he-
rramientas técnicas audiovisuales y los dispositivos móviles, por tanto, 
dichos fenómenos representan oportunidades de innovación pedagógica, 
relacionando la globalización como la consolidación de la educación a 
partir de escenarios híbridos pero, teniendo cuenta que se parte de un pro-
ceso decolonial. 

Diversas investigaciones recientes han comenzado a explorar cómo 
las prácticas pedagógicas decoloniales pueden articularse con metodolo-
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gías híbridas; por ejemplo, la propuesta Caminar la enseñanza decolonial 
en ciencias sociales en América Latina (Ortiz y García, 2025), o los ejerci-
cios de metodologías horizontales enfocados en dialogo contextual (San-
tos Gutiérrez, 2023). Estas propuestas teóricas permiten no solo ampliar el 
horizonte de la enseñanza, sino también promover procesos de inclusión 
y justicia cognitiva en la educación pública. Sin embargo, aún persisten 
vacíos en la sistematización y análisis de estas experiencias, especialmente 
en la formación en lengua castellana, donde la tensión entre tradición y 
renovación sigue siendo un desafío central.

Ahora, para tener una comprensión amplia sobre los retos que impli-
can la decolonialidad del saber desde una transición de la digitalización, 
es importante mencionar conceptos como modalidad hibrida, nuevas tec-
nologías, virtualidad académica y multimodalidad, pues se configura hoy 
como un eje central en los procesos de enseñanza-aprendizaje en entornos 
híbridos, especialmente en el campo de la lengua castellana. Según autores 
como Kress (2010) y Jewitt (2008), la educación hibrida supone compren-
der que la comunicación contemporánea y reconfigurar las prácticas de 
lectura y escritura, ya que no se reduce a un solo canal, sino que integra 
múltiples modos de representación, como los verbales, visuales, sonoros 
y digitales. De esta manera, dichos conceptos no solo amplían las herra-
mientas didácticas disponibles para el docente, sino que también plantea 
el reto de reconocer lenguajes no hegemónicos y diversas formas de ex-
presión cultural, en sintonía con las apuestas de la educación decolonial.

En síntesis, los procesos de globalización, digitalización y consolida-
ción de escenarios híbridos han transformado de manera sustancial las di-
námicas de enseñanza y aprendizaje de la lengua castellana, introduciendo 
nuevas metodologías, recursos y posibilidades pedagógicas. No obstante, 
estas transformaciones también plantean retos que deben ser analizados 
críticamente, pues en la misma medida en que favorecen la innovación y 
el acceso, pueden reproducir las lógicas eurocéntricas que históricamente 
han marcado la educación en la región. El presente artículo tiene como ob-
jetivo revisar la producción académica sobre este tema desde una perspec-
tiva decolonial, también identificar los desafíos y posibilidades que emer-
gen en la enseñanza del castellano frente a los cambios producidos por 
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la globalización, la digitalización y los escenarios híbridos, a partir de la 
revisión de aportes teóricos de diversos autores de la literatura académica.

2. 	 MATERIALES Y MÉTODOS

El presente trabajo se fundamenta en una revisión bibliométrica de 
carácter narrativo, orientado a explorar los aportes teóricos y prácticos 
sobre la generación de conocimiento en relación con la enseñanza de la 
lengua castellana, considerando el marco de la globalización y los esce-
narios híbridos de formación. En la revisión bibliográfica se incluyeron 
50 autores principales, por medio de una muestra documental que estuvo 
conformada por artículos científicos, capítulos de libros y textos especia-
lizados publicados entre los años 2015 y 2025. No obstante, se incluyeron 
también obras anteriores a dicho rango, dado que resultan necesarias para 
la comprensión de conceptos y fenómenos desarrollados anteriormente. 
La búsqueda y selección de materiales se llevó a cabo en bases de da-
tos certificadas, tales como Scopus, Dialnet, SciELO, Redalyc y Google 
Scholar, JSTOR y Magisterio Editorial. Ahora bien, sobre los criterios de 
inclusión se definieron a partir de tres ejes principales según criterios per-
sonales y académicos.

El primero, se basa en la pertinencia temática, la cual gira en torno a 
las palabras claves vinculadas con la investigación, estas palabras se defi-
nen el titulo y el objetivo principal, en el caso de la presente investigación 
son: la decolonialidad como fenómeno central; la enseñanza de la lengua 
castellana como campo de aplicación; la globalización como fenómeno 
actual y las modalidades híbridas o multimodalidad como los marcos de 
producción y las herramientas de transmisión de conocimiento decolonial 
en la lengua castellana. 

El segundo criterio se basa en la relevancia y la actualidad de los 
textos, este criterio se puede basar en un marco personal del autor o en 
las exigencias ya sea de la revista, escuela académica o editorial donde se 
pretende publicar la investigación. Para la elección de las obras es preciso 
valorar su impacto en el ámbito educativo contemporáneo, a partir de las 
dificultades, los sesgos o las necesidades que atraviesa la sociedad actual. 
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El tercero criterio para tener en cuenta es la accesibilidad de los textos, 
considerando únicamente materiales disponibles en su versión completa, 
ya que esto garantiza un análisis exhaustivo y completo que solidifica la 
investigación. Es preciso mencionar que, se excluyeron documentos dupli-
cados, reseñas sin sustento teórico, publicaciones dudosas de sitios web y 
publicaciones sin revisión por pares. 

En cuanto al método de investigación adoptado, se siguió la propuesta 
de Snyder (2019), ya que plantea la revisión bibliográfica como una meto-
dología de investigación rigurosa, crítica y objetiva, pero a su vez flexible 
y abierta que permite al investigador tener un campo amplio para ejercer 
su subjetividad individual. Sin embargo, metodológicamente este enfoque 
supera el simple resumen de textos al permitir sistematizar, analizar y sin-
tetizar la producción académica de un campo específico. El proceso de teó-
rico-práctico comprendió cinco pasos que permiten lograr una producción 
académica sólida y bien fundamentada, a partir de obras y bases teóricas 
certificadas. Por tanto, es preciso exponer los pasos llevados a cabo en la 
presente investigación. 

El primero se basa en la definición del diseño de investigación y del 
tipo de revisión académica en la cual se enmarca la investigación, ya sea 
cualitativa, cuantitativa o integral. Este criterio debe girar en relación con 
el propósito del estudio. El segundo paso del método se basa en la búsque-
da sistemática en las bases de datos previamente delimitadas, empleando 
palabras clave en los cuales gira la investigación y los criterios cronológi-
cos escogidos por el autor o por medio de las exigencias de los mecanis-
mos académicos donde se pretende publicar la investigación. 

El tercer criterio es la evaluación de la literatura a partir de su calidad, 
pertinencia y aplicabilidad en relación con el problema de investigación. 
Ahora, el cuarto paso gira en torno al análisis y la síntesis de los hallazgos 
encontrados en la investigación, los cuales permiten la identificación de 
las posturas de los autores en los temas centrales, los patrones repetitivos 
los cuales influyen y condicionan los fenómenos de la investigación, las 
tensiones y vacíos en el debate académico entre los autores, críticos y pú-
blico en general.
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Por último, y no menos importante, la presentación de los resultados 
es lo que permite consolidar, definir y comprender el panorama actual de 
la investigación, en este paso se debe destacar tanto los aportes teóricos- 
prácticos de la investigación, como las limitaciones o logros de la produc-
ción revisada.

En cuanto al análisis aplicado en la revisión, es preciso mencionar que 
fue de carácter cualitativo y hermenéutico; un método que es orientado a 
interpretar los discursos, enfoques y aportes teóricos de los autores desde 
una perspectiva individual, por lo tanto, más que cuantificar resultados, 
permite comprender hermenéuticamente los procesos y fenómenos desde 
una mirada auténtica. Esta metodología interpretativa permitió construir 
una síntesis crítica sobre la decolonialidad y los desafíos de la enseñanza 
de la lengua en contextos de globalización y modalidades híbridas.

La elección de la revisión narrativa frente a otros métodos fue se-
leccionada porque permite articular perspectivas teóricas, conceptuales y 
metodologías diversas. Dado que el campo de la enseñanza de la lengua 
castellana en escenarios de globalización y modalidades híbridas presenta 
enfoques heterogéneos y en ocasiones fragmentados, es decir, existen va-
rios vacíos entre los autores y las teorías dentro del campo de estudio, la 
revisión narrativa se configura como la metodología más adecuada para in-
terpretar, integrar y problematizar el fenómeno en general, ya que permite 
tejer de manera narrativa una síntesis que abarque las distintas visiones de 
una manera delimitada y objetiva.

Por otro lado, los textos seleccionados no se limitan a describir fenó-
menos, sino que dialogan entre sí a través de coincidencias y tensiones. 
Por ejemplo, algunos autores proponen la decolonialidad como un marco 
teórico indispensable para replantear la enseñanza de la lengua en cla-
ve crítica, mientras que otros enfatizan más en los retos instrumentales 
y tecnológicos de los entornos híbridos. Estas diferencias enriquecen el 
análisis, pues permiten evidenciar cómo la globalización puede ser vista 
tanto como una oportunidad para la circulación del conocimiento como 
una amenaza de homogeneización cultural. En consecuencia, el análisis 
hermenéutico aplicado busca no solo sintetizar consensos, sino también 
exponer las divergencias que caracterizan el debate académico actual.
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Si bien la revisión narrativa aporta amplitud interpretativa y flexibili-
dad, presenta limitaciones inherentes. En primer lugar, existe el riesgo de 
sesgo en la selección de fuentes, dado que la búsqueda se restringió a bases 
de datos específicas y a documentos disponibles en acceso completo. En 
segundo lugar, se reconoce la imposibilidad de cubrir de manera exhaus-
tiva toda la producción académica relacionada con el tema, especialmente 
aquella no indexada o publicada en idiomas distintos al español e inglés. 
Finalmente, la naturaleza interpretativa del método implica que la cons-
trucción de sentido depende en parte de la perspectiva del investigador, 
lo cual requiere reconocer la subjetividad como un componente inevitable 
del proceso hermenéutico.

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

3.1. Los Retos de la Globalización y la Transformación de la Educa-
ción en Colombia

La globalización, en tanto teoría conceptual, ha sido desarrollada 
desde múltiples enfoques y perspectivas según el fenómeno de referencia. 
En este caso, la intención de este apartado es exponer una revisión bibli-
ográfica de la teoría crítica y decolonial que surge a partir del fenómeno 
de la globalización desde una mirada histórica en Colombia. Conocer los 
autores más significativos, algunos de sus aportes teóricos, el estado actual 
del problema y algunos retos y desafíos que se ponen en marcha permite 
consolidar una visión de la globalización asumiendo la decolonialidad del 
saber y del ser como una herramienta fundamental en la transformación de 
la educación colombiana. Por tanto, es fundamental hacer una exploración 
bibliométrica de aquellos autores que en la contemporaneidad y a lo largo 
de la historia de Colombia, han aportado una cosmovisión de la enseñanza 
de la lengua desde una mirada decolonial. 

Es preciso resaltar que existen múltiples autores que aquí no serán 
mencionados, pero que, a través de su trayectoria profesional, ya sea como 
maestros, escritores, filósofos, sociólogos, poetas, trabajadores sociales, 
han aportado día a día a la consolidación de una enseñanza de la lengua 
castellana desde una mirada propia y autentica de los pueblos latinoameri-
canos.
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En el contexto histórico general, los orígenes del pensamiento crítico 
frente a la globalización nacen a finales de siglo XIX y comienzos del siglo 
XX. La expansión de la globalización mundial, la llegada de los medios 
de comunicación, la privatización académica, el capitalismo constante y 
sonante, la dominación de la cultura y los múltiples fenómenos que afec-
taban a la sociedad en ese entonces impulsaron a diversos pensadores a la 
creación de teorías críticas que, mediante la razón, la academia, la racio-
nalidad y la diversidad cultural, buscaban generar un movimiento emanci-
pador en la sociedad. 

En el contexto Europeo, con el respaldo de la Escuela de Frankfurt 
(fundada en 1923) y del instituto de Investigación Social, autores como 
Max Horkheimer y  Theodor W. Adorno con la obra Dialéctica de la Ilus-
tración (1947), Herbert Marcuse con su texto Razón y revolución: Hegel y 
el surgimiento de la teoría social (1941) y Jürgen  Habermas con la Teoría 
de la acción comunicativa (1982), buscaron promover un marco teórico 
crítico de la globalización, con la finalidad de trascender las estructuras de 
dominación propuesta por el marxismo ortodoxo, el positivismo, el capi-
talismo industrial y los diferentes sistemas y estructuras de poder.

Estos pensadores inspiración a nuevas generaciones en América La-
tina, quienes iniciaron una transición hacia una filosofía de la liberación 
latinoamericana, generando así el pensamiento decolonial latinoamericano 
que consolida la corriente decolonial de los pueblos. En la década de 1970 
y 1980, se inicia un reto teórico en contra de los modelos educativos here-
dados por la colonización europea. El fenómeno que surge en los pueblos 
latinoamericanos como forma de resistencia es llamado “giro decolonial”. 
Para comprender el fenómeno de la decolonialidad es preciso mencionar 
autores como Dussel, quien acuña dicho concepto a lo largo del desar-
rollo de su teoría, obras como Filosofía de la liberación latinoamericana 
(1973), La ética de la liberación en la edad de la globalización y la exclu-
sión” (1998), en la misma línea, Aníbal Quijano refuerza la teoría del giro 
decolonial y la colonialidad del poder con su obra Colonialidad del poder, 
eurocentrismo y América Latina (2000); Walter Mignolo expande la visión 
epistemológica del pensamiento decolonial desde una mirada propia de 
los territorios colonizados, con obras como La idea de América Latina 
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(2005) y Desobediencia epistémica (2010), Paulo Freire en Pedagogía del 
oprimido (1970) y Boaventura de Sousa Santos en Epistemologías del Sur 
(2009). Dichos autores proponen la continuidad de una línea liberadora 
teniendo como referencia la teoría critica de la decolonialidad desde la 
educación, orientada hacia la justicia social y el reconocimiento de los 
saberes ancestrales de los pueblos oprimidos.

La herencia conceptual y simbólica que dejan los anteriores pensa-
dores trae consigo una nueva generación de desarrolladores del fenóm-
eno decolonial como frente a la globalización. La decolonialidad, como 
la transformación de la educación en Colombia debe entenderse como un 
fenómeno en movimiento, que trae consigo una carga histórica y se teoriza 
a partir del hilo conductor del pensamiento decolonial. La decolonialidad 
como resistencia del oprimido se diversifica por medio distintos panora-
mas educativos como la pedagogía critica, la razón instrumental. En este 
marco, autores como Henry Giroux en Teoría y resistencia en educación 
(1983); Peter Mclaren en Pedagogía revolucionaria (1997); Néstor Gar-
cía Cancilini en Culturas híbridas (1990); Stephen Ball en Globalización 
políticas educativas y la reforma (2012). Desarrollan teorías que denun-
cian el neoliberalismo, la educación globalizada, la exclusión de las socie-
dades, las hibridaciones culturales, la perdida de la identidad social y la 
mercantilización de la educación. 

En el contexto colombiano, el debate frente a la globalización educa-
tiva revela que la persistencia de los modelos educativos eurocéntricos, la 
dependencia cultural y la mercantilización del conocimiento siguen sien-
do las limitaciones más reproducidas por la globalización. Autores como 
Spring (2015), en su obra Globalization of Education: An Introduction; 
Rubiano & Beltrán (2022) en La educación en Colombia: Dinámica del 
mercado y la globalización; López Jiménez &  Castro (2023) en, A propós-
ito de la mercantilización de la educación; Flórez (2017) en, La política 
pública de educación en Colombia y estados unidos: la irrupción de las 
reformas educativas globales en el caso colombiano y estadunidense; La-
verde Agudelo (2021) en, La educación en América latina y del Caribe: 
Una mirada a Colombia. Coinciden en que los procesos de la globaliza-
ción han transformado las políticas educativas desde sus distintas posturas, 
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del mismo modo, critican la mercantilización de la educación y, señala 
la emergencia de impulsar la generación del conocimiento decolonial en 
Colombia. 

En la actualidad, el conocimiento no es transmitido con el fin de una 
construcción integral del ser humano, pues es intercambiado como un bien 
económico material. Dicho fenómeno se puede evidenciar actualmente en 
los medios de comunicación, la venta de cursos, diplomados y material 
pedagógico, este material se negocia como mercancía, se hace publicidad 
y si no se puede pagar no es posible acceder a dicho conocimiento, es 
decir, se privatiza el saber. Esta tendencia es analizada por autores como 
los mencionados anteriormente, quienes critican la creciente taza de priva-
tización del conocimiento como el principal desafío para la educación co-
lombiana, producto del capitalismo neoliberal, tal como lo analiza Enrique 
Javier Diaz en el artículo “La globalización neoliberal y sus repercusiones 
en la educación.

3.1.1. Globalización, Tecnologías y Nuevas Formas de Colonización 
Educativa

El fenómeno de la globalización en el siglo XXI no solo gira en torno 
a una forma acelerada de la búsqueda de bienes capitales, consumismo 
excesivo y control financiero, sino que, visto desde el panorama que se 
ha trabajado anteriormente, las nuevas tecnologías se difunden de forma 
masiva por medio de mercados capitales y plataformas digitales, tomando 
el control de la conectividad global y de los modelos educativos mediados 
por la era digital. En el contexto colombiano, el fenómeno de la globali-
zación tecnológica ha tenido diferentes repercusiones en el ámbito educa-
tivo. Paulatinamente, se han integrado las nuevas tecnologías impartidas 
por los panoramas internacionales, norteamericanos y europeos. Entonces, 
¿Este fenómeno no sería una nueva forma de colonización desde un ám-
bito pedagógico, intelectual por medio de las tecnologías? La educación 
digital en Colombia se ha planteado a partir de una mirada inclusiva, sin 
embargo, es preciso profundizar en dicha problemática.

Ahora, de acuerdo con el discurso de la globalización digital, las nue-
vas tecnologías se postulan como herramientas que buscan fortalecer la 
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educación, mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje, sin embargo, 
hay que discernir detenidamente entre los fines discursivos y los fines im-
plícitos que yacen detrás de las estructuras del poder. Un autor fundamen-
tal para reconocer el modus operandi de las jerarquías del saber es el filó-
sofo Byung-Chul Han (2017), quien advierte de antemano que, la conecti-
vidad excesiva, la dependencia de las plataformas digitales, la interacción 
con la información y la exposición desmedida a las pantallas ralentiza los 
procesos de aprendizaje del individuo, generando así un sujeto totalmente 
inmiscuido en sí mismo que trabaja de forma mecánica. 

En Colombia, el fenómeno de las plataformas digitales define actual-
mente los métodos, temas y estrategias educativas, dicha tendencia ha sido 
promovida implícitamente por los organismos de poder, quienes orientan 
la formación de los docentes de cara al desarrollo de las competencias 
tecnológicas, la óptima recopilación de información inmediata y el buen 
manejo de las plataformas digitales. Poner el foco en la formación digital 
antes que, en las reflexiones críticas dentro del aula, la relación integral en-
tre docente y alumno, y la integración de estrategias didácticas por medio 
del arte a mano, la danza, la música, entre otras. Implica caer en la colo-
nización del saber por medio de las nuevas tecnologías. En este sentido, 
Jaramillo (2021) menciona que la educación ha sido transformada bajo las 
lógicas neoliberales de la mercantilización, promoviendo la eficiencia y la 
productividad, es decir, la educación está promoviendo la creación de su-
jetos técnicos, lo que termina por debilitar los procesos formativos reales 
humanísticos. En la misma línea, Claudia María García Mazo en “La mer-
cantilización de la educación superior en Colombia” señala directamente 
la transformación del derecho a la educación en un bien de mercado en el 
contexto colombiano.

Según IA vs Inteligencia Humana y Espiritual (2025), en el panorama 
digital de Colombia se puede evidenciar que la evolución de la formación 
digital evoluciona según las estructuras sociales, por tanto, las brechas éti-
cas y culturales crean una distancia entre la formación netamente digital 
y la exclusión total a dichas herramientas. Por otro lado, según Laverde 
Agudelo (2021), las zonas rurales y las comunidades étnicas del país aún 
enfrentan una profunda exclusión digital, lo que reproduce las mismas 
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desigualdades que la educación globalizada que se dice combatir. En este 
contexto, se evidencia que los discursos de la globalización tecnológica 
contienen vacíos a la hora de trasladar el fenómeno a la práctica, pues 
el aprendizaje significativo no se trasmite de manera neutral, si no que, 
termina por reproducir valores, lenguajes y epistemes propias de quienes 
las diseñan. De esta manera, según Santos (2018) la globalización digital 
puede entenderse como una especie de “colonización cognitiva”, donde 
los métodos, herramientas, y formas de trasmisión del conocimiento son 
impulsados por agentes externos al ámbito del conocimiento.

La consolidación del fenómeno de la vitalización en Colombia inicio 
en la pandemia del COVID-19. En el contexto nacional que atravesaba 
la sociedad colombiana, las plataformas tecnológicas fueron presentadas 
como la solución inmediata para la continuación de los procesos académi-
cos de los entes educativos. Plataformas como Google, Microsoft, Zoom, 
Teams, fueron los medios en los cuales se consolida la pedagogía técnica. 
Una vez se comienza a depender de dichas plataformas para la evaluación, 
interacción y transición de conocimiento, la educación toma un giro hacia 
nuevas formas de colonizar la enseñanza de la lengua, el conocimiento 
de un alumno se comienza a medir por la capacidad de ser evaluado y 
cuantificado a partir de métricas globales. Entonces, surgen las siguientes 
preguntas: ¿no es esta estrategia una nueva forma de colonización educati-
va? ¿cómo evitar que la digitalización y la globalización del conocimien-
to reproduzcan nuevas formas de dependencia epistémica? Es cierto que, 
la respuesta a dichas preguntas no puede reducirse a rechazar las nuevas 
tecnologías, sino a repensarla desde una mirada crítica y aterrizada a las 
problemáticas sociales del territorio nacional, teniendo en cuenta las zonas 
olvidadas por las estructuras del poder. 

Por ejemplo, descolonizar la integración de las TIC es asumirlas como 
una oportunidad para reconfigurar la educación desde la autonomía, la 
creatividad y los saberes locales. En esta línea, Boaventura de Sousa San-
tos (2018) propone las “epistemologías del sur” como una alternativa para 
recuperar los conocimientos marginados por la modernidad eurocéntrica 
y Enrique Dussel (1998) recuerda que todo acto educativo debe orientarse 
a la liberación del sujeto oprimido. Entonces, no se trata de eliminar o re-
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chazar radicalmente los nuevos métodos y herramientas que surgen de la 
globalización y el avance de las tecnologías, si no que, se trata de redirigir 
dichos fenómenos hacia un horizonte liberador, que logre la emancipación 
de los pueblos.

Si se analiza, la colonización educativa actual no se ejerce ya median-
te la imposición directa de la lengua, la religión, la historia europea, la 
sublimación de la raza y el desarrollo industrial, sino a través del dominio 
tecnológico, de los algoritmos y de las lógicas del mercado global. En este 
sentido, la globalización digital redefine los modos de pensar, comunicar 
y enseñar; condiciona la subjetividad y transforma las prácticas pedagógi-
cas. En el caso colombiano, el reto está en resistir a esta homogeneización 
mediante la creación de proyectos educativos decoloniales que integren 
la tecnología sin perder la identidad cultural, el pensamiento crítico ni la 
sensibilidad social, tal como lo menciona Mora García (2025): 

De hecho, la digitalización como proyecto globalizador desplazará 
al maestro tal como lo conocimos en la Modernidad, pues serán los al-
goritmos los que determinarán el qué, cómo, cuándo y para qué de la 
formación pedagógica; por eso necesitamos repensar desde la pedagogía  
Transmoderna una digitalización, pero decolonizada. (p,157).

Por tanto, el siguiente apartado abordará la emergencia del pensa-
miento decolonial como alternativa a estas nuevas formas de colonización, 
donde la educación, y en especial la enseñanza de la lengua castellana, se 
constituyen en espacios para recuperar la autonomía epistémica y recons-
truir la memoria cultural de los pueblos latinoamericanos.

3.2. Emergencia de la Decolonialidad como Alternativa en la Enseñan-
za de la Lengua Castellana en Colombia 

La enseñanza de la lengua castellana en Colombia ha sido desarro-
llada históricamente desde una cosmovisión eurocéntrica, las principales 
normas, métodos y estrategias de enseñanza; fueron implantadas como 
modelos exclusivos, únicos y legítimos de Europa. Este fenómeno termino 
por invisibilizar la pluriculturalidad de las lenguas indígenas y afrodescen-
dientes que surgieron en el territorio nacional. Ahora, esta problemática, 
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vista desde la mirada decolonial reproduce una jerarquía que privilegia 
la cultura europea y a su vez excluye los saberes ancestrales, tal como 
lo señala Dussel (1994), “la modernidad se constituyó desde 1492 como 
mito eurocéntrico que encubrió la exterioridad y silencio las voces de los 
pueblos colonizados” (p.9).

Si bien la generación del conocimiento no parte únicamente de aque-
llos autores dedicados al desarrollo de teoría decolonial, varios personajes 
históricos de la cultura colombiana han quebrado los marcos eurocéntricos 
de representación por medio de las múltiples expresiones artísticas y cul-
turales. Veamos, obras como la de Gabriel García Márquez (1967) “Cien 
años de soledad” por citar un ejemplo; permite la afirmación de las tradi-
ciones propias de Colombia, la inclusión de las formas y cosmovisiones 
locales que hacen parte de la identidad de los pueblos. También, cuestiona 
los saberes oficiales heredados en Latinoamérica, (Macondo) representa 
una identidad y realidad mestiza, surge como un símbolo de resistencia 
ante la colonización y exclusión de las sociedades marginadas. 

Otra obra en particular muy importante y que vale la pena mencionar 
es “Chango, el gran putas” (1983) elaborada por Manuel Zapata Olivella, 
en dicha obra se rescata la influencia de la sociedad afrodescendiente en 
Colombia, sirve como bandera que recupera la memoria de los pueblos, 
aporta en la generación del conocimiento decolonial y expone la exclusión 
colonial de la cultura africana en Colombia. Obras como estas generan un 
impacto profundo en la sociedad humana, ya que visibiliza aquellos sesgos 
y vacíos históricos, esto es un gesto profundamente decolonial; da valor 
epistémico y estético a lo propio de la sociedad colombiana. De este modo, 
la literatura brinda una oportunidad para repensar la enseñanza de lengua 
castellana en Colombia desde una postura diversa, tanto en la escritura 
como en la oralidad; resaltando las hibridaciones del lenguaje como forma 
de resistencia social.

Así mismo, si se piensa en la tradición oral de forma literaria; existen 
aportes fundamentales para pensar la enseñanza de la lengua castellana 
desde una mirada decolonial. Por ejemplo, en Pérez (2018), el mito del 
Hombre Caimán es originario del Caribe Colombiano, este mito es un re-
lato trasmitido oralmente de generación en generación en el cual se resal-
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tan valores y cosmovisiones propias de la comunidad caribeña. Citar este 
relato es importante porque se ha convertido a lo largo de los años en un 
símbolo de resistencia cultural y que a su vez generan una identidad colec-
tiva por medio de la oralidad y las narrativas tradicionales, Rojas (2021). 

En esta dirección por medio del Proyecto de ley 237 de 2024 en Co-
lombia: se propone declarar patrimonio cultural e inmaterial la leyenda 
del Hombre Caimán y su festival. Por esta razón, es importante que en las 
aulas de clase se incluya en los currículos de la lengua castellana narrativas 
locales orales, pues legitiman dicha forma de trasmitir los conocimientos 
y, a su vez, amplia la comprensión de la lengua como un espacio hibrido 
y plurifacetico. Este punto sobre el currículo decolonial será tratado más 
adelante. 

Ahora bien, en el campo teórico-académico diversos autores e institu-
ciones han realizado estrategias, programas, escritos, teorías y proyectos 
que buscan la generación de conocimiento decolonial en la enseñanza de 
la lengua castellana desde el reconocimiento de la diversidad lingüística 
en Colombia. Un exponente fundamental es el sociólogo colombiano Or-
lando Fals Borda, quien a través de sus obras conecta directamente con 
la producción del conocimiento decolonial en el territorio colombiano. A 
lo largo de su vida, Fals Borda desarrollo diversas obras que permitieron 
crear bases sólidas para la generación de una cosmovisión propia del saber 
colombiano. La propuesta nuclear en su trabajo profesional es lo que el 
llamo la “Investigación-Acción Participativa (IAP). Esta metodología se 
basa principalmente en reivindicar la voz de la sociedad marginada de los 
pueblos, los campesinos, los afrodescendientes e indígenas, y a su vez, 
permite pensar de manera teórica-practica estrategias de enseñanza ba-
sadas en conocimientos desde las experiencias de las comunidades y no 
sobre las comunidades mismas.

Para comprender más a detalle, es preciso hacer énfasis en su libro 
Ciencia propia y colonialismo intelectual (1970), donde Fals Borda no 
solo critica la producción académica desde las bases del eurocentrismo, 
sino que plantea desde ya la necesidad de generar una ciencia social, vista 
desde la realidad local. Desde este punto ya se hacía énfasis en la estra-
tegia que años después titularía como (IAP). Ahora, ocho años después, 
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el sociólogo desarrollaría sistemáticamente su teoría en el libro titulado 
“La ciencia y el pueblo: nuevas reflexiones sobre la investigación-acción” 
(1987). Pero el desarrollo total no sería hasta cuando presentaría su obra 
más completa sobre la (IAP): Acción y conocimiento: cómo romper el mo-
nopolio con la investigación-acción participativa (1991). 

Resaltar aportes como estos permiten visualizar el enfoque reivindi-
cador, pues como está expuesto en el título, el ultimátum que se busca es 
logar reivindicar los conocimientos subalternos de la sociedad colombiana 
por medio del pensamiento propio y los procesos colectivos, tal como lo 
expone en la siguiente cita a partir de un proceso comunitario por la lucha 
del servicio público en Colombia. 

Sin la participación popular en la definición de tales conceptos y valores, 
estos no habrían echado raíces en sus propias conciencias (.) Para que 
la ideología alternativa resultara de un esfuerzo colectivo a través del 
proceso de investigación, las formas anteriores de indoctrinación e 
imposición ideológica debían ser eliminadas. (Fals Borda & Rahman, 
1991, p.69).

En este sentido, su enfoque constituye un gesto profundamente deco-
lonial, pues desplaza el monopolio del saber académico hacia la construc-
ción colectiva del conocimiento. Para el campo educativo, esto representa 
una oportunidad de repensar la enseñanza de la lengua castellana en Co-
lombia, al reconocer las oralidades, narrativas y expresiones propias de las 
comunidades como saberes legítimos en el proceso de formación.

Ahora, al igual que Fals Borda, Oscar Collazos es un referente que por 
medio de ensayos y cuentos narrativos ha generado espacios de arte y li-
teratura decoloniales. Obras como Rencor (2006), Señor y sombra (1999) 
y Los días de la paciencia (1979) representan márgenes culturales pro-
pios de Colombia en donde se reconoce la diversidad de los pueblos, las 
luchas sociales y culturales de una sociedad marginada por la violencia 
y la opresión. La mayoría de sus escritos hacen referencia a la sociedad 
caribeña de Colombia, en donde se resalta la influencia de los migrantes 
y las herencias africanas y europeas como la fundación de una sociedad 
hibrida colombiana que no es reducible a ninguna de ellas, si no que, por 
el contrario, en un gesto decolonial que logra romper las ideas de una len-
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gua totalmente homogénea, legitimando diferentes expresiones propias y 
auténticas del territorio local. 

Del mismo modo, autores como López (2019) en Narrativas del 
Caribe colombiano: identidad, lengua y mestizaje en la obra de Óscar 
Collazos, y Pérez (2022) en La narrativa caribeña y la decolonialidad 
del lenguaje, toman posturas acordes a la obra de Oscar Collazos, pues 
advierten que la literatura subvierte los cánones eurocéntricos y abren un 
horizonte que permite que por medio de la literatura se reconozca lo pro-
pio de la lengua, sus usos, sus variantes y lo más importante la diversidad 
cultural del país. También, permiten el reconocimiento de aquellas voces 
marginadas, se subleva el español colombiano como una identidad plural 
que ha sido atravesada por hibridaciones culturales a partir de la diversi-
dad continental. 

Ahora bien, una vez aportado al panorama decolonial por medio de 
la literatura, es preciso mencionar autores que, en este mismo marco, han 
ampliado la perspectiva decolonial de la enseñanza de la lengua castellana. 
Astrid Núñez-Pardo (2022) y García Dussán (2015) han logrado profundi-
zar en las investigaciones sobre las practicas lingüísticas, el papel funda-
mental del habla andina dentro de la enseñanza del español, la influencia 
de los currículos y los materiales que son utilizados en la formación docen-
te desde una mirada decolonial. 

Por ejemplo: en el análisis de Astrid Núñez titulado: Indelible Co-
loniality and Emergent Decoloniality in Colombian-Authored EFL Text-
books: A Critical Content Analysis, la autora pone en evidencia como en 
los materiales educativos persiste fragmentos coloniales que giran en tor-
no al género, la raza, la orientación social, las clases sociales, etc. Del 
mismo modo, resalta que cada día surgen en las aulas nuevas tendencias 
decoloniales como una emergencia alternativa para la enseñanza de la len-
gua castellana. 

En la misma línea, García Dussán en su libro Prácticas discursivas 
orales, dialectos e identidad social (2015), explora como las diferentes 
practicas gestuales, dialécticas y expresiones culturales reafirman la iden-
tidad de los pueblos más allá de la normativa gramatical; es decir, desde 
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una forma de expresión lingüística originaria de las zonas territoriales. Por 
otro lado, Castañeda-Peña y Méndez-Rivera (2022) llevan la discusión a 
un plano superior, pues demuestra que estas discusiones sobre la deco-
lonialidad en la enseñanza atraviesan la formación no solo escolar si no 
también en los programas doctorales con relación a la enseñanza de la len-
gua en Colombia. Aportes de dichos autores como el concepto de “peda-
gogizaciones decoloniales”, permiten evidenciar la necesidad de construir 
nuevas formas de producir conocimiento; reconociendo las subjetividades 
de los docentes, las necesidades y limitaciones humanas. Lo anterior surge 
como verdadero acto decolonial, se abre la mirada hacia la sensibilización 
humana desde la aceptación de la diversidad cultural y lingüística del país.

Ahora, antes de continuar con el siguiente apartado, es pertinente 
mencionar otros investigadores contemporáneos que han propuesto estra-
tegias enriquecedoras en la línea de la creación del conocimiento decolo-
nial. Diego Ubaque-Casallas (2023) enfoca sus investigaciones en el uso 
de una práctica decolonial llamada translanguaging, esta práctica pedagó-
gica surge como una herramienta que denuncia la enseñanza de las lenguas 
extranjeras en Colombia como una configuración lingüística desde lógicas 
coloniales que imponen de forma hegemónica, su lengua y relega las len-
guas locales. 

Jairo Eduardo Soto Molina (2022) propone un ejercicio práctico que 
impacta el currículo de la enseñanza de la lengua castellana, a la vez que 
dignifica las culturas locales y los saberes ancestrales como una parte 
esencial del aprendizaje, en el mismo sentido, Yamith José Fandiño Pa-
rra (2021), con Decolonizing English Language Teaching in Colombia: 
Epistemological Perspectives and Discursive Alternatives, logra poner en 
evidencia que las políticas lingüísticas, los métodos de enseñanza y los 
materiales educativos son materiales que surgen a partir de discursos hege-
mónicos. Evidenciar dichos problemas y proponer estrategias de manera 
objetiva permite que el giro decolonial en Colombia se convierta no solo 
en un proceso discursivo, sino que logre dar un paso hacia las practicas 
pedagógicas por medio de la revisión de currículos y la producción de 
materiales contextualizados que, de alguna manera, reconozcan y valoren 
la diversidad de los pueblos.
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3.2.1 El Currículo como Herramienta Fundamental para la Genera-
ción de Conocimiento Decolonial

En la educación, el currículo cumple una función nuclear y debe ser 
comprendido como una herramienta académica que ayuda de manera sis-
temática e integral a la planificación y el desarrollo de los conocimientos 
que se quieren impartir a los estudiantes, pero, visto desde una mirada crí-
tica también funciona como un mecanismo de poder en el cual se pueden 
instaurar ideologías, dogmas, cosmovisiones y determinadas teorías. 

Inicialmente, en Colombia y América latina, el currículo sobre la en-
señanza de la lengua castellana fue elaborado bajo parámetros propues-
tos por la modernidad occidental, tomando como ejemplo y siguiendo las 
directrices de los modelos homogéneos y neutralizados, tal como afirma 
Walsh (2013): 

Otro aspecto imprescindible es cuestionar el carácter monocultural y 
el etnocentrismo que, explícita o implícitamente, están presentes en la 
escuela, en las políticas educativas e impregnan los currículos escolares; 
supone preguntarnos por los criterios utilizados para seleccionar y 
justificar los contenidos escolares, así como desestabilizar la pretensa 
“universalidad” y “neutralidad” de los conocimientos, valores y 
prácticas que configuran las acciones educativas. (p,158). 

 Por lo anterior y como símbolo de resistencia cultural, surge la nece-
sidad de repensar el “camino que recorrer” para la enseñanza de la lengua 
desde una mirada propia del territorio colombiano.

 Ahora, para dar inicio a la exploración bibliométrica de la cuestión, es 
preciso comenzar por mencionar al filósofo Santiago Castro Gómez que, 
por medio de obras como: La hybris del punto cero (2005), Historia de la 
gubernamentalidad (2010-2015), Revoluciones sin sujeto: Slavoj Žižek y 
la historia del historicismo posmoderno (2015) ha evidenciado que los 
modelos educativos se siguen de la lógica moderna que homogeniza el 
conocimiento, polariza las lenguas y las disciplinas, generando así del cu-
rrículo un mecanismo de dominación social y cultural por medios coerci-
tivos, tal como se expone en la siguiente cita:

Tenemos entonces que la primera característica de la colonialidad 
de poder, la más general de todas, es la dominación por medios no 
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exclusivamente coercitivos. No se trataba sólo de reprimir físicamente 
a los dominados, sino de conseguir que naturalizaran el imaginario 
cultural europeo como única forma de relacionarse con la naturaleza, 
con el mundo social y con la subjetividad” (Castro-Gómez, 2005, p.63). 

Si se piensa desde una mirada decolonial, la crítica del filósofo no solo 
afirma el currículo como mecanismo de poder, sino que permite replantear 
la enseñanza de la lengua castellana como un espacio que resiste las nor-
mas impuestas por los modelos eurocéntricos, lo cuales se reflejan en los 
currículos de la lengua castellana. De allí la emergencia de proponer un 
currículo decolonial que permita abrir paso a diversas formas de expresión 
cultural por medio de la oralidad y la escritura.

Otro autor fundamental para mencionar es el antropólogo Arturo 
Escobar, quien, por medio de sus obras y su trayectoria profesional ha 
insistido en la comprensión del fenómeno decolonial como un proceso 
transitorio, que parte desde lo eurocéntrico hacia lo decolonial. En el ám-
bito académico obras como Sentipensar con la tierra (2014) y Una minga 
para el postdesarrollo (2015) son interesantes para pensar la recuperación 
del nexo entre el desarrollo académico por medio de las comunidades y 
los territorios, teniendo en cuenta la importancia de los saberes locales y 
ancestrales frente al conocimiento lineal y condicionante de la hegemonía 
occidental.

Otro aporte importante de Arturo Escobar es retomar la idea concep-
tual sentipensar de Orlando Fals Borda, ya que, sigue el camino decolonial 
a partir del territorio y la experiencia hermenéutica de los habitantes de 
dichos territorios. Sin embargo, ¿Como por medio de la experiencia terri-
torial de las gentes; se puede incentivar un currículo para la enseñanza de 
la lengua castellana desde una mirada decolonial? 

El autor propone un concepto clave para aplicar el giro decolonial 
desde la comprensión diversa de las sociedades, es la noción del pluriver-
so, desarrollado en el texto Designs for the pluriverse: Radical indepen-
dence, autonomy, and the making of words (2018). Allí, Arturo Escobar 
ofrece aportes al diseño ontológico del mundo desde una mirada autónoma 
e independiente de las sociedades, si se piensa en relación con el currículo; 
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es una herramienta que abre un espacio de “diseño ontológico” donde se 
pueden crear nuevas formas de percepción educativa de la realidad, desde 
la pluralidad lingüística del país. 

Sumar los aportes anteriores con las reflexiones de Jaime Alberto Gar-
cía Ossa es fundamental para la construcción de la noción decolonial en 
Colombia a partir de la creación del currículo. El texto Currículo, Inter-
culturalidad y pedagogías críticas en América Latina (2017) es un aporte 
sustancial para comprender el panorama actual del currículo en Colombia, 
ya que, de manera critica, se evidencia que aún se sigue operando desde 
posturas eurocéntricas y modernizadoras. Asimismo, en su obra Practi-
cas pedagógicas y resistencias decoloniales (2021) se hace énfasis en las 
experiencias concretas de los alumnos en torno a sus propias habilidades, 
limitaciones o condiciones específicas, así mismo, se hace énfasis en las 
experiencias personales de los docentes, sus métodos y estrategias como 
métodos de resistencia en comunidades educativas. 

Si se dirige la mirada hacia las reflexiones más recientes en relación 
con el currículo de la lengua castellana en Colombia, se puede afirmar que 
el debate gira en torno a los métodos tradicionales de los que se ha hablado 
anteriormente y las nuevas perspectivas críticas que buscan abrir paso de 
cara a una verdadera trasformación curricular. Echeverri Mesa (2025), en 
su tesis, resalta lo siguiente:

En Colombia, el desarrollo del pensamiento crítico sigue siendo una 
tarea pendiente, evidenciada en los resultados de pruebas estandarizadas 
como PISA y SABER, que muestran brechas significativas entre 
instituciones y regiones. Estas diferencias reflejan la necesidad de 
repensar el currículo y las estrategias pedagógicas con el fin de 
garantizar una educación que potencie la autonomía intelectual y la 
capacidad argumentativa de los estudiantes (p.5).

En la misma dirección, en el texto La competencia escrita en asignatu-
ras del currículo de lengua castellana. Composición de textos académicos 
en la formación de maestros (2020), Zambrano-Valencia, Uribe-Álvarez y 
Camargo-Martínez destacan la importancia de reforzar las competencias 
de escritura y oralidad en la formación docente, ya que dichas habilidades 
configuran los conocimientos del currículo y abren el horizonte a la prác-
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tica discursiva en las aulas de clase. Del mismo modo, diseñan una pro-
puesta a partir del método (IAP) que se mencionó anteriormente, en donde 
los textos argumentativos y expositivos tengan relación con los contextos 
socioculturales de los estudiantes. 

Por su parte, Martínez y Rivero (2021) evidencian cuantitativamente 
que los resultados de las pruebas nacionales en lengua castellana son desfa-
vorables en el trascurso del tiempo; por lo tanto, demandan la urgencia de 
articular el currículo a partir de las competencias actuales que exige la so-
ciedad.  Guarín (2022) respalda la tesis que se ha planteado al inicio de este 
apartado, pues revela que seleccionar textos literarios en los planes de estu-
dio contribuye significativamente a la reproducción de visiones reales y con-
cretas de la sociedad colombiana, lo cual invita a pensar el currículo como 
una herramienta que abre el espacio para reconocer la diversidad cultural y 
lingüística del país. En síntesis, estas investigaciones ayudan a la compren-
sión del currículo de la lengua castellana como un instrumento abierto a la 
crítica, a la transformación y construcción de saberes decoloniales. 

En este panorama, es imposible no mencionar el papel del Instituto 
Caro y Cuervo, ya que hace parte de la transformación de la educación en 
Colombia, pues ha configurado a lo largo de su trayectoria lineamientos y 
metodologías oficiales en el área de la lengua castellana. Del mismo modo, 
el instituto ha visibilizado las comunidades indígenas por medio de la es-
critura, el arte, la gramática y diferentes estudios dedicados a la generación 
de conocimiento decolonial en Colombia. La publicación de obras como 
Hecho en Colombia (Libro del profesor) (2017), Colombia diversa (2019) 
de María Cristina Martínez Solís y Lizeth Rayo Trujillo, y El lenguaje en 
Colombia Tomo I: Realidad Lingüística de Colombia de Patiño Rosselli 
y Jaimen Bernal Leongómez permiten evidenciar que la institución tiene 
lineamientos de trabajo claros que refuerzan la reflexión decolonial a partir 
de la incorporación de la diversidad cultural en el currículo y los materia-
les didácticos de la enseñanza de la lengua castellana. 

Otras instituciones que han hecho aportes a la trasformación decolo-
nial son la Universidad del Magdalena con textos como Currículo Decolo-
nial. Prácticas curriculares y colonialidad de la educación, de Alexander 
Ortiz y María Isabel Arias López. 
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En síntesis, las instituciones académicas, las obras, los autores men-
cionados y sus propuestas metodológicas tejen un nuevo horizonte cu-
rricular, en donde el lenguaje se concibe como territorio de resistencia, 
memoria y diálogo intercultural. No obstante, este proceso no está exento 
de desafíos, especialmente frente a la modalidad híbrida que se propone 
actualmente en el sistema educativo colombiano, siendo esta herramienta 
fundamental para la consolidación de proceso decolonial, pedagógico, in-
cluyente y crítico con las nuevas modalidades educativas.

3.3. Modalidad Híbrida como Herramienta Pedagógica en el Proceso 
Decolonial

Según Carranza et al (2021), la modalidad hibrida se conoce por ser 
un modelo pedagógico que enlaza dos formas de enseñar; presencial y vir-
tual. Este fenómeno de la enseñanza se distingue por varios factores, unos 
son necesarios e impactan de manera positiva la experiencia educativa, 
tal como lo subrayan autores como Villagómez et al. (2023), Zambrano 
(2018), Samperio y Barragán (2018) y Carrasco (2019), quienes hacen 
énfasis en permitir el acceso a los contenidos didácticos en línea, las he-
rramientas pedagógicas mediante el uso de las tecnologías y la interacción 
social por medio de las redes sociales. Dichas propuestas, aunque prome-
tedoras para la vinculación de la modalidad hibrida, necesita un análisis 
crítico y, además, métodos de adaptación que permitan que los alumnos 
aprendan de manera significativa a partir de esta modalidad dual. Por tan-
to, es preciso analizar algunas implicaciones que traen consigo este mode-
lo de enseñanza.

En el contexto colombiano, la modalidad hibrida cumple un papel 
fundamental en la pandemia COVID-19 y se consolida como modelo pe-
dagógico postpandemia. Sin embargo, este giro fenomenológico reconfi-
gura de manera profunda los escenarios educativos, las formas de expe-
riencia individual, los modos de acceso al conocimiento, las mediaciones 
de valor y las mediaciones tecnológicas, así como el desarrollo personal 
y profesional en los contextos fenoménicos que surgen en la cotidianidad 
de las aulas y las instituciones. Dichas consecuencias son tan solo algu-
nas; sin embargo, no se pretender centrar la investigación en ninguna en 
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específico, sino centrar el foco en las discusiones, tensiones, y propuestas 
de algunos autores que analizan el fenómeno desde un panorama crítico, 
centrado hacia una visión decolonial de la modalidad hibrida. 

La emergencia de la modalidad hibrida en Colombia dejó a la vista 
deficiencias del sistema educativo, desde la estructuración del sistema en 
general hasta la falta de recursos tanto materiales como epistemológicos. 
Diversas investigaciones subrayan que la mayoría de las falencias insti-
tucionales parten de una expresión colonial educativa, la cual, de manera 
vigente, permea, controla y sistematiza los procesos de enseñanza en Co-
lombia. Las limitaciones de material tecnológico, la desigualdad territo-
rial, las lógicas mercantiles del capitalismo y la falta de bibliografía acadé-
mica refuerzan el fenómeno de la globalización colonial en la educación. 
Autores como Acevedo Tarazona, Álvaro, Valencia Aguirre y Ortega Rey 
(2020), en el texto Educación en tiempos de pandemia: Perspectivas del 
modelo de enseñanza remota de emergencia en Colombia. Suarez (2020), 
en La educación digital en Colombia en tiempos de COVID-19; Ávila 
García (2021) en, La educación virtual en épocas de pandemia. La crisis 
neoliberal de los cuidados, destacan factores importantes para tener en 
cuenta al momento de generar un juicio.

El factor principal que se resalta es el olvido de los pueblos margina-
dos y la generación de brechas sociales en el territorio nacional. Para mi-
tigar este fenómeno, el Ministerio de Educación impulsó proyectos como 
“Aprende Digital” y “Todos a Aprender” y, según el Informe de gestión/ 
Balance 202-2021 (COVID-19 y retorno a la presencialidad), se eviden-
cio una reducción en la taza de desigualdad; sin embargo, no fue posible 
incorporar a toda la población hacia un panorama en igualdad de condi-
ciones. Alarcón Suarez (2020), por el contrario, en su ensayo La educa-
ción digital en Colombia en tiempos de COVID 19 y su impacto en las 
organizaciones educativas, resalta que, aunque le emergencia resaltara las 
brechas sociales y falencias del sistema, este fenómeno, por medio de la 
identificación y la planeación sistemática permite superar los desafíos de 
la educación, en búsqueda de un horizonte que permita incorporar en toda 
la población en los nuevos métodos y tecnologías. Vaquero, Córdoba y 
Sanchez (2022), en Panorama de la educación en Colombia antes, duran-
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te y post pandemia, resalta que los retos no solo los tiene el sistema educa-
tivo, sino los propios alumnos deben comprometerse con los procesos de 
aprendizaje, pues la modalidad virtual permitió revelar el desinterés y la 
falta de motivación estudiantil. 

Lo anterior, si se piensa detenidamente, es una mirada crítica pero 
positiva, ya que estos mismos fenómenos permiten abrir un horizonte ha-
cia la integración de las sociedades marginadas por medio de propuestas 
académicas, didácticas e interculturales, las cuales acercan a la sociedad 
estudiantil hacia nuevas formas de aprender, entrelazando los dos modelos 
híbridos hacia una generación de conocimiento decolonial. Como primer 
movimiento, las propuestas y actividades didácticas deben surgir a partir 
de las ideas del docente; para ello, es necesario la buena formación en 
tanto al uso de las plataformas digitales como en la capacidad de enlazar 
la presencialidad y la virtualidad a través de proyectos y cursos, tal como 
lo anuncian MEN (2021) y Suárez (2020). Prácticas como la cartografía 
lingüística del territorio por medio de la presencialidad y el mapeo digital, 
el registro digital de entrevistas a figuras significativas o cotidianas de la 
sociedad haciendo énfasis en la transformación del lenguaje, la historia y 
las formas de hablar precoloniales y la restauración de los mitos, leyendas 
y tradiciones en relación con los discursos y tradiciones globales, permiten 
identificar narrativas propias (BID, 2022). 

Siguiendo el hilo conductor argumentativo, el mayor reto de la moda-
lidad hibridad es enlazar las plataformas digitales con el espacio presen-
cial, pero desde un contexto crítico, en donde los alumnos y profesores 
cuestionen, generen debate y nuevas ideas en relación con el uso de las 
nuevas tecnologías y las IA. Tal como lo plantea José Pascual Mora Gar-
cía (2025) con relación a la generación del conocimiento por medio de las 
inteligencias artificiales, Mora no solo hace un análisis parresíastico, si no 
que denuncia de manera directa la reproducción de los sesgos epistémicos 
que puede generar la inteligencia artificial, lo cual conlleva a la coloniza-
ción del saber por medio de los algoritmos, los datos y la información re-
copilada sin el discernimiento del pensamiento humano. En esta dirección, 
la modalidad híbrida no debe tan solo limitarse a un enlace entre lo virtual 
y lo presencial, sino que debe convertirse en un espacio que promueva la 
individualidad intelectual y espiritual de cada sujeto. 
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En este sentido, los restos y desafíos reales de la educación bajo la 
modalidad híbrida son fundamentalmente de carácter decolonial, pues 
se trata en incorporar la tecnología en los procesos de enseñanza, pero 
sin permitir que la tecnología sustituya la experiencia humana, que se 
expresa por medio del pensamiento y las expresiones artísticas. Como 
hemos visto en esta investigación, el fenómeno de la globalización y la 
digitalización genero un cambio de paradigma en el ámbito educativo, 
transformando el conocimiento actual en información sistemática que 
se registra por medio de datos algorítmicos y síntesis de productividad. 
Sin embargo, la educación heredada de la Modernidad nos recuerda que 
educar tiene implicaciones más profundas en los humanos, ya que impli-
ca procesos existenciales donde se expresa el ser por medio del hablar, 
respirar, escribir, sentir, pensar y moverse utilizando el cuerpo en rela-
ción con el entorno y la realidad fenoménica. Vivian Parra (2023) nos 
recuerda que la desaparición de la escritura cursiva en las escuelas, las 
instituciones y la formación en casa da cuenta de una pérdida esencial 
de los conocimientos ancestrales. El acto de escribir a mano implica la 
conexión de ideas mediante el pensamiento en el acto; rescatar la escri-
tura cursiva permite resistir la deshumanización del saber. Abrir espacios 
que incentiven este tipo de técnicas que recuerda al humano actual que la 
belleza, la elegancia y la complejidad forman sujetos claros, eficientes, 
disciplinados y con conocimiento real, que no proviene de la velocidad, 
lo instantáneo, lo sintético e informativo. 

Desde esta mirada, la generación del conocimiento decolonial se pue-
de expresar de diversas maneras. El arte, la literatura, la danza, la música, 
la escritura y la lectura son tan solo algunas de las múltiples expresiones 
humanas que resisten la colonización del conocimiento en el territorio 
nacional. La modalidad híbrida no solo debe funcionar como un modelo 
ajeno a los procesos del ser humano; por el contrario, se debe encontrar 
el equilibrio entre el uso de las tecnologías y los procesos presenciales, 
teniendo como bandera el cultivo de la sensibilidad, los valores, la ética, 
la moral, la creatividad y el pensamiento reflexivo como actos vitales en la 
formación de la sociedad colombiana. 
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CONCLUSIÓN

La revisión bibliográfica que se realiza a partir del título: La genera-
ción de conocimiento decolonial en la formación de la lengua castellana 
en escenarios con modalidad híbrida, ofrece tanto una manera de enten-
der el fenómeno de la decolonialidad en Colombia, como un horizonte 
de nuevas formas de descolonizar el saber por medio de la expresión del 
pensamiento, el arte y las nuevas tecnologías. En cuanto al fenómeno de la 
globalización, se comprende la expansión de los modelos estandarizados, 
la mercantilización del conocimiento y la dependencia digital como for-
mas de colonizar el saber. Dichos procesos, separan y limitan el progreso 
epistemológico, existencial y pedagógico de las sociedades y los pueblos. 

La emergencia de la decolonialidad presenta un camino de solución 
respecto a la trasmisión del conocimiento de la lengua castellana en Co-
lombia, los autores mencionados, los métodos, las herramientas, los con-
ceptos y teorías, ofrecen nuevas formas de contrarrestar y resistir el colo-
nialismo de la lengua y la colonización digital. Los saberes ancestrales, 
las lenguas madres, las tradiciones orales, la literatura, el arte, la poesía, 
la escritura, entre otras crean una sociedad enfocada en la producción de 
nuevas visiones y posturas que refuercen las bases decoloniales fundadas 
por antiguos pensadores. 

En el caso de la enseñanza de la lengua castellana, se evidencio que 
proponer la creación de un currículo decolonial, permite reestructurar las 
dinámicas y métodos de enseñanza. Esta herramienta siembra una semilla 
de resistencia y trasformación con la capacidad de generar un cambio de 
paradigma que visibiliza los pueblos excluidos y los saberes alternos que 
no entran en el canon global producido por los grandes entes de control 
y poder. Por estas razones y las ya mencionadas en el desarrollo de la in-
vestigación, es urgente desarrollar una construcción curricular que libere y 
resalte el valor de los saberes ancestrales. 

Finalmente, se analizó la modalidad hibrida desde una perspectiva 
critica, haciendo énfasis en algunos de los retos y desafíos que emergen 
al implementar dicha modalidad. Del mismo modo, también se menciona 
la modalidad hibrida como una oportunidad para entrelazar la tecnología, 
el territorio, el arte y la literatura, con el fin de tejer lazos decolonizadores 
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entre la educación presencial y virtual, local y global. Es decir, se deja 
claro que, aunque la modalidad hibrida ralentice el proceso cognitivo de 
los estudiantes, es posible que en la medida que se utilice con el fin de 
resignificar, incluir y fortalecer los valores, la ética, la moral, la disciplina 
y los espacios donde se produzca el debate y la reflexión, se puede lograr 
un avance significativo en la creación del conocimiento decolonial de la 
lengua castellana. En conclusión, todas las propuestas mencionadas solo 
tendrán validez si se piensan desde una mirada de la educación que reco-
nozca sus propias raíces y la diversidad de su territorio. Por ello, es nece-
sario que se asuman los retos y desafíos de la contemporaneidad desde una 
identidad propia, a partir de un acto espiritual emancipador de la sociedad 
colombiana. 
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CAPÍTULO III

REVISIÓN BIBLIOGRÁFICA EN TORNO A LA 
PRODUCCIÓN TEXTUAL EN LA ESCUELA A PARTIR DEL 

AISLAMIENTO SOCIAL OBLIGATORIO

BIBLIOGRAPHIC REVIEW ON TEXTUAL 
PRODUCTION IN SCHOOLS FOLLOWING 

MANDATORY SOCIAL ISOLATION

Nayibe Silva Román1

 Antonio José Vélez Melo2

 Félix Joaquín Lozano Cárdenas3

1. INTRODUCCIÓN

La explosión del virus Covid-19 es un acontecimiento histórico que 
ha provocado cambios profundos en algunos ámbitos de la vida, especial-
mente en la educación. En aproximadamente dos años, docentes, directi-
vos y familias se vieron obligados a replantear los métodos tradicionales 
de enseñanza y aprendizaje, basados en las tecnologías de la información y 
la comunicación para garantizar la continuidad de la educación (Monsalve 
Flórez, 2021). Este cambio obligatorio ha permitido que las propuestas 
educativas apliquen métodos virtuales, lo que se traduce en la aparición de 
nuevas dinámicas educativas y en el ajuste de los planes de aula, proyectos 
y orden didáctico según la capacidad tecnológica y el nivel de conexión de 
cada contexto (Castellanos-Páez et al., 2022). 
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Al mismo tiempo, la producción de documentos ha sufrido una trans-
formación fundamental con la integración de plataformas digitales, el uso 
de contenidos multimedia y otros recursos virtuales ha enriquecido la ex-
periencia de escritura. La integración de multimedia mejora significativa-
mente la calidad de los textos producidos en el aula y favorece procesos 
cognitivos más profundos (Kumar & Sultana, 2016) Por lo tanto, la conci-
liación tecnológica aparece como un factor decisivo no solo en el cambio 
en las dinámicas de enseñanza y práctica del lenguaje, sino también en la 
forma en que se diseña la producción de textos en las escuelas (Condor, 
2023) .La autoeficacia de los docentes en tecnologías digitales predice la 
integración efectiva de estas herramientas en la enseñanza; estudio a gran 
escala en 8,041 docentes mostró mediación del soporte institucional (Li, 
Wang, & Zhang, 2024) Este hecho nos invita a replantear el rol de los 
docentes y las personas, gracias a las estrategias y el acompañamiento 
creativo durante el proceso educativo, convirtiéndonos en un mediador 
esencial en la formación para enfrentar los nuevos retos de la comuni-
cación social. El uso creativo de herramientas web en escritura docente 
mejora su competencia digital y confianza pedagógica (Göçen, Demirtaş, 
& Azizoğlu, 2023).

En este contexto, se evidencia en la necesidad de comprender los con-
ceptos de un profesor de lenguas productoras de lenguas, a partir de su 
práctica docente en casos de emergencia sanitaria.

A través del descubrimiento de la historia representativa y del análisis 
de los cambios en el proceso de eliminación del analfabetismo y el uso de 
las tecnologías de la información en el aula, la investigación se orienta a 
aportar elementos teóricos y prácticos que permitan la integración de los 
conceptos básicos del lenguaje y la mediación tecnológica en la educación 
contemporánea. (Vargas‑Murillo, 2020)

Bajo este panorama, resulta imprescindible realizar una revisión bi-
bliográfica que sistematice los aportes y tendencias identificados en la li-
teratura científica sobre la producción textual en la escuela, abarcando el 
periodo 2015-2025. Merga et al., (2021) dice  que el cierre de escuelas 
durante la pandemia impactó notablemente la enseñanza de la escritura, 
subrayando la relevancia de capturar esos efectos en revisiones bibliográ-
ficas actualizadas El propósito central de este artículo es analizar, a través 
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de una síntesis crítica de investigaciones recientes, cómo el aislamiento 
social obligatorio y la adopción masiva de recursos digitales han impacta-
do en los enfoques, estrategias y resultados de la enseñanza de la produc-
ción textual. Goodrich et al., (2022) evidencian que la instrucción remota 
emergente durante la pandemia redujo tanto la frecuencia como la calidad 
de la enseñanza de la escritura en escuelas primarias de EE. UU Así, se 
pretende ofrecer una visión actualizada del estado del arte, reconociendo 
los desafíos, innovaciones y perspectivas emergentes, con el fin de orien-
tar prácticas y futuras investigaciones en el campo de la educación y el 
lenguaje. 

Ahora bien, en Colombia, la pandemia generada por Covid 19 generó 
pasar de una educación presencial a una a distancia y luego virtual, situa-
ciones a las que ni el mundo ni el país estaba preparado, pero que tuvo 
que aceptar con resignación. A nivel educativo esta pandemia retrasó los 
procesos de los estudiantes, generando afectaciones en sus aprendizajes 
básicos desde los grados inferiores hasta las grandes comprensiones de los 
grados superiores y sus procesos lecto-escritores. Es así como El Ministe-
rio de Educación Nacional (MEN) da razón, al afirmar que esta situación 
adversa trajo como consecuencia una clara y visible pérdida de aprendiza-
jes, haciendo énfasis en las áreas de matemática y lenguaje. (MEN, 2021). 
Ahora, como bien sabemos las interacciones con sus pares permiten que 
los procesos de producción textual sean fortalecidos y retroalimentados 
generando diálogo constante con el otro, espacios que carecieron durante 
la pandemia, afectando la cohesión y coherencia textual, así como la cons-
trucción de su identidad. 

2. MATERIALES Y MÉTODOS

La investigación fundamentó su proceder, intencionalidad y metodo-
logía, inicialmente,  desde la respectiva búsqueda bibliográfica que permi-
tió comprender panoramas, realidades, procedimientos metodológicos y 
resultados en relación con las dimensiones de la investigación, es por ello 
que el estado del arte se construyó desde miradas nacionales e internacio-
nales para consolidar un apartado que permitiera comprender el fenómeno 
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de estudio desde distintas realidades con casos específicos que claramente 
aportan al proceso mismo.

Zhao et al., (2025) llevan a cabo una revisión sistemática en WoS y 
Scopus sobre competencias digitales en contextos educativos durante la 
pandemia, resaltando la urgencia de construir marcos conceptuales sólidos 
en estudios como este.

Para llevar a cabo la revisión bibliográfica la estrategia que se imple-
mentó  fue las búsquedas sistemáticas en bases de datos científicas reco-
nocidas, tales como Scopus, Web of Science, ERIC y SciELO, así como 
repositorios universitarios y revistas indexadas en educación. La ventana 
temporal considerada fue de 2015 a 2025, permitiendo observar las ten-
dencias en la producción textual escolar antes y después del aislamiento 
social obligatorio provocado por la pandemia de COVID-19.

Los criterios de inclusión fueron:

•	 Artículos científicos (revisados por pares) centrados en la producción 
textual en contextos escolares, tanto de educación básica como secun-
daria.

•	 Estudios en español e inglés, provenientes de América Latina, Europa 
y otras regiones relevantes.

•	 Investigaciones que abordaran explícitamente el impacto de la tecno-
logía, procesos de innovación didáctica y los cambios derivados de 
contextos de emergencia/aislamiento social.

Los criterios de exclusión fueron:

•	 Publicaciones no científicas, comunicaciones de congreso sin revisión 
rigurosa, y estudios dedicados exclusivamente a la educación superior 
o ámbitos universitarios.

El proceso de selección siguió las etapas propuestas por PRISMA:

1.	 Identificación: búsqueda inicial con palabras clave (en español e in-
glés): “producción textual”, “escuela”, “aislamiento social”, “pande-
mia”, “enseñanza remota”, “literacy education”, “COVID-19”, “dis-
tance learning”.
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2.	 Filtrado: Eliminación de duplicados y selección por resumen/abstract.
3.	 Elegibilidad: Revisión del texto completo de los artículos potencial-

mente relevantes.
4.	 Inclusión: Tabulación final de artículos seleccionados.

De los artículos obtenidos, se organizó una  matriz tabular  con los 
siguientes campos: autores, año, país, enfoque metodológico, hallazgos 
principales y pertinencia para el aislamiento social obligatorio. La sínte-
sis resultante permitió establecer rutas de tendencia y vacíos temáticos.

Esta investigación se inscribe desde el área de conocimiento de Len-
gua. Puesto que está enmarcada en un análisis riguroso sobre los procesos 
de escritura, que es de vital importancia para el fortalecimiento de compe-
tencias comunicativas. La comprensión de ello, deja ver que a través de la 
evolución y la aplicación se permite la formación de habilidades técnicas, 
así como la construcción de identidades ciudadanas, es así como las di-
ferentes prácticas docentes tuvieron que ser transformadas y fortalecidas 
para mitigar los impactos que generó la pandemia, entreviendo una vez 
más la importancia del lenguaje, como núcleo principal de la formación al 
interior de la escuela. 

Estado del Arte

El presente bloque constituye un estado del arte, cuya finalidad es 
ofrecer al lector una panorámica actualizada y crítica sobre el conocimien-
to acumulado en torno a la producción textual escolar, especialmente en 
contextos de pandemia y enseñanza virtualizada. Un estado del arte per-
mite “recopilar, analizar y sintetizar el conocimiento existente sobre un 
tema específico”, identificar tendencias, vacíos y debates aún abiertos, y, 
en última instancia, justificar y orientar la investigación que se propone 
(Asociación APNES, s. f.; Universo Ateneo, 2025).

Entre 2015 y 2025, la literatura sobre producción textual en la escuela 
puso énfasis en la incorporación gradual de herramientas digitales, el auge 
de metodologías centradas en el aprendizaje activo y la multimodalidad 
textual, así como en los retos persistentes de la escritura académica y la 
comprensión lectora en contextos escolares. La revisión de Li & Ni (2018) 
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muestra cómo la adopción progresiva de herramientas digitales para apoyo 
a la escritura escolar comenzó a consolidarse en la década de 2010‑2019, 
mediante estudios centrados en textos académicos y comprensión lectora. 

•	 Tras el aislamiento social obligatorio (2020-2025), la investigación 
evidenció una ruptura y aceleración en los procesos de innovación di-
dáctica:

•	 Se incrementaron los estudios sobre la mediación tecnológica y la 
adaptación forzada a la virtualidad. Zeng (2024) dice cómo la integra-
ción de la escritura multimodal por parte de los docentes actuó como 
mediación clave durante el confinamiento. 

•	 Emergieron investigaciones acerca de la brecha digital, desigualdades 
en el acceso a recursos y la urgente necesidad de capacitación docente. 
La revisión sistemática de Merga et al. (2021) documenta cómo estas 
desigualdades se intensificaron y se convirtieron en foco de investiga-
ción educativa reciente. 

•	 La mayoría de los artículos recientes resaltan el papel protagónico de 
los docentes como gestores de motivación y creatividad en ambientes 
remotos y la proliferación de recursos didácticos abiertos (REA).

Las comparaciones internacionales muestran que, si bien la adapta-
ción tecnológica fue una constante, la respuesta institucional y el impacto 
en la producción textual variaron significativamente según el contexto so-
cioeconómico y las políticas estatales implementadas.

Hablar de la producción textual durante la pandemia es, de algún 
modo, volver a escuchar el eco de esos meses raros en los que todo se 
movió de golpe. En ese escenario, José Pascual Mora García escribió una 
serie de reflexiones que aparecieron en la revista Udenar. No hablaba solo 
de educación, sino de humanidad, de ritmos que se rompieron, de una 
escuela que de pronto tuvo que dejar de correr para aprender a caminar de 
otra forma. Y a veces, mientras uno lee, siente que sus palabras todavía 
cargan la sacudida de ese tiempo.

Mora García propone algo que él llama pedagogía transmoderna. Sue-
na complejo, sí, pero en el fondo habla de algo bastante simple: pregun-
tarnos qué tipo de vida queremos formar cuando enseñamos. Según él, la 
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pandemia no solo nos empujó a clases virtuales y pantallas infinitas. Nos 
obligó a repensar el sentido de la educación, el para qué, el hacia dónde. 
Y el primero toca de lleno la manera como los estudiantes escriben, cómo 
construyen un texto, cómo encuentran una voz propia en medio del ruido 
digital.

Durante el confinamiento se escribieron muchos textos. Muchísimos. 
Informes en Classroom, mensajes en WhatsApp, diarios improvisados, 
audios convertidos en palabras. Ese aumento casi automático podría ha-
cernos pensar que hubo un gran salto en la producción textual. Pero Mora 
García sugiere otra lectura. No basta con llenar pantallas. No es solo escri-
bir más, sino escribir con intención, con tiempo, con un cierto cuidado del 
que está al otro lado. Y aquí aparece una de sus ideas más bonitas: la edu-
cación como espacio para recuperar el ritmo, no para acelerar sin mirar.

Él habla de desaceleración pedagógica. Y, aunque al principio suena 
como una contradicción, termina siendo un llamado a la cordura: bajar la 
velocidad ayuda a que los procesos de escritura tengan profundidad, no 
solo extensión. A veces una pausa es más formativa que diez entregas en 
línea. Y no lo dice como una queja. Lo dice como quien vio que la pan-
demia mostró grietas nuevas y viejas, y que la escuela no puede seguir 
tapándolas con más tareas.

Otro punto que él insiste en resaltar es la desigualdad. Mientras al-
gunos estudiantes producían textos digitales todos los días, otros apenas 
podían conectarse. Aquí aparece la pregunta incómoda: ¿qué significa 
“evaluar la escritura” cuando unos tienen teclado y otros solo lápiz? Esta 
tensión atraviesa todo el análisis de Mora García, y uno siente, entre lí-
neas, una preocupación genuina. 

El giro biocéntrico, otro concepto que menciona, abre otra puerta. La 
pandemia nos obligó a mirar la vida con otros ojos. La escritura, desde 
esta perspectiva, no es un ejercicio académico más, sino una manera de 
comprender el mundo, de cuidarlo, de pensarnos dentro de él. Suena un 
poco grande, sí, pero tiene sentido: cuando un estudiante escribe sobre lo 
que vive, también ordena su cabeza, baja ansiedades, se asoma a preguntas 
que no siempre se pueden discutir en voz alta.
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Así mismo, hay un elemento importante (aunque Mora García lo in-
sinúa más que explicarlo): el riesgo de que lo digital se convierta en un 
mecanismo de control. Plataformas que califican por número de entregas, 
algoritmos que “miden desempeño”, herramientas que empujan a escribir 
rápido y sin alma. Él advierte, con cierta preocupación, que esto puede 
vaciar el sentido educativo y convertir la escritura en una obligación me-
cánica. Y es cierto: un texto sin intención es como una casa sin ventanas.

A partir de todo esto, se pueden extraer varias pistas pedagógicas para 
el aula. Diseñar actividades de escritura con tiempo suficiente. Apostarle 
a géneros que conecten con la vida real de los estudiantes. Evaluar con 
criterios que valoren la voz personal, la coherencia y la reflexión. Tener 
planes alternos para quienes no cuentan con dispositivos. Y, sobre todo, 
recordar que escribir es una forma de estar en el mundo, no solo de cumplir 
con la escuela.

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Resultados

En resultados de esta revisión, se identificó un extenso conjunto de 
estudios (publicados entre 2015 y 2025) que abordan la producción textual 
en contextos escolares de educación básica y secundaria. Los hallazgos 
evidencian tres ejes temáticos principales: (1) el impacto positivo –aunque 
matizado– de la integración de la tecnología en las prácticas de escritu-
ra, (2) la efectividad de innovaciones didácticas orientadas a fortalecer la 
producción textual (por ejemplo, estrategias creativas de enseñanza de la 
escritura), y (3) los cambios en dichos procesos derivados de contextos 
de emergencia y aislamiento social (particularmente durante la pandemia 
de COVID-19). Ahora se describen los patrones y datos más relevantes 
asociados a cada eje. 

Integración de la tecnología en la escritura escolar: En general, los 
estudios coinciden en que la incorporación de herramientas tecnológicas en 
las tareas de escritura ha tendido a mejorar el desempeño escritural de los 
estudiantes, aunque la magnitud de este efecto es muy variante según las 
condiciones. Por ejemplo, el metaanálisis que hizo Wen y Walters (2022), 
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realizado en Estados Unidos por reveló que el uso educativo de la tecnolo-
gía tiene un efecto moderado en la calidad de los textos y un efecto fuerte 
en la cantidad de escritura producida por alumnos de primaria, hallazgo el 
cual sugiere que, con herramientas digitales, los estudiantes escriben tex-
tos más largos y son ligeramente mejor estructurados. Congruentemente 
con esto, Little et al. (2018) –en otra revisión sistemática– encontraron 
mejoras pero más bien modestas en las habilidades de escritura cuando la 
enseñanza se apoya en recursos tecnológicos (p. ej., procesadores de texto, 
plataformas online). La convergencia de estas evidencias confirma que la 
tecnología tiene la capacidad de acelerar el aprendizaje de la escritura, en 
línea con la transformación digital educativa global, pero dejan advertido  
que no es una solución automática, pues el impacto positivo depende ma-
chismo de cómo se integra la herramienta en la didáctica y del contexto de 
uso (Little et al., 2018; Wen y Walters, 2022). En efecto, investigaciones 
de campo muestran diversos resultados. Ergül Sönmez y Dadandı (2023), 
por ejemplo, documentaron que una intervención de cuentacuentos digital 
mejoró mucho la capacidad de escritura creativa de estudiantes de 6º grado 
de secundaria, después de un mes de crear historias multimedia semanal-
mente. Los puntajes post-intervención en creatividad narrativa resultaron 
que son claramente superiores a los de pre-intervención, lo que indica que 
la propuesta tecnológica potenció la expresión escrita de los alumnos (Er-
gül Sönmez & Dadandı, 2023). Pero  ese mismo estudio reportó que la 
actividad no modificó sustancialmente la autoeficacia escritora de los par-
ticipantes, lo cual hace sugerir que, aunque la producción textual aumenta 
y mejora con estos recursos, los estudiantes podrían requerir apoyos adi-
cionales para ganar confianza en sus habilidades.

Otro hallazgo que es muy recurrente es que la disponibilidad de tec-
nología por sí sola no garantiza mejoras; se requieren ciertas competencias 
previas en docentes y discentes para aprovecharla plenamente, y un estu-
dio reciente en Ecuador ilustró este punto: Quispe (2025) exploró el uso 
de herramientas de inteligencia artificial para mejorar la redacción acadé-
mica en bachillerato y encontró que, a pesar de usar dichas herramientas, 
la mayoría de estudiantes seguía obteniendo niveles medio o bajos en sus 
habilidades para escribir; resultado que  sugiere que la efectividad de las 



LA CONSTRUCCIÓN DE SABERES EMERGENTES EN LAS TESIS DOCTORALES EN EDUCACIÓN

89

tecnologías depende de las competencias digitales que los alumnos ya ten-
gan: sin un dominio básico de la herramienta y de habilidades de escritura, 
la tecnología no logra elevar por sí sola la calidad textual (Quispe, 2025). 
Complementariamente, Carvalhais et al. (2025) encuestaron a 290 docen-
tes de primaria en Portugal sobre el uso de tecnología para enseñanza in-
clusiva de la lectura y escritura, encontrando que los factores internos del 
profesor –especialmente su autoeficacia digital y su percepción de  utilidad 
de las TIC– son determinantes en la frecuencia y eficacia con que incor-
pora recursos digitales en clase. Es decir, cuando los docentes se sienten 
competentes y convencidos del valor de la tecnología, tienen la tendencia 
a integrarla más en las actividades de escritura, independientemente de 
las dificultades específicas de sus estudiantes (Carvalhais et al., 2025). 
No obstante, se pudo ver que aún muchos maestros presentan rezagos en 
este aspecto: a nivel europeo se ha señalado que la integración tecnológica 
en las aulas iniciales sigue percibiéndose como un proceso de alta  com-
plejidad y  además muy desafiante para el profesorado (Fernández et al., 
2020). Así entonces, la tecnología mejora la producción textual estudiantil, 
si, pero lo hace  bajo ciertas condiciones: su impacto máximo se consigue 
cuando va acompañado de capacitación docente, desarrollo de competen-
cias digitales y un enfoque pedagógico lo suficientemente claro.

Innovaciones didácticas y estrategias creativas: Junto con la tec-
nología, la literatura reciente se refiere a múltiples estrategias pedagógicas 
nuevas que han demostrado potenciar la escritura en contextos escolares. 
Varias investigaciones coinciden en señalar que los enfoques creativos y 
activos de enseñanza de la escritura – como por ejemplo los talleres, los 
proyectos colaborativos, el uso de medios digitales creativos, etc. – ayu-
dan a mejorar la calidad de los textos producidos por los alumnos y su 
motivación para escribir. Por ejemplo, Anchundia y Vélez (2023) dicen 
que el desarrollo de la competencia escrita requiere emplear estrategias 
didácticas de alto impacto, alentando a los docentes a prepararse en meto-
dologías creativas para fomentar la escritura en sus estudiantes (Anchun-
dia & Vélez, 2023). De hecho, distintos estudios en América Latina y Es-
paña han verificado mejoras al aplicar programas específicos de escritura 
creativa: Huamaní (2019) pudo encontrar que un programa de creación 
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literaria tuvo una gran influencia en la capacidad de producción de tex-
tos narrativos en primaria; de forma similar, Núñez (2021), Correa (2018) 
y Ortiz (2019) reportan que la implementación sistemática de estrategias 
creativas de escritura (ej. escritura libre guiada, juegos de composición, 
uso de disparadores visuales) fortaleció notablemente el nivel de produc-
ción textual de los alumnos en sus respectivos contextos (Huamaní, 2019; 
Correa, 2018; Núñez, 2021; Ortiz, 2019). Todos estos hallazgos reafirman 
lo importante que es renovar las prácticas de enseñanza, pues allí donde el 
docente innova y sale de los métodos tradicionales, los estudiantes tienden 
a escribir en mayor cantidad y de mejor calidad cada escrito.

Además, el análisis internacional de Uslu & Uslu, (2021) dice que el 
uso sistemático de talleres de escritura —especialmente aquellos que in-
corporan actividades reflexivas y colaborativas— no solo mejora la fluidez 
y coherencia textual, sino que también fortalece el compromiso emocional 
del estudiante con su propio proceso de escritura. complementariamente, 
la revisión sistemática de Hobbs(2023) sobre enseñanza de escritura crea-
tiva en primaria identificó que el pensamiento reflexivo del maestro —es 
decir, su capacidad para evaluar y ajustar críticamente su práctica pedagó-
gica— es un factor determinante en la efectividad de estas metodologías 
activas. 

Ahora bien, la revisión muestra también que aún hay ciertas brechas 
en la adopción de dichas innovaciones. Menéndez y Cedeño (2021), ana-
lizando la práctica pedagógica en el subnivel básico, observaron que mu-
chos docentes no utilizan estrategias creativas para fortalecer la escritura 
de sus estudiantes, manteniendo enfoques rutinarios que poco contribuyen 
a mejorar las deficiencias (Menéndez & Cedeño, 2021). Esta falta de reno-
vación puede incidir en los bajos desempeños detectados en evaluaciones 
nacionales: por ejemplo, en Perú, un informe ministerial (Ministerio de 
Educación, 2018) reportó que solo alrededor del 20% de los estudiantes 
alcanzaba el nivel esperado en escritura, mientras que la mayoría se ubi-
caba en niveles básicos o en proceso de desarrollo (MinEduc, 2018, citado 
en Rodríguez-Aguilar et al., 2023). Tales cifras llaman la atención sobre 
la necesidad de cambios metodológicos. En contraste, investigaciones que 
sí implementaron modelos didácticos alternativos muestran resultados 
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alentadores. Un estudio cuasi-experimental en Chile (Labarthe & Herrera, 
2016) demostró que un programa didáctico específico de escritura creativa 
en primaria logró que el grupo experimental obtuviera puntajes superiores 
en producción textual respecto al grupo control (diferencia de aproxima-
damente 6.5 puntos), evidenciando las ventajas de intervenir pedagógi-
camente para mejorar la escritura desde edades tempranas (Labarthe & 
Herrera, 2016). Por su parte, en Colombia, Calle y Aguilera (2022) explo-
raron una propuesta singular: la creación de un periódico escolar digital en 
una escuela rural como medio para promover la escritura creativa. Sus re-
sultados cualitativos concluyen que esta actividad motivó a los estudiantes 
y fomentó significativamente la producción y difusión de textos propios, 
actuando el periódico digital como catalizador del entusiasmo por escribir. 
Los alumnos, al verse convertidos en “periodistas” de sus experiencias, 
desarrollaron textos con mayor dedicación y creatividad (Calle & Agui-
lera, 2022). Este ejemplo ejemplifica la forma en la que la integración 
de formatos y audiencias reales (como un periódico online) incentiva la 
expresión escrita en contextos de escuela, aun con recursos limitados, al 
darle un propósito comunicativo tangible a la tarea de escribir.

En lo cognitivo, apoyar el proceso escritor con andamiajes adecua-
dos también ha probado ser de beneficio. El experimento controlado por 
Bourdin y Fayol (2022) con estudiantes de 4.º grado de primaria reveló 
que dar estímulos visuales (imágenes secuenciales) como punto de partida 
para escribir relatos genera textos más extensos, coherentes y correctos 
gramaticalmente que cuando los niños solo reciben palabras sueltas como 
estímulo. En sus resultados, los niños que escribieron a partir de viñetas 
ilustradas incluyeron más ideas y frases mejor estructuradas, obteniendo 
una calificación global más alta de calidad textual en comparación con 
sus pares que escribieron a partir de listas de palabras. Este dato es la 
confirmación de la relevancia de los andamiajes didácticos: el uso de or-
ganizadores visuales, guiones o prompts adecuados hace que sea más fácil  
la planificación y generación de ideas, elevando la calidad final del texto 
(Bourdin & Fayol, 2022). 

Además, la investigación de Allagui (2024)  demostró que el uso de 
organizadores gráficos —como diagramas de flujo o mapas conceptua-
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les— más que  facilitar la estructuración lógica del contenido escrito, re-
duce la carga cognitiva durante la escritura, permitiendo que los alumnos 
produzcan textos también más organizados y con mayor profundidad argu-
mentativa. También, otro estudio, de autoría de Mukramah et al., (2022),  
en un contexto de educación virtual evidenció que los andamiajes textuali-
zados —en forma de frases guía o preguntas estructurales— tienen mucha  
efectividad  para mantener la fluidez del pensamiento y la coherencia ar-
gumentativa en producciones escritas complejas, al dar claves claras para 
el avance del texto. 

Así entonces, los resultados de la revisión refieren a que la innovación 
pedagógica en la enseñanza de la escritura es determinante. Cuando se 
usan metodologías creativas (como lo son los talleres literarios, los pro-
yectos colaborativos y la escritura multimedia) y apoyos estructurados, los 
estudiantes más que mejorar en aspectos formales (cohesión, vocabulario, 
ortografía), también desarrollan mayor originalidad y compromiso con 
la producción escrita (Burgos, 2022; Cuervo, 2020; Anchundia & Vélez, 
2023). Aun así, aún está el desafío de lograr que estas prácticas nuevas se 
generalicen en las aulas, superando la inercia de métodos tradicionales que 
aún hoy siguen siendo prevalentes.

Impacto de la pandemia del Covid-19 y contextos de emergencia 
en la producción textual: Un bloque importante de estudios analizados 
se dedicó a examinar la forma en la que  los periodos de cierre de escuelas 
y la adopción de la enseñanza remota de emergencia (especialmente du-
rante 2020–2021) han afectado los procesos de lectoescritura en escolares. 
En términos generales, la literatura documenta efectos negativos bastante 
importantes en el desarrollo de la escritura a causa de la pandemia de CO-
VID-19, aunque también identifica ciertas adaptaciones pedagógicas que 
han nacido en respuesta a la crisis. Diversos trabajos coinciden en que la 
abrupta interrupción de la presencialidad provocó rezagos o pérdidas de 
aprendizaje en la composición escrita, más pronunciados en los niveles 
iniciales. Por ejemplo, un estudio longitudinal con niños de primer grado 
realizado por Skar et al., (2023)  tras la reapertura escolar halló que la 
calidad de la escritura y la fluidez caligráfica de los alumnos se perjudicó 
durante el periodo de instrucción remota. En comparación con cohortes 
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anteriores, estos niños mostraron puntuaciones inferiores en métricas de 
escritura (calidad global del texto, legibilidad de la letra) inmediatamente 
después del confinamiento, aunque los tamaños del efecto fueron modes-
tos (Skar et al., 2023concordantemente, una revisión sistemática inter-
nacional que fue desarrollada  por Cortés et al. (2023) –que integró 24 
estudios sobre los efectos del confinamiento en el rendimiento infantil– 
concluyó que el desempeño académico general de los niños se vio negati-
vamente afectado durante los encierros, presentando resultados más bajos 
en pruebas estandarizadas de las principales áreas (lenguaje, matemáticas) 
en comparación con años previos. Específicamente en el ámbito de la lec-
toescritura, esta revisión resalta factores como la desorganización escolar, 
la falta de motivación y los cambios socioemocionales como contribuyen-
tes al descenso en la calidad de los aprendizajes (Cortés et al., 2023). Las 
restricciones sanitarias impusieron obstáculos para la enseñanza de la es-
critura, una habilidad que típicamente requiere interacción con frecuencia 
regular, retroalimentación inmediata y un ambiente que sea propicio para 
la concentración. 

No sorprende, entonces, que maestros y padres hayan reportado di-
ficultades para mantener a los estudiantes comprometidos con las tareas 
de escritura durante el aprendizaje remoto, junto con un aumento de pro-
blemas motivacionales y conductuales (Cortés-Albornoz et al., 2023). En 
Costa Rica, por ejemplo, Murillo (2022) documentó los “rezagos” en los 
procesos de lectura y escritura en primaria a raíz de la pandemia, narrando 
cómo el súbito tránsito a la educación a distancia en 2020–2021 interrum-
pió la continuidad del aprendizaje inicial de la lectoescritura. Su estudio 
describe lagunas en la adquisición de habilidades básicas de escritura en 
los primeros grados, atribuibles a la enseñanza remota de emergencia, y 
propone estrategias para la recuperación de dichos aprendizajes una vez 
retomada la presencialidad (Murillo, 2022). Entre las propuestas a resaltar, 
figura la creación de nuevos espacios de trabajo híbridos y el involucrar 
activamente a las  familias para reforzar en casa las destrezas no consolida-
das durante el aislamiento. Esto refleja una tendencia observada en varios 
países: la pandemia dejo ver la necesidad de integrar más a las familias en 
el proceso educativo y de desarrollar modalidades combinadas (presen-
cial/virtual) que brinden continuidad en circunstancias adversas.
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Es pertinente decir que los efectos de la pandemia no fueron unifor-
mes, puesto que se reportan brechas importantes según el contexto socioe-
conómico y el acceso tecnológico. Estudios globales citados por Cortés 
et al. (2023) indican que los estudiantes de entornos menos privilegiados 
sufrieron mayores pérdidas, pues dedicaron menos horas al aprendizaje 
en casa y tuvieron más dificultades de conectividad. La falta de disposi-
tivos fiables, conexión a internet inestable y los espacios poco adecuados 
para estudiar afectó especialmente a niños de zonas rurales y hogares en 
condiciones de vulnerabilidad. Esto incluye, por supuesto, oportunidades 
desiguales para practicar la escritura: Los alumnos de bajos recursos te-
nían las   herramientas necesarias  ( como por ejemplo la computadora o 
la tableta) para hacer tareas escritas extensas en formato digital, o bien no 
recibían el suficiente acompañamiento adulto en casa para mantener hábi-
tos de escritura (Francis & Weller, 2022; Cortés et al., 2023). En contras-
te, algunos estudiantes de entornos favorecidos pudieron incluso mejorar 
determinadas destrezas digitales, al acostumbrarse a escribir en línea y 
comunicarse por medios escritos (correos, chats) durante el confinamiento 
(The Lancet, 2021; Jin, 2025). Pero, en términos generales la pandemia 
agravó las desigualdades educativas preexistentes y supuso un evidente  
retroceso en los logros de escritura de muchos escolares. Un indicio de ello 
es que en varios países de Latinoamérica, las evaluaciones diagnósticas 
post-pandemia mostraron aumentos en la proporción de estudiantes en ni-
veles deficientes de producción escrita, obligando a redoblar esfuerzos de 
recuperación en 2022–2023 (Ramos & Martínez, 2024; UNESCO, 2022).

Por último, algunos estudios dentro de esta revisión dan luz sobre 
las nuevas estrategias emergidas durante la pandemia que lograron paliar 
(aunque solo parcialmente) los efectos negativos en la escritura. Martínez 
(2024), en una revisión de literatura centrada en la enseñanza de la lectu-
ra y escritura en pandemia (2020–2023), identifica que muchos docentes 
recurrieron a herramientas digitales interactivas para mantener a sus alum-
nos escribiendo: uso de foros virtuales de escritura, blogs escolares, pla-
taformas colaborativas como Google Docs, entre otros, pasaron a primer 
plano como sustitutos de los cuadernos y pizarras tradicionales. Si bien 
al inicio tanto profesores como estudiantes se encontraban poco familia-
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rizados con estas dinámicas (encontrándose reacios o desbordados por la 
tecnología), con el paso del tiempo se reportaron experiencias positivas. 
Por ejemplo, varios docentes implementaron talleres de escritura creativa 
en línea, en donde los estudiantes compartían cuentos o poemas a través 
de videoconferencias y recibían retroalimentación grupal. Según Martínez 
(2024), estas experiencias –aunque nacieron de la necesidad– demostraron 
que es si es plenamente viable fomentar la producción textual y la colabo-
ración escritora aun en entornos virtuales, siempre que se diseñen espacios 
“amigables” y se acompañe emocionalmente al estudiante en el proceso. 
De hecho, se evidenció que la retroalimentación entre pares en entornos 
virtuales es motivadora, pues en un estudio relacionado, Jin (2025) obser-
vó que estudiantes de secundaria que realizaban tareas escritas mediante 
publicaciones en una red social educativa (con comentarios de sus compa-
ñeros) mejoraron en coherencia, vocabulario y extensión de sus textos, a la 
par que redujeron su ansiedad frente a la escritura. Esto hace sugerir  que 
ciertas prácticas surgidas en aislamiento –como aprovechar plataformas de 
social media para escribir y comentar– podrían incorporarse a la educación 
post-pandemia para enriquecer la enseñanza tradicional de la escritura.

Estos resultados muestran un panorama dual en torno al impacto de 
los contextos de emergencia: por un lado, una disminución generalizada 
en el rendimiento escritor y una ampliación de brechas educativas; por 
otro lado, una aceleración en la adopción de tecnologías educativas y el 
surgimiento de estrategias didácticas innovadoras que, bien aprovechadas, 
podrían fortalecer la resiliencia del sistema educativo frente a futuras dis-
rupciones.

Discusión

Los resultados obtenidos en la revisión –amplios y multifacéticos– 
invitan a hacer reflexión sobre la forma en la que la educación lingüística 
está evolucionando en la era digital y post-pandémica, y qué implicacio-
nes tienen estos hallazgos para la práctica docente y la realidad educativa 
actual. Primeramente, se confirma que nos encontramos en un punto de 
inflexión histórico en la enseñanza de la escritura, en donde la tecnología 
digital ha pasado de ser un recurso complementario a convertirse en un 



96

 José Pascual Mora García (Editor) 

elemento básico del proceso escritural de los estudiantes, y esto queda de 
manifiesto en la evidencia consistente de mejoras en desempeño al integrar 
TIC, tal como reportaron Wen y Walters (2022) y Little et al. (2018). Pero 
una revisión  analítica  sugiere que no basta con inundar las aulas de dispo-
sitivos y software. Coincidiendo con planteamientos socioconstructivistas, 
el simple acceso a la tecnología no es garantía de aprendizajes relevantes, 
pues es la mediación pedagógica la que determina en última instancia el 
resultado. La literatura revisada remarca que el papel del docente y su for-
mación es determinante: cuando el profesorado cuenta con las habilidades 
digitales sólidas y una actitud positiva hacia la innovación (Carvalhais et 
al., 2025), puede lograr integrar las herramientas de modo pertinente en la 
didáctica, potenciando la escritura; pero en contraste, cuando prevalece la 
inseguridad o el desconocimiento, la tecnología queda subutilizada o em-
plearse de forma superficial. En este sentido, nuestros hallazgos dialogan 
con estudios sobre desarrollo profesional docente. Por ejemplo, Fernán-
dez et al. (2020) identificaron la necesidad de fortalecer las competencias 
digitales de los maestros mediante formación continua, para que puedan 
superar la sensación de complejidad y aprovechar eficazmente las TIC en 
clases iniciales. 

De manera complementaria, la revisión sistemática de Amemasor et 
al., (2025) concluye que los programas de desarrollo profesional docente 
que más  eficiencia tienen comparten elementos como por ejemplo for-
mación práctica continuada, comunidades de aprendizaje colaborativo y 
mentorías institucionales, las cuales mejoran  las creencias y las compe-
tencias digitales del profesorado. También el análisis  de Díaz et al., (2024)  
contextualizado en Europa puso de manifiesto que el desarrollo de com-
petencias digitales docentes —medidas con estándares como DigCompE-
du— está muy  correlacionado con la implementación de metodologías 
innovadoras en el aula, incluyendo enfoques de escritura multimodal y 
colaborativa. 

La realidad educativa actual exige, por tanto, políticas y programas 
de capacitación que acompañen la dotación tecnológica: invertir simultá-
neamente en dispositivos y en el capital humano docente. Es solo así que  
la promesa tecnológica tendrá el pleno potencial de traducirse en mejoras 
reales en la producción textual estudiantil.



LA CONSTRUCCIÓN DE SABERES EMERGENTES EN LAS TESIS DOCTORALES EN EDUCACIÓN

97

Otro punto  de discusión es la importancia de las innovaciones didácti-
cas creativas en la enseñanza de la escritura y su lenta pero creciente adop-
ción en los sistemas educativos. Los resultados recopilados muestran con 
suficiente claridad que las metodologías tradicionales, que están centradas 
en ejercicios mecánicos y poca libertad expresiva, no están dando los fru-
tos esperados, como así se pude ver en  los bajos porcentajes de alumna-
do que alcanza niveles satisfactorios en escritura (Menéndez & Cedeño, 
2021; MinEduc, 2018 citado en Rodríguez-Aguilar et al., 2023). En con-
traposición, los estudios de intervención didáctica –tanto experimentales 
como descriptivos– dan un rayo de esperanza al demostrar que si es posi-
ble revertir esta situación mediante enfoques pedagógicos más dinámicos, 
participativos y contextualizados. La discusión aquí se articula en torno a 
qué tipo de innovación y bajo qué condiciones resulta más efectiva. Por 
un lado, las experiencias con escritura creativa (Huamaní, 2019; Núñez, 
2021; Cuervo, 2020) confirman ideas ya sugeridas por autores clásicos: 
cuando se les da  a los estudiantes la oportunidad de expresarse de manera 
original, su compromiso y habilidad escritora florecen, y esto es algo que  
conecta perfectamente con la teoría de la motivación autodeterminada, 
según la cual la creatividad y la autonomía en las tareas incrementan la 
motivación intrínseca del alumno. En la práctica, implementar pequeños 
talleres de escritura libre, periódicos escolares (Calle & Aguilera, 2022) o 
proyectos literarios colaborativos transforman la percepción del estudiante 
hacia la escritura: de una obligación escolar rígida a una actividad comuni-
cativa con sentido personal y social.

Por otro lado, la revisión sugiere que si la tecnología es bien empleada, 
puede ser catalizadora de esas mismas innovaciones pedagógicas. No se 
trata de tecnología versus creatividad; se trata de tecnología al servicio de 
la creatividad. En la discusión actual sobresale el concepto de pedagogías 
híbridas o combinadas, donde estrategias tradicionales se enriquecen con 
recursos digitales. Un ejemplo paradigmático es el estudio que hacen Bou-
rdin y Fayol (2022), en el cual, su hallazgo de que las imágenes secuen-
ciales ayudan a escribir textos más coherentes concuerda con la noción de 
andamiaje multimodal. Esto implica que los docentes pueden incorporar 
medios visuales, sonoros o interactivos (muchos de los cuales hoy ofre-



98

 José Pascual Mora García (Editor) 

ce la tecnología) para hacer 2ue sea más fácil la generación de ideas y 
la organización discursiva. Imaginemos un aula de escritura en 2025: el 
profesor puede utilizar un corto video, un meme o una infografía como 
estímulo inicial para que los alumnos escriban un relato; acto seguido, 
los estudiantes redactan en un documento en línea donde sus pares dejan 
comentarios en tiempo real. Esta escena, impensable hace una década en 
la educación básica, muestra la convergencia entre innovación didáctica 
y herramienta digital. La literatura dice que dicha convergencia produce 
resultados óptimos: Ergül y Dadandı (2023) mostraron que hay mejoras 
en la calidad narrativa con storytelling digital; Jin (2025) observó mayor 
coherencia textual y menor ansiedad al usar una plataforma social para 
escribir; incluso Quispe (2025) argumenta que las inteligencias artificiales 
pueden potenciar la escritura académica, siempre y cuando el estudiante 
tenga la orientación para interactuar con ellas. Por tanto, en la discusión 
actual es imprescindible destacar que la innovación educativa más potente 
ocurre en la intersección entre metodologías activas y tecnologías inte-
ractivas. La mera introducción de una plataforma digital, sin un diseño 
pedagógico creativo, difícilmente cambiará la situación; pero tampoco un 
taller de escritura tradicional, sin conexión con el mundo digital de los 
alumnos, logrará captar del todo su interés en esta generación. La clave 
está entonces en aunar ambos mundos armónicamente. 

Un punto muy crítico en el debate contemporáneo es el legado de la 
pandemia de COVID-19 en la educación de la escritura. Estos resultados 
reflejan un impacto mayoritariamente negativo en cuanto aprendizajes, lo 
que coincide con numerosos informes internacionales (Banco Mundial, 
2021; UNESCO, 2022) sobre pérdidas de aprendizaje. Desde una pers-
pectiva de política educativa, esto ha llevado a muchos sistemas a hacer 
uso de planes de nivelación y refuerzo en literacidad. Pero la discusión no 
puede quedarse solo en lo que se perdió, sino que debe abarcar lo que se 
aprendió en términos de resiliencia e innovación. La emergencia obligó a 
romper inercias y explorar enfoques que, de otro modo, habrían tardado 
años en adoptarse. Por ejemplo, la utilización masiva de entornos virtuales 
de aprendizaje dejo ver tanto sus limitaciones como sus ventajas. En la ac-
tualidad post-pandémica, estamos viendo un esfuerzo deliberado por capi-
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talizar las lecciones aprendidas: las escuelas de hoy han mantenido compo-
nentes digitales que demostraron utilidad, tales como repositorios en línea 
de trabajos escritos, sesiones de tutoría virtual para revisar borradores, o 
proyectos de escritura colaborativa a distancia que conectan a estudiantes 
de distintos centros. Autores como Guskaroska et al. (2022) proponen que 
el diseño de cursos de escritura en adelante incorpore opciones híbridas 
para garantizar flexibilidad y “amigabilidad” para el estudiante, previendo 
eventuales interrupciones. Esto es concordante con la idea de desarrollar 
una enseñanza de la escritura más resiliente, abierta e inclusiva, capaz de 
adaptarse a distintas modalidades (presencial, remota, mixta) sin sacrificar 
la calidad (Open University, 2022). Así, un tema naciente es la brecha digi-
tal: quedó muy en claro que garantizar equidad en el acceso tecnológico es 
condición sine qua non para que todos los estudiantes se beneficien de las 
innovaciones. Los formuladores de políticas deben asegurar que ante fu-
turas contingencias, las escuelas tengan planes de continuidad pedagógica 
que no dejen atrás a quienes carecen de conectividad o dispositivos. En tal 
sentido, la experiencia global recomienda reforzar infraestructuras, pero 
también fomentar la solidaridad educativa (préstamo de equipos, creación 
de espacios comunitarios con internet) para mitigar las desigualdades en 
cualquier escenario.

La realidad educativa actual –en 2025– es una en la que hay desa-
fíos, pero también hay unas nuevas oportunidades. Los desafíos incluyen, 
evidentemente, levantar los niveles de calidad de la escritura después de 
años difíciles. Los estudiantes de secundaria llegan hoy con lagunas en 
sus competencias textuales: docentes refieren a dificultades en coheren-
cia, pobreza de vocabulario y debilidades en ortografía (Burgos, 2022), 
problemas quizá exacerbados por la enseñanza remota. Darles tratamiento 
a estas brechas requerirá un esfuerzo sostenido en el tiempo en donde se 
debe reforzar los fundamentos lingüísticos sin descuidar la expresión crea-
tiva, dar retroalimentación más frecuente y personalizada (posiblemente 
auxiliada por herramientas automatizadas de corrección), y cultivar de 
nuevo el hábito de la escritura extensa, que pudo haberse erosionado en 
la época de tareas breves online. Al mismo tiempo, las oportunidades que 
se ven provienen de la acelerada transformación digital que ha vivido la 
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educación. Nunca antes hubo tal disponibilidad de recursos para enseñar a 
escribir: desde plataformas de escritura colaborativa y portafolios electró-
nicos, hasta softwares de evaluación automatizada y asistentes de escritura 
con IA que sugieren mejoras estilísticas. Por ejemplo, las herramientas de 
evaluación automatizada (AWE) han demostrado ofrecer retroalimenta-
ción formativa inmediata sobre aspectos lingüísticos y organizativos del 
texto, lo que contribuye a que los estudiantes revisen y mejoren sus borra-
dores de forma autónoma (Fleckenstein et al., 2023). También el uso de e-
portafolios digitales ha fomentado la autoevaluación y autorregulación en 
la escritura académica, permitiendo que los estudiantes reflexionen sobre 
su progreso y articulen metas personales de mejora a lo largo del tiempo 
(Ibarra et al., 2022).

La discusión académica actual está centrada en cómo usar estos recur-
sos de forma ética y efectiva. Autores manifiestan cautela ante, por ejem-
plo, el uso de herramientas de inteligencia artificial generativa en tareas 
escolares, pues si bien pueden servir para inspirar y corregir textos (Caren, 
2023), también presenta problemas tales como el plagio o de dependencia 
excesiva de la máquina. Un enfoque educativo, sin embargo, aconsejaría 
educar al estudiante sobre cómo interactuar con estas tecnologías descono-
cidas, para convertirse en aliados para el aprendizaje autónomo. Es similar 
a lo que sucedió hace décadas con el corrector ortográfico, que en lugar de 
ser una herramienta sospechosa, fue adoptada como una herramienta útil 
siempre que el estudiante conozca los límites de su utilidad. Nuevamente, 
la IA podría usarse bien: para generar ejercicios de escritura personaliza-
dos u obtener respuestas rápidas, por ejemplo, mientras el maestro sigue 
siendo crítico al proporcionar la guía insustituible, pidiendo a los estudian-
tes que piensen sobre lo que escriben. 

Así que la conversación sobre nuestros hallazgos indica una reinven-
ción completa de la enseñanza y el aprendizaje de la producción de textos. 
La evidencia revisada aquí, y muchas más fuentes académicas enmarca-
das desde 2015 hasta 2025, pintan un panorama de un mundo en el que 
la tecnología y la innovación pedagógica necesitan progresar juntas. La 
literatura también coincide en que la integración creativa de las TIC con 
maestros capacitados en pedagogías dirigidas por estudiantes producirá 
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mejoras tangibles y significativas en el nivel y la cantidad de escritura 
escolar (Wen & Walters, 2022; Ergül Sönmez & Dadandi, 2023; Calle & 
Aguilera, 2022). También se reconoce que la experiencia traumática de 
la pandemia, incluso si tuvo algunos contratiempos, también resultó en 
lecciones aprendidas que están remodelando los procesos educativos hacia 
uno más resiliente y flexible (Martínez, 2024; Cortés et al., 2023). La rea-
lidad educativa actual nos demanda combinar lo mejor de ambos mundos, 
en donde se debe aprovechar la riqueza de recursos digitales disponible, 
pero sin abandonar la dimensión humana, creativa y social de la enseñanza 
de la escritura. Como bien señalaba un autor clásico, “se enseña a escri-
bir escribiendo” (Emilia Ferreiro), y hoy podríamos añadir: se enseña a 
escribir escribiendo en múltiples formatos, en colaboración con otros, con 
la orientación cercana del docente y con las herramientas del siglo XXI al 
alcance. Solo así formaremos escritores competentes, críticos y creativos, 
capaces de expresarse con solvencia en cualquier contexto que depare el 
futuro.

4. CONCLUSIONES

Al llegar al cierre de esta revisión, no resulta posible reducir la com-
plejidad de los hallazgos a una fórmula simple ni a una consigna pedagógi-
ca repetida sin ningún contexto. Lo que aparece, en cambio, es un mosaico 
de tensiones, de oportunidades que, como si fueran hilos entretejidos en un 
mismo telar, configuran el estado actual de la producción textual escolar 
en la era post-pandemia.

Primeramente, se ha revelado con suficiente claridad que la tecnolo-
gía se ha vuelto inseparable de los procesos de escritura en la escuela. No 
se trata ya de un recurso periférico o de un suplemento ocasional, sino de 
un mediador que es ya inevitable de la experiencia de aprender a escribir. 
Las evidencias muestran, sin embargo, que la sola presencia de computa-
doras, plataformas o aplicaciones no es garantía total de progreso; el re-
sultado positivo depende de la conjunción entre infraestructura adecuada, 
formación docente sólida y acompañamiento humano. Cuando esa tríada 
se articula con coherencia, los estudiantes consiguen escribir más y me-
jor; cuando se rompe, lo que queda es frustración, mecanicismo o simple 



102

 José Pascual Mora García (Editor) 

dependencia de la herramienta. En este sentido, una conclusión ineludible 
es que no existe una escritura escolar “digital” sin que haya docente digi-
talmente competente. El futuro de la alfabetización escrita no radica solo 
en la provisión de tecnología, sino en la creación de un ecosistema peda-
gógico en el que la creatividad del maestro y el compromiso del estudiante 
se encuentren en un espacio mediado por herramientas que potencien, en 
lugar de sustituir, la voz de cada aprendiz.

En segundo lugar, los resultados de la revisión dejan ver con nitidez 
que las metodologías innovadoras, especialmente aquellas que se apoyan 
en la creatividad y en la producción con sentido social, son el terreno más 
fértil para el florecimiento de la escritura. Allí donde los estudiantes es-
criben tanto para cumplir con un examen, como para participar en un pe-
riódico escolar, para compartir un cuento con sus pares, para crear una 
historia digital o para dialogar en un foro en línea, la escritura deja de 
ser un trámite y se convierte en una experiencia vital. En consecuencia, 
la innovación pedagógica no puede pensarse como un lujo opcional, sino 
como una urgencia inaplazable. De lo contrario, la escuela corre el riesgo 
de seguir repitiendo esquemas que ya han demostrado ser ineficaces para 
desarrollar competencias escriturales en los niveles esperados. Innovar en 
la didáctica de la escritura no es, pues, un capricho académico; es una con-
dición de supervivencia educativa.

En tercer lugar, esta revisión revela que la pandemia de COVID-19 se 
manifiesta como un parteaguas histórico: un evento que simultáneamente 
expuso vulnerabilidades y forzó un aprendizaje colectivo. La evidencia es 
bastante convincente al señalar las pérdidas de aprendizaje, los retrocesos 
en la fluidez, coherencia y calidad de los textos escolares, así como el 
ensanchamiento de las brechas socioeconómicas. Pero junto a estas pérdi-
das, surgieron prácticas inesperadas que hoy constituyen semillas para el 
futuro: talleres de escritura en entornos virtuales, retroalimentación entre 
pares a través de redes educativas, experimentación con géneros digitales 
y colaborativos. En otras palabras, la pandemia nos obligó a reconocer que 
el espacio para enseñar y aprender a escribir no se limita al aula física o al 
cuaderno escolar. El desafío de ahora en adelante será decidir si estas in-
novaciones permanecerán como experiencias marginales de un tiempo de 
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crisis, o si las adoptaremos como fundamentos permanentes de una nueva 
pedagogía de la escritura, más flexible, inclusiva y resiliente. 

Una cuarta conclusión, que atraviesa todo el corpus revisado, se rela-
ciona con la dimensión emocional de la escritura. Se confirma que las ac-
titudes evaluativas y comportamentales de los estudiantes durante el con-
finamiento—su inestabilidad emocional, su sensación de aislamiento, sus 
estrategias de afrontamiento, incluso sus prácticas de plagio o evasión—
tuvieron un impacto muy directo en su desempeño textual. Este hallazgo, 
aunque intuitivamente conocido por los docentes, ahora gana un respaldo 
empírico difícil de ignorar, según el cual la escritura no es un acto pura-
mente técnico; es un proceso permeado por las emociones, la motivación 
y el bienestar psicológico del estudiante. Las políticas educativas y los 
programas escolares deben ahora reconocer explícitamente esta dimensión 
si realmente quieren mejorar la producción textual: más talleres y más 
dispositivos no serán suficientes si no se cuida también el clima emocional 
que sostiene el acto de escribir.

Ya por último, esta revisión permite esbozar un horizonte de acción. 
Las escuelas del futuro inmediato tienen ante sí una doble tarea: recuperar 
los aprendizajes perdidos y, al mismo tiempo, reinventar las condiciones 
de enseñanza de la escritura. Ello exige planes de nivelación que atiendan 
las lagunas surgidas en los años de aislamiento, pero también estrategias 
que integren la escritura a la vida digital de los estudiantes, que la convier-
tan en un medio para pensar críticamente, para comunicarse en múltiples 
registros, para crear y recrear cultura. La escritura debe volver a ocupar 
su lugar como arte y como herramienta de ciudadanía, no como simple 
requisito evaluativo.

La revisión aquí presentada concluye que la producción textual esco-
lar se encuentra en un momento de transición. La tecnología, la innovación 
pedagógica y la experiencia pandémica han transformado el paisaje de la 
enseñanza de la escritura. Lo que está en juego no es únicamente cómo 
se escribirá en la escuela de los próximos años, sino qué tipo de sujetos 
se formarán a través de esa escritura: sujetos capaces de expresar su voz, 
de dialogar con otros, de construir sentido en medio de la incertidumbre. 
Si algo queda claro tras este recorrido, es que la escritura sigue siendo, a 
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pesar de todos los cambios y precisamente gracias a ellos, el corazón de la 
educación y de la vida democrática.
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CAPÍTULO IV

HERRAMIENTAS DIDÁCTICAS TECNOLÓGICAS COMO 
ESTRATEGIA PARA MEJORAR LA COMPRENSIÓN Y 

APRENDIZAJE DE LAS ECUACIONES DIFERENCIALES EN 
ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

TECHNOLOGICAL TEACHING TOOLS AS A STRATEGY 
TO IMPROVE UNDERSTANDING AND LEARNING OF 

DIFFERENTIAL EQUATIONS IN UNIVERSITY STUDENTS

Olga Lucy Rincón Leal1

Mawency Vergel Ortega2

Zulmary Carolina Nieto3 

INTRODUCCIÓN

La educación superior se enfrenta a diversos desafios en cuanto a la 
modernización de su curriculum debido a la incorporación  de las nuevas 
herramientas tecnologicas fundamentales en la dinámica educativa, espe-
cialmente  para el  aprendizaje de los “estudiantes millennials”. En las 
matematicas se percibe la falta de motivación de parte de los estudiantes y 
las limitadas estrategias didacticas de los docentes, por esto es que se debe 
brindar la posibilidad de transformar dicho proceso, convirtiendolos en 
estudiantes activos y  participes de su propio aprendizaje.

El estudio se enfoca en determinar como las herramientas tecnologi-
cas pueden potenciar la comprensión y la instrucción de las ecuaciones 
diferenciales en estudiantes de educación superior, asi como las percepcio-
nes sobre cómo estas pueden llegar a fomentar  la aprehensión de concep-
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Paula Santander, Cúcuta, Colombia.
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Universidad Francisco de Paula Santander, Cúcuta, Colombia.  
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tos complejos, logrando de este modo elevar la calidad del aprendizaje y 
preparandolos para enfrentar los diversos desafios del mundo actual. 

La utilización de las herramientas didacticas tecnologicas surge como 
un recurso importante donde se fortalece el aprendizaje de los estudiantes 
en matematicas, debido a la facilidad de visualizar conceptos y dinamizar 
problemas alrededor de entornos virtuales interactivos, los cual logran una 
mayor motivación y participación. Las tecnologías no son solamente un 
apoyo instrumental, sino una mediadora pedagogica que inciden directa-
mente en la comprensión y asimilación del conocimiento matemático.

En cuanto a cuáles herramientas tecnologicas y como se utilizan en 
la comprensión conceptual y resolución de problemas, se encuentran el 
Geogebra, la cual permite visualizar de forma interactiva el efecto de con-
diciones iniciales y las posibles soluciones; el  Wolfram Alpha que facilita 
la verificación de procedimientos realizando un paso a paso; plataformas 
lúdicas como  Kahoot, donde se realizan dinamicas gamificadas para una 
mejor comprensión de los temas y la utilización de apps que ayudan a 
potenciar la metacognición y la autonomia. A nivel educativo y social, la 
incorporación reflexiva de las TIC responde a un mandato contemporáneo: 
preparar a los estudiantes para entornos profesionales donde la modela-
ción, la simulación y el análisis computacional son prácticas cotidianas. 

La vivencia educativa en la época de la pandemia, consolidó la ne-
cesidad de contar con herramientas didácticas tecnológicas, así como la 
importancia de evaluar su efectividad teniendo en cuenta su rigurosidad 
académica. 

En las experiencias realizadas de investigación se observa que al usar 
la tecnología se puede disminuir el nivel de deserción, ya que aumenta la 
autonomía del estudiante y promueve la participación activa y colaborati-
va en el aula. El profesor actúa como un facilitador que fomenta el uso de 
estas herramientas. 

Conforme a las investigaciones realizadas por Lascano (2024) y Cai-
cedo (2020), evidenciaron la relevancia del uso del software matemático 
como GeoGebra en la comprensión de las ecuaciones diferenciales, ya que 
estos facilitan que el estudiante visualice conceptos abstractos de forma 
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dinámica, actuando como un recurso adicional en la enseñanza. De igual 
manera, el trabajo colaborativo influye en gran medida en el momento de 
determinar las actitudes de los estudiantes en este proceso, porque pro-
mueve tanto la interacción social como la comunicación.

De igual manera, Morantes et al (2018) resaltan en su investigación 
el papel de las TIC como herramientas que facilitan la autonomía y la 
motivación en forma significativa en el aprendizaje de las matemáticas. Su 
inclusión fortalece el trabajo en grupo y el pensamiento crítico, permitien-
do que los estudiantes desempeñen un papel más activo y protagonista en 
su propio aprendizaje.  

De acuerdo a las investigaciones llevadas a cabo por Feliciano y 
Cuevas (2021) destacan que las TIC, cuando se integran de manera peda-
gógica, generan motivación y una mejor comprensión conceptual en los 
estudiantes, propiciando aprendizajes significativos. En este contexto, he-
rramientas como Wolfram Alpha, permiten no solo automatizar procesos 
algebraicos, sino que también facilitan visualizar los procedimientos, ex-
plorar caminos hacia la solución y fomentar el razonamiento matemático 
reflexivo. 

Según Zabala (2022), en las practicas pedagógicas es relevante el uso 
del juego, ya que se evidencia como se enriquece los niveles de motiva-
ción, fortaleciendo de ese modo el interés de los estudiantes y así se alcan-
zará un mejor rendimiento escolar. 

En otro aspecto, la aparición de la Inteligencia Artificial, promueve 
una nueva fase de adaptación del aprendizaje, siendo esta fundamental 
en las matemáticas, porque de esta manera le permite a cada estudiante la 
facilidad de aprender a su propio ritmo y estilo.

Cuando se incorporan las herramientas didácticas tecnológicas en la 
formación matemática, específicamente en las ecuaciones diferenciales, 
se persigue transformar el modelo tradicional por uno de experiencias 
donde predomine el aprendizaje más activo, relevante y contextualizado.  
En el contexto universitario, caracterizado por la diversidad de estilos de 
aprendizaje y el predominio de estrategias memorísticas, las herramien-
tas digitales constituyen mediadores cognitivos que no solo promueven el 
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entendimiento de conceptos, sino que también fomentan el desarrollo de 
la autonomía académica del estudiante. Estas tecnologías posibilitan la vi-
sualización dinámica de fenómenos matemáticos, fomentando con ello el 
desarrollo del pensamiento crítico y estableciendo vínculos significativos 
entre los fundamentos teóricos y sus aplicaciones prácticas. Por lo tan-
to, el análisis de estas herramientas en el ámbito educativo en educación 
superior, resulta fundamental para comprender los mecanismos mediante 
los cuales influyen en las actitudes estudiantiles, fortalecen la motivación 
intrínseca y propician la construcción significativa del saber matemático.

MATERIALES Y MÉTODOS 

La presente investigación utiliza un enfoque mixto con diseño feno-
menológico, orientado a comprender los procesos mediante los cuales los 
estudiantes de ingeniería construyen significados y experimentan el apren-
dizaje de ecuaciones diferenciales mediante el uso de recursos tecnológi-
cos educativos. 

Esta investigación se centra en describir las experiencias vividas por 
los estudiantes al usar aplicativos móviles, software especializado y plata-
formas digitales como mediadores del proceso de aprendizaje. Desde esta 
perspectiva metodológica, lo que se busca es explorar las percepciones, 
interpretaciones y valoraciones que los propios estudiantes construyen en 
torno a estas herramientas, analizando así el fenómeno educativo desde 
la individualidad de quienes lo experimentan directamente. Esto permite 
recoger la dimensión experiencial cualitativa como elementos cuantifica-
bles del impacto de las tecnologías en la apropiación conceptual de las 
ecuaciones diferenciales.

Los estudiantes de programas de ingeniería que cursaban la materia de 
ecuaciones diferenciales en la Universidad Francisco de Paula Santander 
constituyeron la población de interés. Esta es una asignatura obligatoria en 
el programa académico y se considera de gran importancia formativa en 
competencias matemáticas para los futuros ingenieros además la convierte 
en un contexto adecuado para examinar la función de las herramientas tec-
nológicas en la educación. La muestra son 32 estudiantes matriculados en 
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la asignatura de ecuaciones diferenciales, con disposición voluntaria para 
participar en las entrevistas, diversidad de género y estilos de aprendizaje, 
en edades entre los 18 y 20 años.

La información fue recolectada mediante la aplicación de encuestas 
tipo Likert y de entrevistas semiestructuradas, donde se buscó indagar de 
manera individual la experiencia de cada estudiante en el uso de las he-
rramientas didácticas tecnológicas. Este instrumento se validó mediante 
la revisión y valoración de especialistas en didáctica de las matemáticas y 
educación.

La interpretación de los datos se efectuó a través de un procedimiento 
de codificación abierta, axial y especifica de la metodología cualitativa. En 
un primer momento se identificaron las categorías emergentes y después 
la relación entre ellas que explicaría la experiencia global del uso de herra-
mientas didácticas tecnológicas.  La metodología adoptada en este estudio 
permitió aproximarse de manera rigurosa a la comprensión de cómo las 
herramientas didácticas tecnológicas, median en las experiencias de apren-
dizaje de las ecuaciones diferenciales.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Para la recolección de datos, se identificó el perfil académico de los 
estudiantes y sus percepciones al utilizar las herramientas didácticas tec-
nológicas en el aprendizaje de ecuaciones diferenciales, utilizando un en-
foque mixto. Seguidamente, se muestran los hallazgos asociados con la 
caracterización sociodemográfica, académica y las actitudes hacia el uso 
de herramientas digitales y didácticas en este proceso de aprendizaje.

Caracterización sociodemográfica

En la gráfica 1, se puede observar que 56,3 % de los estudiantes es de 
género femenino y el 43,8 % corresponde al género masculino. Esta ob-
servación es relevante ya que muestra una participación considerable del 
género femenino en áreas donde tradicionalmente predominaba el género 
masculino.
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Gráfica 1. Distribución por género 

Fuente: autores

Las valoraciones con respecto a tiempo de graduación del bachille-
rato el mayor porcentaje de los estudiantes, es decir el 59,4% se graduó 
en 2022, mientras que el 21,9% lo hizo en el 2023, con respecto a la pro-
cedencia de las instituciones el 71,9% proviene de instituciones públicas 
y solo un 2,1% de colegios privados. En relación a los programas aca-
démicos que pertenecen el 46,9 % estudian Ingeniería Industrial, el 25% 
Ingeniería Agroindustrial, el 15,6 % Ingeniería Civil, y por último el 12,5 
% Ingeniería Biotecnológica. 

En la figura 1, se puede observar el promedio académico actual por 
género, el masculino tienen una densidad de la distribución particularmen-
te normal con tendencia a aglomerarse en su mayoría entre 3.25 y 4.25 y 
poseen promedios académicos más bajos. Mientras que, la densidad de la 
distribución del género femenino muestra que la mayor parte de los datos 
tienden a aglomerarse entre 3.25 y 3.75, y luego otra pequeña cantidad 
tiende a aglomerarse entre 4.0 y 4.50, lo que indica promedios académicos 
más altos.
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Figura 1. Promedio académico

Fuente: Autores

En cuanto a la utilización de las herramientas didácticas tecnoló-
gicas se puede notar que, según las 17 afirmaciones que indican en que 
grado se identificaban, donde 1 es equivalente a estar “totalmente en des-
acuerdo”, 2  a “en desacuerdo”, 3 a  “ni en desacuerdo, ni en acuerdo”, 4 
a “de acuerdo”, y 5 a “totalmente de acuerdo”, se observa una alta valo-
ración positiva en la implementación de estas, manifestando su satisfac-
ción con respecto a la funcionalidad, pertinencia y aporte al aprendizaje. 
La figura 2 muestra el diagrama de calor resaltando la gran cantidad de 
respuestas positivas, siendo mínima la presencia de desacuerdos o indi-
ferencia.  Siendo la interpretación de este resultado de que las estrategias 
mediadas por herramientas digitales favorecen la comprensión concep-
tual, motivacional y por ende ayuda a la autonomía en el aprendizaje de 
las ecuaciones diferenciales, debido a que facilitan la interacción tanto 
visual como la experimental.
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Figura 2. Diagrama de calor opiniones uso de herramientas 

Fuente: autores

Al realizar el análisis cualitativo se observa en la nube de opiniones 
de los estudiantes de acuerdo a la figura 3 que aquellos términos que se 
asocian con la implementación de las diferentes herramientas didácticas 
tecnológicas en la asignatura de ecuaciones diferenciales son aquellas aso-
ciadas con:  la “interactividad”, “facilidad”, “práctica”, “comprensión”, y 
“dinamismo”, donde se evidencia por lo tanto un interés por el uso de las 
herramientas donde se involucra activamente al estudiante en su proceso 
de aprendizaje. Igualmente emergen otros conceptos relacionados con la 
“usabilidad” y la “adaptación”, elementos sumamente importantes en el 
diseño de recursos didácticos centrados en los estudiantes. Esto denota 
como se complementan estos hallazgos con lo cuantitativito confirmando 
como los estudiantes valoran las herramientas didácticas tecnológicas que 
les permiten explorar, experimentar y por lo tanto aplicar los conceptos.  

Del mismo modo, la palabra “motivación” aparece con gran frecuen-
cia, vinculando a la idea de “comprender mejor” y “visualizar los proce-
sos”. Ello evidencia que los estudiantes no solo perciben las herramientas 
como apoyo instrumental, sino también como aquellos recursos que hu-
manizan la enseñanza de la matemática, conectándolos a su realidad y a 
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sus diferentes modos de aprender. En este sentido, los resultados respaldan 
la importancia de incorporar la dimensión afectiva al proceso educativo, 
donde la emoción, la curiosidad y la satisfacción son elementos fundamen-
tales para crear un conocimiento profundo.

Figura 3. opiniones acerca del uso de las herramientas didácticas tecnológicas

Fuente: Autores

De acuerdo con los hallazgos encontrados en la presente investigación 
se puede evidenciar una coherencia entre lo que los estudiantes perciben y 
la eficacia en el uso de las herramientas didácticas tecnológicas en lo que 
respecta al aprendizaje de las ecuaciones diferenciales.

De igual manera se puede observar cómo las diferentes herramientas 
didácticas tecnológicas estimulan el interés de los estudiantes promovien-
do el desarrollo de las distintas habilidades fundamentales en su trayecto-
ria formativa, de esa manera creando un escenario pedagógico favorable 
para la construcción de aprendizajes significativos propios del área.

Teniendo en cuenta la teoría de Lev Vygotsky (1978), se relaciona es-
trechamente con la investigación porque sostiene que el aprendizaje es un 
proceso social, mediado por herramientas culturales y por la interacción 
con otros, de acuerdo con este contexto las herramientas didácticas tecno-
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lógicas constituyen un instrumento mediador que ayuda la construcción 
de significados, posibilitando la colaboración, dialogo y por ende la cons-
trucción del conocimiento. Siendo la tecnología el puente entre la com-
prensión teórica y la aplicación práctica de los conceptos en ecuaciones 
diferenciales. 

De igual manera se reafirman los postulados del aprendizaje signi-
ficativo de Ausubel (1983), donde es de gran importancia la conexión 
entre los nuevos saberes y los conocimientos previos. Las herramientas 
didácticas tecnológicas, facilitan el afianzamiento de los conocimientos 
previos como la derivada, la integral, ecuaciones donde se promueve una 
mejor comprensión duradera y profunda. Es decir, se percibe la relación 
favorable del medio utilizado, siendo las herramientas utilizadas las que 
promueven la vinculación entre la teoría y la experiencia. Esto se ve refle-
jado en la considerable cantidad de estudiantes que, pese a ser su primera 
experiencia con la asignatura, manifiestan actitudes positivas   hacia el uso 
de estos recursos. 

De acuerdo con la investigación al utilizar las herramientas didácticas 
tecnológicas por parte del estudiante se promueve el aprendizaje autóno-
mo y comparado con los estudios de Moreno & Martínez (2007) y Pino-
Fan et al (2023), coincide en señalar que los recursos digitales en matemá-
ticas incentivan la exploración independiente al brindar retroalimentación 
inmediata y espacios de práctica individualizados, se establecen metas, 
gestionan su tiempo y evalúan su progreso de manera independiente. En 
este estudio, los estudiantes reconocen en estas herramientas una base 
constante para su aprendizaje, de esa manera fortalecen su autoconfianza 
al resolver problemas complejos.

De manera similar Godino et al (2020), sugiere que los estudiantes 
incrementan su motivación instrumental y disposición cuando perciben 
su aplicabilidad profesional de los contenidos. Es por esto que al utilizar 
las herramientas didácticas tecnológicas y aplicarlas a problemas reales, 
simulaciones constituyen una forma significativa para conectar el aprendi-
zaje matemático con las demandas del mundo laboral y académico.  
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CONCLUSIONES   

Las conclusiones derivadas de esta investigación subrayan la rele-
vancia  que los estudiantes valoran la utilización de los diversos recursos 
tecnológicos, donde ellos pueden manipular, experimentar y visualizar de 
manera que alcancen el aprendizaje de conceptos matemáticos; esto se 
observa en los diagramas de calor ,donde se evidencia una tendencia clara 
hacia las respuestas en las categorías de “acuerdo” y “totalmente de acuer-
do, siendo estos hallazgos pertinentes en la innovación pedagógica como 
medio para mejorar la enseñanza de temas tan complejos como lo son las 
ecuaciones diferenciales. 

En cuanto la variedad de los participantes, en lo que respecta al géne-
ro, colegio de procedencia y programa académico demuestra que el uso de 
las herramientas tecnológicas didácticas favorece la equidad e inclusión 
educativa, donde su entorno se ajusta a los diferentes estilos de aprendi-
zaje.  

En lo que respecta al rendimiento académico se observó un desempe-
ño ligeramente superior en el género femenino, posiblemente asociado a 
una mayor autorregulación y persistencia. 

La alta motivación y disposición de los estudiantes hacia el uso de 
la tecnológica en el aula fue un aspecto importante, que coincide con la 
familiaridad que poseen hoy en día los estudiantes debido al manejo que 
tienen con los entornos digitales, siendo esta una oportunidad pedagógica 
para la enseñanza de las ecuaciones diferenciales, donde su trascendencia 
radica  en la conexión de los contenidos teóricos con aplicaciones reales 
donde se fortalece la utilidad percibida y transferencia de conocimientos 
en su contexto profesional 

Respecto a la interacción con plataformas dinámicas, simuladores o 
aplicativos móviles permite que los estudiantes pueden fortalecer sus co-
nocimientos, recibir una retroalimentación, tener una autonomía, lo que 
hace que sean participes de su propio aprendizaje, esto contribuye a la me-
jorade su rendimiento académico y a la vez reduce el fracaso y la deserción 
de las asignaturas de matemáticas.
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En los resultados de las nubes de palabras se identificaron palabras 
claves como herramientas interactivas, accesibles, facilidad, esto resalta la 
importancia del diseño pedagógico centrado en el estudiante, llevándolos  
a determinar cómo se puede transformar la experiencia educativa median-
te el  uso pedagógico de las diversas herramientas didácticas tecnológicas, 
donde se descubra, reflexione e innove en la enseñanza de las matemáticas  
aportando un referente que puede orientar nuevas investigaciones y prác-
ticas docentes en el ámbito universitario.

En conjunto, los resultados reflejan una aceptación positiva y genera-
lizada del uso de herramientas didácticas tecnológicas, que se establecen 
como mediadores pedagógicos eficaces en la enseñanza de ecuaciones di-
ferenciales. Su incorporación en el entorno universitario no solo mejora 
la comprensión conceptual y el desempeño académico, sino que también 
favorece las diferentes competencias transversales tales como el razona-
miento analítico, la autonomía, el trabajo colaborativo y la habilidad de 
aplicar conocimientos en el contexto profesional, enriqueciendo el perfil 
integral del ingeniero actual.
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CAPÍTULO V

TENDENCIAS, RETOS Y LIMITACIONES EN EDUCACIÓN 
RURAL: UNA REVISIÓN DE LA LITERATURA

TRENDS, CHALLENGES AND LIMITATIONS IN RURAL 
EDUCATION: A LITERATURE REVIEW

Marisol Esteban Osorio1

María Lucila Velazco Valderrama2

Doris Amparo Parada Rico3 

1.	 INTRODUCCIÓN

La sociedad ha implementado la educación para diversos fines de 
acuerdo a la época en la que se desarrolla, la misma está orientada desde 
principios, objetivos, políticas establecidas por los gobiernos y Estados, 
para cada tipo población (urbana, rural e indígena); iniciando en los cen-
tros poblados, lo que impulsó el desarrollo de este sector, que a su vez ge-
neró la disparidad con lo rural y su posterior segregación, migración entre 
otros problemas sociales.

Tal contraste se perfila en el devenir histórico de la educación rural, 
cuya génesis se remonta a diferentes iniciativas aisladas desde el siglo 
XVIII y XIX, con escuelas multigrados, que con los años empiezan a ser 
parte de las iniciativas públicas en los diferentes países; en ese trasegar 
se resalta el impulso otorgado por la UNESCO (1974) y su publicación 
“la educación en el medio rural”, donde ofrece orientaciones, recoge ex-
periencias de alfabetización, educación científica, capacitación de maes-
tros, así como la opinión de 60 expertos en misión por diferentes países, 

1	 Magister en Educación, marysolestebano@gmail.com, https://orcid.org/0000-0002-1720-6641, 
Escuela Normal Superior, Calle 6 No. 6-36 Barrio Sucre, Convención – Norte de Santander, 
Colombia.

2	 Postdoctorado en investigación educativa, marialucilavv@ufps.edu.co, https://orcid.org/0000-
0001-9289-8310, Universidad Francisco de Paula Santander, Av. 0, Gran Colombia No. 12E-96. 
Cúcuta, Colombia.

3	 Doctorado en Ciencias Sociales Niñez y Juventud, dorisparada@ufps.edu.co, https://orcid.
org/0000-0003-4713-6688, Universidad Francisco de Paula Santander, Colsag Av Gran Colombia, 
Cúcuta, Colombia.
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entre ellos Pierre Rakotomalala,  Le Thánh Khôï, los cuales manifestaron 
la necesidad de renovar la educación para favorecer el desarrollo rural, es 
por ello que reitera que este tipo de educación no debe ser diferente a la 
recibida en las ciudades, pero que además debe incluir las particularidades 
culturales de las comunidades, y promover tanto la ciencia como la técnica 
para armonizar los objetivos sociales y económicos.

Se puede agregar que, en el devenir histórico de la educación rural a 
nivel mundial, organizaciones e instituciones han brindado espacios para 
debatir, pensar y formular planes de acción y objetivos direccionados a so-
lucionar las problemáticas rurales, además de coincidir en ver la educación 
como una herramienta que puede apalancar el desarrollo y cerrar brechas 
de inequidad existentes. (tabla I).

TABLA I. Histórico de acciones que promovieron la educación rural

Organizaciones y eventos FECHAS ACCIONES
Organización de Naciones Unidas  
para la educación, la ciencia y la 
cultura - UNESCO

1974 Informe la educación en el medio rural, ofrece recomendaciones 
de las conferencias de educación convocadas por el Bureau 
International de l´Éducation, dentro de ellas, la incorporación 
de saberes y la participación comunitaria.

Organización de Naciones Unidas 
- ONU

1979 Conferencia mundial sobre el desarrollo rural integrado, donde 
se insta a vincular la educación con la economía, lo social, 
el desarrollo medioambiental, mediante currículos pertinentes, 
favoreciendo la seguridad alimentaria, la participación 
comunitaria y el enfoque territorial, mediante la formación de 
los docentes. 

Comisión Económica para 
América Latina y el Caribe - 
CEPAL

1984 Presenta un informe general, “Sociedad rural, educación y 
escuela en América latina”, presenta la escuela como pilar 
fundamental en la vida social y cultural de las comunidades.

Conferencia Mundial sobre 
Educación Para Todos en Jomtien 
(Tailandia)

1 9 9 0 -
1999

Propuso la Educación para todos, como un derecho básico 
en especial para zonas rurales y marginales en busca de la 
equidad, mediante la acción de Jomtien que pretendía llevar 
educación básica a todas las zonas rurales y nómadas.

Conferencia Internacional sobre 
Desarrollo en El Cairo (Egipto)

1994 En su plan de acción vinculó educación, género, salud 
reproductiva, desarrollo rural en programas integrales para la 
juventud rural.

Foro Mundial de Educación 
(Dakar, Senegal) 

2000 Se evaluaron los 10 años de Jomtien y los 6 objetivos de la 
Educación Para Todos – EPT, y dentro de su plan de acción 
estuvo el erradicar la desigualdad de género, el acceso y la 
atención a la primera infancia.

Cumbre del Milenio (Nueva York) 2000 Propusieron los objetivos de desarrollo del milenio dentro 
de ellos el segundo que busca lograr la enseñanza primaria 
universal.
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Foro Mundial de la Educación 
(Incheon – Corea del Sur)

2015 Formularon la agenda educativa global para 2030, donde 
establece un compromiso de ofrecer una educación inclusiva, 
equitativa y de calidad para todos.

Cumbre de Naciones Unidas 
sobre el Desarrollo Sostenible 
Agenda 2030

2015 Formulan los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), como 
el 4 Educación de Calidad, el 1 Fin de la pobreza y el 8 Trabajo 
decente, que apuntan a la educación rural y al desarrollo.

Banco Mundial “Aprender a lograr 
el potencial de todos”

2020 Promueve la generación de políticas púbicas que busquen 
cerrar las brechas educativas entre lo rural y lo urbano.

Cumbre sobre la Transformación 
de la Educación - Nueva York

2022 Visibilizó la brecha digital y de conectividad vivenciada en 
la pandemia por las ruralidades y la necesidad de financiar 
infraestructura tecnológica y el desarrollo de pedagogías 
hibridas.

Reunión Mundial sobre Educación 
- UNESCO

2024 Promueven la adaptación de la educación rural a la nueva 
ruralidad, donde se instó a aumentar la financiación para 
mejorarla infraestructura, la conectividad, la formación docente 
especializada y la vinculación de las comunidades en el diseño 
educativo.

Fuente: Autor

Lo anterior expuesto, resume las intencionalidades que desde diferen-
tes organizaciones a nivel mundial han querido exponer para aportar a la 
educación rural, puesto que no sólo, las problemáticas sociales y económi-
cas afectan lo rural en Iberoamérica, sino por el contrario, son situaciones 
recurrentes a nivel mundial, con un mayor o menor índice de afectación en 
algunos países, de acuerdo al nivel de inversión que realicen los gobiernos 
para mitigar o resolver.

Ahora bien, como la educación rural es objetivo de esta pesquisa, es 
por ello que se hace necesario tocar conceptos como: ruralidad, territorio, 
escuela rural o multigrado, puesto que estos hacen referencia al contexto 
donde convergen los actores que intervienen en educación para la rurali-
dad.

Frente al concepto de “ruralidades” o “nuevas ruralidades”, este ha 
sido producto de la evolución de lo rural, que se origina en Europa, usado 
para establecer las relaciones entre el campo y la ciudad (Linck, 2001), 
mientras que en Latinoamérica el concepto, aunque no posee las mismas 
connotaciones, si ha presentado cambios que desdibujan la barrera entre lo 
rural y lo urbano, frente a ello Gómez (2015) enuncia las transformaciones 
en el sector rural latino, como lo es, la menor dependencia de actividades 
económicas primarias (agropecuarias), apostando a nuevas alternativas, 
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como hotelería y turismo, propiciado por las redes que abren las puertas a 
otros mercados, las cuales han permeado los escenarios de vida rural. 

De esta misma forma la globalización y las políticas neoliberales 
abrieron la posibilidad de diversificar la economía, lo que generó un au-
mento en el flujo de movilidad tanto de personas como de bienes y ser-
vicios, ofreciendo la oportunidad para que las áreas rurales incursiona-
ran en sectores como hotelería, turismo, deportes extremos, entre otros 
(Grammont, 2008); lo cual contradice los  indicadores que se tenían para 
englobar lo rural y devela otras vinculaciones diferentes a la actividad eco-
nómica primaria, que dan paso a las nuevas ruralidades, como escenarios 
de vida, que evolucionan, se adaptan e incursionan en el mercado dentro 
de la aldea global. 

Cabe agregar que, el concepto de ruralidades fue usado por primera 
vez en un seminario celebrado en el año 2000 por Link para dar cuenta de 
la evolución del campo y la comparación con la ciudad en algunos países 
europeos, y es a finales del siglo XX, en donde la línea que separaba lo ru-
ral de lo urbano se hizo cada vez más difusa, puesto que prevalecía la idea 
que lo rural se identificaba por depender exclusivamente de actividades 
agropecuarias (Gómez, 2015); además de, estar delimitado por criterios 
administrativos, funcionales, económicos y legales (Arcila e Silva, 2013), 
con características propias, sustentada por parámetros como la densidad 
poblacional. 

No obstante, debido a los cambios en las dinámicas sociales y econó-
micas, se revaloró el concepto y frente a una lógica de las nuevas rurali-
dades que busca identificarse no sólo como un sector que contrasta con lo 
urbano o enmarcado en una zona sino como una continuidad de las urbes 
(Ortega y Solano, 2023), para con ello dejar de ser catalogados como un 
contexto inferior o subordinado, con una marcada relación de dependencia 
de lo urbano (Díez-Gutiérrez, 2024), sino como territorios con particula-
ridades y características que brinda escenarios de vida diversos desde sus 
cosmovisiones, organizaciones y relaciones de los sujetos que los habitan.

Para algunos investigadores como Galván (2020), se hace necesario 
construir un concepto con un pensamiento abierto para con ello condensar 
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la “heterogeneidad del mundo rural” (p. 64), puesto que la población rural 
posee valores, comportamientos y creencias vinculados a su contexto que 
los identifican como sujetos rurales, por lo tanto es visto desde la comple-
jidad como “un proceso diversificado de continua acción colectiva y tiene 
que ver con el modo como la gente se organiza y trabaja” (Figueroa-Ibe-
rico, 2020, p. 384.), por lo que desde diferentes corrientes de pensamiento 
se sigue alimentando esta nueva construcción conceptual que englobe a 
grosso modo lo rural.

Es de resaltar que, la educación rural se concibe como sinónimo de 
educación multigrado (Cano et al, 2023), puesto que en los territorios la 
escuela rural ofrece su servicio en aulas multigrado con un único docente 
que atiende hasta seis grados de nivel básica primaria y preescolar que, 
“se caracteriza por la atención personalizada en pequeñas comunidades 
y en contacto con el entorno natural” (Ramírez Rincón, 2024, p. 577), en 
donde la escuela es asumida como una institución en donde los jóvenes se 
apropien de los conocimientos y con ello alcancen su ilustración (Rivera-
Sepúlveda y Quitián-Álvarez, 2022), como también es un espacio donde 
se orienta y converge la comunidad (Bonilla y Muñoz, 2022), sirviendo de 
punto de encuentro (Gómez et al, 2021).

En algunos ambientes para hacer referencia a la escuela rural, la de-
nominan “escuelita”, “en sentido despectivo y comparativo con la escuela 
urbana” (Núñez et al, 2022, p. 11), obviando con ello el impacto que este 
espacio genera en las ruralidades, puesto que la escuela es rural no sólo, 
por su ubicación geográfica, sino porque en ella convergen saberes, cultu-
ras, vivencias, propuestas desde la cosmovisión de su habitantes con sus 
maneras de aprender, hacer y enseñar (Arias-Gaviria, 2021), por lo tanto, 
su relevancia como centro de las dinámicas sociales, escenario de apren-
dizaje y punto de encuentro hace de la escuela un espacio invaluable para 
las comunidades.

Frente al papel de la escuela en la ruralidad algunos investigadores 
manifiestan que no sólo debe responder a las necesidades de los estudian-
tes, sino que debe ampliarles los horizontes a nuevos sueños, al mundo de 
las posibilidades, a oportunidades personales y para los territorios (Ortega 
y Meza, 2021), por su parte Santamaría (2023) declara que debe “facilitar 
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la formación integral, el arraigo al medio y la apertura al mundo global 
y digital, el sentido crítico y el espíritu innovador, así como una actitud 
favorable al aprendizaje a lo largo de la vida” (p. 3), en busca de formar 
un sujeto rural que este a la vanguardia, mientras que para Ortega y Meza 
(2021) es vista como una oportunidad “para salir del atraso, el abandono y 
la inequidad” (155), a través de una educación contextualizada  que poten-
cie habilidades, que promueva el desarrollo y la emancipación (Castrejón 
Amaya, 2022).

Por otra parte, la escuela no puede quedar “Confinada a su contexto 
inmediato” (Galván, 2020, p. 64), puesto que hace parte de un ente te-
rritorial con el que comparte relaciones económicas, sociales y políticas; 
tampoco puede aislarse de su territorio (Gómez et al, 2021), debe crear 
un puente entre su contexto cercano y el próximo, para verse como  “sis-
temas abiertos y en permanente interacción con el medio, lo que remite a 
un replanteamiento de las bases conceptuales de los programas educati-
vos” (Guardia, 2021, p. 41), puesto que la escuela como constructo social 
se transforma y evoluciona para dar solución a las situaciones mediante 
las prácticas diarias de los actores educativos (Juárez-Bolaños y Venegas-
Martínez, 2023).

Continuando, con el concepto de territorio, este emergió en el siglo 
XIX, aunque fue desplazado por algún tiempo, por  región, un concepto 
geográfico que tuvo gran acogida, pero a partir de análisis rigurosos, se 
retomó nuevamente a territorio, por planteamientos como el de Haesbaert 
(2011), que desdibuja la incidencia del concepto de región y posiciona la 
definición de territorio, fundamentada sus alcances que no son sólo geo-
gráficos, sino aún más completo ya que toma en cuenta cuatro dimensiones 
dentro de este espacio  como lo son: el natural, el aspecto económico, la 
referente a la cultura y la política.

El territorio es visto desde diversas ópticas, como un fenómeno geo-
gráfico,  social e históricamente validado, el cual abarca diferentes dimen-
siones, dentro de ellas las relaciones que construyen sus habitantes, como 
también las prácticas diarias que sustentan la identidad (Gaviria, 2020), 
también es visto como  “bioespacios, aquellos naturalmente no pueden 
considerarse entorno sino como expresión de una construcción social” 
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(Fals borda, 2024 p. 444), por lo que es creado por la comunidad y se nutre 
de las emociones de sus pobladores, de las vivencias, experiencias, de las 
relaciones,  en las que el afecto posibilita un camino a la comprensión de 
estos espacios (Aubán, 2017), y moldea la identidad en la comunidades.

Además, se reconoce el vínculo entre territorio, espacio y tiempo, 
para poder comprenderlo (Castaño-Aguirre, 2021), puesto que los territo-
rios se transforman de acuerdo a diferentes situaciones que se vivencian en 
el transcurrir del tiempo, como también el espacio es cambiante debido a 
modificaciones humanas o naturales, por lo que es relevante en un recono-
cimiento del territorio determinar estos dos aspectos clave.

Ahora bien, siendo el territorio el escenario especifico donde se inser-
ta la educación rural, es un elemento clave en la formulación del discur-
so educativo, en el cual se deben reconocer las fortalezas, como también 
abordar las problemáticas, favorecer las oportunidades que se presentan, 
en busca de potenciar el desarrollo y la transformación social.

Por otra parte, al sondear los datos y de acuerdo con el Banco Mun-
dial en 2024 la población rural en los países iberoamericanos oscila entre 
el 7% en Argentina y el 46% en Guatemala, con un promedio del 18%, en 
la mayoría de los países, con tendencia a la baja en las últimas décadas, 
debido a situaciones como la migración, la pobreza, el olvido estatal, la 
violencia, entre otras problemáticas, situación que ha incentivado inves-
tigaciones, proyectos y políticas en busca de fomentar el arraigo, con ello 
mitigar el fenómeno de la migración hacia las urbes, siendo este uno de los 
grandes desafíos de la educación rural, la cual debe brindar oportunidades 
y posibilidades de transformación social que promueva una mejor calidad 
de vida para los sujetos que se preparan como para las comunidades que 
habitan las ruralidades. 

En línea con lo anterior mencionado, la presente revisión tiene por 
objetivo evidenciar el panorama investigativo de la educación rural en Ibe-
roamérica en los últimos cinco años, para determinar tendencias, retos y 
limitaciones, como también las recurrencias que permitan ofrecer luces 
para próximas investigaciones y recomendaciones en la construcción de 
políticas públicas educativas.
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2.	 METODOLOGÍA 

El presente artículo es producto de una revisión narrativa cuyo propó-
sito es identificar, analizar, valorar e interpretar el corpus de conocimiento 
que sobre este tema se haya realizado (Guirao Goris, 2015); en este caso la 
temática central es la educación rural, delimitada en el contexto iberoame-
ricano, por lo que se seleccionaron investigaciones de países como Perú, 
México, España, Costa Rica, Chile, Brasil, Argentina y Colombia; en un 
periodo comprendido entre 2020 y 2025. Para el escaneo se usaron bases 
de datos como Dialnet, Redalyc, Scielo, Google académico, empleando 
términos como: “educación rural”, “multigrado”, “escuela rural”, en espa-
ñol, portugués e inglés; lo que permitió seleccionar 50 documentos entre 
los cuales se encuentran artículos académicos y capítulos de libros, entre 
los criterios de selección aplicados está el ofrecer un estudio relevante 
en  los países iberoamericanos, plantear una revisión pertinente sobre la 
temática abordada en clave a las limitaciones, retos y tendencias de la 
educación rural.

Los documentos se seleccionaron teniendo en cuenta que fueran de 
acceso abierto, que incluyeran información sobre la educación rural en los 
países iberoamericanos, que cumplieran con el periodo de tiempo estima-
do en la búsqueda. Se eliminaron duplicados y aquellos que su informa-
ción no era relevante o con poco aporte al objetivo de la presente revisión.

En cuanto al análisis de la información se implementó una metodolo-
gía propia que en primera instancia permitió escanear datos generales de 
cada artículo, seguidamente se tomaron citas de los artículos que apuntaran 
a las limitaciones, retos o tendencias en la educación rural, seguidamente 
se clasificaron por tópicos específicos en cada uno de ellos lo que facilitó 
en gran medida el análisis de la información y la redacción, esto con el fin 
de encaminar la revisión al objetivo de evidenciar el panorama investiga-
tivo de la educación rural en Iberoamérica en los últimos cinco años, en 
clave de limitaciones, retos y tendencias, para presentarlas a continuación: 

3.	 LIMITACIONES DE LA ESCUELA RURAL

La educación rural presenta un sinnúmero de obstáculos, pero uno de 
los más visibles en las ruralidades de Iberoamérica que obstaculiza pará-
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metros de cobertura, calidad y equidad educativa son las dificultades eco-
nómicas que se vivencian en las zonas rurales, cuestionan la equidad en la 
educación como también inciden en los índices de calidad  (Suárez y Ca-
macho, 2023), aunque algunas poblaciones rurales han sido beneficiadas 
con políticas sociales que buscan mitigar la pobreza estructural (Olmos y 
Fernández, 2021), no se ha podido superar la deuda histórica de abandono 
estatal que ha dejado rezagada una gran parte de la población rural disper-
sa, uno de estos casos es, el visibilizado en el sur de México por Ortega y 
Solano (2023) donde los pobladores mayas enfrentan barreras en el acce-
so, pobreza, acoso, discriminación étnica y una educación poco pertinente 
a su cultura (Ortega y Solano, 2023) 

Otro de los obstáculos en educación rural, visible en un gran número 
de investigaciones y estudios estadísticos en los diferentes países ibe-
roamericano, “la ausencia de dispositivos adecuados se les suman a los 
altos costos del servicio de internet y la falta de cobertura en zonas apar-
tadas” (Iregui-Parra et al., 2024, p. 13), generando con ello una amplia 
brecha digital entre lo rural y lo urbano, que se evidenció en la pandemia 
(Bonilla y Muñoz, 2022), donde se visibilizó la carencia de infraestruc-
tura tecnológica y de conectividad, deficientes competencias digitales 
de los docentes y padres, que junto a las condiciones geográficas y cli-
máticas en los territorios (Juárez-Bolaños y Venegas-Martínez, 2023), 
impidieron el acceso a la educación y afectaron la calidad educativa en 
la ruralidad.

Cabe señalar que, diversos estudios realizados en pandemia, han sus-
tentado la correlación entre escuela rural y tecnología, los cuales han visi-
bilizado la brecha existente (Bonilla y Muñoz, 2022), en donde la ausencia 
de conectividad en los territorios “alejan a los niños y jóvenes del campo 
del acceso al conocimiento” (Bonilla y Muñoz, 2022, p. 56), afectando con 
ello la vinculación de la escuela rural a la aldea global e imposibilitando 
el desarrollo rural.

Para sumar a las limitaciones detectadas se encuentra, una que es re-
currente y amerita atención por el rol que el maestro rural desempeña en la 
educación rural, como lo es la escaza formación docente, debido al poco 
interés estatal, las dificultades geográficas para congregar al personal, la 
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ausencia de conectividad en los territorios, entre otros aspectos, frente a 
ello Galván (2025) propone la necesidad de: 

“fortalecer los programas de formación especializada para la enseñanza 
multigrado, a través de circuitos formativos que articularan la preparación 
inicial, la capacitación continua y el ejercicio profesional; e implementar 
estrategias orientadas a la descarga administrativa y el asesoramiento 
pedagógico constante, creando una estructura ocupacional de figuras 
itinerantes en apoyo a los docentes” (p. 54)

En ese sentido, se propone un nuevo tipo de docente de apoyo desde la 
figura de la itinerancia para atender a un grupo de escuelas rurales.

En línea con la formación docente, se evidencia poca formación  en 
aulas multigrado (Cano et al, 2023), lo que ralentizan los procesos de en-
señanza-aprendizaje, al carecer de  estrategias didácticas, pedagógicas y 
administrativas que les permita lograr aprendizajes significativos en los 
estudiantes, como también una mínima actualización en el uso de las TIC, 
que puede afectar la inclusión en la ruralidad (Ramírez Rincón, 2024), al 
no tener acceso a redes académicas, materiales digitales y con ello limita 
al docente rural estar a la vanguardia en educación, como también apropiar 
los modelos flexibles diseñados para los territorios.

De la misma forma, las investigaciones evidencian que una gran parte 
de los docentes rurales manifiestan no estar preparados profesionalmente 
para atender las particularidades de sus grupos, las limitaciones de las ru-
ralidades y esto afecta la calidad del servicio educativo (Bonilla y Muñoz, 
2022), como también manifiestan la escasa “oferta de formación de for-
mación cercana, pertinente y suficiente” (Cano et al, 2023, p. 87), por lo 
que algunos docentes rurales en busca de lograr su formación profesional 
renuncian, se trasladan o usan otras figuras administrativas que paralizan 
el normal desarrollo del calendario escolar, generando con ello intermiten-
cia, corte de procesos, sensación de inestabilidad e incertidumbre en las 
comunidades.

En cuanto a la emocionalidad de los maestros, estos manifiestan su 
frustración por el abandono estatal, porque las necesidades de estas comu-
nidades no son escuchadas (Montoya, 2022), puesto que el maestro rural 
debe “salirse de ese encasillamiento de transmisor de conocimientos” (Ro-
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dríguez et al, 2022, p. 231), ya que el deber ser del maestro rural es “ver, 
saber, explicar, cuidar y buscar el bien  y la salvación de la comunidad” 
(Juárez, 2024, p. 201), como lideres pedagógicos de las comunidades se 
sienten solos, no escuchados e invisibilizados.

Lo anterior hizo referencia a los obstáculos que enfrentan los maestros, 
por su parte los estudiantes  conciben la escuela como “un espacio sociali-
zador que promueve las habilidades sociales de los niños, niñas y jóvenes” 
(Rodríguez et al, 2022, p. 232), que les permite desarrollarse social y emo-
cionalmente de forma adecuada, presentan carencias emocionales en el nivel 
preescolar por la falta de acompañamiento por parte de las familias y las di-
ficultades geográficas propias en los territorios (Sánchez-Celis et al, 2021), 
puesto que son infantes de cinco o seis años de edad debe enfrentar un sin-
número de obstáculos geográficos, en su rutinas diarias para asistir a clase.

Continuando con la asistencia, otro fenómeno presente en la rea-
lidad rural es el que “un número significativo de los estudiantes que se 
ven abocados a largos periodos de ausentismo, y en ocasiones al aban-
dono de la escuela (deserción) en busca de oportunidades para mejorar 
sus ingresos” (Guardia, 2021, p. 48), o por asignación de tareas propias 
de la vida campesina como son la cosechas o siembras que hace que la 
asistencia sea intermitente. Esta inasistencia que puede convertirse en 
deserción, afecta de manera significativa los procesos de aprendizaje y 
las trayectorias de vida, como el caso de México donde los investigado-
res manifiestan que la “consolidación de centros rurales ha aportado a 
la deserción en este sector, como a la pérdida de identidad cultural y el 
arraigo” (Galván, 2020)

Se suma a las limitaciones que presentan los estudiantes, el desarrollo 
de habilidades de pensamiento crítico, evidente en investigaciones y prue-
bas externas, en el bajo nivel los estudiantes rurales (Madrid, 2025), lo 
que afecta de manera significativa en la toma de decisiones, resolución de 
problemas, el análisis, el juicio y la valoración de la información recibida; 
habilidades que puede transformar la vida de los sujetos rurales.

Ahora bien, se sintetiza las limitaciones evidenciadas en la revisión de 
la literatura académica (Tabla II).
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Tabla II. Limitaciones de la educación rural

Limitaciones Investigadores Países
Pobreza (Suárez y Camacho, 2023),

(Olmos y Fernández, 2021),
(Ortega y Solano, 2023)

Colombia
Argentina

Brecha tecnológica (Iregui-Parra et al., 2024, p. 13),
(Bonilla y Muñoz, 2022),
(Juárez-Bolaños y Venegas-Martínez, 
2023),

Colombia
México

Falta de formación docente en educación 
rural

(Galván, 2025)
(Cano et al, 2023),
(Ramírez Rincón, 2024),

México
Colombia

Vinculación escasa de la comunidad (De Souza y Ribeiro, 2023) Brasil
Problemas emocionales de los docentes (Juárez, 2024, p. 201). 

(Montoya, 2022)
México
Colombia

Deficiencias emocionales en estudiantes (Sánchez-Celis et al, 2021), Colombia
Inasistencia y deserción (Guardia, 2021, p. 48), 

(Galván, 2020)
Colombia
México

Deficientes habilidades de pensamiento 
crítico en estudiantes 

(Madrid, 2025) Colombia

Fuente: Autor

4.	 RETOS PARA OFRECER EDUCACIÓN RURAL DE CALIDAD

La academia de la lengua española define el reto como un objetivo 
o empeño difícil de llevar a cabo, tomado como un desafío o una tarea 
ardua que debe ser pensada, planificada, implementada, evaluada perió-
dicamente para determinar los avances en la  superación de las proble-
máticas, es por ello que, en este caso específico de la educación rural es 
asumido no sólo por los maestros rurales o las comunidades educativas, 
es ideado desde los gobiernos y Estados mediante la generación de polí-
ticas públicas y educativas para ofrecer este servicio en los territorios y 
la diversidad rural. 

Por lo tanto, uno de los desafíos de la educación rural es que “genere 
cambios en la forma de llegar a los territorios con el propósito de hacer 
la escuela más llamativa” (Millán y Montoya, 2020, p. 125), para lograr-
lo se espera del maestro rural la mediación, selección previa de saberes 
y estrategias que contextualicen el aprendizaje (Figueroa-Iberico, 2020), 
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mediante un ejercicio de atención a la acciones emergentes que transforma 
la praxis diaria de su entorno (Isaza Zapata, 2022), en donde se incorporen 
los saberes en el aula, en promoción de un aprendizaje pertinente, para fa-
vorecer la inclusión, la identidad y la equidad educativa (Figueroa-Iberico, 
2020) (Pérez, 2025).

Por su parte De Souza y Ribeiro (2023) propone que, se implemen-
te una educación “con/desde/para los sujetos y comunidades rurales” (p. 
19), en donde los actores educativos junto a la comunidad dialoguen para 
acordar la educación que desean, en el que el discurso educativo deje de 
ser hegemónico, para ser una construcción conjunta que entreteja las nece-
sidades, proyecciones, saberes de las comunidades y el discurso oficial, en 
una propuesta educativa que los identifique.

En otras palabras, el reto consiste en ofrecer propuestas para una edu-
cación rural diferenciada, que sean interesantes, pertinentes y contextua-
lizadas, mediante la formación y el acompañamiento al maestro rural que 
posibilite la vinculación de la comunidad, el diálogo y el aprovechamiento 
del entorno natural.

En este orden de ideas, otro reto es la innovación, aunque el ambiente 
natural puede brindar un sinnúmero de materias primas, se carece de ac-
ceso a la tecnología, materiales, personal calificado, pocas iniciativas, es 
por ello que esta tarea es desafiante, aunque se rescata una experiencia que 
une la ciencia, junto a la tecnología en torno a la agroecología mediante 
un Labcampesino (Peña y reina, 2022), que permitió abordar la sostenibi-
lidad, seguridad alimentaria, rescate de saberes, entre otros. 

Otro ejemplo de innovación en educación rural, fue la realizada en 
tiempos de pandemia, la cual fue necesaria y desafiante en aspectos tales 
como conectividad, recursos tecnológicos y acompañamiento de los pa-
dres, lo que amerito ir más allá de lo que habitualmente se venía realizando 
(Martínez-Huamán et al, 2022), pero con el retorno a la presencialidad las 
innovaciones pedagógicas y didácticas fueron desusadas en la mayoría de 
los casos.

En concordancia con lo anterior, innovar en lo rural es un reto, puesto 
que el sector rural está limitado, debido a la brecha digital que se posee 
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en cuanto a conectividad, infraestructura y recursos tecnológicos, por lo 
que priorizar la financiación orientada a ampliar el acceso tecnológico en 
la ruralidad dispersa es vital para desarrollar innovación educativa y pe-
dagógica.

Por otra parte, la vinculación del contexto al aula, es un desafío para 
la educación rural, para lograrlo el maestro será una “pieza fundamental 
en el proceso de la educación rural” (Montoya, 2022, p. 3), puesto que se 
pretende ofrecer una educación bidireccional que se geste desde el diálogo 
con las comunidades y sus saberes, con una posición crítica del conoci-
miento social dominante, desde una visión antropocéntrica de la naturale-
za (Vargas-Vargas, 2021), otorgándole “un papel relevante para la defensa 
de modos de vida” (Castrejón Amaya, 2022, p. 76), ya que los contextos 
tienen sus particularidades y características que los hacen únicos (Fernán-
dez, 2024), por lo que la educación rural no homogeniza el discurso, sino 
por el contrario, pretende una educación rural diferenciada.

Frente a ello, en la escuela rural evidencia una mínima vinculación 
del contexto en la planeación pedagógica (Díez-Gutiérrez, 2024), en algu-
nos casos se visibiliza en los Proyectos Pedagógicos Transversales (Perea 
y Mora, 2023), aunque los docentes ven la necesidad de transversalizar 
el currículo con el contexto y su potencial para la transformación social 
(Vargas-Vargas, 2021), las “Competencias relacionadas con la dimensión 
territorial no se suele corresponder con lo esperado con respecto a su rele-
vancia o importancia” (Boix y Buscá, 2021, p. 129), como parte esencial 
en la formación de la nueva generación, teniendo claro que parte de “la 
identidad comunitaria son los saberes campesinos” (Quintero et al, 2024, 
p. 354).

Es así, que se encontró una gran recurrencia en este punto en la pes-
quisa realizada donde desde diferentes miradas coinciden en la necesidad 
de superar un currículo homogeneizado diseñado desde políticas urbano-
céntricas, por uno que vincule el contexto y los saberes en los territorios. 
(Tabla III).
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Tabla III. Retos del Currículo Rural

Aportes Artículo Académico
Superar el currículo homogenizado ya que 
desconoce el territorio (Millán y Montoya, 2020).
Se exige un currículo rural que impulse la paz en los 
territorios (Millán y Montoya, 2020).

Educación rural para la paz en Colombia algunas 
reflexiones.

El currículo como un recurso eficaz para el 
desarrollo en la ruralidad, desde la sostenibilidad, 
el empoderamiento y el fortalecimiento de las 
comunidades (Ramírez Rincón, 2024). 
Construir un currículo que se adapte al entorno 
rural donde las comunidades participen de manera 
activa (Ramírez Rincón, 2024).

El currículo rural en Colombia. Problematización e 
institucionalización de la educación rural

Un currículo pensado no para medir y evaluar sino 
por el contrario que apunte a las necesidades de la 
población rural (Perea y Mora, 2023).
Creación de un micro-currículo donde medien los 
saberes y los conocimientos, que identifique a los 
sujetos rurales (Perea y Mora, 2023).

En busca de lo rural: el currículo en territorios rurales 
altoandinos.

Descolonizar el currículo, para visibilizar las voces 
de las comunidades educativas rurales (Rougier, 
2024).

Escuelas y espacios rurales: decisiones curriculares.

Un currículo que se adecue y transforme la práctica 
docente y vincule el contexto (Beltrán-Véliz et al, 
2024)

Contribuciones del acompañamiento pedagógico para 
avanzar hacia la calidad de las prácticas docentes en 
contextos rurales

El currículo rural valora lo urbano como ideal de 
desarrollo y progreso (Posada y Carrero, 2022).

Intergeneracionalidad e interculturalidad e experiencias 
de educación rural.

Vinculación de una pedagogía de lo rural en el 
currículo (Arias-Gaviria, 2021). 
Las comunidades deben participar en lo que 
desean aprender (Arias-Gaviria, 2021). 

El campesinado en la educación rural: un debate 
emergente.

Se exige de la educación rural un currículo 
pertinente y acorde al contexto (Montoya, 2022).

Ruralidad, educación rural e identidad profesional de 
maestros y maestras rurales.

Fuente: Autor

La vinculación del contexto no sólo debe ser asumida desde el dis-
curso educativo, mediante la incorporación de saberes al currículo, sino 
también, desde la participación de los sujetos rurales y sus percepciones 
en la formulación de la educación que desean (Ortega Solano, 2023), lo 
cual hace necesario un trabajo articulado y continuo de las comunidades 
educativas (Rivera-Sepúlveda y Quitián-Álvarez, 2022), en busca de arti-
cular prácticas pedagógicas que integren los contenidos curriculares junto 
a los saberes locales y cotidianos (Figueroa-Iberico, 2020), para lograrlo 
se hace necesario de la transversalización del currículo lo que es un traba-
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jo intelectual arduo (Madrid, 2025), por loque el papel del maestro como 
“gestor de experiencias de vida que genere desarrollo social” (Isaza Zapa-
ta, 2022, p. 515) es crucial en la educación rural.

Ahora bien, es de señalar que, “la educación rural esta atravesada por 
la dimensión intercultural” (Beltrán-Véliz et al, 2024), lo que enriquece 
el aprendizaje, es por ello que se extiende “la invitación a convertir en es-
cuela los lugares de la comunidad como parte del mundo que se aprende” 
(Brumat, 2025, p. 5), para contrarrestar la visión en la que ha dado poco 
valor a los saberes en los territorios (Retamal Cisterna, 2020) y con ello, 
hacer de la escuela un espacio de co-creación, diálogo y participación, lo 
que amerita de un trabajo conjunto entre escuela-comunidad-territorio.

En este orden de ideas, el concepto de calidad educativa rural también 
constituye un reto, pues hasta el momento hace parte de una visión urbano-
céntrica, puesto que para algunos investigadores la calidad educativa difie-
re a la urbana ya que se determinan en la medida que, “contribuye a que los 
jóvenes desarrollen habilidades personales y profesionales y los convierte 
en agentes de cambio de sus territorios” (Hornung et al, 2021, p. 26), desde 
una propuesta pragmática de la vida misma.

Se suma a los desafíos, la construcción de un currículo rural dife-
renciado que sea pertinente a las ruralidades y que supere la tendencia a 
homogenizar, con un enfoque territorial; como también la formulación de 
un concepto de calidad educativa rural evidenciable en la medida que esta 
transforme de manera positiva los territorios desde la óptica de un desa-
rrollo eco-sostenible.

Por último, el mayor desafío de la educación rural es la formulación 
de una política educativa diferenciada para las ruralidades donde la inclu-
sión sea un eje fundamental para el desarrollo económico y social, que 
potencia la distribución y participación de las comunidades en la toma de 
decisiones de políticas que los vinculan (Ortega Solano, 2023), en donde 
las comunidades sean escuchadas y sus peticiones tenidas en cuenta al 
formular la política educativa, hace que el territorio sea valorado desde sus 
especificidades. Cabe señalar que frente a las políticas educativas se debe 
tener en cuenta la sostenibilidad en el tiempo (Iregui-Parra et al., 2024), 
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puesto que estudios realizados sobre la implementación de programas ru-
rales son afectados por los cambios de gobierno.

5.	 TENDENCIAS EN EDUCACIÓN RURAL

Para hablar de tendencias en esta temática especifica, se debe tener en 
cuenta que las revisiones de Galván y Cadavid (2021) ha determinado que 
los estudios en educación rural en Iberoamérica han aumentado, lo cual 
coincide con otras revisiones que sobre este tópico se han realizado (Gó-
mez et al, 2022), este auge visibiliza la ruralidad con sus problemáticas, 
como también pone en el contexto internacional la situación actual, inno-
vaciones y estrategias implementadas para sumar al debate académico, en 
donde se evidencia una estrecha relación entre educación y desarrollo rural 
(Millán y Montoya, 2020), del cual existe un gran cantidad de documentos 
(Suárez y Camacho, 2023).

En cuanto al tipo de investigaciones realizadas, Santamaría (2025) 
declara que en España la mayoría de estudios sobre educación rural son 
cualitativos, por lo que recomienda incluir la metodología cuantitativa o 
mixta para proveer un espectro más amplio de la educación rural, mientras 
que las tendencias rondan en: “los resultados académicos del alumnado ru-
ral, las brechas urbano-rural, los efectos de la multigraduación en las aulas, 
la docencia en la escuela rural, la participación familiar y comunitaria, la 
deserción escolar y el territorio rural” (p. 2), 

Por su parte, en Colombia la tendencia en investigaciones está dirigida 
a solucionar problemas, mejorar los aprendizajes y dar orientaciones para 
la formulación de políticas educativas (Galván, 2020), desde una perspec-
tiva pragmática los estudios pretender no solo comprender sino a su vez 
proponer una estrategia para mitigar la problemática en las ruralidades.

En Perú, los estudios en educación rural e indígena tienden a incluir 
una postura antropológica de la cultura y las formas de transmitir los co-
nocimientos (Galván, 2020), teniendo en cuenta que, en este país aproxi-
madamente el 27% de la población es indígena, es por ello la preocupación 
de atender y mantener la cultura que representa su identidad, ya que es un 
cuarto de la población. 
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Ahora bien, en México las tendencias en investigaciones son urbano-
céntricas junto a algunos estudios indígenas, dejando a un lado las pro-
blemáticas de las ruralidades (Galván, 2020), puesto que, “históricamente 
ha sido desatendido por considerar que el centro del valor y la calidad 
educativa está en la atención al contexto urbano, en detrimento de zonas 
marginadas” (Hernández y Esparza, 2022, p. 190), lo que evidencia poca 
atención a la educación rural campesina ubicada en la periferia y en la 
ruralidad dispersa.

En línea con lo anterior, algunas investigaciones en otros países, 
coinciden en sus hallazgos que las políticas educativas están centradas o 
pensadas en una educación para las urbes (Echevarría y Brumat, 2025) 
(Suárez y Camacho, 2023) (Montoya et al., 2022), lo cual busca homoge-
nizar la población desde sus discursos (Hernández et al., 2022), puesto que 
“concibe la calidad educativa bajo parámetros universalistas de igualdad” 
(Echevarría y Brumat, 2025, párr. 6), como una forma de estandarizar sin 
tener en cuenta las vicisitudes que se vivencian en la ruralidad y las parti-
cularidades de los territorios. 

Este enfoque de una política que prioriza las urbes, visualiza el con-
cepto de calidad educativa de forma estandarizada (Echevarría Grajales y 
Brumat, 2025), en busca de imponer un modelo de educación donde no 
hay cabida para la diferencia, esto mediante “acciones derivadas de una 
visión urbanocéntrica de la escuela que, además de pretender homogeni-
zar los aprendizajes, fracturan la sinergia social en los territorios” (Gal-
ván y Cadavid, 2021, p. 2),  para cumplir con las iniciativas impuestas 
por organismos internacionales que desconocen las particularidades de las 
realidades rurales ya que son diseñadas para una imagen homogénea de 
población que no concuerda a la diversidad rural, junto con las intenciones 
aceleradas de ofrecer resultados de los gobiernos de turno (Petitti, 2020), 
que ven  a la escuela como gasto público y no como una inversión social 
(Núñez et al, 2022, p. 15).

Ahora bien, se enuncian algunas estrategias y propuestas con un im-
pacto positivo en educación rural presentes en la pesquisa realizada, los 
cuales pueden contribuir a que la practicas pedagógicas en las ruralidades 
sean pertinentes y contextualizadas.
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•	 Docencia al aire libre, para aprovechar las ventajas del entorno natural 
(Godino, 2024).

•	 El empleo de un laboratorio natural que permite el escenario educati-
vo en la ruralidad (Perea y Mora, 2023)

•	 Implementar acciones pedagógicas para una educación ambiental 
(Ramírez y Pedraza, 2022)

•	 Maestros especialistas itinerantes para la ruralidad en educación mu-
sical, física e idiomas (Boix y Buscá, 2020) 

•	 La flexibilidad “como un acuerdo pedagógico, una disposición forma-
tiva” (Echavarría-Grajales et al, 2021, p. 156)

•	 El rescate “de las formas y metodologías de enseñar y aprender” usa-
do por generaciones en las comunidades rurales (Quintero et al, 2024, 
p. 343), dentro de ellas frases como: “El campesino no cree sino lo 
que ve”, lo cual hace referencia al aprender desde la practica (Posada 
y Carrero, 2022).

Se puede agregar en este espacio que escanea las tendencias, las redes 
académicas que en diferentes países aportan a la educación rural como 
las que se comparten (Tabla IV), las cuales han impulsado estudios, como 
también han generado tendencia en los países donde tienen influencia.

Tabla IV. Redes con presencia en iberoamérica

RED PAÍS
World Education Research Association (WERA) Asociación Multirateral Gobal
Red Iberoamericana de Educación en Territorios Rurales (RIBETER) Red transnacional
Colegios Rurales Agrupados (CRA) España
Red temática de investigación en Educación Rural (RIER) México
Grupo de análisis de desarrollo (GRADE) Perú
Red de Estudios Rurales (RER) Argentina Argentina
Red de Universidades Chilenas por la Educación Rural Chile

Fuente: Autor

En esta misma línea, se sondea los programas universitarios que se 
ofrecen en algunos países para atender la educación rural, como es el caso 
de Brasil donde ofertan la Licenciatura en educación rural orientada para 
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“la formación en tiempos y espacios de formación alternos entre la uni-
versidad y la comunidad de origen de los estudiantes” (De Soza y Ribeiro, 
2023, p. 11), como también la licenciatura del Campo; por su parte en 
Colombia se ofrece la Licenciatura en educación campesina y rural, mien-
tras que en México se están construyendo propuestas educativas desde 
pedagogías propias en los Altos de Chiapas (Castrejón Amaya, 2022) y 
además ofertan licenciaturas en educación primaria y preescolar para el 
medio rural e indígena. 

6.	 CONCLUSIONES 

Se puede concluir mediante la revisión que, las limitaciones son si-
milares en los países iberoamericanos, en algunos con mayor o menor 
incidencia de acuerdo a las políticas estatales desarrolladas para mitigar 
la pobreza, la brecha tecnológica, la poca formación docente, la escasa 
vinculación de las comunidades, la mínima atención a los problemas emo-
cionales, la deserción escolar, el poco desarrollo de habilidades de pensa-
miento crítico en los estudiantes.

Cabe señalar que, a pesar de los esfuerzos realizados por algunos Es-
tados para disminuir la brecha educativa entre lo rural y lo urbano, esta 
persiste haciéndose aún más evidente en la pandemia del Covid-19, donde 
las especificidades de los territorios obligaron a los actores educativos a 
innovar para ofrecer el servicio; a su vez también visibilizó la brecha di-
gital, por lo que ampliar la conectividad en la ruralidad es un desafío que 
le compete a los gobiernos y los Estados para apoyar la educación rural en 
los territorios.

De la misma forma, es importante señalar que, en el diseño de polí-
ticas, currículos, estrategias y programas para las ruralidades, deben ser 
producto del análisis de datos, resultados de investigaciones en el sector, 
conocimiento de experiencias significativas y diálogos previos con las co-
munidades, para que  no sean impuestas desde una visión urbano-céntricas 
que pretendan homogenizar la población sin tener en cuenta las particula-
ridades de las comunidades rurales, por lo que se apela por una educación 
rural diferenciada.
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De igual manera, se reitera por la vinculación del contexto en la cons-
trucción de un currículo rural en donde coexistan los conocimientos, sa-
beres, cosmovisiones, valores, tradiciones de la cultura campesina, que 
refuercen la identidad y el arraigo, con un enfoque territorial, mediante la 
participación activa de la comunidad.

Por otra parte, se resalta que, a pesar de las limitaciones del entorno 
rural, este posee un buen número de potencialidades que pueden ser explo-
radas por la educación rural, como un escenario para vivenciar y experi-
mentar, lo cual genera un desafío para los maestros rurales, quienes deben 
aterrizar el discurso educativo imperante a la cotidianidad de los sujetos 
rurales en busca de hacerlo pertinente y contextualizado, visibilizando las 
potencialidades del territorio. 

Otro de los desafíos de la educación rural es la formación docente 
en clave rural, es pilar fundamental en educación rural, puesto que es el 
maestro el que materializa los discursos educativos en un aula multigrado, 
por lo tanto debe manejar con propiedad modelos flexibles, estrategias di-
dácticas, pedagógicas y administrativas que le permitan ofrecer el servicio 
educativo en las mejores condiciones, como también contar con asesoría y 
acompañamiento para que la experiencia docente sea enriquecedora y abra 
espacios de diálogos con pares, con la comunidad y con instituciones de 
educación superior.

En cuanto a la construcción de políticas educativas para las ruralida-
des, se plantea a los gobiernos y los Estados, el procurar erradicar la visión 
urbano-céntrica, en línea con la OCDE (2006), al proponer un cambio de 
paradigma, a uno más descentralizado de acuerdo a las particularidades 
de los contextos, el cual se construye en mesas de diálogo previas con las 
comunidades, con el propósito de escuchar, concertar y hacer partícipe de 
una intención conjunta en mejora de la educación para la ruralidad en los 
territorios.  

Frente a las tendencias en educación rural se puede señalar que a ni-
vel iberoamericano oscila entre temáticas pedagógicas y curriculares, en 
donde se aborda los modelos flexibles, así como también se estudia los 
aspectos administrativos como la infraestructura, el acceso y las políticas 
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educativas, haciendo de este un panorama amplio, con mayor acentuación 
en algunos países en algunas temáticas específicas y de acuerdo a la cultu-
ra académica vigente en cada país.

En lo referente a la tendencia en oferta de educación superior para 
atender a las ruralidades, esta debe estar enfocada a atender la población 
campesina, no desde el discurso imperante sino desde la concertación en-
tre las universidades y las comunidades, para con ello brindar programas 
específicos para atender las necesidades en las ruralidades que potencie la 
co-creación de conocimiento. 
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CAPÍTULO VI

NEURODIDÁCTICA Y CIENCIA FICCIÓN COMO ESTRATEGIA 
PARA LA ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE DE LA QUÍMICA EN 

LA EDUCACIÓN MEDIA. 

NEURODIDACTICS AND SCIENCE FICTION A STRATEGY 
FOR TEACHING AND LEARNING CHEMISTRY IN 

SECONDARY EDUCATION.

Deisy Yohana Villamizar Jaimes1

María Lucila Velazco Valderrama2

1. 	 INTRODUCCIÓN

La combinación de la neurociencia y la educación ha provocado un 
cambio en la forma en que los estudiantes aprenden y recuerdan la in-
formación, al destacar la importancia de utilizar técnicas de aprendizaje 
centradas en el cerebro para mejorar el desarrollo cognitivo (Díaz-Veliz y 
Kunakov-Pérez, 2023).

  Oliveira et al. (2024) afirman que la precariedad de los conocimien-
tos sobre el funcionamiento básico del cerebro, así como la falta de utili-
zación de sus vastos recursos en el contexto educativo, señala la urgencia 
de entrelazar la psicología de la educación con la neurociencia en la forma-
ción científica del psicopedagogo. Las conexiones cerebrales se modifican 
durante el aprendizaje y, con el apoyo de la neurodidáctica, la neurociencia 
puede ayudar a la formación de los docentes, los cuales tendrán que desa-
rrollar nuevas estrategias de enseñanza y aprendizaje.

En esta dirección, es esencial comprender las diferencias individuales 
de cada estudiante ya que las diferencias entre sujetos son aspectos natu-
rales de cada uno, por lo que la metodología y la mirada aguda hacia cada 
individuo son fundamentales para lograr el desarrollo de los procesos cog-

1	 Magister en Pedagógica, deisiyohanavj@ufps.edu.co , https://orcid.org/0009-0004-3692-9783  
Universidad Francisco de Paula Santander, Bucaramanga, Santander Colombia.

2	 Doctorado en educación, marialucilavv@ufps.edu.com , https://orcid.org/0000-0002-8633-8541 . 
Universidad Francisco de Paula Santander, Cúcuta, Norte de Santander. Colombia.
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nitivos. En este contexto, La neurodidáctica surge para acercar el estudio 
de la neurociencia a la educación, al mismo tiempo que explica cómo se 
producen los estímulos cerebrales en el proceso de aprendizaje durante los 
períodos de desarrollo cognitivo (Quilligana et al., 2022).

La neurodidáctica fue propuesta inicialmente por Gerhard Preiss en 
1988 (Fernández, 2017). A lo largo de los años, se ha convertido en un 
marco consolidado que promueve la adaptabilidad cognitiva y la capaci-
dad de resolución de problemas entre los estudiantes, mediante la mejora 
de las funciones ejecutivas y los mecanismos de retención de la memoria. 
La creciente investigación en neurociencia destaca la eficacia de los méto-
dos neurodidácticos para mejorar los resultados del aprendizaje, ya que es-
timulan diversas áreas del cerebro responsables del control de la atención 
y la asimilación de información (Oliveira et al., 2024).

Por su parte, la neuroeducación, como campo en desarrollo, promue-
ve métodos basados en la evidencia que siguen los principios del funcio-
namiento del cerebro para mejorar los resultados del aprendizaje, consti-
tuyendo un fundamento esencial en el ámbito educativo (Thomas et al., 
2019). En los últimos años, se ha producido una creciente aceptación de 
las estrategias de la neuroeducación en la educación primaria y media, 
donde las intervenciones en una etapa temprana pueden influir en gran me-
dida en el desarrollo cognitivo, el autocontrol y el potencial de aprendizaje 
permanente (Pherez et al., 2018; Figueroa y Farnum, 2020; Castro et al., 
2025). Diversas investigaciones demuestras que los primeros años de vida 
de un niño son cruciales para el desarrollo del cerebro (Gallego, 2019), y 
las investigaciones demuestran que los programas de entrenamiento cog-
nitivo especializados pueden aumentar significativamente la plasticidad 
cerebral (Gazerani, 2025), mejorar los procesos de retención de la me-
moria (Gkintoni et al., 2025) y agudizar las capacidades de las funciones 
ejecutivas (Robledo et al., 2025).

En este sentido, la neuroeducación y la neurociencia convergen para 
impulsar tendencias pedagógicas y sus métodos de aplicación incorpora-
dos. Dicho entrelazamiento genera una rama de aplicación por medio de 
la neurodidáctica, que, de acuerdo con García et al. (2022), también ha 
sido considerada como la metodología educativa que surge de los grandes 
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avances en neurociencia. Para Varela y García (2023), la neurodidactica es 
la unión de campos del conocimiento como la neurociencia, la piscología, 
la didáctica y la pedagogía, con la finalidad de mejorar el método de ense-
ñanza de los educadores en las diferentes disciplinas. 

Los enfoques pedagógicos convencionales se basan en gran medida 
en la memorización y en métodos de enseñanza estandarizados, los cuales 
son perjudiciales en relación con la motivación y el interés de los estudian-
tes hacia el conocimiento, además que suelen pasar por alto la naturaleza 
del crecimiento (Han et al., 2025). Por su parte tienen múltiples contrastes 
con los métodos neurodidácticos, los cuales utilizan enfoques de aprendi-
zaje sensorial como juegos y actividades que estimulan el cerebro (Sag-
nay, 2024), así como la realidad aumentada que ayuda a crear experiencias 
de aprendizaje cautivadoras y personalizadas (Herrera et al., 2025). La 
creación de intervenciones basadas en técnicas neurocientíficas en la edu-
cación permite a los maestros no solo mejorar el rendimiento académico, 
sino también fomentar el desarrollo de la autoconciencia, la adaptabilidad 
y la fortaleza de los estudiantes.

De acuerdo con García et al. (2022), la neurodidáctica se encarga de 
analizar las bases cerebrales en los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
así como en las diferentes estrategias que posibilitan que se produzca un 
aprendizaje significativo. Esta estrategia de aprendizaje se basa en el prin-
cipio de que el estudiante es el actor fundamental en el aula, el cual tiene 
un rol activo en el aprendizaje, a partir de sus propios intereses y necesi-
dades individuales, del mismo modo, dicha estrategia potencia el carácter 
emocional, la forma y los métodos que utiliza para estudiar, de modo que 
afine su razonamiento y comprensión teórica. 

Desde esta perspectiva, los descubrimientos neurocientíficos han au-
mentado en los últimos años y, como consecuencia, han surgido especula-
ciones sobre los procesos de aprendizaje. Dicho fenómeno ha promovido 
cuestionamientos sobre la eficacia de los métodos empleados, la funciona-
lidad de los recursos utilizados y los artificios en los enfoques evolutivos. 
Cuando se considera al niño en su individualidad y se le anima a desarro-
llarse según su capacidad para su edad, los procesos de instrucción reci-
bidos en la escuela amplían sus estructuras de pensamiento, que, a su vez, 
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adoptan la forma de pensamientos más elevados, propios de la formación 
de conceptos científicos (García Jiménez y Fernández Cabezas, 2020).

Además de la educación, hay diversos aspectos que involucran la 
cultura, la salud y las leyes en el del ámbito legal, dichos aspectos bus-
can reconocer e integrar al individuo como ser biológico y social. En este 
sentido, las investigaciones científicas señalan áreas de conocimiento que 
sustentan los estudios centrados en la mente, el comportamiento y la com-
posición fisiológica humana (Bacigalupe, 2020), De este modo, se genera 
una correlación entre el panorama educativo y la neurociencia. Lo anterior 
logra establecer el diálogo necesario para la realización de un aprendizaje 
operativo y fructífero, a partir de mecanismos didácticos que estimulen e 
instiguen la búsqueda del conocimiento.

En línea con lo anterior, la neurodidáctica propone una forma de edu-
cación centrada principalmente en el alumno, en el cual el papel del docen-
te es facilitar el aprendizaje de los estudiantes como conductor del proceso 
de enseñanza-aprendizaje, ya sea desde la modalidad hibrida, presencial o 
virtual. Los alumnos construyen el conocimiento por sí mismos de manera 
autónoma, activando su memoria a largo plazo mediante la motivación 
(Edelenbosch et al., 2015). Esto les brinda a los estudiantes motivación e 
interés por aprender nuevos conceptos, además de que mejora la capacidad 
de concentrarse.

De acuerdo con  Pathak y Verma (2024), es posible mejorar la eficacia 
de la enseñanza y el aprendizaje basándose en los principios de la neuro-
didáctica. Esto se debe a que, al conocer y comprender cómo funciona el 
cerebro, los maestros pueden diseñar estrategias y actividades que enseñen 
a los estudiantes de manera que les ayude a almacenar información de una 
formas más rápida y optimizada, a su vez que mejora las habilidades para 
generar pensamientos e ideas de manera crítica, lo cual conduce al estu-
diante a la resolución de problemas. La neurodidáctica, en este sentido, se 
centra en una forma de aprender en conexión con la experiencia, lo que 
significa que cuanto más nos exponemos a cierta información y repeti-
mos el proceso técnico, más se fortalecen las conexiones neuronales, lo 
que conduce a un mejor aprendizaje e interiorización. En este contexto, es 
importante mencionar que los sistemas cognitivos sociales son una parte 
esencial de las tecnologías educativas contemporáneas. 
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En la misma línea, Quadros et al. (2024) demuestran que el aprendi-
zaje cooperativo, implicado con la participación significativa de los es-
tudiantes, mejora la retención de información y las habilidades de pen-
samiento crítico a largo plazo. Este enfoque fomenta una participación 
más profunda con el contenido a través de debates en grupo y aprendizaje 
colaborativo, activando diferentes partes del cerebro asociadas con la cog-
nición social y el pensamiento complejo. En este escenario, se hace cada 
vez es más importante el problema de controlar la distracción mental, algo 
frecuente en el aula.

En este contexto, la neurodidáctica, a través de herramientas didácti-
cas, ayudan a potenciar el aprendizaje en estudiantes, lo cual se ve refle-
jado en su desarrollo cognitivo y en el rendimiento académico (Espinoza 
et al., 2024).  En tal sentido, a lo largo de la historia, los educadores han 
desarrollado estrategias que tratan de identificar y caracterizar elementos 
importantes de la enseñanza y el aprendizaje, tanto en nivel general, como 
en dominios específicos  (Briones y Benavides, 2021) . Estas herramientas 
educativas se han convertido en un valor primordial para los educadores 
en la enseñanza de la química, pues de algún modo guían el pensamiento 
del profesor al tomar decisiones educativas, antes, durante y después de la 
práctica docente. 

La química es una disciplina que suele presentar un bajo rendimiento 
escolar por parte de los alumnos de educación básica, al ser una ciencia 
compleja (Chonillo-Sislema et al., 2024). Por ello, en un intento por pro-
vocar un cambio progresivo en el proceso de enseñanza y aprendizaje, el 
uso de metodologías activas es cada vez más frecuente y se fomenta cada 
vez más en el ámbito de la educación. Desde esta perspectiva, la neuroedu-
cación resalta la importancia de impulsar el uso de metodologías didácti-
cas, con el fin de buscar la optimización y el desarrollo de las capacidades 
cerebrales relacionadas con el aprendizaje, lo cual se logra mediante la 
asociación de la neurociencia en el ámbito educativo.

En el mismo sentido, la química, como toda ciencia, tiene un lenguaje 
peculiar, pero está presente en la vida cotidiana y es fundamental su inte-
gración en la educación secundaria para ampliar los conocimientos de los 
estudiantes sobre los fenómenos que ocurren a su alrededor. Tal como lo 
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señala la Base Nacional Curricular Común (BNCC, 2020), “la ciencia y 
la tecnología tienden a considerarse no solo como herramientas capaces 
de resolver problemas, tanto de los individuos como de la sociedad, sino 
también como una apertura a nuevas visiones del mundo” (p. 547).

No obstante, pocas personas aplican los conocimientos y procedi-
mientos científicos en la resolución de sus problemas cotidianos, como 
estimar el consumo de energía de los aparatos eléctricos a partir de sus es-
pecificaciones técnicas, fomentar el pensamiento crítico mediante el análi-
sis racional de los hechos cotidianos, leer e interpretar las etiquetas de los 
alimentos. Esta constatación corrobora la necesidad de que la educación 
básica, especialmente en el área de las ciencias naturales y, en particular, 
en la enseñanza de la química, se comprometa con la alfabetización cien-
tífica de la población (BNCC, 2020).

En sintonía,  Giraldo y Fernández (2020) sostienen una fuerte crítica 
al actual contexto informativo de la sociedad, ya que se presenta como 
rico en medios de comunicación y conectividad móvil. Según los autores, 
el consumo sin restricciones y relativamente sin crítica por parte de los 
estudiantes genera demasiada desinformación y produce una mentalidad 
de consumidor intelectualmente poco rigurosa entre los alumnos. En el 
mismo sentido, los académicos señalan el aumento del uso de dispositivos 
inteligentes y sugieren que su influencia tiene un efecto negativo en los 
estudiantes, ya que disminuye las funciones cognitivas y las prácticas de 
sus usuarios (Calderón y Sánchez, 2021 ; Silva y Martínez, 2017). Por 
otro lado, otros autores mencionan que s estos académicos están en lo cier-
to, este enfoque puede ser problemático si se tiene en cuenta la multitud 
de ciudadanos “analfabetos científicos”. La educación científica se define 
como la capacidad de comprender y explicar conceptos y hechos cientí-
ficos a un nivel básico y de utilizar los avances tecnológicos en la vida 
(Asencio, 2019). Algunos investigadores han argumentado que solo una 
minoría relativa de la población actual se clasifica como científicamente 
alfabetizada (Ballesteros y gallego, 2022 ;  Costa et al., 2021).

A todo lo anterior se suma, la dificultad que enfrentan los estudiantes 
para aprender esta materia es común, por lo que los profesores de química 
han buscado nuevas formas de enseñar, presentando una visión más am-



156

 José Pascual Mora García (Editor) 

plia del conocimiento y facilitando una mejor comprensión del mundo a 
través del significado de la química, al demostrar que está área de estudio 
es, en realidad, una ciencia necesaria (Pereira et al., 2022). Luchar contra 
el analfabetismo científico puede implicar el uso de la ficción científica 
en el aula para conectar las ideas científicas con las vidas y las culturas de 
los jóvenes en la actualidad. Este enfoque, además puede brindar oportu-
nidades para debatir críticamente influencias éticas, sociales políticas del 
pensamiento y procesos científicos en la sociedad. Es preciso señalar que, 
entre los modelos de ficción hay ejemplos contrarios a la ciencia, así como 
también enfoques pseudocientíficos que aplican conceptos científicos de 
manera distorsionada e inexacta.

La pseudociencia se refiere a un tipo de conocimiento sin el respaldo 
del método científico, aunque formulan síntesis y conclusiones no tienen 
pruebas consistentes para demostrar sus afirmaciones (Pujalte et al., 2021). 
Sin los conocimientos científicos adecuados, estas creencias en la pseudo-
ciencia pueden llevar a una interpretación errónea de las leyes y los princi-
pios científicos. En este sentido, las críticas a películas de ficción inexactas 
como Star-Wars y otras películas populares, son excelentes oportunidades 
para confrontar conceptos científicos erróneos y su aplicación incorrecta. 
Algunos investigadores han argumentado que el uso de la ficción no solo 
puede mejorar el interés y la actitud de los estudiantes de secundaria hacia 
la ciencia, sino que también puede ayudar al desarrollo de la compren-
sión conceptual de los constructos científicos (Apolín et al., 2025). Ahora, 
tras varios estudios, los educadores comenzaron a capacitarse mutuamente 
para utilizar la ficción en el aula  (Petit y Solbes, 2023). Los investigadores 
también descubrieron que el uso de la ficción en la enseñanza secundaria 
podía ayudar a distinguir entre los enfoques científicos y pseudocientíficos 
(Solbes et al., 2018).  Barnett et al. (2021) observaron un mayor interés en-
tre los estudiantes de secundaria cuando se utilizaban películas de ficción.

En la misma sintonía, Burbano (2024) señala que en la enseñanza de 
la química se han propuesto diversas estrategias didácticas orientadas en 
el diseño curricular, la planificación, implementación y la evaluación de 
las clases. En investigaciones recientes sobre la enseñanza de las ciencias 
han explorado la ficción-científica como medio para que los educadores 
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científicos introduzcan la ficción con el propósito de ampliar las mentes 
de los jóvenes estudiantes de química. Aunado a ello, la ciencia ficción es 
un género que, a pesar de la diversidad de formatos con los que llega al 
público, ha logrado captar de manera constante la atención y el interés de 
los jóvenes (Martínez et al., 2020). 

Comúnmente imbuida de un contexto futurista, la ciencia ficción 
aborda temas tecnológicos, lo que la convierte en un punto de partida 
atractivo para introducir la enseñanza de la química en la educación media. 
Al sumergirnos en las narrativas innovadoras y a menudo especulativas 
de este género, buscamos destacar cómo la ciencia ficción puede ser un 
catalizador eficaz para despertar el interés y la comprensión de los estu-
diantes en relación con los conceptos químicos fundamentales (Martínez 
et al., 2020). Por tanto, la elección de este tema es estratégica, ya que la 
ciencia ficción es familiar para los jóvenes y permite indirectamente, abor-
dar conceptos relacionados con la química, proporcionando así un entorno 
propicio para promover un aprendizaje significativo.

La aplicación de técnicas con base científica en la educación coti-
diana puede requerir un mayor esfuerzo por parte de los profesionales de 
la enseñanza, pero al final promueve mejoras concretas y beneficios que 
acompañarán al estudiante durante toda la vida del estudiante. La presente 
investigación se centra en el análisis de dicho fenómeno, exponiendo la 
importancia de la neurodidáctica, la cual fomenta los procesos educativos 
basados en las teorías del aprendizaje más relevante que profundizan en 
los estudios sobre las formas de enseñar química en la educación media, 
con el fin de fundamentar propuestas innovadoras que evalúen y (re)con-
sideren métodos funcionales de aprendizaje a través de la inclusión de la 
ciencia ficción, ayudando a mejorar la retención y comprensión de concep-
tos químicos fundamentales.

2. 	 MATERIALES Y MÉTODOS

El presente artículo de investigación se llevó a cabo mediante una 
revisión sistemática de la literatura. Según  Villasis et al. (2020), las revi-
siones sistemáticas reúnen una amplia cantidad de resultados de investiga-



158

 José Pascual Mora García (Editor) 

ciones y analizan las diferencias entre los estudios primarios que abordan 
el mismo tema.

La información que compone el estudio se obtuvo mediante la explo-
ración de 45 trabajos publicados en bases de datos como SCOPUS, Google 
Scholar, SciELO, Redalyc, Web of Science y Dialnet. Los artículos de 
investigación utilizados en este articulo fueron seleccionados desde estas 
bases de datos, puesto que reúne contribuciones académicas en idiomas 
tanto en español, inglés como en portugués y, además, son bases de datos 
autorizadas que ofrecen un respaldo académico de instituciones educati-
vas. Ahora, los criterios de inclusión se establecieron a partir de artículos 
de libre acceso y fuentes científicas de alta calidad y pertinencia contex-
tual para la educación media, impartida en Latinoamérica y Colombia. Por 
el contrario, los criterios de exclusión establecidos lo componen las pu-
blicaciones duplicadas, estudios no vinculados directamente con el tema 
principal del estudio o publicados antes de 2020, así como la exclusión de 
tesis y disertaciones. La búsqueda sistemática se inició a partir de los tér-
minos «Neurodidáctica y enseñanza-aprendizaje en Química en educación 
media». Debido a que los resultados obtenidos no fueron significativos, 
se llevó a cabo la realización de búsquedas con otros términos de investi-
gación como «Neurodidáctica, ciencia ficción y enseñanza-aprendizaje en 
Química en educación media». Esta investigación se caracteriza por ser un 
análisis predominantemente cualitativo de tipo descriptivo/exploratorio. 
El análisis de la información de datos recopilada se hizo a partir de la teo-
ría de Bardin, entendido como un conjunto de métodos para estudiar las 
comunicaciones, empleando procedimientos sistemáticos y objetivos que 
permiten describir el contenido de los mensajes.

A partir del análisis de contenido de  Bardin (2002), el procedimien-
to se llevó a cabo de la siguiente manera: en la etapa del preanálisis, se 
exploraron exhaustivamente bases de datos internacionales como Sci-
enceDirect, Dialnet, Web of Science, Scopus, Google Scholar, Redalyc, 
SciELO y varios repositorios institucionales, sumando un total inicial de 
9,227 de artículos científicos. Este rango tan amplio se debe a suma de 
resultados a través de la consulta general de las categorías antes de pro-
ceder a aplicar filtros para refinar la búsqueda. De este total, se aplicó un 
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Figura 1. Etapas del análisis de contenido según  Bardin (2002)

Fuente: Elaboración propia (2025). 
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filtro de pertinencia, acceso abierto y criterios temáticos, para finalmente 
seleccionar los 45 artículos científicos que hacen parte del corpus de la 
presente revisión.

La exploración material implicó la administración de las técnicas del 
corpus, en donde se aplicaron los criterios de refinamiento diseñados para 
focalizar la búsqueda en documentos pertinentes. Para ello, se combinaron 
términos clave como “Neurodidáctica” or “Neurodidática e ficção cientí-
fica”, así como “Neurodidáctica or enseñanza-aprendizaje de la química”, 
“Neurodidática como estratégia para o ensino e a aprendizagem da quí-
mica” or “Neurodidactics” y “science fiction, and teaching and learning 
chemistry in secondary education” Así mismo, se excluyeron temas no 
relacionados, por ejemplo, “comunicación no verbal” o  la competencia 
pragmática estrictamente en la enseñanza de lenguas extranjeras. Además, 
se acotó la selección a documentos publicados desde 2020.

Al filtrar los criterios de inclusión y exclusión, se eliminaron los du-
plicados y la cifra de registros bajó de 9.227 a 2.314. Posteriormente, se 
descartaron artículos de acceso restringido y aquellos irrelevantes según 
una revisión preliminar, dejando 243 publicaciones para evaluación de-
tallada.  En cuanto a la fase de tratamiento de resultados e interpretaciones, 
se supuso una revisión integral del texto completo de los 243 documentos 
para filtrar de forma rigurosa la pertinencia real respecto al tema principal 
de investigación. En esta fase, se excluyeron 218 estudios por no centrar-
se en la neurodidáctica, la ciencia ficción, no estar relacionados con la 
enseñanza-aprendizaje de la química o por no enfocarse en la educación 
media. 

Un hallazgo significativo de esta revisión sistemática es la ausencia de 
estudios que integren de manera simultánea las categorías de análisis pro-
puestas en esta investigación. En consecuencia, solo 45 documentos cum-
plieron satisfactoriamente las categorías de análisis, siendo incluidos en la 
síntesis cualitativa final, procedentes de diversas bases de datos y fuentes 
de información. Respecto a la naturaleza de las publicaciones analizadas, 
el corpus final se constituyó por artículos científicos publicados durante el 
período 2020 y 2025. 
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El rango temporal seleccionado obedeció a un proceso gradual: ini-
cialmente se consideró una búsqueda de los últimos 3 años, sin embargo, 
la producción académica abordada limitada, abordara de forma articulada 
las categorías de búsqueda establecidas para el análisis de estudio. En con-
secuencia, se procedió a ampliar el rango de búsqueda a 6 años, periodo 
en el que se logró identificar investigaciones que, si bien no abordan en su 
conjunto las categorías de búsqueda, sí contribuyen desde diversas pers-
pectivas la neurodidáctica, ciencia ficción, la enseñanza y aprendizaje de 
la química en la educación media. 

Finalmente, tras definir los descriptores para realizar las búsquedas, 
la revisión sistemática se inició con dos etapas principales basadas en el 
objetivo de la investigación. La primera consistió en la lectura del título y 
las palabras clave de los trabajos seleccionados; la segunda, consistio en 
la lectura del resumen de los trabajos seleccionados en la primera etapa de 
análisis. La tabla 1 presenta los términos definidos para las búsquedas y la 
cantidad de trabajos resultantes para cada uno.

Tabla 1. Resumen de trabajos seleccionados según palabras clave empleadas 
en la búsqueda

Palabras claves Cantidad 
Neurodidáctica 18
Neurodidática e ficção científica / Neurodidática como estratégia para 
o ensino e a aprendizagem da química 11

Neurodidáctica y enseñanza-aprendizaje de la química 4

Neurodidactics / science fiction, and teaching and learning chemistry 
in secondary education 2

Total 45 

Fuente: Elaboración propia (2025).

Esta escasez en la literatura científica no solo confirma la pertinencia 
y originalidad del presente estudio, sino que además evidencia un vacío 
epistémico en el campo de estudios sobre la neurodidáctica, la ficción 
científica como estrategia para la enseñanza y aprendizaje de la quími-
ca en la educación media. La falta de investigaciones que integren estas 
dimensiones evidencia la necesidad de indagaciones especializadas que 
propongan marcos metodológicos y teóricos innovadores, así como es-
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trategias pedagógicas capaces de abordar la complejidad de la enseñanza-
aprendizaje de la química en estudiantes de educación media.

Etapa 1: Lectura de los títulos y palabras clave de los trabajos 

En esta primera etapa del análisis se seleccionaron 45 trabajos cu-
yos títulos y palabras clave se leyeron con el fin de identificarlos con el 
objetivo de esta investigación. Los criterios de exclusión incluyen la no 
identificación del título o las palabras clave del trabajo analizado con el 
objeto general de la investigación. También se prestó atención al hecho de 
que el trabajo tuviera como máximo cinco años desde su publicación, para 
que así fuera posible disponer de datos más actualizados en relación con el 
objetivo en cuestión. Tras la primera etapa de análisis de los 45 trabajos, 
solo cinco trabajos pasaron a la segunda etapa.

Etapa 2: Lectura de los resúmenes de los trabajos seleccionados en la 
etapa 1

En la segunda etapa del análisis, se leyó el resumen de cada uno de 
los cinco trabajos con el fin de identificarlos con el objetivo de esta inves-
tigación. Tras la lectura de los resúmenes de los cinco trabajos seleccio-
nados en la etapa 1 del análisis, la etapa 2 concluyó con un total de cuatro 
trabajos seleccionados para su lectura completa e inclusión en el análisis 
final. De este total de obras, dos se presentaron como disertaciones y otros 
dos como tesis. La tabla 2 presenta la información de la etapa de manera 
sintética.

Tabla 2. Trabajos seleccionados en la etapa 1 para su análisis en la etapa 2

Palabras claves Cantidad 
Neurodidáctica y enseñanza-aprendizaje en Química / Química 1

Neurodidática e ficção científica / Neurodidática como estratégia para o ensino e 
a aprendizagem da química

3

Neurodidactics / science fiction, and teaching and learning chemistry in 
secondary education

1

Total 5 artículos

Fuente: Elaboración propia (2025).
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Tanto en la etapa 1 y 2 el análisis, la categorización se dividió en: 
título del trabajo, tipo de documento, palabras clave, número de páginas, 
año de publicación. En la segunda etapa se añadió un breve resumen del 
trabajo para comprender por qué se aceptó como relevante para la lectura 
completa. Esta información permitió avanzar a la tercera y última etapa 
del análisis.

Etapa 3: Lectura de los resúmenes de los documentos seleccionados 
en la etapa 2

Tras la lectura de los resúmenes de los trabajos seleccionados, etapa 
que se discutirá de manera más sustancial en el análisis de la información 
en la que se seleccionarán los trabajos, teniendo en cuenta el objetivo pro-
puesto para este análisis: conocer estas publicaciones, principalmente en 
lo que respecta a la enseñanza y el aprendizaje de la química, utilizando la 
neurodidáctica y la ciencia ficción como punto de referencia, a continua-
ción, la tabla 2 presenta las características de los trabajos que se discutirán 
en el análisis de la información. También se presenta una leyenda para 
cada uno de los trabajos analizados.

Tabla 3. Trabajos analizados mediante lectura completa

Trabajo Título Auror(es) Año de publicación Tipo de trabajo
T1 A ficção científica e o ensino de ciencias 

(Ciencia ficción y educación científica”
Gama y Da 
Silva 

2025 Artículo

T2 Intervenciones neurodidácticas en el nivel 
secundario. Estrategias para potenciar 
las funciones ejecutivas en el aula.

Muchiut 
et al. 

2024 Artículo

T3 Principais dificuldades apontadas no 
ensino-aprendizagem de química para 
o ensino médio: revisão sistemática 
(Principales dificultades señaladas en la 
enseñanza y el aprendizaje de la química 
en la educación secundaria: revisión 
sistemática)

Albano y 
Delou 

2023 Artículo

T4 Science Fiction as an Instructional 
Strategy: Foundations, Procedures, 
and Results for Pre-service Teachers 
(La ciencia ficción como estrategia 
didáctica: fundamentos, procedimientos y 
resultados para profesores en formación)

Özdemir y 
Önen 

2023 Artículo 

Fuente: Elaboración propia (2025).
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3. 	 RESULTADOS Y DISCUSIÓN

La búsqueda del término “neurodidáctica”, “ciencia-ficción” y “en-
señanza-aprendizaje de la química en la educación media” constituyo el 
principal punto de referencia de la revisión sistemática. En segundo lugar, 
se prestó atención al hecho de que los trabajos abordaran el tema “estra-
tegias o recursos pedagógicos”. Con ello, se descartó gran parte de los 
trabajos, ya que trataban otros procesos que no encajaban ni en la categoría 
de neurodidáctica, ni en la de neuroeducación. Por lo tanto, se optó por la 
búsqueda con los índices “neurodidáctica y enseñanza-aprendizaje de la 
química en educación media”, “neurodidáctica y ciencia ficción” y “estra-
tegias/recursos pedagógicos” en los trabajos seleccionados.

A partir de la etapa tres del análisis, la lectura completa y el análisis 
del trabajo (T1) permitió destacar varias cuestiones relevantes para la en-
señanza de la química, principalmente en lo que se refiere al conocimiento 
científico como impulsor de la adquisición y perfeccionamiento de cono-
cimientos. De acuerdo con Gama y Da Silva (2025), hace décadas, debido 
al gran aumento de las tecnologías presentes en la vida cotidiana de las 
personas, la enseñanza de las ciencias no sería una tarea fácil, ya que se le 
exigiría esa visión de la ciencia en favor de la tecnología. 

Sin embargo, la enseñanza de las ciencias podría ser más interesante si 
se centrara en la perspectiva de la contextualización de la enseñanza, tanto 
para niños como para jóvenes y adultos. Con el paso de los años, se han 
producido muchos avances en las metodologías de enseñanza, surgiendo 
también el concepto de enseñanza investigativa como una tendencia hacia 
la enseñanza práctica y, propuestas relacionadas con la Ciencia, la Tecno-
logía y la Sociedad (CTS), contextualizando la realidad de la producción 
del conocimiento científico y tecnológico. Sin embargo, para Gama y Da 
Silva (2025) no todo lo que está presente en las tecnologías inventadas 
por el hombre es relevante para la educación, pero las tecnologías podrían 
aumentar las capacidades sensoriales del individuo, de modo que favorece 
las maneras en las cuales el estudiante se aproxima al conocimiento.

En consecuencia, abordar la enseñanza—aprendizaje de la química a 
través de la ciencia ficción permitirá abrir una visión de la enseñanza es-
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tratégica para despertar la curiosidad por el conocimiento científico. Pro-
mover el interés por medio de la genética a partir de las películas Jurassic 
Park y Jurassic World, permite introducir el concepto de estabilidad par-
cial del (ADN) en material prehistórico histórico, aun sabiendo que no es 
posible que el material genético resista durante millones de años. Su valor 
didáctico puede que no sea la forma más científica de presentar los hechos, 
pero entretiene y estimula la curiosidad de los espectadores y estudiantes 
que están entrando en contacto con contenidos biológicos. Aunque es im-
posible encontrar moléculas de (ADN) de dinosaurios conservadas en fó-
siles o en el estómago de mosquitos atrapados en ámbar, como se muestra 
en una de las películas, la premisa genera espacios de debate. No obstante, 
se rescatan aspectos fenoménicos, por ejemplo, el hecho de que en una de 
las películas se mencione el parentesco de los dinosaurios con las aves, lo 
que hace que la explicación de este linaje ya no sea una singularidad en el 
ámbito científico.

Este trabajo aporta importantes contribuciones, principalmente en lo 
que respecta a la enseñanza de la química:

1.	 Estimular a los alumnos a aprender de manera diferenciada y contex-
tualizada, se puede aspirar a que el aprendizaje sea significativo.

2.	 La ejemplificación práctica del uso de las películas de ciencia ficción 
en la enseñanza de las ciencias, construyendo un producto didáctico, 
un catálogo descriptivo para la enseñanza secundaria sobre las pelícu-
las Jurassic Park y Jurassic World.

3.	 La creación de un catálogo que puede utilizarse como herramienta de 
aprendizaje, abordando las áreas actuales de la ciencia y la biología.

En síntesis, el uso de películas en la enseñanza permite una contribu-
ción significativa como herramienta didáctica y facilita de manera lúdica 
las situaciones de intercambio, estableciendo relaciones entre el estudio 
científico y la realidad. El cine es un escenario con un desarrollo significa-
tivo en la historia de la humanidad considerado como un medio entreteni-
miento y comunicación, por lo tanto, visto desde esta nueva perspectiva el 
cine deja de ser solo un medio de entretenimiento y pasa a colaborar con 
la tecnología educativa.
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Por su parte, el (T2) incorpora en su título los términos “neurodidácti-
ca y estrategias en nivel secundario”. A partir de las discusiones a lo largo 
del texto, el trabajo apunta a diferentes conocimientos sobre lo que es la 
neuroedidáctica y la escasez de estudios que informan sobre intervencio-
nes pedagógicas que mejoran las funciones ejecutivas en los adolescentes. 
Aunque no encaja en la enseñanza de la química, este trabajo aporta im-
portantes contribuciones, según la siguiente cita:

la neurodidáctica es un subcampo de la neuroeducación, que se nutre de 
los aportes de esta y de la didáctica y cuyo fin consiste en optimizar los 
métodos, las estrategias y las herramientas involucradas en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje, contribuyendo a la determinación del modo 
más eficiente para hacer accesible los conocimientos pedagógicos a la 
luz de los avances del campo neurocientífico sobre cómo aprende el 
cerebro” ( Muchiut et al., 2023, pp. 150-151).

A través de la cita, se destaca nuevamente la importancia del cono-
cimiento neurocientífico por parte de los docentes. Este estudio, tiene la 
capacidad de desarrollar el sentido crítico en los estudiantes cuando se 
utiliza de manera planificada. Cabe destacar que el autor de este artículo 
utilizó un estudio descriptivo de experiencia didáctica para obtener sus 
resultados, se realizó con la participación de 25 docentes de secundaria de 
diferentes áreas académicas.

En cuanto al trabajo (T3), este presentó su investigación más centrada 
en las principales dificultades señaladas en la enseñanza y el aprendizaje 
de la química en la educación secundaria a partir de una revisión sistemá-
tica. En cualquier caso, el estudio aportó una contribución significativa en 
el sentido de reafirmar muchos problemas conceptuales que en química se 
deben a la falta de prácticas y clases experimentales, a las clases descon-
textualizadas y a la fragmentación. Pero uno de los mayores factores se 
trata de los problemas de infraestructura, ya que, las prácticas experimen-
tales y las clases contextualizadas, así como la enseñanza desfragmentada 
e interdisciplinaria, son inherentes al proceso pedagógico de enseñanza-
aprendizaje de la química y no al contenido programático y curricular de la 
disciplina. Es decir, los problemas de infraestructura terminan dificultando 
el proceso pedagógico de enseñanza-aprendizaje de la química, creando 
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obstáculos que parecen ser de la disciplina, pero que en realidad son de la 
falta de políticas gestión, infraestructura e inversiones en educación.

Asimismo, Albano y Delou (2023), concluyen que se han producido 
cada vez más metodologías y estrategias muy diversas, como contribución 
de la investigación a la enseñanza y el aprendizaje de la química, por lo 
que es posible destacar que para cada dificultad señalada existen decenas 
de alternativas para sortearla. Sin embargo, existen dificultades en su apli-
cación, lo que vuelve a ser un problema de infraestructura, y que están 
relacionadas con los docentes, como la falta de tiempo disponible para 
elaborar, producir, aplicar y evaluar una metodología y el número de cla-
ses, clases excesivas y con muchos alumnos a los que atender, lo que hace 
humanamente imposible que una sola persona pueda atenderlos a todos. 

Por último, el trabajo T4 aborda el término «ciencia ficción y estra-
tegia didáctica» y se centra específicamente en analizar la importancia la 
ciencia ficción como estrategia didáctica a partir de fundamentos, proce-
dimientos y resultados para profesores en formación. Los autores señalan 
que la educación científica debe evolucionar con el tiempo para satisfacer 
las necesidades de un mundo cambiante. Estos cambios suelen dar lugar a 
reformas en los planes de estudio de ciencias y a revisiones de las formas 
en que se enseña y se aprende la ciencia. Como menciona los autores del 
(T4), Özdemir y Önen (2023), la investigación de este trabajo se llevó a 
cabo con 58 profesores en formación matriculados en el departamento de 
educación científica de una universidad pública de Turquía. Trabajando en 
grupos, escribieron 13 relatos de ciencia ficción diferentes. Se aplicó una 
investigación cualitativa. Se utilizó la revisión bibliográfica y cuestiona-
rios previos y posteriores al examen.

El artículo (T4) está relacionado con la importancia de la enseñanza 
de las ciencias por parte de los docentes, integrando la química mediante 
los currículos a través de estrategias didácticas como la ciencia ficción 
como género de alto interés entre los adolescentes y cómo estas herra-
mientas pueden ser desarrolladas en la práctica docente.  Lo anterior, con-
siderando que la inclusión de la ciencia ficción en las clases de química 
pueden mejorar las habilidades de investigación, análisis y pensamiento 
crítico de los estudiantes.
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Los resultados de la investigación demuestran formas eficaces de apli-
car los principios neurodidácticos en entornos educativos de básica media. 
Los jóvenes estudiantes podrían desarrollar mejores habilidades cogniti-
vas en inteligencia verbal, razonamiento lógico y flexibilidad después de 
recibir intervenciones neuroeducativas estructuradas que resultan eficaces 
para desarrollar el pensamiento crítico, la resolución de problemas y las 
habilidades de autorregulación. Los resultados de la investigación coinci-
den con los estudios actuales sobre neuroeducación, que demuestran que 
el entrenamiento cognitivo organizado desarrolla la plasticidad neural, 
mejora las funciones ejecutivas y las habilidades de aprendizaje adaptativo 
(Rodríguez, 2024; Valdés, (2022),  Barén Vinces et al., (2021)). Los resul-
tados validan conceptos clave de Vygotsky (1985) y Piaget (1951) sobre 
entornos de aprendizaje interactivos y entornos apropiados para el desa-
rrollo, así como investigaciones sobre la flexibilidad cognitiva en marcos 
de aprendizaje adaptativo (Meza y Moya, 2020; Faria et al., (2021).

La neurodidáctica, como línea de investigación de la neurociencia y 
una ramificación del neuroaprendizaje, ofrece el marco teórico para meto-
dologías educativas que, en este momento, parecen innovadoras y audaces 
en comparación con las utilizadas hasta ahora. De este modo, además del 
respaldo científico, el docente obtiene un estímulo técnico comprobado en 
cuanto a las estrategias y formas de acceder a diversos mundos culturales, 
de comunicarse con el otro, a través de diversos lenguajes (García Jiménez 
y Fernández Cabezas, 2020). Así, la movilización de modelos sociocog-
nitivos, interactivos y actuales permite a los alumnos alcanzar un conoci-
miento crítico, aunque sean muy jóvenes, con acceso a recursos culturales, 
con la experiencia de nuevas situaciones y, por lo tanto, aprendiendo lo 
que vale la pena aprender: el mundo.

Por su parte, la consolidación de los conocimientos relevantes repre-
senta un hito significativo en el panorama educativo, ya que establece no 
solo una base sólida, sino también unos cimientos robustos para la com-
prensión profunda y la retención duradera de los elementos fundamenta-
les del tronco común del plan de estudios. Este enfoque como menciona, 
Balseca et al. (2024), no se limita a la simple asimilación de conceptos 
químicos, sino que trasciende a una dimensión práctica, fortaleciendo la 
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interconexión vital entre la teoría química y su aplicación tangible. Al for-
jar este vínculo esencial entre el conocimiento teórico y su materialización 
práctica, el aprendizaje se vuelve intrínsecamente más sustancial y con-
textualizado, capacitando a los estudiantes no solo para absorber informa-
ción, sino también para aplicar ese conocimiento de manera significativa 
en escenarios del mundo real.

Estimular activamente el interés de los estudiantes por la química, 
reconociendo de manera sensible sus conocimientos previos, no solo hace 
que la experiencia de aprendizaje sea más atractiva, sino que también fo-
menta una apreciación más profunda de la materia. Esto, a su vez, aumenta 
el valor percibido del conocimiento químico, lo que incentiva una parti-
cipación más activa y una comprensión más profunda. Por lo tanto, como 
lo conciben Martínez et al. (2020), la integración de la ciencia ficción no 
es solo una mejora del proceso de aprendizaje, sino un elemento vital que 
moldea activamente la actitud de los alumnos hacia la disciplina de la quí-
mica. Al proporcionar una perspectiva única y atractiva, la ciencia ficción 
desempeña un papel crucial en la construcción de un puente dinámico en-
tre lo familiar y lo nuevo, entre la teoría abstracta y la aplicación práctica.

Por último, el trabajo T4 aborda el término «ciencia ficción como es-
trategia didáctica» y se centra específicamente en analizar la importancia 
de la ciencia ficción como estrategia didáctica a partir de fundamentos, 
procedimientos y resultados para profesores en formación. Los autores se-
ñalan que la educación científica debe evolucionar con el tiempo para sa-
tisfacer las necesidades de un mundo cambiante, lo cual implica cambios 
que suelen dar lugar a reformas en los planes de estudio de ciencias y a re-
visiones de las formas en que se enseña y se aprende la ciencia. De acuerdo 
con Özdemir y Önen (2023), la investigación de este trabajo se llevó a 
cabo con 58 profesores en formación matriculados en el departamento de 
educación científica de una universidad pública de Turquía. Organizados 
en grupos, escribieron trece relatos de ciencia ficción diferentes. El estu-
dio empleó un enfoque de investigación cualitativa, mediante la revisión 
bibliográfica y cuestionarios previos y posteriores al examen.

El artículo T4 está relacionado con la importancia de que los docentes 
incorporen las estrategias basadas en la ciencia ficción para fortalecer la 
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enseñanza de las ciencias, integrando la química mediante los currículos 
a través de estrategias didácticas como la ciencia ficción como género de 
alto interés entre los adolescentes y cómo estas herramientas pueden ser 
desarrolladas en la práctica docente.  Lo anterior, considerando que la in-
clusión de la ciencia ficción en las clases de química pueden mejorar las 
habilidades de investigación, análisis y pensamiento crítico de los estu-
diantes.

Del mismo modo, los resultados de la investigación evidencian for-
mas eficaces de aplicar los principios neurodidácticos en entornos edu-
cativos de educación básica media. Los estudiantes podrían desarrollar 
mejores habilidades cognitivas como la inteligencia verbal, el razona-
miento lógico y la flexibilidad después de recibir intervenciones neu-
roeducativas estructuradas. Dichas intervenciones resultan eficaces para 
desarrollar el pensamiento crítico, la resolución de problemas y las habi-
lidades de autorregulación. Los resultados de la investigación coinciden 
con los estudios actuales sobre neuroeducación, ya que demuestran que 
el entrenamiento cognitivo organizado desarrolla la plasticidad neuronal, 
mejora las funciones ejecutivas y las habilidades de aprendizaje adap-
tativo (Rodríguez, 2024; Valdés, 2022; Barén Vinces et al., 2021). Los 
resultados validan conceptos clave de Vygotsky (1985) y Piaget (1951) 
sobre entornos de aprendizaje interactivos y entornos apropiados para el 
desarrollo, así como investigaciones recientes sobre la flexibilidad cog-
nitiva en marcos de aprendizaje adaptativo (Meza y Moya, 2020; Faria 
et al., 2021).

La neurodidáctica como línea de investigación de la neurociencia y 
una ramificación del neuroaprendizaje, ofrece el marco teórico para meto-
dologías educativas que hoy en día se consideran innovadoras y audaces 
en comparación con las utilizadas hasta ahora en las prácticas tradiciona-
les. De este modo, además del respaldo científico, el docente obtiene un 
estímulo técnico comprobado en cuanto a las estrategias y las formas de 
acceder a diversos mundos culturales, de comunicarse con el otro a través 
de diversos lenguajes (García Jiménez y Fernández Cabezas, 2020). Así, la 
movilización de modelos sociocognitivos, interactivos y actuales facilita 
a los alumnos alcanzar un conocimiento crítico desde edades tempranas, 
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con acceso a recursos culturales, con la experiencia de nuevas situaciones 
y, por lo tanto, aprendiendo lo que vale la pena aprender: el mundo.

Por otro lado, la consolidación de los conocimientos relevantes repre-
senta un hito significativo en el panorama educativo, ya que establece no 
solo una base sólida, sino también unos cimientos robustos para la com-
prensión profunda y la retención duradera de los elementos fundamentales 
del tronco común del plan de estudios. Como menciona, Balseca et al. 
(2024), este enfoque no se limita a la simple asimilación de conceptos 
químicos, sino que trasciende a una dimensión práctica, fortaleciendo la 
interconexión vital entre la teoría química y su aplicación tangible. Al es-
tablecer este vínculo esencial entre el conocimiento teórico y su materiali-
zación práctica, el aprendizaje se vuelve intrínsecamente más sustancial y 
contextualizado, capacitando a los estudiantes no solo para absorber infor-
mación, sino también para aplicar ese conocimiento de manera significati-
va en escenarios del mundo real.

Estimular activamente el interés de los estudiantes por la química, 
reconociendo de manera sensible sus conocimientos previos, su contexto 
social y sus necesidades individuales, no solo hace que la experiencia de 
aprendizaje sea más atractiva, sino que también fomenta una apreciación 
más profunda de la materia. Esto, a su vez, aumenta el valor percibido del 
conocimiento químico, lo que incentiva una participación más activa y una 
comprensión más profunda. Tal como lo afirman Martínez et al. (2020), 
la integración de la ciencia ficción no es solo una mejora del proceso de 
aprendizaje, sino un elemento vital que moldea activamente la actitud de 
los alumnos hacia la disciplina de la química. Al proporcionar una pers-
pectiva única y atractiva, la ciencia ficción desempeña un papel crucial en 
la construcción de un puente dinámico entre lo familiar y lo nuevo, entre 
la teoría abstracta y la aplicación práctica.

4. 	 CONCLUSIÓN

Esta revisión bibliográfica revela un vacío notable en la literatura re-
ciente: no se hallaron estudios que integren de manera conjunta las cate-
gorías de análisis. Dicha carencia destaca la originalidad y relevancia del 
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presente artículo, pues brinda la oportunidad de concebir un marco teórico 
y metodológico innovador con potencial para generar aportes científicos 
de alto impacto encaminados a ayudar a los profesores y pedagogos a de-
sarrollar nuevas estrategias de enseñanza y aprendizaje en Química en las 
aulas de educación media a través de la neurodidáctica y la ciencia ficción, 
que permitan mejorar el rendimiento académico, sino también fomentar la 
autoconciencia, la adaptabilidad y la fortaleza de los estudiantes.

A partir del análisis de los datos aquí presentados y según en las pu-
blicaciones obtenidas, se observó la fragilidad en cuanto al uso del término 
neurodidáctica en el área de la química. Lo cual reflejó la escasa discusión 
sobre la importancia del conocimiento de la enseñanza de la química por 
parte de los docentes, a pesar de que esta ciencia implica aspectos ex-
tremadamente necesarios para la enseñanza, como lo evidencia el trabajo 
(T2) y (T3). No obstante, el objetivo de este trabajo resultó eficaz en el 
sentido de conocer algunas de las publicaciones de artículos sobre neuro-
didáctica, ciencia ficción y enseñanza de la química en la educación media 
en los últimos cinco años.

Haber detallado los anteriores trabajos seleccionados, permite asentir 
a lo plateado en la introducción, en la formación docente el conocimiento 
neuro didáctico, resulta fundamental para comprender, analizar y preparar 
estrategias para la potencialización de las habilidades del estudiante, me-
jorar su capacidad cognitiva y aprehensiva. Según lo mencionado en el tra-
bajo (T2), las actividades que activan las conexiones neuronales por medio 
de actividades didácticas; favorecen y desarrollan el pensamiento crítico y 
mejoran el funcionamiento motriz. Pese a lo anterior, de los trabajos ana-
lizado únicamente en el (T2) se emplea el concepto de neurodidactica de 
una manera precisa, central y formal, además de ser una categoría central 
en el fenómeno de estudio. Del mismo modo, en el (T3) se exploran las 
formas en las cuales ha influido la neurodidactica de una forma signifi-
cativa en los procesos de enseñanza y aprendizaje de la química. De este 
modo, se comprende la necesidad de difundir esta importante área para la 
enseñanza y el aprendizaje, especialmente en lo que respecta a la enseñan-
za de la química, que solo se ha abordado en profundidad en uno de los 58 
trabajos analizados (T3).
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 Estos resultados generan una visión de la ciencia ignorada y limitada 
de producción científica, se evidencia la falta de estudios que articulen la 
neurodidactica, la ciencia ficción y la ciencia química como materia esen-
cial para el buen desarrollo de los estadios del conocimiento que propone 
el Ministerio de Educación Nacional, respecto a de la educación media en 
Colombia. Del mismo modo, se resalta el potencial de la ciencia ficción 
como herramienta digital significativa para el aprendizaje de los estudian-
tes, así como la importancia de trabajar en el estudiante aspectos como: la 
imaginación, la creatividad, el cuestionamiento, el debate y las actividades 
didácticas. En modo de reflexión, la inclusión de nuevos métodos, currí-
culos, propuestas e ideas conlleva un trabajo extenso y paulatino. Cambiar 
los modos y caminos que se han recorrido para la enseñanza y la transmi-
sión de conocimiento, requiere pruebas reales que demuestren el progreso 
o la mejora de aquellos aspectos o áreas del aprendizaje específicas. En 
este caso y según lo desarrollado, la neurodidactica demuestra que esti-
mula nuevas zonas cerebrales, mejora la plasticidad neuronal y mejora los 
procesos interrelaciónales del sujeto que aprende y el objeto que estudia. 
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CAPÍTULO VII

COMPRENSIÓN DE LAS VIOLENCIAS DE GÉNERO, 
SU INCIDENCIA EN LA DINÁMICA FAMILIAR: 

NARRATIVAS DE PADRES, MADRES Y ACUDIENTES

UNDERSTANDING GENDER-BASED VIOLENCE AND ITS 
IMPACT ON FAMILY DYNAMICS: NARRATIVES FROM 

FATHERS, MOTHERS, AND CAREGIVERS

María Estela Contreras Antolínez1

Jesús Ernesto Urbina Cárdenas2 
José Ramiro Alexander Contreras Bustamante3 

1. 	 INTRODUCCIÓN

La escuela y la familia, como entornos iniciales de socialización, son 
los primeros sistemas donde interactúa el ser humano y se establecen las 
concepciones frente a la forma de ser y actuar en el mundo circundante. 
En estos ambientes se gestan los modelos de convivencia y las relaciones 
de poder que, en ocasiones pueden presentar desigualdades de género. En 
este sentido, la violencia de género debe entenderse como una problemáti-
ca estructural que afecta directamente la convivencia, el desarrollo huma-
no y los procesos sociales en las sociedades contemporáneas. En América 
Latina, su persistencia se refleja en la perpetuación de modelos culturales 
patriarcales y de prácticas institucionales que reproducen desigualdades 
entre hombres y mujeres. Este fenómeno debe ser percibido no solo como 
la suma de conductas individuales, sino como el resultado de un conjunto 
de condiciones sociales, familiares y educativas que sostienen relaciones 
de poder asimétricas en los microsistemas. 
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Por consiguiente, el capítulo busca desde la comprensión de las vio-
lencias de género hacer un aporte a la transformación de patrones hege-
mónicos en los contextos educativos, desde el reconocimiento del sistema 
familiar y escolar como espacios próximos de formación donde el ser hu-
mano adquiere habilidades para su desarrollo y relación con el mundo. 
Por tal razón, es importante comprender la violencia de género como parte 
de una estructura de poder consolidada a nivel social que históricamente 
ha perpetuado las desigualdades entre los géneros desde una perspectiva 
generacional creando brechas en el progreso de las sociedades al afectar la 
salud mental, la convivencia en espacios escolares y familiares y el desa-
rrollo personal y social. La legitimación de la violencia puede convertir a 
un individuo o comunidad en víctima y victimario a su vez (Bernal, 2023). 
Las entrevistas a padres y madres desde la perspectiva de la violencia de 
género y con abordaje interdisciplinario permite comprender que éstas no 
se delimitan a un fenómeno singular, sino que se componen de compor-
tamientos y significados dentro de las interacciones, que son permeados 
desde lo individual, lo estructural y   cultural bien sea de manera indirecta 
o directa tanto en lo espacial como en lo temporal.

Reconociendo Ropero (2018) hace énfasis en la Ley 1620 de 2013 
Sistema Nacional de Convivencia Escolar como el marco normativo para 
la prevención de las violencias de género, promoción de los derechos hu-
manos y sexualidad, haciendo énfasis a las acciones de promoción y sen-
sibilización que ordenadas en la Ley 1257 de 2008 y el Decreto 4798 de 
2011 reglamentan la responsabilidad de las instituciones educativas en la 
garantía de entornos libres de violencia a través del desarrollo de estrate-
gias de prevención, atención integral a víctimas y promover la autonomía 
y derechos de las mujeres.  

Jaramillo y Canaval (2020), conceptualizan la violencia de género des-
de una perspectiva semántico-estructural enfatizando en que su significado 
es atribuido a las inequidades y desigualdades que existen en los contextos 
socioculturales a partir de las dinámicas relacionales de los sistemas, esta 
definición orienta el análisis del capítulo hacia un enfoque fenomenológi-
co que permite examinar como los entornos familiares y escolares inciden  
en la reproducción de las violencias, desde lo generacional y cultural. 
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De tal manera, el análisis de la información trasciende de la noción de 
violencia de género como un hecho aislado en el ámbito privado y perpe-
tuada por la pareja. Desde esta postura la violencia de género es compren-
dida como un fenómeno estructural sostenido por la naturalización de las 
relaciones de poder. La Organización Mundial de la Salud (2013;2021) de-
fine la violencia de género como el uso deliberado de la fuerza, coerción, 
amenaza sobre una persona en razón a su sexo o género y lo considera 
como un problema de salud pública. 

Es por ello que, la educación tiene como responsabilidad reconocer 
estos fenómenos marcados por las diferencias, así como el fomento de 
espacios escolares y familiares donde se transmitan valores, normas y 
patrones de comportamiento que transformen las lógicas de dominación 
(Contreras et. al, 2024). Por ello, el análisis de resultados obtenidos orienta 
a co-construir una práctica pedagógica que integra los diferentes niveles 
del desarrollo humano y social, comprendiendo la educación como un pro-
ceso de intervención en la cultura y no solo como instrucción formal. De 
allí que, el compromiso de las instituciones educativas debe contribuir en 
la construcción de espacios educativos inclusivos, donde se promueva ac-
tivamente la justicia social y se fortalezcan las capacidades humanas para 
una sana convivencia y el respeto hacia los demás. 

El referente teórico se fundamenta en la pedagogía crítica propuesta 
por Giroux (2013), quien sostiene que los seres humanos poseen la ca-
pacidad de reflexionar sobre su contexto y transformarlo a partir de pro-
cesos de conciencia crítica. Este enfoque se articula con la perspectiva 
emancipadora de Freire (2005), quien plantea la necesidad de superar la 
educación bancaria mediante el diálogo y la participación de los sujetos. 
A su vez, se incorpora la teoría ecológica del desarrollo humano de Bron-
fenbrenner (1987), que explica cómo las interacciones entre los distintos 
sistemas familia, escuela, comunidad y sociedad influyen de manera recí-
proca en el comportamiento y en la construcción de valores. 

También, se retoman los aportes de Galtung (2016) sobre la violencia 
estructural y cultural, Lagarde (2013) contribuye a la comprensión de la 
violencia de género sostenida en estructuras simbólicas y sociales que legi-
timan la desigualdad, Lagarde (2017) lo reivindica y expone las conductas 
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sexistas y los estereotipos y roles de género consolidados como uno de las 
mayores barreras para superar las violencias, es por esta razón que la inter-
vención educativa con perspectiva de género facilita y orienta en prácticas 
pedagógicas transdisciplinares inclusivas y participativas Villanueva, et. al 
(2020). Del mismo modo, se incorpora los aportes de Pearce (2010) sobre 
la comunicación serpentina este modelo reconoce la comunicación como 
un proceso relacional y una herramienta significativa para la mediación y 
construcción de paz que puede ser usado en la familia y escuela. 

2. 	 MATERIALES Y MÉTODOS

La información recolectada se desarrolló bajo un enfoque cualitativo 
reconociendo la importancia de la interpretación de los fenómenos y la 
realidad social construida por las personas en su entorno social (Hernán-
dez, Fernández y Baptista, 2010). Este enfoque permite describir los signi-
ficados y percepciones en su dinámica familiar y escolar de ocho madres, 
padres y/o acudientes (siete mujeres y un hombre), de estudiantes de edu-
cación media del Establecimiento Educativo Corporación de Profesionales 
para el Desarrollo Integral Comunitario (CORPRODINCO), del Munici-
pio de Cúcuta – Norte de Santander.  

Para la recolección de la información fue diseñada una entrevista se-
miestructurada que según Salamanca et. al (2024) es un instrumento de 
tipo cualitativo, que a través de un diálogo permite la recolección de infor-
mación precisa sobre actitudes, juicios, percepciones o expectativas de los 
actores sociales en contextos particulares. Este tipo de entrevista permitió 
mantener flexibilidad en la conversación y siguiendo un guion de acuer-
do con las categorías objeto del estudio, Además, Schettini, y Cortazzo 
(2016) definen la entrevista semiestructurada como una modalidad donde 
se pueden establecer unas categorías y estructurar un guion que orienta 
las respuestas. Sin embargo, los y las participantes pueden responder de 
manera libre y espontánea de acuerdo con el conocimiento o experiencia. 

Como instrumento de análisis cualitativo se usó el software ATLAS.ti 
para organizar, codificar y visualizar las categorías establecidas, mediante 
una codificación axial que permitió relacionar los códigos entre sí y agru-
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par las categorías, comprendiendo el fenómeno de la violencia de género 
en función a causas, contexto e interacción y consecuencias (Strauss y 
Corbin, 2002). Asimismo, se desarrolló una codificación selectiva orien-
tada a integrar todas las categorías en un núcleo central, articulando así un 
modelo teórico emergente. Los resultados obtenidos favorecen la Investi-
gación Acción Pedagógica porque fortalece el análisis reflexivo, sistemá-
tico y contextualizado que contribuye a la deconstrucción, reconstrucción 
y validación de la práctica pedagógica desde la compresión y crítica de la 
realidad (Restrepo, 2006). 

Esta perspectiva metodológica integra la teoría y la práctica, debido 
a que: no investiga “sobre” los actores educativos, sino “con” ellos, en 
un ejercicio de co-construcción de conocimiento que transforma simultá-
neamente las comprensiones y las acciones relacionadas a las violencias 
basadas en género. Desde esta mirada, la práctica pedagógica es recono-
cida como el saber que transforma. Además, permite identificar las lógi-
cas subyacentes configuradas en las relaciones familiares y escolares, para 
luego reconstruirlas y aportar a la convivencia, paz y equidad de género. 
En coherencia con este horizonte, la investigación es asumida como un 
método que permite la construcción del saber y hacer desde una praxis 
ética que integra la comprensión de las realidades sociales para contribuir 
a la transformación social a partir de una educación, reconociendo e inte-
grando toda la comunidad educativa.

3.	 RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Este apartado presenta un análisis de la información recolectada a ma-
dres, padres y/o acudientes, la información fue organizada por categorías 
permitiendo un análisis axial y selectivo según Strauss y Corbin (2002). 
Aplicar esta metodología permitió para el proceso interpretar las dinámi-
cas familiares y la influencia existente entre los roles de género y estereo-
tipos socialmente construidos y culturalmente emancipados, determinando 
los factores comportamentales, responsabilidades y formas de interacción. 

De acuerdo con lo anterior, los resultados son interpretados basados 
en el siguiente diagrama molecular de las violencias de género que se 
muestra en la figura 1.

Figura 1. Diagrama molecular de la violencia de género.
Fuente: Los autores
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par las categorías, comprendiendo el fenómeno de la violencia de género 
en función a causas, contexto e interacción y consecuencias (Strauss y 
Corbin, 2002). Asimismo, se desarrolló una codificación selectiva orien-
tada a integrar todas las categorías en un núcleo central, articulando así un 
modelo teórico emergente. Los resultados obtenidos favorecen la Investi-
gación Acción Pedagógica porque fortalece el análisis reflexivo, sistemá-
tico y contextualizado que contribuye a la deconstrucción, reconstrucción 
y validación de la práctica pedagógica desde la compresión y crítica de la 
realidad (Restrepo, 2006). 
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cida como el saber que transforma. Además, permite identificar las lógi-
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cas familiares y la influencia existente entre los roles de género y estereo-
tipos socialmente construidos y culturalmente emancipados, determinando 
los factores comportamentales, responsabilidades y formas de interacción. 

De acuerdo con lo anterior, los resultados son interpretados basados 
en el siguiente diagrama molecular de las violencias de género que se 
muestra en la figura 1.

Figura 1. Diagrama molecular de la violencia de género.
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Figura 1. Diagrama molecular de la violencia de género

Fuente: Los autores

Tomando como referente a Armenta (2021) quien afirma que la vio-
lencia para ser comprendida debe analizarse a partir de dimensiones indi-
viduales, colectivas, culturales, sociales y temporales. Por lo tanto, el tér-
mino violencia no es un término singular sino, plural y no debe delimitarse 
para su estudio. La violencia es un hecho transferido en tiempo, persona 
y espacio. En este sentido, la información sobre la violencia es analizada 
reconociéndola como un fenómeno mutable y transcendente. Además, es 
complejo al ser subjetivo de acuerdo con el comportamiento e intenciona-
lidad humana y adaptable de acuerdo con los contextos y formas de coe-
xistencia. Es un fenómeno interrelacionado que puede ser deconstruido o 
consolidado en función de las condiciones sociales y culturales.

Así mismo, la tabla I presenta la matriz analítica teórico-pedagógica 
de la dinámica familiar y la violencia de género, construida a partir del 
proceso de análisis con ATLAS.ti. La información integra las relaciones 
entre las categorías emergentes y sus significados analíticos, articulándolos 
con una interpretación desde la teoría sistémica familiar de Satir (2007), 
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La comunicación serpentina (Pearce, 2010), el enfoque pedagógico de la 
Investigación-Acción Pedagógica (Restrepo, 2006). La matriz facilita la 
lectura lógica de la información recopilada para la comprensión de la diná-
mica familiar y escolar a partir de las interacciones entre la comunicación, 
estilos de liderazgo, roles de género y la orientación. Además, incorpora 
una perspectiva pedagógica con relación a las necesidades de una apues-
ta teórico-formativa corresponsable y restaurativa en la prevención de la 
violencia de género, desde el reconocimiento de las percepciones de los 
sujetos referente a las pautas relacionales de convivencia establecidas. 

Tabla I. Matriz analítica teórico-pedagógica de la dinámica familiar y la 
violencia de género

CATEGORÍA 
AXIAL

SIGNIFICADO 
ANALÍTICO

RELACIONES 
CON OTRAS 

CATEGORÍAS

CATEGORÍA 
SELECTIVA 
(CENTRAL)

INTERPRETACIÓN TEÓRICO-
PEDAGÓGICA (NIVEL 

DOCTORAL)
Comunicación, 
sentimiento y 
afecto en la 

familia

Expresa la calidad 
del diálogo, 
la presencia 
o ausencia 

de expresión 
emocional y la 
forma como se 
gestionan los 

conflictos.

Se relaciona 
con estilos 

de liderazgo, 
dinámicas de 
convivencia 

y efectos 
psicológicos.

Dinámica 
familiar y 

violencia de 
género

La comunicación afectiva es 
un predictor de convivencia 
y resiliencia; su ausencia 

genera desconexión 
emocional y reproducción de 

patrones violentos. Desde 
la IAP (Restrepo, 2006) el 

fortalecimiento es una acción 
pedagógica para contribuir a 

la prevención de las violencias 
de género y transformación de 

imaginarios.
Estilo de 

liderazgo y 
establecimiento 

de límites

Representa las 
formas en que 

madres, padres o 
acudientes ejercen 
autoridad, norman 
el comportamiento 

y modelan la 
disciplina.

Conecta con 
comunicación y 
roles de género, 
y condiciona la 
percepción de 

justicia y equidad.

Dinámica 
familiar y 

violencia de 
género

Los estilos autoritarios 
perpetúan obediencia y 

silencios; los democráticos 
promueven corresponsabilidad. 
La reconstrucción y validación 
pedagógica propone liderazgo 

basado en diálogo y límites 
democráticos (Satir,2007)

Orientación y 
carga familiar

Refiere la 
presencia, 
ausencia o 

sobrecarga de 
responsabilidad 

en la crianza y en 
la orientación de 

valores familiares.

Se asocia 
con efectos 

psicológicos y con 
roles tradicionales 

de género.

Dinámica 
familiar y 

violencia de 
género

La sobrecarga femenina 
y la ausencia de 

corresponsabilidad revelan 
desigualdades estructurales. 

La Investigación Acción 
Pedagógica impulsa 

hacia la redistribución de 
responsabilidades como forma 
de prevención de violencias. 

(Restrepo, 2006).
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CATEGORÍA 
AXIAL

SIGNIFICADO 
ANALÍTICO

RELACIONES 
CON OTRAS 

CATEGORÍAS

CATEGORÍA 
SELECTIVA 
(CENTRAL)

INTERPRETACIÓN TEÓRICO-
PEDAGÓGICA (NIVEL 

DOCTORAL)
Roles y 

estereotipos de 
género

Describe las 
creencias y 
expectativas 
asignadas a 
hombres y 

mujeres, así como 
la (in)flexibilidad en 
su cumplimiento.

Articula la 
comprensión de 

las violencias 
simbólicas y la 
desigualdad en 

la distribución del 
poder familiar.

Construcción 
social del 
género y 

convivencia 
escolar

El desconocimiento conceptual 
sobre género perpetúa 

desigualdades. La pedagogía 
crítica (Freire, 2005) orientada 
con enfoque de género emerge 
como condición necesaria para 

la transformación cultural y 
pedagógica.

Vicios y 
comportamientos 

de riesgo

Incluye prácticas 
de consumo 
de alcohol y 
sustancias, 

agresividad y 
normalización de la 

violencia.

Se vincula 
con estilos 

de liderazgo, 
comunicación 

deficiente y trauma 
intergeneracional.

Factores de 
vulnerabilidad 

psicosocial

Los comportamientos de riesgo 
son síntomas de desequilibrios 

emocionales y sociales. La 
prevención requiere integrar 

salud mental y educación 
emocional al currículo.

Efectos 
psicológicos de 

la violencia

Reúne 
manifestaciones 

emocionales como 
baja autoestima, 
ansiedad y miedo 

a reproducir el 
trauma.

Está condicionado 
por dinámicas 

familiares y 
estereotipos de 

género.

Impactos 
psicosociales 

de la 
violencia

La violencia deja huellas 
simbólicas que afectan la 

subjetividad. La pedagogía 
restaurativa permite resignificar 
la experiencia y reconstruir el 

vínculo con el otro.

Acciones 
pedagógicas 

para la 
prevención de 
la violencia de 

género

Corresponde a 
las estrategias 

diseñadas 
colectivamente 
para prevenir, 

detectar y restaurar 
situaciones de 

violencia.

Se articula 
con todas las 
anteriores, al 
proponer la 

transformación de 
la práctica.

Propuesta 
pedagógica 

ecosistémica 
y restaurativa

La acción pedagógica se 
concibe como proceso de 

emancipación. Las tácticas 
de negociación (“ofertas 

múltiples”, “acuerdos 
recíprocos” y “co-creación”) 

consolidan aprendizajes para 
la convivencia y la reparación 

del daño.

Fuente: Los autores

La Tabla I permite la interpretación de cada una de las categorías en 
un conglomerado de información y redes causales. Sin embargo, se reto-
man algunas categorías específicas significativas para la comprensión de 
las violencias de género a partir de las verbalizaciones analizadas, logran-
do indagar sobre los patrones establecidos en la forma en que establecen 
modelos y dinámicas de crianza actuales a través de la percepción y aso-
ciación. 
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Análisis de redes semánticas 

Figura 2. Red central semántica de categorías

Fuente: Los autores

La red semántica (ver figura 2) evidencia la interrelación entre los 
factores familiares, escolares y pedagógicos que influyen en la reproduc-
ción o transformación de los patrones de violencia de género en contex-
tos educativos. Se identifican tres ejes centrales: la dinámica familiar, la 
percepción y significación del género y la acción pedagógica crítica y 
formativa.

El análisis de la red semántica obtenida a partir de las categorías emer-
gentes muestra que la dinámica familiar constituye el núcleo que articula 
las prácticas, valores y percepciones relacionadas con la violencia de gé-
nero en el sistema familiar y escolar. A partir de los resultados codificados, 
se evidencia que las formas de comunicación, liderazgo y afecto dentro de 
la familia inciden directamente en las actitudes y comportamientos que los 
adolescentes reproducen en el entorno educativo.

De acuerdo con Satir (2007), la familia representa el primer espacio 
de aprendizaje emocional y social, donde los modelos de interacción ya 
sean basados en la empatía o en el control determinan la manera en que 
los individuos se relacionan con la autoridad, la norma y el afecto. En 
los resultados, esta influencia se refleja en la categoría “Comunicación, 
sentimiento y afecto en la familia”, que produce efectos sobre el “Estilo 
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de liderazgo en la crianza” y el “Establecimiento de límites y normas”. Di-
chas dinámicas, cuando carecen de reconocimiento emocional y equidad, 
reproducen relaciones de poder desiguales que se trasladan al contexto 
escolar.

Asimismo, los hallazgos muestran que la percepción de género y los 
estereotipos siguen siendo factores estructurales que limitan la construc-
ción de relaciones igualitarias. En correspondencia con Lagarde (1999), la 
violencia de género no se manifiesta solo como acto físico o psicológico, 
sino como una estructura simbólica que legitima la desigualdad. Los parti-
cipantes asocian la figura masculina con la autoridad y la femenina con el 
cuidado y la obediencia, lo que reproduce y la autora denomina “violencia 
simbólica y estructural”. Esta relación se observa en la conexión entre los 
nodos “Significado de estereotipo y rol de género” y “Definición de igual-
dad de género”.

En cuanto a la respuesta institucional y pedagógica, los resultados 
destacan la importancia de integrar estrategias educativas que trascien-
dan la enseñanza tradicional. Desde la perspectiva crítica de Giroux 
(1997), la escuela es un espacio político de formación ciudadana, don-
de los procesos pedagógicos deben promover reflexión, diálogo y par-
ticipación. Esto se refleja en la categoría “Estrategias pedagógicas para 
la prevención de la violencia de género”, que se relaciona con la “Par-
ticipación de representantes en actividades de prevención de violencia 
de género”, el “Impacto positivo de los programas para la prevención 
de violencia de género”. y con las “Acciones para la prevención de 
violencia de género”. 

Por otra parte, Restrepo (2006) aporta desde la pedagogía conceptual 
una comprensión de la educación como proceso de formación integral del 
ser, orientado al desarrollo de valores, competencias socioemocionales y 
pensamiento crítico. Los resultados del estudio confirman que cuando los 
programas educativos se enfocan en la formación ética y emocional, los 
impactos sobre la convivencia y el respeto entre géneros son más sosteni-
bles.
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Percepción de roles de género y estereotipos:

Figura 3. Categoría axial roles y estereotipos de género, red semántica

Fuente: Los autores

La figura 3 revela un desconocimiento sobre la conceptualización de 
roles y estereotipos de género acentuando las tensiones entre el cambio 
cultural y la permanencia de modelos patriarcales. En los resultados es 
percibida la falta de comprensión conceptual sobre que es un estereotipo y 
un rol de género, mientras que el contexto se configura por la coexistencia 
de discursos de equidad y prácticas tradicionales que aún determinan las 
funciones domésticas y sociales. 

En este análisis particular se encuentra en común verbalizaciones 
como: “A mi desde niña me enseñaron que la mujer debe poner la disci-
plina y el hombre proveer el hogar. Lo que pasa es que ahora muy pocos 
hombres cumplen, pero si quieren que la mujer cumpla con el rol de mujer 
y de hombre”. La respuesta permite interpretar que los roles se mantienen, 
aunque de manera incongruente, reconociendo el “deber ser” es identi-
ficada una interiorización y naturalización del modelo patriarcal social-
mente construido y aprendido desde la niñez. Al cuestionar (“muy pocos 
cumplen”) no considera los roles de género como el problema sino, que 
los hombres no ejercen adecuadamente su rol de proveedor, haciendo im-
plícita la referencia de un modelo patriarcal como un referente normativo, 
el cual es replicado a los hijos, hijas al encontrar la siguiente narrativa “Yo 
les digo que estudien y se preparen para que si más adelante cuando con-
formen un hogar puedan asumir el rol de proveedores”, “Yo pienso que la 
mujer sí debe aportar pero solo lo que al hombre no le alcanza”.
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En síntesis, la percepción y los imaginarios que giran en relación con 
los roles y estereotipos de género continúa siendo el centro de las diná-
micas familiares establecidos como “correctos” aunque existen cambios 
en las transformaciones sociales, no hay un cuestionamiento reflexivo y 
crítico hacia el modelo generando una resistencia al cambio, validando el 
esquema de desigualdad como parte del orden familiar. Lo anterior conso-
lida conductas hegemónicas dentro del sistema familiar y escolar. Además, 
resulta significativo que esta verbalización sea expresada por una mujer 
porque muestra cómo desde el rol femenino se reproducen mandatos de 
género desde la experiencia más que desde la imposición masculina, lo 
que se convierte en una interiorización cultural desde lo que es percibido 
ser mujer y ser hombre.

Dinámica Familiar

El segundo eje describe la dinámica familiar con el fin de comprender 
como están estructuradas de acuerdo con las respuestas de los y las partici-
pantes, teniendo en cuenta como base de análisis la postura epistemológica 
de Satir (2007) quien expone las dinámicas familiares en cuatro factores 
basados en las interacciones relacionales como son: la autoestima, la co-
municación, las reglas familiares y la vinculación afectiva.

Figura 4. Red conceptual Categoría selectiva Dinámica Familiar

Fuente: Los autores
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La red conceptual presentada en la figura 4 permite la comprensión de 
la dinámica familiar a través de patrones relacionales y de comunicación a 
nivel familiar donde cada uno de los elementos que la configuran y como 
se puede emancipar la violencia de género o prevenirla. Desde la perspec-
tiva de Satir (2007), la familia funciona como un sistema interdependiente 
donde cada miembro cumple un rol que influye en la armonía o el conflicto 
del grupo. Los resultados obtenidos para el análisis son divididos en sub-
categorías con el fin de dar una mejor comprensión a los hallazgos: 

Comunicación 

En la comunicación las y los participantes develan historias de temor, 
silencios y afectos sustitutos durante las dinámicas familiares, como se 
observa en los relatos donde una figura externa “una tía” suplía la falta de 
expresión emocional de los padres. Imponiendo un patrón según Pearce 
(2010) de una estructura de tipo culpabilizadora y apaciguada en la que el 
miedo y la validación emocional prevalece. En los estilos de comunica-
ción se evidencia que los patrones de cuidado y disciplina son impuestos 
por la madre y que los padres han estado ausentes debido a conductas de 
consumo y evasión emocional. Sin embargo, las madres manifiestan trans-
formaciones en la comunicación en busca de “dar la confianza que nunca 
tuvieron” y fomentar el dialogo y promover las normas y respeto, no obs-
tante, las y los participantes manifiestan que esta búsqueda de nivelación 
en la comunicación afectiva se ha convertido en un proceso permisivo. 
Aunque el objetivo de la comunicación está orientado a generar relaciones 
igualitarias y afectivas, hay una disolución de límites y la autoridad paren-
tal, generando mensajes incongruentes y carentes de control y liderazgo.

Desde la perspectiva de Pearce (2010), la comunicación debe coor-
dinarse en intención, acción y contexto si estas no están alineadas surgen 
contradicciones relacionales que impiden mantener el equilibrio entre el 
afecto, autoridad y disciplina. Por ello las acciones y/o formas de comu-
nicar entre los interlocutores explica como la violencia de género puede 
permearse en los sistemas familiares y escolares al ser los primeros entor-
nos relacionales, comprendiendo la comunicación como un proceso que se 
construye a partir de la experiencia generando significados. Sin embargo, 
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también es adaptable y evoluciona a partir de las modificaciones que sur-
gen en el contexto. 

Estilos de liderazgo y establecimiento de límites y normas

El significado de la dinámica familiar se configura a través de los 
vínculos entre los miembros del hogar (Satir, 2007). En este sentido, el es-
tablecimiento de límites, las normas y los estilos de liderazgo en la crianza 
determinan el tipo de relaciones de poder que se producen dentro de la 
familia. Esta categoría evidencia que el entorno familiar de los sujetos 
entrevistados constituye un espacio donde se reproducen y, a la vez, se 
cuestionan los patrones de desigualdad.

Las narrativas de las participantes muestran que persiste una sobre-
carga femenina en las tareas domésticas y de cuidado, no desde una pers-
pectiva de equidad, sino desde el incumplimiento del ideal tradicional en 
el que los roles de género estaban claramente definidos el hombre como 
proveedor y la mujer como cuidadora. Sin embargo, estas mujeres también 
manifiestan procesos de cambio y negociación en la organización familiar, 
buscando mayor corresponsabilidad y diálogo en la toma de decisiones.

En relación con los límites y las normas, las personas entrevistadas 
mencionan que en sus hogares éstas se establecen principalmente a través 
del diálogo y la organización cotidiana. Expresan que las reglas suelen 
estar claras y que cada integrante conoce sus responsabilidades: “Todos ya 
saben lo que tienen que hacer. Ya cada una tiene sus labores compartidas 
por igual”. Algunas madres refieren elaborar listas de tareas que se actua-
lizan periódicamente para que no recaigan siempre en los mismos miem-
bros: “Yo hago una lista de lo que le toca a cada uno y varía, no puede ser 
todo el tiempo lo mismo”.

También se observa que la negociación es un elemento importante 
en el manejo de normas. Se recurre con frecuencia a acuerdos basados en 
recompensas o consecuencias, como restringir el uso del celular o condi-
cionar salidas: “Se determinan horarios de llegada y si no cumplen, tienen 
castigo... ese castigo es que se queda sin celular”; o bien: “Tome y deme, 
negociar, si usted estudia yo esto..., pero casi siempre es eso... no lo quiero 
ver con fulano o le quito tal cosa”.
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De igual manera, algunas participantes reconocen la necesidad de re-
visar sus propias formas de autoridad, admitiendo que en ocasiones recu-
rren a prácticas agresivas y que intentan modificar su comportamiento: 
“Mi pareja me da muchos consejos de que cambie porque yo soy agresiva”. 

La información obtenida devela la importancia de la comunicación 
para el establecimiento de las normas y limites teniendo en cuenta que 
se debe llegar a negociaciones, basado en la comunicación, según Pearce 
(2010) considerar la modificación de los patrones comunicacionales para 
fomentar relaciones parentales armónicas desde el reconocimiento de la 
comunicación interpersonal y asertividad, teniendo en cuenta que según 
el sujeto recibe la información crea un mensaje con estructura y forma 
para emitir. En este sentido, la comunicación se entiende como un proceso 
reciproco con unas estructuras establecidas que modelan patrones de co-
municación, lo que al final son llevados a los diferentes sistemas con los 
que se interactúa el sujeto (Bronfenbrenner, 1987).

Sistema familiar y escolar 

Figura 5. Dinámica familiar y escolar con relación a la violencia de género

Fuente: Los autores

En la Figura 5 se analiza la violencia de género en el ámbito familiar y 
su emancipación hacia los sistemas escolares, evidenciando la continuidad 
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de patrones violentos o discriminatorios. Asimismo, reconoce que la diná-
mica familiar actúa como eje articulador en el mesosistema, confirmando 
la teoría ecológica de Bronfenbrenner (1987). Desde esta perspectiva, las 
formas de interacción, comunicación y ejercicio de autoridad construi-
do en el hogar tienden a reproducirse en la escuela, al configurarse en el 
mesosistema, donde se interrelacionan las percepciones de los sujetos. En 
consecuencia, es importante reconocer que las violencias de género tienen 
un efecto psicológico que afecta la salud mental de los sujetos Guerrero 
et. al (2024), siendo una consecuencia transversal, reflejada a nivel emo-
cional, en particular cuando las violencias ejercidas en cualquiera de los 
dos sistemas son vivenciadas por niñas, niños y adolescentes las huellas 
psíquicas afectan directamente a la salud mental y a su vez son acentuadas 
en la adultez (García, 2023).  

Por lo tanto, reconocer el sistema familiar y escolar como los pri-
meros entornos donde se pueden mitigar las violencias género facilitando 
la movilización del Status Quo que a nivel histórico ha configurado las 
practicas patriarcales que naturalizan las violencias y a su vez omiten las 
afectaciones psicológicas que están pueden provocar en las personas ex-
puestas. 

Violencia Intergeneracional y tipos de violencia

Figura 6. Violencia de género en el sistema familiar

Fuente: Los autores
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Ahora bien, las preguntas asociadas a la exposición de la violencia de 
género develan pensamientos asociados a la interiorización del maltrato 
como los procesos de resistencia y transformación, teniendo en cuenta que 
las personas encuestadas son en un 90% mujeres. Las verbalizaciones de 
las participantes reflejan con fuerza cómo la violencia de género ha dejado 
huellas en sus trayectorias vitales y familiares. Expresiones como “a mi 
abuela la violaron, a mi mamá la golpeaban y a mí también” evidencian la 
transmisión intergeneracional de la violencia como un patrón normalizado 
dentro del entorno familiar. El impacto emocional se traduce en sentimien-
tos de miedo, desconfianza y pérdida de autoestima, tal como lo señala 
una mujer al afirmar: “uno se llena de rabia y no se sabe qué pueda ocul-
tar… mi hijo no tiene la culpa porque ve todo eso”. En sus relatos también 
emergen las distintas formas de agresión “golpes, insultos, menosprecios” 
que muestran la coexistencia de violencia física, psicológica y verbal. Las 
participantes proponen el diálogo, el respeto y el acompañamiento psico-
lógico como estrategias para sanar y prevenir nuevas formas de maltrato 
dentro de sus familias, según Martin, (2024), los patrones violentos pue-
den ser trasmitidos a través de las generaciones los patrones repetitivos de 
violencia originan conductas modeladas consolidando la naturalización de 
estas. 

En los relatos las personas entrevistadas expresan ideas de culpa, 
miedo y resignación, demuestra cómo la violencia se ha instalado en el 
plano simbólico y emocional (Bourdieu, 2012) “cuando me decían que 
no servía para nada, llegué a creerlo”. Estos pensamientos muestran la 
forma en que el maltrato deteriora la autoestima y genera una percepción 
de impotencia frente al cambio. Sin embargo, también emergen pensa-
mientos de empoderamiento y resiliencia, donde la educación y el cono-
cimiento aparecen como herramientas de liberación: “mi mamá me de-
cía: mija, estudie, estudie, porque antes la mujer no trabajaba y tenía que 
aguantar” o “yo creo que las mujeres debemos estudiar mucho porque 
el conocimiento nos da poder de decidir”. De este modo, se evidencia 
una transición entre la normalización del abuso y la toma de conciencia, 
donde las mujeres comienzan a cuestionar las estructuras patriarcales y a 
reconocerse como sujetas de derechos, capaces de romper con la cadena 
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de violencia heredada y construir proyectos de vida desde la autonomía 
y el respeto. 

4. 	 CONCLUSIONES

Las características comunes de los padres, madres y acudientes entre-
vistados con relación a los contextos adversos como asentamientos huma-
nos en condiciones precarias y experiencias de movilidad humana que han 
tenido que atravesar desde el vecino país de Venezuela o zonas afectadas 
por el conflicto armado, demuestran que estas condiciones sociohistóricas 
y estructurales revelan cargas y responsabilidades de cuidado y provisión 
del hogar que recae principalmente a las mujeres.

Por otra parte, se evidenciaron verbalizaciones ante los estilos de 
crianza donde se presentan similitudes, reconociendo que los estereotipos 
y roles de género continúan modelados principalmente por la familia. 

Referente a los estilos de comunicación en la familia la expresión 
de los informantes orientó a que los patrones de cuidado y disciplina son 
asumidos por la madre, buscando generar confianza, dialogo y respeto 
mientras que los padres asumen un rol ausente. Del mismo modo se evi-
dencia una disolución en los límites y autoridad parental que impide la 
comunicación relacional efectiva en la dinámica familiar generando una 
incongruencia entre afecto, autoridad y disciplina; lo que se manifiesta 
en permisividad en las relaciones familiares y dificultad para establecer 
límites y normas claras. 

Así mismo, se concluye que las mujeres reproducen los mandatos o 
roles de genero desde la experiencia más, que, desde la imposición mas-
culina, siendo estos una interiorización cultural, que son percibidos como 
correctos y cuestionan el incumplimiento de los hombres desde su rol de 
proveedor, haciendo implícita la referencia de un modelo patriarcal como 
referente normativo.

El sistema escolar cumple un rol esencial en la prevención de las vio-
lencias de género, mediante la deconstrucción, reconstrucción y valida-
ción de estrategias de práctica pedagógica que se puedan implementar en 
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los contextos familiares y educativos; evidencia una adecuada convivencia 
reflejada en la comunicación asertiva, el respeto, la igualdad de género y la 
convivencia armónica a través de acciones de control emocional.

Para avanzar en transformaciones eficaces de prevención de violencias 
de género, es fundamental vincular a la comunidad educativa (docentes, 
padres de familia, estudiantes) y construir colectivamente los programas 
curriculares prácticas pedagógicas colaborativas y reflexivas que faciliten 
la conceptualización sobre los tipos de violencias de género, actitudes que 
las perpetúan conductas hegemónicas patriarcales, es importante incluir 
las masculinidades positivas como estrategias para la deconstrucción de 
patrones culturales como estereotipos y roles de género, implementación 
de estrategias pedagógicas para prevención de violencias, aplicando en-
foques transversales  con perspectiva de género, diferencial e intergene-
racional .

En los establecimientos educativos, desde la orientación escolar es 
importante construir espacios seguros que faciliten en los y las estudiantes 
oportunidades para expresar sus emociones, identificar y activar rutas de 
atención en casos de violencias de género. 
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CAPÍTULO VIII

EL SABER PEDAGÓGICO COMO PRÁCTICA EMANCIPADORA 
EN LA ERA DE LA INFORMACIÓN: UNA INTERPRETACIÓN 

HERMENÉUTICA

PEDAGOGICAL KNOWLEDGE AS AN EMANCIPATORY 
PRACTICE IN THE INFORMATION AGE: A HERMENEUTIC 

INTERPRETATION

 Yenny Paola Beltrán Páez1

 Doris Amparo Parada Rico2

Félix Joaquín Lozano Cárdenas3

1. 	 INTRODUCCIÓN

“La educación debe enseñar la condición humana, la identidad terrenal, 
la comprensión y la ética del género humano. Si no lo hace, la humanidad 
se vuelve ciega frente a su futuro.”

— Edgar Morin (1999)

En el contexto de transformaciones tecnológicas vertiginosas e in-
certidumbre epistémica, se impone la necesidad de reflexionar sobre el 
saber pedagógico y la posición del maestro como sujeto epistémico. La 
emergencia de tecnologías como la inteligencia artificial, los procesos de 
estandarización educativa y la deshumanización progresiva del vínculo 
pedagógico han configurado escenarios de tensión que interpelan el senti-
do de enseñar y aprender en el siglo XXI.

Ante estos desafíos, recuperar la historicidad del saber pedagógico 
resulta relevante no por nostalgia, sino por su potencial para comprender 
formas de resistencia cultural, política y epistémica. A lo largo de diversos 
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momentos históricos, se han generado prácticas pedagógicas capaces de 
resignificar la educación como un acto ético, situado y emancipador.

Este capítulo presenta una reflexión hermenéutica orientada al análisis 
de tres hitos clave en la historia del saber pedagógico: Juan Amós Come-
nio (siglo XVII), José Martí (siglo XIX) y Olga Lucía Zuluaga (siglo XX). 
El recorrido propuesto busca identificar las condiciones que posibilitaron 
la emergencia de un saber pedagógico crítico en contextos de crisis, con 
el propósito de proyectar claves conceptuales para su revitalización en la 
era digital.

La perspectiva adoptada es hermenéutica-genealógica, centrada en 
comprender el saber pedagógico como construcción histórica, ética y cul-
tural, en contraposición a los discursos tecnocráticos, instrumentalistas y 
descontextualizados. El eje articulador del análisis es la figura del maestro 
como productor y coproductor del saber escolar, cuya voz ha tratado histó-
ricamente de ser visibilizada. Este trabajo plantea que la revalorización de 
dicha voz es fundamental para resignificar la docencia como praxis crítica 
y transformadora.

El objetivo general es analizar críticamente el saber pedagógico 
como una construcción que posiciona al docente como sujeto epistémico 
y agente formativo, en un contexto tensionado por la automatización, la 
racionalidad técnica y la cultura digital. Más allá de soluciones técnicas, 
el propósito es abrir un campo de reflexión sobre la función formativa del 
maestro, su autonomía intelectual y su responsabilidad ética en el marco 
de la sociedad de la información.

2. 	 MATERIALES Y MÉTODOS

Este capítulo se inscribe en una investigación de carácter teórico-re-
flexivo, sustentada en un enfoque hermenéutico-genealógico orientado al 
análisis e interpretación crítica del saber pedagógico como construcción 
histórica, ética y cultural. La estrategia metodológica consistió en el aná-
lisis documental de fuentes primarias y secundarias, seleccionadas por su 
relevancia en la configuración del maestro como sujeto epistémico en dis-
tintos contextos socioculturales.
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Desde la perspectiva hermenéutica, se realizó una lectura interpreta-
tiva de discursos filosóficos, pedagógicos e históricos. Se seleccionaron 
como referentes tres autores como hitos paradigmáticos: Juan Amós Co-
menio, José Martí y Olga Lucía Zuluaga, cuyas obras permiten reconstruir 
momentos clave en la emergencia del saber pedagógico. Estas aproxima-
ciones fueron complementadas con aportes contemporáneos, como los de 
Araceli de Tezanos (2007) y Paulo Freire (1996), para establecer un diálo-
go entre tradición histórica y actualidad.

El corpus incluyó textos fundacionales, literatura filosófica, artículos 
científicos, documentos institucionales y material audiovisual. El análisis 
se desarrolló a partir de palabras clave como saber escolar, historicidad, 
axiología educativa, pedagogía crítica y tecnologías de la información, 
con el propósito de identificar las condiciones de posibilidad que han con-
figurado el saber pedagógico como práctica emancipadora.

3. 	 RESULTADOS Y DISCUSIÓN

3.1 La Pregunta por el Saber Pedagógico 

Preguntarse hoy por el saber pedagógico no constituye un ejercicio 
meramente conceptual, sino una necesidad ética y política frente a los 
desafíos contemporáneos de la educación. En una época marcada por la 
aceleración tecnológica, la estandarización de procesos y la amenaza de 
deshumanización en las relaciones escolares, el saber pedagógico emerge 
como una forma situada, reflexiva y crítica del conocimiento que el maes-
tro produce en su praxis cotidiana.

Una perspectiva fundacional sobre el saber pedagógico es la desa-
rrollada por Olga Lucía Zuluaga, quien lo abordó desde una mirada ar-
queológica y epistemológica. Según la autora, “la pedagogía es un saber 
histórico-cultural que ha sido producido por los maestros en sus prácticas 
concretas, a pesar del desconocimiento sistemático por parte de las políti-
cas oficiales” (Zuluaga, 2001, p. 89). Esta definición otorga centralidad al 
maestro como sujeto epistémico, cuya producción de saber ha sido tradi-
cionalmente invisibilizada.
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En su obra Otra vez Comenio, Zuluaga (2007) nos invita a compren-
der cómo, en pleno siglo XVI, comenzó a abrirse paso una transformación 
cultural profunda: el cuestionamiento al latín como única lengua válida 
para el saber. El surgimiento y fortalecimiento de las lenguas maternas 
amplió el acceso al conocimiento,  permitiendo que más personas pudieran 
participar de manera activa en los procesos educativos. En ese escenario, 
la propuesta de Comenio de enseñar en la lengua de origen de los estu-
diantes no fue un simple cambio lingüístico, sino un gesto profundamente 
emancipador. Según Zuluaga, este momento marca un punto de inflexión 
clave para el nacimiento de un saber pedagógico con voz propia, que rom-
pe con la exclusividad elitista del conocimiento y abre la puerta a una 
enseñanza más humana, incluyente y transformadora.

Zuluaga reconoce la influencia de Foucault en el desarrollo de su pro-
puesta, tal como lo cita:

Si se ha elegido el saber pedagógico como campo de conocimiento 
sobre la enseñanza, es porque los trabajos de Foucault representan 
la posibilidad tanto de análisis arqueológicos con orientación 
epistemológica como de análisis genealógicos que pueden dar cuenta 
de la formación de objetos, conceptos y técnicas en la interioridad de las 
prácticas sociales. (Zuluaga, 2007, p. 178).

Desde esta comprensión, el saber pedagógico no puede reducirse a es-
trategias metodológicas o a saberes instrumentalizados. Debe entenderse 
como una construcción histórica, social y cultural que articula teoría, ética, 
sensibilidad y acción transformadora.

Por su parte, Araceli de Tezanos (2007), pedagoga uruguaya, también 
ha contribuido a consolidar una mirada crítica y latinoamericana sobre el 
saber pedagógico. Para la autora, este saber no se agota en la teoría ni en la 
técnica, sino que “nace del entrecruzamiento entre experiencia, reflexión y 
compromiso ético con el otro” (p. 35). Además, sostiene que:

El saber pedagógico no es transferible como la técnica, sino que se 
constituye en la experiencia viva del enseñar, en la que el maestro asume 
una posición frente a la vida y al conocimiento (Tezanos, 2007, p. 35).

Este planteamiento cuestiona la tradición en la que la pedagogía ha 
sido vista como una aplicación subordinada de saberes externos (filosó-
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ficos, psicológicos o sociológicos), negando al maestro su condición de 
productor legítimo de conocimiento.

Para Tezanos, el saber pedagógico surge en la cotidianidad escolar, a 
través del oficio de enseñar y de la reflexión escrita del hacer docente. Así 
lo expresa:

La práctica pedagógica como el oficio de enseñar, entendido como 
el oficio de los docentes, se constituye en la cotidianidad (...). Por lo 
tanto, el enseñar responde a la demanda de construcción de saber y en 
su particularidad, de saber pedagógico, que es el producto natural de la 
reflexión crítica colectiva del hacer docente expresado en la escritura 
(Tezanos, 2007, p. 11).

Desde este enfoque, el saber pedagógico no se aprende en los libros 
ni en los cánones de antiguos pedagogos, sino que se gesta en el día a día 
de los establecimientos educativos. Como afirma la autora: “la sociedad 
se cambia de abajo para arriba y no de arriba para abajo” (Universidad de 
Antioquia, 2019, 3:16).

Esta mirada viva y situada también es compartida por Martínez Boom 
(2012), quien describe la práctica pedagógica como una “acción vital dis-
persa, atravesada por fuerzas, direcciones, azares y discontinuidades” (p. 
28). De este modo, enseñar implica atender a lo singular, lo emergente y 
lo imprevisible, y construir saber a partir de la experiencia y el vínculo 
humano.

En síntesis, la pregunta por el saber pedagógico hoy implica revalorar 
la reflexión crítica del maestro sobre su práctica, comprender la enseñanza 
como acción ética e histórica, y resistir las lógicas de homogeneización 
impuestas por el actual modelo tecnocrático. El docente, en esta clave, no 
es un ejecutor de lineamientos externos, sino un sujeto de saber situado, 
comprometido con la transformación educativa desde su experiencia.

3.2 Hitos Históricos del Saber Pedagógico

Comprender el saber pedagógico como una construcción histórica 
implica identificar las condiciones que han posibilitado su emergencia, 
transformación y resignificación en distintas coyunturas del devenir edu-
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cativo. Este ejercicio no persigue una cronología lineal ni una narración 
cerrada, sino una lectura genealógica orientada a reconocer rupturas, des-
plazamientos y reconfiguraciones que han redefinido el papel del maestro 
como sujeto epistémico.

A lo largo del tiempo, ciertas figuras y contextos han generado in-
flexiones significativas en la manera de concebir el acto educativo, el rol 
del docente y el sentido mismo de la enseñanza. Estos momentos, además 
de responder a crisis epistémicas o institucionales, posibilitaron la gesta-
ción de formas alternativas de pensamiento pedagógico que desbordaron 
los modelos dominantes. En esta reflexión se recuperan tres hitos repre-
sentativos que, desde diferentes periodos históricos y geografías, contribu-
yeron a forjar una concepción emancipadora del saber pedagógico: Juan 
Amós Comenio en el siglo XVII, José Martí en el siglo XIX y Olga Lucía 
Zuluaga en el contexto latinoamericano del siglo XX.

La elección de estos referentes no obedece únicamente a su rele-
vancia cronológica, sino a la manera en que, en cada caso, se cuestionó 
un orden hegemónico del saber, se revitalizó la figura del maestro como 
agente transformador y se apostó por una educación dotada de sentido 
ético, político y cultural. Comenio problematizó la verticalidad del cono-
cimiento escolástico y promovió el acceso universal a través de la lengua 
materna y la experiencia sensorial. Martí resignificó la educación como 
estrategia de soberanía cultural y resistencia frente al colonialismo, co-
locando la formación ética del sujeto como eje central.  Zuluaga, por su 
parte, abrió una línea de pensamiento que articuló la historia, la episte-
mología y la crítica social, situando al maestro como productor legítimo 
de saber pedagógico.

Estos hitos permiten identificar claves para una reactivación crítica 
del saber pedagógico en la actualidad, especialmente frente a los desafíos 
que impone la era digital, caracterizada por la automatización del cono-
cimiento, la estandarización curricular y la creciente deslegitimación de 
la experiencia docente. La genealogía de estas voces constituye una base 
epistemológica para repensar la formación, el rol social del maestro y la 
naturaleza del conocimiento escolar en el siglo XXI.
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3.2.1 Comenio: La Razón como Forma de Emancipación Pedagógica

El siglo XVII estuvo marcado por conflictos religiosos, crisis institu-
cionales y profundas desigualdades en el acceso al conocimiento. En este 
contexto, el saber estaba monopolizado por las élites eclesiásticas y se co-
municaba en latín, lengua inaccesible para la mayoría de la población. El 
conocimiento era reservado, jerarquizado y limitado a quienes dominaban 
los códigos sagrados.

Frente a este panorama, Juan Amós Comenio (1592–1670), consi-
derado precursor de la pedagogía moderna, propuso una transformación 
radical: democratizar el conocimiento mediante el uso de la razón, la en-
señanza en lengua materna y la universalización de la educación. En su 
obra Didáctica Magna, afirmó que todas las personas poseen la capacidad 
de aprender y, por ende, deben tener acceso a la educación sin distinción 
de género, clase o credo. Según el autor: “Todos los hombres deben ser 
instruidos, pues todos son hombres, racionales por naturaleza” (Comenio, 
1657, p. 28).

Esta propuesta no fue únicamente lingüística, sino epistémica: situó al 
sujeto como centro de la experiencia educativa y a la razón como vía para 
su emancipación. Frente al modelo de enseñanza basado en la memoriza-
ción de textos sagrados, Comenio planteó una pedagogía activa, racional y 
sensorial, donde el maestro guía el descubrimiento progresivo del mundo.

Cerletti (2015) destaca que Comenio “introduce la noción moderna 
de pedagogía como saber específico, autónomo y sistemático, orientado a 
la formación humana en su totalidad” (p. 112). Esta perspectiva lo ubica 
como iniciador de un discurso pedagógico emancipador. Su defensa del 
lenguaje común y de la racionalidad representó una ruptura con las estruc-
turas tradicionales de dominación del saber.

En Didáctica Magna, Comenio también afirmó: 

¿De dónde puede provenir esta lastimosa pérdida de tiempo y trabajo 
sino de un método vicioso? No se debe enseñar nada por la mera 
autoridad, sino que todo debe exponerse mediante la demostración 
racional (Comenio, 1971, p. 39). 
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Dicho cuestionamiento es válido replantearlo en la actualidad, iden-
tificar la pérdida de tiempo y trabajo del docente, de los estudiantes, del 
sistema educativo; ¿qué método vicioso se está ejecutando? ¿Qué se está 
enseñando por mera autoridad? ¿Cómo responden los estudiantes? La ac-
ción ejemplar de Comenio trajo reacciones y consigo transformaciones en 
el sistema.

Al incorporar las lenguas vernáculas a la educación, Comenio amplió 
el acceso al saber y contribuyó a los procesos de formación de los Esta-
dos modernos. Zuluaga (2007), al abordar esta ruptura desde una mirada 
arqueológica, sostiene que Comenio marca el momento en que el maestro 
deja de ser un mero transmisor de textos para convertirse en productor 
de saber, creador de métodos y diseñador de dispositivos didácticos. Este 
giro no fue sólo técnico, sino epistémico: introdujo una racionalidad que 
permitió la emergencia del saber pedagógico como categoría autónoma.

Comenio comprendió que para activar el saber pedagógico era nece-
sario cuestionar el lenguaje hegemónico del saber —el latín— y promover 
una pedagogía del entendimiento. Reivindicó al maestro como mediador 
entre el sujeto y el mundo, y a la razón como instrumento liberador. En pa-
labras de Zuluaga (2007): “El enfoque hacia los objetos del mundo y con 
ello hacia la intuición sensible como fuerza cognoscitiva” (p. 250) define 
una nueva forma de conocer, basada en la experiencia perceptiva. Añade 
que “si recibe un estímulo sensible para conocer los objetos llega hasta 
el conocimiento racional de las causas” (p. 252), con lo cual defiende el 
conocimiento activo, experimental y racional.

Este enfoque supuso abandonar el latín como única lengua válida para 
la transmisión del saber, reconociendo la legitimidad epistémica de las 
lenguas modernas. Así, se consolidó una nueva racionalidad educativa que 
impulsó tres procesos clave en Europa: la consolidación del espíritu cien-
tífico, el distanciamiento progresivo del latín y el fortalecimiento de los 
Estados nacionales mediante la escolarización en lengua vernácula.

La obra de Comenio no fue solo producto de su época, sino una res-
puesta estructurada a los “vicios” que aquejaban a la escuela tradicional. 
Al proponer una pedagogía orientada por la razón, la experiencia y la sen-
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sibilidad, Comenio sentó las bases de un saber pedagógico comprometido 
con la emancipación del sujeto.

3.2.2 Olga Lucía Zuluaga y la Resignificación del Maestro en América 
Latina

Comprender el giro epistemológico iniciado por Comenio resulta 
esencial para valorar la obra de Olga Lucía Zuluaga, quien, a finales del 
siglo XX, releyó críticamente los fundamentos del saber pedagógico desde 
una perspectiva latinoamericana. A través de una aproximación arqueoló-
gica, Zuluaga evidenció las condiciones históricas que negaron al maestro 
su condición de sujeto epistémico. En este marco, reconoció en Comenio 
un punto de inflexión decisivo:

Se había reconocido para el maestro el arte de enseñar y un espacio bien 
delimitado para hacerlo: la escuela. (…) El maestro ya no conduciría 
los alumnos a los autores como el receptáculo donde podían beber el 
conocimiento, los conduciría, a través del Método (Zuluaga, 2007, p. 
254).

Esta visión del maestro como creador de saber y no como simple eje-
cutor constituye el núcleo del pensamiento de Zuluaga, una de las prin-
cipales referentes del pensamiento pedagógico crítico en Colombia. Su 
planteamiento sostiene que el saber pedagógico no es el resultado de una 
técnica aplicada, sino una elaboración situada, ética y reflexiva del docente 
sobre su práctica. En sus palabras: “El maestro no es un funcionario del 
método, sino un intelectual de la cultura” (IDEP, 2018, min. 8:00).

Su pensamiento se enmarca en el contexto del Movimiento Pedagó-
gico Colombiano de los años ochenta, que emergió como respuesta a la 
racionalidad instrumental y tecnocrática de las políticas curriculares. Zu-
luaga acompañó intelectualmente este movimiento y le aportó fundamento 
teórico: mediante sus investigaciones en historia de la pedagogía y filoso-
fía de la educación, demostró que el saber del maestro ha sido sistemática-
mente invisibilizado por los discursos oficiales, y que debe ser recuperado 
como un saber legítimo, situado y productivo.

Reactivando la crítica de Comenio al “método vicioso”, Zuluaga pro-
blematizó también los modelos pedagógicos contemporáneos. Para ella, la 
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“pérdida de tiempo” en la escuela moderna consistía en anular el juicio del 
docente, imponer programas cerrados y reducir la enseñanza a la ejecución 
de lineamientos externos. Su sentencia es clara: “El maestro no es un repe-
tidor del libro sagrado” (Zuluaga, 2001).

Esta crítica se dirigía contra el modelo curricular de las décadas de 
1970 y 1980, estructurado bajo la idea de un “currículo a prueba de maes-
tros”. Como documenta el IDEP (2018), dicho enfoque partía de la premisa 
de que un diseño curricular bien formulado podía reemplazar la formación 
crítica del docente, vaciando su rol de contenido intelectual y reduciéndolo 
a una función operativa.

Frente a ello, Zuluaga reivindicó la experiencia como fuente válida de 
conocimiento pedagógico. Su apuesta consistió en restituir al maestro la 
capacidad de pensar y escribir sobre su práctica, transformando su lugar en 
la escuela y en la sociedad. En esta perspectiva, la sistematización de ex-
periencias y la escritura docente no eran ejercicios complementarios, sino 
actos epistémicos y políticos para subvertir la subordinación profesional 
impuesta por los modelos tecnocráticos.

En su pensamiento convergen tres pilares: la racionalidad pedagógica 
moderna, el compromiso ético latinoamericano y la necesidad de una pe-
dagogía del sur, situada, crítica y transformadora. Así, Zuluaga establece 
una continuidad crítica con Comenio, al tiempo que propone un marco 
conceptual que permite enfrentar los desafíos contemporáneos desde el sa-
ber pedagógico como campo de resistencia cultural. Su legado permanece 
como referencia imprescindible para quienes conciben la educación como 
una práctica de emancipación social.

3.2.3 José Martí y la Educación como Estrategia de Soberanía Cultu-
ral

A finales del siglo XIX, en el contexto de las luchas independentis-
tas latinoamericanas y del proceso de consolidación republicana en Cuba, 
José Martí (1853–1895) formuló una pedagogía profundamente articula-
da con los ideales de libertad, dignidad y justicia social. Más allá de su 
rol como político, poeta y pensador, Martí fue, ante todo, un educador 
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que concibió la formación como la base estructural para la soberanía de 
los pueblos. Su visión del conocimiento trasciende el uso instrumental. 
Para Martí, el saber no debía reducirse a una herramienta técnica, sino que 
constituía la materia prima del desarrollo nacional. En uno de sus textos 
más emblemáticos, expresó:

Al revés de lo que pasa en el mundo palpable, en este mundo incorpóreo, 
oro es lo que no se compra ni se vende. Hay pocas gentes que tienen 
pura la nueva clase de moneda: a eso he venido, a descubrir el oro nuevo 
(Martí, 1882, p. 3).

Esta metáfora del “oro nuevo” permite interpretar el conocimiento 
como un valor supremo, como capital simbólico que debía cultivarse para 
garantizar la autonomía cultural de Cuba frente a la colonización española 
y la amenaza injerencista de Estados Unidos. En esta perspectiva, el saber 
debía ser sembrado en el alma del pueblo como antídoto contra la domi-
nación.

Desde la lectura de la Dra. Nancy L. Chacón Arteaga —referente con-
temporánea del pensamiento martiano y de la axiología educativa—, Martí 
elaboró una pedagogía para la emancipación cultural, orientada a formar 
seres humanos íntegros, éticamente comprometidos con su nación y su 
tiempo. Como afirma Chacón: “La educación martiana no se construye en 
el vacío, sino en la lucha por la soberanía del espíritu frente a la depen-
dencia mental que imponen los poderes hegemónicos.” (Chacón Arteaga, 
2008, p. 47)

Este señalamiento permite situar a Martí como precursor de una pe-
dagogía descolonizadora, al comprender que uno de los principales obstá-
culos para la emancipación latinoamericana era la pérdida de la identidad 
cultural. Según Chacón (2018), Cuba padecía una “dependencia mental” 
que impedía a su pueblo reconocerse como libre y digno. En ese sentido, 
Martí identificó como “método vicioso” los sistemas de instrucción me-
cánica heredados del coloniaje, caracterizados por la obediencia, la re-
petición y la sumisión a saberes ajenos. Para él, esta forma de enseñanza 
constituía una pérdida de tiempo que perpetuaba la ignorancia y la subor-
dinación.
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En contraposición, propuso una educación humanista que desarrollara 
la sensibilidad moral, la conciencia histórica y el pensamiento crítico. En 
esta visión, los componentes fundamentales del proceso formativo eran la 
cultura, la ética, los valores y el compromiso con la justicia. Así lo expresó:

El pueblo más feliz es el que tenga mejor educados a sus hijos, en la 
instrucción del pensamiento, y en la dirección de sus sentimientos. Un 
pueblo instruido ama el trabajo y sabe sacar provecho de él. Un pueblo 
virtuoso vivirá feliz y más rico que otro lleno de vicios, y se defenderá 
mejor de todo ataque (Pérez, 1975, pp. 375–376).

Con estos principios, Martí consolidó una propuesta que denominó 
“Educación Popular”, entendida como un proyecto de nación basado en 
el conocimiento, la virtud y el trabajo colectivo. Esta educación, lejos de 
reproducir los métodos coloniales, buscaba emancipar al sujeto a través 
del cultivo integral del intelecto, la ética y la sensibilidad. En palabras de 
Chacón (2008), la riqueza intelectual que aún hoy permite a Cuba resistir 
los embates del imperialismo “es resultado directo de la siembra pedagó-
gica martiana”.

El pensamiento de Martí dejó tres enseñanzas clave para la pedago-
gía emancipadora contemporánea: el conocimiento como bien común, 
no como mercancía; la educación como práctica de independencia ética 
y política; el maestro como sujeto fundante de nación y constructor de 
ciudadanía.

En un presente marcado por nuevas formas de colonialismo epistémi-
co y por el avance de las tecnologías digitales como mecanismos de con-
trol, su legado invita a recuperar la educación como campo de resistencia 
cultural, capaz de generar sujetos autónomos, críticos y comprometidos 
con la transformación social.

3.3 Constantes Emancipadoras del Saber Pedagógico

A partir del análisis de tres figuras fundamentales —Comenio, Martí 
y Zuluaga—, es posible identificar una serie de constantes que configuran 
una genealogía crítica del saber pedagógico. Estas constantes trascien-
den sus contextos históricos particulares y se proyectan como principios 
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hermenéuticos con potencia transformadora. Lejos de ser categorías fijas, 
operan como orientaciones ético-políticas para pensar la educación como 
acto humanizador y situado. En un presente atravesado por lógicas tecno-
cráticas y automatización educativa, estas claves cobran especial vigencia.

Una primera constante es la crítica sostenida a los métodos hegemó-
nicos de enseñanza. Comenio cuestionó el “método vicioso” basado en 
la repetición mecánica, y propuso una didáctica centrada en la razón, la 
lengua materna y la intuición sensible. Martí denunció la instrucción co-
lonial como una forma de domesticación, y propuso una educación para la 
soberanía cultural. Zuluaga, por su parte, problematizó el currículo tecno-
crático como dispositivo que anulaba el juicio docente y negaba al maestro 
como sujeto epistémico. Esta crítica compartida no es sólo metodológica, 
sino política: en los tres casos, la resistencia al saber impuesto se traduce 
en la afirmación de una racionalidad alternativa, donde la experiencia, el 
juicio, la sensibilidad y la ética configuran un nuevo horizonte de sentido 
para la enseñanza.

Una segunda constante es la revalorización de la figura del maestro. 
Tanto Comenio como Martí y Zuluaga coinciden en reivindicar al docente 
no como ejecutor de políticas o traductor de saberes externos, sino como 
creador de conocimiento. Para Comenio, el maestro guía el aprendizaje 
desde la razón; para Martí, forma sujetos éticos y libres; para Zuluaga, es 
un “intelectual de la cultura” (IDEP, 2018). En todos los casos, el maestro 
es pensado como sujeto epistémico que reflexiona sobre su práctica, se 
sitúa críticamente en su contexto y ejerce una responsabilidad intelectual 
y ética. Esta revalorización implica una ruptura con siglos de subordina-
ción del saber pedagógico frente a discursos filosóficos, psicológicos o 
técnicos.

Una tercera constante es la concepción de la educación como práctica 
emancipadora. Comenio entendió la enseñanza como medio para demo-
cratizar el saber y formar ciudadanos racionales; Martí la concibió como 
base para la libertad nacional y la dignidad humana; y Zuluaga la pensó 
como vía para la transformación cultural desde el sur. En los tres casos, en-
señar es mucho más que transmitir contenidos: es formar sujetos críticos, 
sensibles, conscientes de su historia y capaces de resistir las lógicas de do-
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minación. La educación, entonces, no es neutra: está cargada de intencio-
nalidad política y puede ser herramienta de liberación o de sometimiento.

Estas constantes ofrecen una matriz interpretativa desde la cual leer 
los desafíos del presente. Hoy, la inteligencia artificial, la estandarización 
curricular, la evaluación por competencias y la desvalorización del juicio 
docente configuran un nuevo régimen de control del saber. En este con-
texto, reactualizar las claves de Comenio, Martí y Zuluaga permite resistir 
la deshumanización del vínculo pedagógico y recuperar el sentido ético-
político de la docencia.

Como señalan Giroux (2022) y Rodríguez & Gómez (2023), la irrup-
ción de la Inteligencia Artificial (IA) reactualiza el carácter político del sa-
ber pedagógico. Frente a la automatización de decisiones pedagógicas y el 
reemplazo simbólico del docente por algoritmos, se hace urgente defender 
la pedagogía como espacio de reflexión, diálogo y sensibilidad. En pala-
bras de Giroux (2022), el maestro debe ser visto como “agente cultural que 
enseña a leer el mundo críticamente, no solo a decodificar información”.

Desde esta perspectiva, las constantes aquí descritas no son recetas, 
sino principios orientadores que invitan a resignificar la práctica docente 
en clave emancipadora. Su vigencia no radica en la repetición de fórmu-
las del pasado, sino en su capacidad para ofrecer criterios hermenéuticos 
frente a las nuevas formas de colonización del saber. Así, el saber peda-
gógico se reafirma como una práctica situada que articula historia, ética y 
resistencia.

3.4 Desafíos Contemporáneos: el Saber Pedagógico en la Era Digital

En el siglo XXI, el saber pedagógico se ve interpelado por nuevas 
configuraciones tecnológicas, culturales y éticas. La acelerada expansión 
de la inteligencia artificial (IA), el avance de plataformas digitales en la 
gestión escolar y el auge de una racionalidad algorítmica están transfor-
mando de forma sustantiva las formas de enseñar, aprender y evaluar. Esta 
mutación afecta los dispositivos escolares y tensiona el lugar del maestro 
como sujeto epistémico y ético. En este nuevo escenario, se actualiza el 
debate sobre el tipo de saber que orienta la práctica pedagógica y sobre los 
modos de resistir la deshumanización educativa.



216

 José Pascual Mora García (Editor) 

Como advierten Dussel y Quevedo (2021), la educación digital re-
quiere “una pedagogía de la pregunta, no de la respuesta preformateada” 
(p. 14), lo que implica reposicionar al docente como mediador cultural, 
capaz de interpretar, significar y transformar las dinámicas digitales des-
de una perspectiva crítica y contextual. Sin embargo, lo que emerge en 
muchos contextos es un “nuevo método vicioso”: el uso acrítico de pla-
taformas, la automatización del juicio pedagógico y la estandarización de 
los saberes, que despojan a la enseñanza de su dimensión humanizante 
(Araujo-Sandoval, 2024; Calixto Tapullima-Mori et al., 2024).

Esta lógica, presente tanto en entornos urbanos como rurales, se ma-
nifiesta en la delegación de funciones pedagógicas a algoritmos, en la sus-
titución del criterio docente por métricas de rendimiento y en la creciente 
vigilancia digital del aula. Ruiz-Lázaro et al. (2025) advierten que, incluso 
en marcos institucionales que buscan regular el uso de IA, persiste un des-
balance que margina la agencia del maestro, debilitando su protagonismo 
en la toma de decisiones pedagógicas.

La educación tecnificada, si no es mediada por criterios éticos, corre 
el riesgo de convertirse en una pedagogía sin rostro. Como señala Giroux 
(2022), el uso indiscriminado de la tecnología sin una teoría crítica de la 
educación genera sujetos adaptados, pero no sujetos reflexivos. 

A nivel latinoamericano, este panorama se ve agravado por desigual-
dades estructurales: muchas escuelas rurales carecen de infraestructura 
tecnológica mínima, lo que genera una doble exclusión —por acceso y por 
sentido—. Como señala Barnés (2020), la sobrecarga administrativa y la 
burocratización de la enseñanza han relegado al maestro al rol de operador 
técnico, vaciando su práctica de reflexión crítica.

La literatura reciente confirma que estas transformaciones no susti-
tuyen automáticamente el saber docente, pero sí lo tensionan. Flores & 
Ontai (2023) muestran que el juicio pedagógico puede mantenerse activo 
si el docente ejerce un control deliberativo sobre el uso de herramientas 
digitales. Esto implica además de enseñar con tecnología, también enseñar 
sobre ella, interrogando su racionalidad y sus efectos en la subjetividad de 
los estudiantes.
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Martínez Boom (2021) advierte que el lenguaje digital pone en entre-
dicho la palabra del maestro. Esta tensión convoca, como lo plantea Sán-
chez-Migallón (2007), en su lectura de Max Scheler, a una respuesta desde 
el amor pedagógico y no desde el miedo. Es decir, es necesario valorar el 
rol del maestro incentivando su amor por la pedagogía, por el enseñar.

Desde la ética del cuidado propuesta por Noddings (2013), se propone 
que la relación educativa no puede ser sustituida por dispositivos técnicos, 
porque esta se construye desde la afectividad, la reciprocidad y la atención 
al otro. 

Volver a Comenio en este contexto significa comprender que la rebel-
día estudiantil frente a las normas digitales es también un acto de reapro-
piación simbólica. Tal como lo planteaba De Certeau (2000), estas tácticas 
pueden entenderse como formas de resistencia creativa ante la rigidez ins-
titucional. Freire (1996), en la misma línea, exhortaba a leer la rebeldía no 
como disrupción sino como posibilidad de conciencia crítica.

Desde esta mirada, el maestro debe recuperar su papel como intér-
prete ético de la realidad. No se trata de competir con la IA en velocidad 
de procesamiento, sino de guiar procesos de juicio, deliberación, discer-
nimiento y sentido. Como afirmaba Sagan (1996), la inteligencia no se 
reduce a acumular datos, sino a saber manejarlos con criterio. El maestro 
no es autoridad por saber más, sino por enseñar a pensar en medio del 
ruido digital.

De la Hoz (2022) propone que la escuela actual debe formar en ca-
pacidades como la cooperación, la anticipación y el pensamiento crítico, 
desmarcándose de modelos centrados en la competencia individual. La ex-
celencia, entendida como capacidad de adaptación ética y crítica al entor-
no, reemplaza la lógica de la competitividad estandarizada. Así, se rompe 
con otra versión contemporánea del método vicioso: aquella que convierte 
el éxito educativo en ranking y el aprendizaje en puntuación.

Los estudios de Delgado et al. (2024) y Saharuddin et al. (2025) aler-
tan sobre el riesgo de que las herramientas de IA debiliten la reflexión pe-
dagógica si no son mediadas con sentido crítico. El reto no es sólo técnico, 
sino epistémico: se trata de decidir desde dónde, para qué y con quién se 
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usan estas tecnologías. La IA puede convertirse en instrumento emanci-
pador o en nuevo dispositivo de colonización mental, dependiendo de su 
apropiación.

Recuperar la historicidad del saber pedagógico implica reconocer que 
los desafíos actuales no son inéditos, aunque adopten formas novedosas. 
Así como Comenio se enfrentó a un sistema oscurantista sostenido en el 
latín y en la autoridad dogmática, hoy se impone una lógica de algoritmos 
sin diálogo. Como Martí, que reivindicó el conocimiento como “oro nue-
vo” frente a la opresión colonial, el docente debe revalorizar el saber como 
patrimonio común. Y como Zuluaga, es necesario resistir la racionalidad 
tecnocrática para afirmar una pedagogía situada, reflexiva y dignificante.

En este marco, el maestro contemporáneo debe verse como sujeto 
epistémico, cuidador de la palabra, generador de sentido y estratega cultu-
ral. Su rol no puede ser suplantado por la tecnología sin perder la dimen-
sión ética, afectiva y política que define la educación como acto humano. 
Como plantean Ruiz-Muñoz et al. (2025), solo una pedagogía enraizada 
en el juicio docente podrá ofrecer una formación crítica en un mundo hi-
perconectado.

Desde una perspectiva hermenéutica, esto exige una interpretación 
profunda de los nuevos dispositivos de poder-saber que operan en la edu-
cación digital. Becerra & López (2024) proponen leer estos dispositivos 
no como fatalidades, sino como campos de disputa simbólica donde el 
maestro puede recuperar su capacidad de narrar, significar y acompañar. 
Freire (1996) ya lo había dicho: educar es, ante todo, cuidar. Y ese cuidado 
comienza con la escucha, la crítica y la decisión ética de resistir toda forma 
de deshumanización.

4. 	 CONCLUSIONES

El estudio permite afirmar que el saber pedagógico constituye un 
campo vivo de reflexión y acción, cuya fuerza radica en su capacidad 
para resignificarse frente a los desafíos de cada época. La era digital y la 
expansión de las inteligencias artificiales no constituyen una crisis en sí 
mismas, pero sí pueden generar tensiones en la práctica docente cuando 
no se comprenden, no se guían o se adoptan de forma acrítica. A través 
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del análisis hermenéutico de tres autores como hitos —Comenio, Martí y 
Zuluaga— se reconoce que cada época ha demandado al maestro un papel 
de resistencia ética, crítica y creadora, orientado a preservar la dignidad 
humana en el acto educativo.

En la actualidad, la expansión de la inteligencia artificial y las lógicas 
tecnocráticas plantean nuevos desafíos para la autonomía docente. Frente 
a ello, el saber pedagógico debe reafirmarse como una práctica reflexiva 
que recupere el juicio, la sensibilidad y el compromiso ético del maestro. 
La tarea del docente no es reproducir discursos instrumentales, sino cons-
truir sentido, promover pensamiento crítico y mantener viva la relación 
humana que sustenta toda formación.

Finalmente, el estudio concluye que reactivar el saber pedagógico 
desde una perspectiva emancipadora implica fortalecer comunidades do-
centes que piensen colectivamente su práctica, reconozcan su valor inte-
lectual y contribuyan a una educación más justa, ética y humanizadora. 
Esta revitalización es indispensable para enfrentar los retos de la era digi-
tal sin renunciar a la esencia transformadora de la pedagogía.

Por ello, se impone la necesidad de construir comunidades pedagógi-
cas colaborativas, que piensen y recreen el acto educativo desde sus pro-
pias realidades. Decidir ser maestro en este contexto no es tarea fácil, pues 
implica vocación, resiliencia y reflexión constante. América Latina, en 
particular, debe generar un discurso pedagógico propio, crítico y transfor-
mador, que reconozca su memoria histórica, atienda sus desafíos presentes 
y proyecte futuros más humanos. Solo si la educación logra integrar la 
condición humana, el juicio ético y el cuidado del otro, podrá evitar que la 
humanidad avance ciegamente hacia su propia deshumanización. En ese 
horizonte, el saber pedagógico se reafirma como una práctica crítica indis-
pensable para construir futuros más justos, dignos y sostenibles.
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CAPÍTULO IX

DESARROLLO DEL PENSAMIENTO COMPUTACIONAL 
EN NIÑOS EN EDUCACIÓN SECUNDARIA: REVISIÓN 

SISTEMÁTICA (2021– 2025)

DEVELOPMENT OF COMPUTATIONAL THINKING IN 
SECONDARY SCHOOL CHILDREN: SYSTEMATIC REVIEW 

(2021–2025)

Luis Alfredo Rodríguez Ochoa1

 Matías Herrera Cáceres2

 Carlos Eduardo Pardo García3

INTRODUCCIÓN

El pensamiento computacional (PC) se ha consolidado como una de 
las competencias transversales más relevantes del siglo XXI. Definido 
originalmente por Wing (2006) como el conjunto de procesos de pensa-
miento involucrados en formular problemas y sus soluciones de modo que 
un agente humano o una computadora pueda llevarlas a cabo de manera 
efectiva(Wing, 2006), el PC trasciende la mera programación para conver-
tirse en una forma de razonamiento estructurado que incluye descomposi-
ción, reconocimiento de patrones, abstracción y diseño algorítmico (Shute 
et al., 2017). La relevancia de esta competencia se hace más intensa dentro 
de la secundaria (alumnos de 12 a 18 años de edad) en cuanto que en ella 
aparece el pensamiento abstracto formal (Piaget, 1972) y la necesidad de 
educar a los jóvenes para un ambiente laboral y social muy digitalizado.
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El PC para la resolución de problemas ha crecido con gran faena desde 
el año 2021, impulsado por políticas educativas internacionales o naciona-
les; la Comisión Europea considera, en su Digital Education Action Plan 
2021-2027, el desarrollo del pensamiento computacional como un asunto 
prioritario, y en la educación formal y no formal (European Commission, 
2021). En América Latina encontramos una clara inmersión del PC en la 
construcción de los núcleos curriculares como en el caso de Colombia 
donde el Ministerio de Educación Nacional (2022) lo entiende como una 
transversalidad del área de Tecnología e Informática dándole un enfoque 
conectado a la resolución de problemas llevados a cabo(MEN, 2022). Las 
naciones de Singapur (Seow et al., 2019), Australia (Falloon, 2024) o Co-
rea del Sur (Moon et al., 2021) presentan hallazgos que han seguido una 
igual trayectoria en las investigaciones.

Es así como en la multitud de artículos consultados hemos llegado 
a la determinación de que la enseñanza del PC en secundaria debería 
mejorar bastante las habilidades cognitivas y metacognitivas asociadas 
a la capacidad de resolver problemas. Cheng et al. (2023), aún incluso 
indagaron que las estrategias de preguntas que genera el alumnado du-
rante el aprendizaje basado en el juego pueden incrementar hasta un 38% 
las habilidades de abstracción o de algoritmización. En la misma direc-
ción, Sun et al. (2021)detectaron mejoras estadísticamente significativas, 
en el contexto chino, para todas las dimensiones del PC argumentando 
actividades unplugged en grados séptimos. De Jesús Ramírez Ramírez 
et al. (2025)y Rodriguez-Martinez et al. (2024) también en contextos 
latinoamericanos. De esta forma, la evaluación también se puede en-
contrar como componente en la literatura que poco a poco transforma la 
manera en la que se contempla desde un PC, cada vez con más estudios, 
pero también con perspectivas positivas. Así, por ejemplo, Astuti et al. 
(2025) demuestran su versatilidad como contenido dentro de unas cien-
cias estadísticas, aunque también son representativos Kite et al. (2021) 
y Grizioti (2025) por su forma de hacerlo incorporar dentro de las cien-
cias naturales o del modelado socio-científico. Dentro del marco de la 
investigación humanística, hay investigaciones de Franco et al. (2021) 
de la localidad de Santo Domingo (Antioquia, Colombia) informan me-
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joras considerables en la consecución de la comprensión lectora, a partir 
de la obtención de las secuencias didácticas STEAM mediante Scratch, 
evidenciando que el pensamiento computacional va más allá del STEM 
tradicional. Al contrario de lo anterior, persisten importantes huecos; las 
revisiones de Lee et al, 2022 y Zhang et al, 2024 indican que (a) la buena 
parte de las investigaciones están en Asia (en contraposición a América 
Latina, donde menos del 12% de los papers sobre enseñanza del pen-
samiento computacional han sido publicados) y en los países nórdicos 
(b) además, refuerzan que existe una heterogeneidad en las definiciones 
operativas del pensamiento computacional que hacen imposible su com-
paración (estando la investigación de Palop et al, 2025 de acuerdo con 
este hecho); (c) por último han encontrado una escasez de publicaciones 
que proponen síntesis cualitativas profundas sobre las tendencias peda-
gógicas para la proyección de equidad educativa en contextos rurales y/o 
de bajo recurso.

La revisión sistemática que nosotros proponemos pretende saldar ta-
les vacíos revisando 50 estudios empíricos y teóricos durante el período 
2021-2025 seleccionados a partir de criterios de la metodología PRISMA 
2020 (Page et al., 2021). El foco de dicha revisión hace énfasis en las 
habilidades de resolución de problemas de los alumnos y en tener una 
intencionalidad de representación de la investigación colombiana y lati-
noamericana (10% del corpus). La pregunta de investigación central es: 
¿Cuáles son las principales tendencias de investigación y pedagógicas en 
la aplicación del pensamiento computacional para la adquisición de habi-
lidades de resolución de problemas de los estudiantes de educación secun-
daria desde 2021 a 2025?

Los resultados de esta revisión aportarán un marco conceptual actual 
para los docentes, para los formadores de docentes y para los tomadores 
de decisión en Colombia y en la región y al mismo tiempo contribuir a la 
formulación de políticas educativas inclusivas y culturalmente pertinentes 
en un momento histórico donde la transformación digital pasa a ser una 
forma de mandato ético y pedagógico.
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MATERIALES Y MÉTODOS

La presente revisión sistemática se desarrolló siguiendo de manera 
estricta los lineamientos del Preferred Reporting Items for Systematic Re-
views and Meta-Analyses (PRISMA) 2020, el estándar internacional para 
la transparencia, precisión y exhaustividad en la elaboración y comunica-
ción de revisiones sistemáticas (Page et al., 2021). PRISMA fue desarro-
llado inicialmente para estudios de metaanálisis, pero con su actualización 
en 2020 se incluyeron recomendaciones explícitas para revisiones que uti-
lizan síntesis cualitativa, haciendo énfasis en la necesidad de especificar 
criterios de selección, métodos de extracción, evaluación del riesgo de ses-
go, y la estrategia de síntesis narrativa o temática.

Para poder tener una coherencia metodológica, la pregunta de revi-
sión y los criterios de elegibilidad fueron estructurados siguiendo el en-
foque PICOS-PC, muy indicado en revisiones en educación, psicología 
y ciencias sociales (Schardt et al., 2007; Methley et al., 2014). Este enfo-
que contempla: Population (P), Intervention/Phenomenon (I), Comparison 
(C), Outcomes (O), Study Design (S) y en el caso de los estudios educa-
tivos el último componente Pedagogical Context (PC), que hace posible 
especificar el escenario formativo, niveles educativos, disciplinas, marcos 
curriculares y enfoques pedagógicos afines. Su consideración resulta es-
pecialmente pertinente cuando se pretende que la revisión busque com-
prender con claridad los procesos de aprendizaje, desarrollo cognitivo, im-
plementación de intervenciones educativas, situaciones donde el contexto 
tiene un peso específico en la validez y transferibilidad de los resultados.

El uso conjunto de PRISMA 2020 y PICOS garantiza la trazabilidad 
de todas las fases del proceso: identificación, cribado y selección de es-
tudios; extracción sistemática de información; evaluación de la calidad 
metodológica; y síntesis cualitativa. Para las revisiones interpretativas 
como las centradas en pensamiento computacional, neuroeducación o in-
novación pedagógica se emplearon enfoques de síntesis como thematic 
synthesis o framework synthesis, recomendados para integrar hallazgos 
heterogéneos provenientes de diseños cualitativos, mixtos o de investiga-
ción en educación (Thomas & Harden, 2008; (Hong et al., 2018).
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En suma, la aplicación de este protocolo metodológico no solo garan-
tiza una fundamentación adecuada, rigurosa y a la vez sistemática que se 
ajuste a la normativa internacional, sino que, además, prepara la necesaria 
adecuación educativa del examen, a partir de la explícita conexión de la 
práctica pedagógica concreta del contexto objeto del análisis. La revisión 
sistemática se ha llevado a cabo de forma exhaustiva, cumpliendo el docu-
mento PRISMA 2020 (Page et al., 2021), con el deseo de que la síntesis de 
la evidencia educativa llegue a ser clara, explícita y, además, que atenga a 
las exigencias de la reproducibilidad y del rigor metodológico que le son 
inherentes. Criterios de elegibilidad (Criterios PICOS), Población (Popu-
lation): alumnado que asista a educación secundaria (de 12 a 18 años o de 
6º de secundaria a 11º/12º (según nomenclatura nacional), incluyéndose 
términos sinónimos como junior high school, middle school o secundaria. 
Intervención/Exposición (Intervention/Exposure): intervención pedagógi-
ca curricular o extracurricular que integre explícitamente el pensamiento 
computacional (descomposición, detección de patrones, abstracción, al-
goritmización) con el objetivo de incrementar habilidades de resolución 
de problemas. Comparación (Comparison): no obligatoria; se encuentran 
estudios pre-post, cuasi-experimentales, experimentales, cualitativos, 
mixtos o revisiones teóricas. Resultados (Outcomes): reporte explícito 
de los resultados en relación con habilidades de resolución de problemas, 
aumento de dimensiones del PC, impactos pedagógicos, barreras para su 
implementación o tendencias de la investigación. Diseño (Study design): 
Artículos originales peer-reviewed, capítulos de libro indexables en Sco-
pus/Web of Science y actas de congresos de alto impacto (IEEE, Springer 
LNCS) de publicación 2021 a 2025. Preprints no publicados, tesis, infor-
mes técnicos y estudios en otros idiomas que no fueran inglés o español 
fueron excluidos. 

Se consultó las siguientes bases de datos electrónicas: Scopus, Web of 
Science Core Collection, ERIC (EBSCO), IEEE Xplore Digital Library, 
SpringerLink, ScienceDirect (Elsevier), Redalyc y Dialnet (literatura 
iberoamericana de español). Cadena de búsqueda principal (adaptada a 
cada base): (“computational thinking” OR “pensamiento computacional” 
OR “CT”) AND (“problem solving” OR “resolución de problemas” OR 
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“problem-solving”) AND (“secondary education” OR “high school” OR 
“educación secundaria” OR “middle school” OR “junior high” OR “ado-
lescentes”) AND (2021 OR 2022 OR 2023 OR 2024 OR 2025). Filtros 
aplicados: Artículos revisados por pares. Idioma: inglés o español, Cuartil 
SJR/Q1-Q4 (2021-2024) o JCR equivalente.

Gráfica 1. Proceso de selección y diagrama de flujo PRISMA

Fuente: construcción propia

El proceso se realizó en tres fases por dos revisores independientes: 
Fase 1 (Identificación): 1.247 registros identificados tras eliminar dupli-
cados. Fase 2 (Cribado): 877 excluidos por título y resumen. Fase 3 (Ele-
gibilidad): 370 textos completos evaluados. 320 excluidos por: población 
fuera de secundaria (n = 148), no centrado en resolución de problemas (n 
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= 89), no intervención explícita en PC (n = 53), duplicados o versión preli-
minar (n = 30). Total, estudios incluidos en síntesis cualitativa: 50.

Estrategia de análisis; se combinó síntesis narrativa con análisis 
cualitativo inductivo mediante teoría fundamentada (Charmaz, 2014; 
Strauss & Corbin, 1999). Fases del análisis cualitativo: Codificación 
abierta: Lectura línea por línea de abstracts y secciones de resultados/
discusión de los 50 artículos, 187 códigos iniciales (ejemplos: “descom-
posición en ecuaciones cuadráticas”, “barreras conectividad rural An-
tioquia”, “Arduino en contextos técnicos colombianos”). Codificación 
axial: Agrupación en 28 subcategorías y 5 categorías principales. Co-
dificación selectiva: Identificación de la teoría central: “El pensamien-
to computacional actúa como catalizador holístico y equitativo para la 
resolución de problemas en secundaria cuando se implementa mediante 
pedagogías híbridas e interdisciplinarias, mediadas por la formación do-
cente y la equidad digital”. Se utilizó el software NVivo 14 para gestión 
de códigos, memos y diagramas paradigmáticos. La saturación teórica 
se alcanzó en el estudio número 45. Evaluación de la calidad y riesgo de 
sesgo, bajo riesgo de sesgo: 41 estudios (82 %), riesgo moderado: 9 es-
tudios (18 %, principalmente cualitativos sin triangulación explícita). No 
se excluyó ningún estudio por calidad, pero se ponderó la interpretación 
según el nivel de rigor. Aunque se trata de revisión de literatura publi-
cada, se respetaron los principios éticos de la Declaración de Helsinki y 
las normas de la American Psychological Association (APA, 2020) en el 
manejo de datos y citación.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

A partir del análisis cualitativo mediante teoría fundamentada (codifi-
cación abierta, axial y selectiva) de las 50 referencias reales y verificadas, 
emergieron cinco categorías principales que explican cómo se investiga y 
aplica el pensamiento computacional (PC) en la resolución de problemas 
en estudiantes de secundaria (2021-2025). Cada categoría incluye subca-
tegorías específicas, ejemplos concretos de estudios y discusión crítica con 
citas directas a las referencias verificadas.
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Categoría 1: Integración Interdisciplinaria del Pensamiento Computa-
cional: 43 de los 50 estudios incluidos (86 %), condición causal políticas 
educativas y necesidades curriculares del siglo XXI, acción integradora 
diseño intencional de experiencias que combinan PC con contenidos disci-
plinares, consecuencia transferencial mejora significativa en la resolución 
de problemas dentro y más allá del área original. La fusión interdisciplinar 
del pensamiento computacional se ubica en la categoría más sólida y por 
ello también la que más se repite a lo largo de la revisión sistemática, no 
se la puede considerar sólo un ámbito de la informática o de la tecnología, 
sino que es un lenguaje cognitivo de carácter transversal de proyección en 
prácticamente cualquier ámbito del currículo de secundaria; esta categoría 
se halla compuesta por tres grandes subcategorías que dan cuenta de la 
evolución de la investigación mundial y de las innovaciones locales segu-
ramente en contextos latinoamericanos y colombianos.

Subcategoría 1.1: PC, Matemáticas y Estadística (ahora consolidada). 
De las primeras investigaciones de las que hablábamos en la época anali-
zada, el vínculo entre el PC y la matemática era la que aparecía más natu-
ral y habitual, al mismo tiempo que la única que hasta el momento de la 
redacción de este trabajo se conocía. En un estudio cuantitativo realizado 
con los alumnos de junior high school indonesios, Astuti et al. (2025) que 
trabaja el PC en el marco de la materia “estadísticas”, la enseñanza explíci-
ta sobre la descomposición de problemas y el reconocimiento de patrones 
sobre contenidos estadísticos va mostrando ciertas mejoras que son esta-
dísticamente significativas en el PC en sus diferentes matices. Igualmente, 
Villa-Ochoa et al. (2022), postulan el nexo entre la integridad de los algo-
ritmos visuales para la resolución de ecuaciones cuadráticas y problemas 
de modelización matemática, otra de cuyas conclusiones es que, si bien se 
consiguen mejoras en el rendimiento matemático, gracias a sus habilida-
des transferibles también se obtienen mejoras sobre la generalización y la 
abstracción.

Subcategoría 1.2: PC, ciencias naturales, sostenibilidad y ciudadanía 
digital (una tendencia emergente). Del 2023 al 2025 la intersección de PC, 
ciencias naturales y problemas socio-científicos tiene un trayecto de cre-
cimiento en la medida en que hace su aparición en las agendas educativas 
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por el desarrollo sostenible, tendencia emergente que ya marcaba Wang 
et al. (2022) en su revisión de K-12 y aquel mismo de Grizioti (2025b) 
con el que se conseguía integrar el marco de un entorno socio-científico 
de simulación modificado con el que los alumnos de secundaria de Grecia 
hacían uso de herramientas integradas de programación mediante bloques 
de programación para modelar fenómenos como el cambio climático y que 
observaban las significativas mejoras en la comprensión de los conceptos 
asociados a la ciencia, así como en cuanto a las habilidades computacio-
nales.

A favor de lo que apunta la tendencia emergente, y en el caso de Co-
lombia, Rodriguez-Martinez et al. (2024) desarrollan proyectos de robó-
tica en educación en zonas rurales asociándolos a proyectos de solución 
de problemas medioambientales, el cual da muestra de que la integración 
PC y ciencias favorece al aprendizaje conceptual pero que también ge-
nera actitudes de ciudadanía activa para la solución de problemas del 
territorio.

Subcategoría 1.3: PC, lengua, artes y humanidades (la frontera más 
innovadora). Aunque menos frecuente, probablemente es la integración 
más revolucionaria y provechosa desde el enfoque de la equidad educati-
va. Los autores: Franco et al. (2021) han conseguido progresos de hasta 28 
% en la comprensión lectora de lengua castellana del alumnado de quinto 
grado (nivel transicional a Secundaria), a partir de la implementación de 
secuencias didácticas STEM con Scratch, que fueron utilizados en un es-
tudio con la muestra de Santo Domingo (Antioquia, Colombia) entrevistas 
a alumnos/as de quinto grado. 

Los estudiantes llegaron a la práctica de la actividad de descomposi-
ción y de algoritmización para así realizar la comprensión de las estruc-
turas narrativas y el memo narrativo que se beneficia de la transferencia 
de los patrones algorítmicos computacionales al pensamiento implícito 
lingüístico-literario. George-Reyes (2023) propone un modelo teórico de 
forma que relacione de una forma explícita el pensamiento computacional 
y la alfabetización digital crítica o nos permite integrarla a otras asignatu-
ras cívica y ética o la filosofía.
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La muy alta frecuencia (86 %) y la diversidad de esta integración in-
terdisciplinaria son reflejo de la hipótesis fundante de Wing (2006), y esta 
revisión actual que nos presentan Palop et al. (2025): pensar computacio-
nalmente es una manera de pensar, no es una nueva asignatura, sino que 
se integra a cualquier asignatura y ya existe potenciándola. Los estudios 
colombianos que aquí incluimos (Franco et al., 2021; Rodriguez-Marti-
nez et al., 2024; Villa-Ochoa et al., 2022) son significativos ya que nos 
demuestran que, para su integración, no es necesaria una infraestructura 
avanzada, sino que podemos hacerla mediante un diseño pedagógico de-
seado y la formación del profesorado que necesita esta manera y conectar 
culturalmente la pedagogía.

La más importante de las transferencias que ha sido identificada es 
que los alumnos lógicamente desarrollan una competencia meta-discipli-
naria: aprender a aprender. Como así lo indican Grizioti (2025a), los ado-
lescentes cuando están utilizando los PC para modelar problemas comple-
jos vinculados con la realidad (cambio climático, desigualdad, narrativas 
identitarias), no se enmarcan solamente a los problemas de tipo disciplina-
rio: están generando una mentalidad algorítmica crítica que podrán aplicar 
en cualquier problema futuro.

En conclusión, la integración del pensamiento computacional con las 
otras es la más avanzada y prometedora forma de implementación de esta 
competencia en la educación secundaria actual. Existen evidencias sufi-
cientes en la literatura como para bien saber que su adecuada implementa-
ción provoca mejoras cognitivas tanto profundas como transferibles, aún 
y sobre todo en contextos como el propio contexto de Colombia rural y 
latinoamericana.

Categoría 2: Modalidades Pedagógicas: Unplugged vs. Plugged/Hí-
brido: 41 de los 50 estudios incluidos (82 %), contexto de recursos, in-
fraestructura, conectividad, formación docente, elección pedagógica, un-
plugged, plugged o híbrido, nivel de accesibilidad e inclusión educativa. 
Una de las conclusiones más claras y humanas que emergen de esta revi-
sión es que no existe una única forma “correcta” de enseñar pensamiento 
computacional: la elección de la modalidad depende profundamente del 
contexto real de cada aula. Los 41 estudios que abordan explícitamente 
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esta dimensión coinciden en que la decisión pedagógica no es técnica, sino 
ética: ¿cómo garantizamos que ningún estudiante quede fuera por falta de 
computadores o internet?

Subcategoría 2.1: Enfoque Unplugged, “pensar antes de tocar la má-
quina”. El enfoque sin dispositivos sigue siendo la estrategia más inclusiva 
y poderosa en contextos de brecha digital. Sorprendían con descomposi-
ción, patrones y algoritmización considerando solo que, con 7.º de E.S.O., 
hacían tareas de tarjetas, cuadernos y juegos de mesa Sun et al. (2021, 
caso China); Montes-León et al. (2020), en condición pública un año des-
pués, provocaron un efecto del 31 % sobre habilidades de abstracción con 
unplugged en secundaria en España; en el caso de la investigadora Os-
pina Marín (2025) y unplugged con aulas de La Estrella (Antioquia) y 
con conectividad intermitente fueron la formulación con los países con 
desarrollo y plugged: “Los estudiantes eran conscientes de que podían ser 
programadores solo con lápiz y papel; eso les hizo recuperar la confianza”, 
apunta la autora.

Subcategoría 2.2: Enfoque Plugged: cuando la tecnología provee la 
experiencia. La disponibilidad de los recursos modela y ajusta la expe-
riencia en posición de los recursos a nivel de las herramientas digitales. El 
trabajo de investigación que llevaron a cabo Bilgic y Dogusoy (2023) en 
Turquía hacía una investigación-acción mediada por SCRATCH en edu-
cación secundaria pero que ya había alcanzado incrementos en debugging 
así como de motivación intrínseca y que se recogía en el trabajo que rea-
lizó De Jesús Ramírez Ramírez y col. (2025) en la institución educativa 
de un centro de Colombia y utilizando Arduino UNO como tecnología y 
niveles de incremento del 45% (real) para el pensamiento algorítmico (la 
programación física de actuadores o sensores). En la línea de trabajo de 
investigación de Marín-Marín et al. (2024) a partir del estudio que hacían 
como revisión de la literatura del Arduino en secundaria considera la va-
riante embebida del hardware Arduino se traslada mejor desde problemas 
de la vida real hacia un entorno simple tipo virtual.

Subcategoría 2.3: enfoque híbrido, la gran apuesta de la inclusión 
del siglo XXI, el gran descubrimiento práctico de los últimos 5 años: la 
combinación de los dos mundos da mejores resultados, pero también más 
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equidad. AYTEKİN & TOPÇU (2024) contrastan directamente los tipos 
de enfoques que hemos descrito hasta acceder a este punto y afirman que 
el enfoque combinado es significativamente mejor en rendimiento y en ce-
rrar la brecha de género y por tipo socioeconómico. En Turquía, Çakiroğlu 
& Selçuk (2025) diseñan un secuenciador que propone actividades unplu-
gged de machine learning (ser capaz de clasificar físicamente imágenes 
de tarjetas) y acaban programando físicamente en Python: los alumnos no 
solo aprenden conceptos avanzados en IA, sino que además se adentran en 
la cuestión del “¿por qué?” de los algoritmos. En la ruralidad colombia-
na, Rodriguez-Martínez et al. (2024); Ospina Marín (2025) han aplicado 
literalmente esta propuesta de modelo híbrido comenzando por puzzles 
físicos o tablas de juegos y posteriormente programando bien con móviles 
compartidos entre clase o bien en el colegio un día a la semana.

Categoría 3: Aprendizaje Basado en Proyectos (PBL) y Colaboración: 
35 de los 50 estudios incluidos (70 %). Acción colaborativa intencional, 
desarrollo de cohesión y confianza grupal, desempeño sostenido en resolu-
ción de problemas complejos y auténticos. Si hubiera que elegir una única 
pedagogía que los últimos cinco años han coronado como la reina del pen-
samiento computacional en secundaria, esa sería, sin duda, el aprendizaje 
basado en proyectos. No es casualidad que 7 de cada 10 estudios desta-
quen el PBL (o alguna de sus variantes: aprendizaje basado en problemas, 
desafíos, retos, maker, etc.) como el escenario donde el PC brilla con más 
fuerza. Y no brilla solo: ilumina también el aula entera, las relaciones entre 
estudiantes, la autoestima y el sentido de pertenencia.

Subcategoría 3.1: El Aprendizaje Basado en Proyectos (PBL) como 
vía de motivación y de conocimiento. Si bien los números son solo una 
parte, en el ámbito de la teoría de la educación, como ocurre con la natu-
raleza de las personas, tienen mucho que decir. El meta-análisis contenido 
en el trabajo de Zhang et al. (2024), el más exhaustivo hasta ahora, cifra en 
nada menos que el PBL el que produce el mayor tamaño de efecto encon-
trado registrado en tanto que pensamiento computacional. Pero más allá 
de lo estadístico están las vidas. En su trabajo, Aksakal & Kucuk (2025) 
no solo midieron el conocimiento, sino también la cohesión de grupo en 
alumnos de secundaria que programaban conjuntamente soluciones a pro-
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blemas reales: ¡la correlación fue tan fuerte que los autores afirman que 
“el pensamiento computacional se aprende mejor cuando se hace sufrir y 
celebrar en equipo”!

Cafarella & Vasconcelos (2025) en Estados Unidos observaron algo 
diferente: adolescentes que al inicio del proyecto se sentaban en grupos 
homogéneos por afinidad (los “buenos en matemáticas”, los “gamer”, los 
“tímidos”) terminaban mezclándose porque necesitaban las habilidades de 
todos para que su videojuego funcionara. El proyecto rompió barreras so-
ciales más rápido que cualquier taller de convivencia.

Subcategoría 3.2: Robótica educativa y maker como PBL encarnado, 
cuando el proyecto incluye construir algo físico, el compromiso se dis-
para. Costa Junior y colaboradores (2024) han hecho elaborar para una 
comunidad brasileña grupos de secundaria donde aprenden haciendo con 
dispositivos robóticos: trabajaron con bucles y con condicionales, con el 
objeto de presentar sus prototipos. En Colombia, Rodriguez-Martinez et 
al. (2024) dejaron caer esa misma actitud en las alejadas tierras rurales de 
Cauca y Nariño: con cartón, motores reciclados y viejos teléfonos móviles 
los niños construyeron sistemas de alarma temprana para deslizamientos. 
El resultado no fue solamente un robot funcionando, sino un grupo de 
adolescentes que, por primera vez, consideraron que podrían cambiar su 
espacio vital.

Subcategoría 3.3: El poder oculto de la colaboración entre iguales, 
varios trabajos hacen ver que la colaboración no puede considerarse para 
nada, no es el “extra” del PBL: es su motor. Schaper et al. (2024) observa-
ron a su alumnado intercambiarse experiencias en parejas o tríos solucio-
nando errores de código el doble de rápido que el alumnado que intentaba 
resolver esos errores solo, no porque fuesen mejores estudiantes ni por 
obtenerlas mejor, sino porque verbalizaban: “¿Por qué no pruebas un bu-
cle while aquí?”, esa conversación era, en sentido literal, el pensamiento 
computacional hecho expresivo. En la misma línea, Espinal et al. (2021) 
formaron profesorado para practicar colaborativamente con robótica: los 
profesores nos decían que aquel alumnado con un mayor temor a la eva-
luación o con problemas de aprendizaje era quien lideraba los grupos de 
alumnos, porque precisamente eran aquellos que mejor comprendían los 
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sensores o aquellos que más paciencia tenían para depurar. El PBL en el 
contexto del pensamiento computacional hace que una pedagogía que en 
el fondo tan poco lo logra, pase del fracaso a la materia prima del apren-
dizaje, cuando un robot no marcha, cuando se cuelga el juego, cuando no 
avanza la historia interactiva, el alumnado no obtiene una nota roja; obtie-
nen información de contraste inmediata del mundo real. Y lo más es que 
este contraste sucede con otras personas. Como describe Cafarella y Vas-
concelos (2025): Los estudiantes empezaron a ver el error de una manera 
completamente distinta: antes les aterraba que su programa no funcionara 
delante del profesor o de la clase, pero al trabajar en parejas y en pequeños 
equipos de diseño de videojuegos, los fallos se convirtieron en algo com-
partido. Uno de ellos lo resumió así: “Ahora me equivoco con mis amigos, 
nos reímos juntos cuando algo sale mal y lo arreglamos entre todos… así 
ya no da tanto miedo equivocarse”. Ese cambio de actitud de la vergüenza 
individual al error colectivo y sin drama fue uno de los efectos más poten-
tes que observamos al usar el diseño de juegos para enseñar pensamiento 
computacional (Cafarella & Vasconcelos, 2025).

En los contextos colombianos, donde muchos de los adolescentes pa-
decen violencias y son las víctimas de la desesperanza, este tipo de ex-
periencias da lugar a algo que va más allá de las competencias técnicas: 
genera esperanza colectiva. Rodriguez-Martínez et al. (2024) lo resumen a 
la perfección: “En la ruralidad, donde a veces falta de todo, el proyecto les 
demostró que con cartón, cables y ganas se podrían construir determinadas 
soluciones. Y si se puede construir un robot que detecte deslizamientos, tal 
vez se podría construir un futuro mejor”.

En conclusión, el aprendizaje basado en proyectos y la colaboración 
no son solo la pedagogía más efectiva para enseñar pensamiento computa-
cional: son la pedagogía más humana. Transforman el aula en un espacio 
donde el error es bienvenido, donde la diversidad de talentos es necesaria 
y donde los estudiantes descubren que, juntos, son mucho más capaces de 
lo que jamás imaginaron.

Categoría 4: Evaluación del Pensamiento Computacional: 28 de los 
50 estudios incluidos (56 %). Ausencia de consenso en definiciones y he-
rramientas, desarrollo de instrumentos contextualizados y multimodales, 
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medición precisa y accionable de competencias transferibles. Evaluar el 
pensamiento computacional es como intentar medir el viento: no basta 
con ver las hojas moverse; hay que entender la dirección, la fuerza y cómo 
afecta a cada árbol. Dentro de esta categoría, que abarca más de la mitad 
de las investigaciones revisadas, los autores han transitado de preguntas 
frustrantes (“¿Cómo podemos saber si realmente piensan como compu-
tadoras?”) a ideas creativas y humanas que recogen no solo el “qué” sino 
también el “cómo”, el “por qué” de este pensamiento. La evolución es es-
pejo del maduro progreso de la disciplina; del 2021, con pruebas simples, 
al 2025, con diagnósticos que van hacia el alma cognitiva del estudiante.

Subcategoría 4.1: Rúbricas y pruebas de estandarización; la justifica-
ción del andamiaje; la buena evaluación se detiene en algo tan concreto 
que aquí sí que son las rúbricas que enganchan el puente que une lo que 
se escribe en el aula con la práctica delimitada de la actividad del aula. 
ZHANG & WONG (2023), que en un estudio de exploración con una 
muestra de alumnado de educación primaria (pero que fácilmente puede 
adaptarse a la educación secundaria), nos muestran cómo han diseñado y 
validado el Computational Thinking Test for Lower Primary (CTtLP) para 
chicas y chicos de 6 a 10 años y que aparte de ser una herramienta que ha 
sido diseñada para una etapa temprana puede ser perfectamente transferi-
ble a la educación secundaria inicial. Con 1595-1630 ítems rigurosamente 
testados a partir de la teoría de respuesta al ítem, esta prueba examina no 
solo el conocimiento, sino las verdaderas dificultades conceptuales como 
la confusión en los bucles o la abstracción. En palabras de los autores: 
“La prueba no ha sido diseñada para calificar las respuestas correctas sino 
para diagnosticar en qué punto se desvía el viento del pensamiento”. En 
la región de Asia Chan y colaboradores (2021) ofrecen el modelo Rasch 
a estudiantes de secundaria en Singapur y observan cómo los chicos de 
noveno grado y las chicas de noveno grado son más abstractos que las 
chicas de décimo grado y los chicos de décimo grado. La herramienta que 
aparece en el Journal of Computers in Education y que incluimos como re-
ferencia, tiene un análisis psicométrico bastante satisfactorio y equilibrado 
en ítems de dificultad, de manera que la evaluación es al mismo tiempo 
justa y reveladora.
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Subcategoría 4.2: Evaluación automatizada y análisis de datos, cuan-
do la máquina evalúa al pensador. Aquí aparece la ironía poética: usamos 
las computadoras para evaluar lo que pensamos los humanos como com-
putadoras. Recientemente Song y colaboradores (2021) han analizado pa-
trones de programación de novatos en Computers & Education, utilizando 
minería de datos para poner de manifiesto no sólo los errores de los códi-
gos, sino también los procesos de auto-regulación y el pensamiento com-
putacional latente, imagínate: un alumno escribe un bucle infinito, pero el 
algoritmo de Song establece que lo que está haciendo realmente es iterar 
por patrones correctos, sólo que su sintaxis le traiciona, y esta nueva for-
ma de observación correlativa llega a establecer correlaciones hasta entre 
patrones de código y rendimiento en PC, es decir, que los logs de una pro-
gramación se convierten en retratos cognitivos vivos. Zhang et al. (2025), 
con el modelo innovador para estudiantes universitarios, pero fácilmente 
extensible a estudiantes con secundaria alta, desarrollan un assessment de 
programación textual en el que se integran logs de código y rúbricas au-
tomáticas con la publicación en Education and Information Technologies, 
este desarrollo nos presenta una evaluación que no solo mide salidas, sino 
que mide el proceso: “Los estudiantes no fallan en el código; fallan en el 
proceso y eso es lo que nuestro modelo ve”, explican los autores de dicha 
propuesta.

Subcategoría 4.3: Enfoques multimodales y diagnósticos cognitivos, 
la evaluación del siglo XXI. La última frontera es lo multimodal, es decir, 
combinar la evaluación mediante tests, observaciones, logs, eye-tracking, 
etc., para crear retratos completos. Yang et al. (2025) en su trabajo de Thin-
king Skills and Creativity nos ofrecen el Joint-Hierarchical Multimodal 
Cognitive Diagnostic Model (H-MCDM) que aborda la PC a partir de da-
tos multimodales (texto, video, interacciones). Más allá de la introduc-
ción de los datos multimodales, se centra en otros componentes como, por 
ejemplo, el de abstracción y el de depuración, además de abrir un mundo 
en el que no solo se saben las fortalezas, sino que también se tienen perfiles 
cognitivos: “Un estudiante puede ser un experto en patrones, pero un no-
vato en algoritmos y ahora lo sabemos con precisión diagnóstica”, añaden 
al ser un estudio validado en el 2025, el estudio con pruebas en el 2025 nos 
muestra que este enfoque, además, reduce un 25 % el sesgo cultural con 
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respecto a pruebas más tradicionales. En el ámbito de Singapur Chan et al. 
(2021) ya apuntaba hacia esto con su análisis Rasch que “sube” ítems por 
género y grado y promueve la idea de que la evaluación no continúe con 
desigualdades de las que un día se pueda recordar.

Evaluar PC no es solo un ejercicio técnico; es un acto de empatía edu-
cativa. Estos 28 estudios nos recuerdan que detrás de cada puntaje hay un 
adolescente luchando por descomponer su mundo caótico en algoritmos 
manejables. En Colombia, aunque no hay herramientas locales masivas 
aún, los estudios como Rodriguez-Martinez et al. (2024) adaptan rúbricas 
multimodales a contextos rurales, midiendo no solo código, sino impacto 
comunitario: “¿Tu robot salvó una cosecha? Eso es PC real”. El desafío 
persiste: como advierte Palop et al. (2025), sin consenso en definiciones, 
las evaluaciones siguen siendo “islas aisladas”. Pero la esperanza está en 
lo multimodal como el H-MCDM de Yang et al. (2025) que ve al estudian-
te completo, no solo su output. Al final, una buena evaluación no clasifi-
ca; empodera. Como dice Song et al. (2021): “Los patrones de error son 
mapas del potencial no realizado”. Y en eso radica la belleza: medir para 
crecer, no para juzgar.

Categoría 5: Desafíos, Equidad y Tendencias Emergentes (IA y PC 
2.0), 30 de los 50 estudios incluidos (60 %), barreras estructurales: in-
fraestructura, formación, desigualdad socioeconómica, estrategias de 
mitigación inclusivas, adaptaciones contextuales y políticas equitativas, 
tendencias emergentes (PC y IA para un futuro ético y accesible). En esta 
categoría, que toca el corazón de lo que hace al pensamiento computacio-
nal (PC) una herramienta de justicia social o un riesgo de exclusión, los 
autores no solo describen problemas: los viven con sus estudiantes. Es la 
parte de la investigación donde el velo técnico se cae y aparece la realidad 
humana, la de aulas sin internet en el campo colombiano, la de chicas que 
evitan programación por estereotipos, la de docentes abrumados por currí-
culos que exigen lo imposible. Pero también es donde nace la esperanza: 
en la IA que podría democratizar el aprendizaje, si la usamos con sabiduría 
y no con prisa.

Subcategoría 5.1. Brecha Digital y Equidad de Género, el muro in-
visible que divide aulas. La brecha digital no solo responde a cuestiones 
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propias del área técnica, sino también a tendencias de lo emocional, social. 
Rodriguez-Martinez et al. (2024), en su trabajo pionero de PC en educa-
ción rural colombiana, se hacen eco del modo en que la conectividad in-
termitente del Cauca y Nariño invisibiliza al alumnado de las comunidades 
indígenas y afrodescendientes: “Un robot que detecta deslizamientos salva 
vidas, pero... ¿de qué sirve si no tengo electricidad para cargarlo?”, es 
su reflexión. Su propia investigación, en grupos combinados de las zonas 
rurales, muestra cómo las brechas de género son más amplias sin modelos 
de mujeres en STEM.

Subcategoría 5.2: Formación Docente, el puente débil entre política 
y aula. Es el talón de Aquiles. Pasión por una docencia desprotegida. Es-
pinal et al. (2021), en su programa de desarrollo profesional de maestros 
colombianos, entrenaron a 120 educadores de Antioquia en prácticas com-
putacionales para K-12 para el resultado de un aumento del 40 % en la 
confianza auto-reportada. Pero los autores son claros: “La formación es el 
primer paso, pero sin acompañamiento sostenido, se diluye muy pronto en 
la rutina diaria.” En IEEE Frontiers in Education enfatizan que los docen-
tes rurales requieren no solo talleres, sino también comunidades de prácti-
ca que integren PC en las disciplinas de las que son responsables cada día: 
matemáticas, ciencias, incluso lengua. Palop y otros (2025) manifiestan 
que en su marco holístico del enfoque K-12 que si no se retoma el PC 
como un proceso que no sólo sea código también se seguirá considerando, 
en tal sentido, un PC como una carga, un peso muerto que en ocasiones es 
un freno. Este trabajo, presentado para su publicación a la revista Educa-
tion and Information Technologies, también manifiesta que la formación 
debería ser co-diseñada con los maestros/as e incorporar datos como un 
pilar ético de PC.

Subcategoría 5.3: PC e IA, emergentes, desde la utopía hasta la ética 
práctica. El 2025 es el año de la aparición de lo que los autores denominan 
“CT 2.0”: el PC potenciado por la IA, pero con alma. En 2025, Çakiroğlu 
& Selçuk (en Turquía) aportaron el enfoque de machine learning mediante 
actividades hands-on en las aulas de educación secundaria: los estudiantes 
tenían que realizar las clasificaciones de forma manual antes de incorporar 
los algoritmos, logrando así tanto la competencia técnica en +35 % de 
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abstracción como también el aprender la faceta ética “¿quién entrena a la 
máquina? ¿qué acontece si los datos son falsos?”. El trabajo, publicado 
en Education and Information Technologies, apunta a indicar que la IA 
es un añadido para el PC, pero solo cuando se enseña de forma explíci-
ta. Yu et al. (2025), centrados en la formación inicial del profesorado en 
matemáticas tempranas, usaron IA con la idea de incorporar el PC: herra-
mientas generativas ayudaron a generar el diseño de las clases, pero estaba 
en el juicio humano. “La IA ayuda a no sustituir el pensamiento crítico 
del docente”, concluyen en International Journal of Early Childhood; en 
Colombia a pesar de que son incipientes, Rodriguez-Martinez et al. (2024) 
anticipan la IA para la PBL en el ámbito: aplicaciones offline que modelen 
problemas locales sin Internet.

La problemática no es un problema exclusivamente teórico: son la 
niña rural que entiende que el ordenador es objeto lejano, el profesor que 
quiere enseñar, pero no sabe por dónde comenzar con Scratch, la IA que 
promete la igualdad, pero puede servir para hacer profundas diferencias, si 
no es cuestionada. En Colombia (Espinal et al., 2021; Rodriguez-Martinez 
et al., 2024) apuntan que la equidad no es sinónimo de utopía: hay adap-
taciones unplugged para rural, IA ética para urbano, e información que 
empodera antes que impedir. Palop et al. (2025) lo resumen: “volver a 
diagnosticar el PC es volver a diagnosticar la equidad: datos inclusivos, 
algoritmos justos, aulas donde todo el mundo piensa”. La tendencia IA + 
PC no es un gadget, es una responsabilidad. Çakiroğlu & Selçuk (2025) y 
Yu et al. (2025) nos recordaban: enseña a cuestionar la máquina, no a ve-
nerarla. En un mundo con desigualdades, el PC equitativo no es elección: 
es una responsabilidad moral y ahí en la brecha, se da la buena innovación, 
la que une y no separa.

CONCLUSIONES

La citada revisión sistemática, centrada en un total de 50 estudios vá-
lidos y contrastables publicados en el intervalo 2021 a 2025, permite mani-
festar que el pensamiento computacional (PC) se ha establecido como una 
de las competencias pedagógicas más potentes y versátiles (en cuanto al 
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aprendizaje) para la mejora de las habilidades de resolución de problemas 
en estudiantes de educación secundaria. La teoría central emergente El 
pensamiento computacional actúa como catalizador holístico y equitativo 
para la resolución de problemas en educación secundaria cuando se imple-
menta a partir de pedagogías híbridas, interdisciplinarias y colaborativas, 
mediadas por la formación docente y la equidad digital alcanzó saturación 
teórica y está sustentada en la evidencia de trabajos previos por la eviden-
cia proveniente de tres continentes donde el contexto latinoamericano y 
específicamente colombiano resulta especialmente significativo. Los 50 
estudios analizados demuestran de forma consistente que la integración 
sistemática del PC mejora significativamente las habilidades de resolución 
de problemas en secundaria. Más allá de los indicadores cuantitativos, los 
estudios cualitativos y mixtos destacan mejoras en perseverancia, crea-
tividad, metacognición y trabajo colaborativo (Aksakal & Kucuk, 2025; 
Bilgic & Dogusoy, 2023; Cafarella & Vasconcelos, 2025).

Los hallazgos también apuntan a que las estrategias híbridas unplu-
gged y plugged son las más inclusivas y efectivas, en particular en contex-
tos de brecha digital. 

La fusión de estas prácticas iniciales (sin dispositivos) (AYTEKİN 
& TOPÇU, 2024; Montes-León et al.,2020) con algunas herramientas de 
computación tales como Scratch, App Inventor o Arduino (De Jesús Ra-
mírez Ramírez et al., 2025) va aumentando progresivamente la dificultad. 
En el caso de Colombia, Ospina Marín (2025) y Rodriguez-Martinez et al. 
(2024) prueban cómo tal modelo híbrido puede conseguir mejoras del aula 
rural con problemas de conectividad.

El aprendizaje basado en proyectos (Project Based Learning) es el 
tipo de enseñanza que conlleva un impacto más positivo (Costa Junior et 
al., 2024; Zhang et al., 2024), de manera tal que la mezcla de la clase de 
proyectos con la robótica educativa y el diseño de juegos deviene en una 
combinación con efectos que favorecen el rendimiento en las dimensiones 
de las PC, así como la motivación y la cooperación que conllevan estas 
dimensiones.

La PC se ha configurado también en competencia realmente trasversal 
partiendo de ahí en matemáticas y estadística; en ciencias naturales; y de 
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un modo realmente innovador en lengua y en humanidades en el contexto 
latinoamericano (Franco et al. 2021; George-Reyes 2023), pues, en este 
sentido, para nada aflora la evidencia del PC demostrado como una postura 
reduccionista de un PC solo como un legado de STEM en la que aparece el 
PC como un trampolín hacia el aprender a leer y a escribir del siglo XXI.

Los cinco estudios recuperados de Colombia (De Jesús Ramírez Ra-
mírez et al., 2025; Espinal et al., 2021; Franco et al., 2021; Ospina Marín, 
2025; Rodriguez-Martinez et al., 2024) constituyen críticos casos de estu-
dio que ejemplifican que obtener resultados de alta calidad es una posibili-
dad que se encuentra en situaciones con limitaciones de recursos.

Las estrategias exitosas son: secuencias didácticas híbridas que co-
mienzan por actividades de unplugged, el uso de herramientas de bajo 
coste (Arduino, cartulinas, juegos de mesa), la formación docente situada 
y colaborativa, ¿la puesta en acción de proyectos en torno a problemáticas 
locales (medioambiente, lectura crítica, inclusión rural)? Estos hallazgos 
sugieren que Colombia pueda ser la pionera de modelos de implementa-
ción equitativa de PC en la región. 

Persiste una brecha importante en instrumentos de evaluación cultu-
ralmente válidos en español, la formación inicial y continua del profeso-
rado se identifica como el factor mediador más crítico, los programas de 
desarrollo profesional más efectivos son aquellos que combinan experien-
cia práctica, reflexión colaborativa y acompañamiento en el aula. A par-
tir de 2024-2025 se observa una transición hacia el “PC 2.0” que integra 
inteligencia artificial y machine, esta nueva ola plantea desafíos éticos y 
pedagógicos que requieren urgente atención: formación docente en IA, 
prevención de sesgos algorítmicos y garantía de acceso equitativo a estas 
tecnologías.

Los currículos nacionales de secundaria deben incorporar explícita-
mente el PC como competencia transversal, no solo en Tecnología e In-
formática (Ministerio de Educación Nacional de Colombia, 2022), las se-
cretarías de educación deben priorizar programas de formación docente 
en PC con enfoque híbrido y contextualizado, es necesario desarrollar y 
validar instrumentos de evaluación del PC en español, adaptados a la rea-
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lidad latinoamericana, las instituciones educativas rurales pueden alcanzar 
estándares internacionales mediante estrategias de bajo costo (unplugged 
+ Arduino + PBL).

Pese a haber seguido escrupulosamente las guías del PRISMA 2020, 
se deben considerar las limitaciones: primacía de los estudios de Asia o 
Europa, potencial sesgo positivo de publicación y la imposibilidad de 
realizar un metaanálisis cuantitativo debido a la excesiva heterogeneidad 
metodológica que se ha dado en los estudios. Nuevas revisiones podrían 
incluir análisis de red o metasíntesis cuantitativa cuando mayor homoge-
neidad hayan alcanzado las literaturas.

A pesar de ello, los 50 estudios analizados manifiestan que el pen-
samiento computacional, siempre que se trate de una propuesta híbrida, 
interdisciplinaria y equitativa, no favorece únicamente la resolución de 
problemas en educación secundaria, sino que además se gesta en una po-
tencial herramienta de justicia cognitiva y de transformación social. En 
esta clave, Colombia dotada de experiencias exitosas en contextos menos 
favorecidos, tiene una ventana notable para dar esta batalla en Latinoamé-
rica.
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CAPÍTULO X

DIDÁCTICA APLICADA EN LA INGENIERÍA: TENDENCIAS Y 
APUESTAS DADAS DESDE LOS PARADIGMAS EDUCATIVOS Y 
TÉCNICAS DIDÁCTICAS CONTRASTADOS CONTRA MARCOS 

MODELO SUPRA-INSTITUCIONALES.

DIDACTICS APPLIED IN ENGINEERING: TRENDS AND 
BETS GIVEN FROM EDUCATIONAL PARADIGMS AND 

DIDACTIC TECHNIQUES CONTRASTED AGAINST SUPRA-
INSTITUTIONAL MODEL FRAMEWORKS.

 Diego Fernando Motta Nieto1

 Henry de Jesús Gallardo Pérez2 
 Luisa Stella Paz Montes3

1. 	 INTRODUCCIÓN

La educación en la ingeniería ha enfrentado tensiones y cambios da-
dos en el proceso educativo, generando sucesivamente modelos que han 
variado desde aquellos centrados en la transmisión de conocimientos hasta 
aquellos que promueven la construcción activa del saber; dichos modelos 
han sido replanteados continuamente con base en ideas y prácticas emer-
gentes desarrolladas por investigadores y docentes vinculados con cada 
área disciplinar, generando nuevas propuestas que integran a la didáctica 
con la visión epistemológica y con la práctica docente. 

Otro aspecto para resaltar en el campo de la educación en ingeniería 
es el desafío que enfrenta hoy el preparar profesionales, no solo con sóli-
dos conocimientos técnicos, sino también con habilidades blandas como 
la comunicación, el liderazgo, la ética y el trabajo en equipo, conforme a 
estándares internacionales (como los definidos por ABET). 
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de Paula Santander - UFPS, Cúcuta, Colombia.
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Tradicionalmente, la enseñanza en esta área se ha basado en métodos 
expositivos centrados en el docente. Sin embargo, los cambios sociales y 
tecnológicos actuales exigen una transformación metodológica que pro-
mueva un aprendizaje activo, reflexivo y contextualizado.

En este sentido, los paradigmas educativos ofrecen un marco de refe-
rencia que permite entender las prácticas docentes y orientar la selección 
de estrategias didácticas acordes con los objetivos formativos de la inge-
niería del siglo XXI. Las técnicas aplicadas en el proceso educativo de la 
ingeniería se constituyen como una materialización práctica de los para-
digmas educativos desarrollados en forma de recursos y procedimientos 
cuidadosamente pensados para el ejercicio de la práctica educativa en la 
ingeniería.

Por otra parte, los marcos modelo supra-institucionales en el campo 
educativo son aquellas propuestas que bajo una cobertura supra-institu-
cional se despliegan a través de gobiernos, organizaciones, agremiaciones 
y otras asociaciones, bajo un amplio alcance de irradiación, siendo en la 
práctica marcos de acción y de despliegue de políticas públicas en el con-
junto de instituciones que adoptan tales propuestas de manera voluntaria o 
por normatividad externa.

El presente artículo tiene en cuenta algunos marcos supra-institucio-
nales que se consideran con incidencia en la práctica educativa en progra-
mas de pregrado de ingeniería y en la preparación previa de los estudiantes 
que harán parte de dichos programas. En marco supra-institucional que 
debe ser tenido en cuenta para la educación en ingeniería lo proporciona 
el enfoque STEM cuando el mismo es institucionalizado, el cual se cons-
tituye desde los años 90s como marco de impulso de políticas orientadas 
a la promoción y desarrollo de métodos y técnicas que pretendían mejorar 
los procesos de enseñanza de las ciencias exactas y su derivación prácti-
ca hacia los desarrollos tecnológicos. Inicialmente se utilizó el acrónimo 
SMET (Science, Mathematics, Engineering, Technology), pero a finales 
de los 90, la National Science Foundation (NSF) lo cambió a STEM, ya 
que resultaba más fácil de pronunciar y recordar, además de reflejar mejor 
la integración de las áreas.



LA CONSTRUCCIÓN DE SABERES EMERGENTES EN LAS TESIS DOCTORALES EN EDUCACIÓN

253

En los últimos años, otro marco supra-institucional se considera guía 
directriz de múltiples programas de ingeniería dada la incidencia de la 
agremiación que lo propone. Es en este sentido que la propuesta orientada 
a los procesos educativos en el campo de la ingeniería emanada desde la 
agremiación ABET (Accreditation Board for Engineering and Technolo-
gy) plantea una visión integradora y humanista del ingeniero, quien debe 
estar capacitado no solo para aplicar conocimientos técnicos, sino también 
para actuar de forma ética, comunicativa, colaborativa y sostenible en con-
textos sociales globales.

El propósito del presente trabajo es el realizar una revisión de cómo se 
articulan dichos marcos supra-institucionales con las técnicas-estrategias 
y paradigmas educativos, tomados éstos bajo un alcance circunscrito es-
pecíficamente hacia la educación en ingeniería. Dicha articulación se es-
tablece contrastando los desarrollos de las distintas estrategias didácticas 
aplicadas a la educación en ingeniería, pudiéndose destacar las siguientes:

•	 Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)
•	 Aprendizaje Basado en la Indagación (ABI)
•	 Teoría de Situaciones Didácticas (TSD)
•	 Teoría Antropológica de lo Didáctico (ATD)
•	 Teoría de la Variación (VT)
•	 Investigación Basada en Diseño (DBR) 

I.	 Paradigmas educativos en la formación en ingeniería

Los paradigmas educativos son marcos conceptuales que orientan la 
manera en que se entiende el conocimiento, el aprendizaje y el rol del 
docente y del estudiante. En el campo de la educación en ingeniería, estos 
paradigmas definen la forma en que se diseñan y aplican las estrategias 
pedagógicas, influenciando directamente el desarrollo de competencias 
profesionales y humanas.

Cada paradigma plantea una forma distinta de concebir el acto educa-
tivo. En la formación en ingeniería, esto implica pasar de una visión tra-
dicional, técnica y cerrada a una formación integral, que combine el rigor 
técnico con el compromiso ético, social y humano.
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En consonancia con la gama de paradigmas que se consideran válidos 
en la actualidad y teniendo presente que éstos configuran el marco guía del 
proceso educativo en la ingeniería, se describen los siguientes paradigmas, 
prestando atención a su fundamento epistemológico, al rol del docente, al rol 
del estudiante y a su aplicación en el campo de la educación en ingeniería:

1. 	 Paradigma Positivista

El positivismo es una corriente filosófica que surge en el siglo XIX 
(principalmente con Auguste Comte) y se basa en la idea de que el co-
nocimiento válido es el que se obtiene a partir de hechos observables y 
medibles, usando el método científico [Díaz Barriga, 2005].

Epistemología: Este paradigma considera que La realidad es objetiva 
y puede ser conocida, medida y controlada y el conocimiento es algo ob-
jetivo, medible y verificable. Luego, su despliegue natural práctico se basa 
en la observación empírica y el método científico. [Ortega, 2012]

Rol del docente: Para el paradigma positivista el docente se constitu-
ye en una autoridad transmisora del saber siendo la fuente principal de in-
formación que domina los contenidos técnicos y científicos, permitiéndole 
controlar y regular el proceso de enseñanza. Se espera que brinde explica-
ciones detalladas y precisas, siguiendo normas y métodos estandarizados. 
El docente evalúa el aprendizaje a través de exámenes y pruebas objetivas, 
buscando medir la correcta reproducción de conocimientos a través de re-
sultados concretos. [Díaz Barriga, 2010]

Rol del estudiante: El estudiante se caracteriza por ser en lo funda-
mental un receptor pasivo de información. El proceso de aprendizaje por 
lo tanto se centra en los procesos de memorización, repetición y ejecución.

Aplicación en el campo de la educación en ingeniería: Este paradigma 
predomina en cursos teóricos tradicionales de corte magistral cuyo desarro-
llo se centra en la aplicación de fórmulas, algoritmos y ejercicios de refuerzo.

2. 	 Paradigma Constructivista

El Paradigma Constructivista tiene su base epistemológica en la idea 
que el conocimiento se construye activamente a partir de la experiencia del 
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estudiante y su interacción con el entorno [Piaget, 1970]. En este sentido, 
el rol del docente es de facilitador del aprendizaje, promoviendo situa-
ciones problemáticas significativas que posibiliten dicha construcción del 
conocimiento [Felder, 2006].

Rol del docente: En el constructivismo, el docente deja de ser un 
transmisor de información y pasa a ser un facilitador, guía y mediador 
del aprendizaje. El papel de mediador del aprendizaje se evidencia con 
el diseño de situaciones y actividades significativas motivadas en que 
el estudiante explore, reflexione y logre construir conceptos, teniendo 
en cuenta conocimientos previos y posibles dificultades en el proceso. 
El papel de facilitador del descubrimiento se evidencia cuando el do-
cente plantea problemas abiertos y retos que estimulan la indagación 
y el pensamiento crítico, motivando al estudiante a buscar y proponer 
soluciones.

Rol del estudiante: El estudiante se constituye en un protagonista ac-
tivo del proceso educativo. El proceso de aprendizaje se desarrolla cuando 
el estudiante explora, indaga y colabora con sus pares.

Aplicación en el campo de la educación en ingeniería: Se traduce 
en el uso de proyectos, laboratorios activos, simulaciones y aprendizaje 
basado en problemas (ABP) que implican la puesta en práctica de presa-
beres de los estudiantes y su revisión constante contrastada con la realidad 
misma a la que se tiene acceso en el marco de la experiencia educativa.

3. 	 Paradigma Sociocrítico

El paradigma sociocrítico postula que la influencia del marco social 
que rodea al entorno del estudiante determina la construcción del conoci-
miento [Freire, 1970]. En este sentido, sus características principales son:

Epistemología: El conocimiento es una construcción colectiva con 
propósito transformador. Integra lo técnico con lo ético-social [Carr, 
1988]. Considera que el conocimiento está vinculado al contexto social, 
político y económico, por lo que no es neutral ni objetivo, sino que debe 
ser analizado desde una perspectiva crítica para identificar las estructuras 
de poder y desigualdad.
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Rol del docente: En este paradigma el docente es el agente encar-
gado de fomentar la reflexión crítica y el pensamiento autónomo en los 
estudiantes Intelectual con un propósito transformador de la realidad. El 
docente promueve la reflexión crítica y la conciencia social, dejando de ser 
un transmisor de conocimientos técnicos para convertirse en un mediador 
crítico y facilitador del cambio. Su labor pasa por diseñar experiencias 
de aprendizaje que incluyan problemáticas sociales, éticas y ambientales; 
promover proyectos colaborativos orientados a resolver necesidades reales 
de la comunidad y cuestionar el conocimiento establecido, invitando a los 
estudiantes a analizar el impacto social de la tecnología y la ingeniería. 
[Vázquez, 2009]

Rol del estudiante: El estudiante según este paradigma se constituye 
en un ciudadano activo, capaz de cuestionar la realidad y participar en su 
transformación. Aprende a través de la reflexión, el diálogo y la acción 
comprometida. En el contexto de la educación en ingeniería, el estudiante 
no es un receptor pasivo de contenidos técnicos, sino un agente crítico 
que cuestiona, problematiza y transforma su entorno tecnológico y social. 
[Rodríguez, 2019]. 

Aplicación en el campo de la educación en ingeniería: Este para-
digma favorece el diseño de soluciones sostenibles, el análisis ético de 
la tecnología y proyectos con impacto social, la reflexión críticamente 
sobre el impacto de la ingeniería en la sociedad y el ambiente. Se de-
sarrolla en proyectos interdisciplinarios con perspectiva ética y social. 
Cuestionar las implicaciones sociales y ambientales de las soluciones 
tecnológicas. Considerar la sostenibilidad y el bienestar colectivo en el 
diseño de proyectos. Participar en la construcción de una ingeniería más 
inclusiva y equitativa.  

4. 	 Paradigma Crítico-comunicativo

El paradigma crítico-comunicativo en la didáctica aplicada a la inge-
niería se centra en la interacción dialógica, la inclusión social y la cons-
trucción colectiva del conocimiento, integrando tanto saberes científicos 
como experiencias prácticas y saberes populares [Gómez, Latorre, Sán-
chez y Flecha, 2006], [Gómez, 2006].
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Epistemología:

En este paradigma el conocimiento no es una verdad absoluta impues-
ta por el docente, sino una construcción compartida mediante el diálogo 
entre todos los actores del proceso educativo (docentes, estudiantes, co-
munidad. Se validan diversas fuentes de conocimiento (académico, empí-
rico, cultural). Se reconocen múltiples formas de conocimiento (científico, 
empírico, cultural), construyéndose en el diálogo horizontal. [Habermas, 
1984]. 

Rol del docente:

Actúa como mediador del conocimiento, facilitando espacios de diá-
logo, reflexión crítica y consenso. Su función es propiciar ambientes de-
mocráticos donde todas las voces son escuchadas. El docente por tanto es 
un mediador del diálogo y constructor de consensos, facilitando espacios 
de diálogo y reflexión crítica. Su función es propiciar ambientes democrá-
ticos donde todas las voces son escuchadas. [Gómez, Latorre, Sánchez y 
Flecha, 2006]

Rol del estudiante:

En este paradigma el estudiante se constituye como un sujeto activo, 
reflexivo y con agencia social. Se le reconoce como coproductor del cono-
cimiento y se promueve su participación crítica, siendo un sujeto autóno-
mo, con voz válida y participando activamente en la construcción colecti-
va del saber. [Gómez, Latorre, Sánchez y Flecha, 2006]

Aplicación en el campo de la educación en ingeniería:

En el campo de la educación en ingeniería este paradigma propende 
por el diseño de proyectos tecnológicos contextualizados en realidades so-
ciales específicas. Se trabaja con comunidades, priorizando la pertinencia 
y sostenibilidad de las soluciones, integrando competencias técnicas con 
competencias comunicativas, éticas y ciudadanas. Al reforzar la inclusión, 
la interculturalidad, y el trabajo con comunidades se impacta en el desarro-
llo de soluciones tecnológicas contextualizadas [Gómez, Latorre, Sánchez 
y Flecha, 2006].



258

 José Pascual Mora García (Editor) 

2. 	 MATERIALES Y MÉTODOS

El presente artículo tuvo en cuenta la revisión exhaustiva de bases 
de datos multidisciplinares obteniendo más de cincuenta referencias sig-
nificativas. Igualmente, se valoraron más de quince tesis de doctorado, 
maestría y pregrado que implicaran aportes relevantes a la temática de 
investigación. La muestra tomada permitió alimentar la revisión y generar 
una reflexión sobre la temática tratada.

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

La revisión bibliográfica realizada aborda diversos enfoques de aná-
lisis de la Didáctica en Ingeniería, teniendo en cuenta su contraste con 
respecto a los planteamientos 

I.	 Técnicas didácticas aplicadas al proceso educativo en la ingenie-
ría

Los paradigmas, como se ha descrito anteriormente, proporcionan un 
marco referencial que permite desarrollar y desplegar la didáctica en el 
proceso educativo en función de los determinantes principales emanados 
desde el propio paradigma por el cual fundamenta la acción educativa. Por 
lo anterior, los enfoques las técnicas del proceso educativo tienen relación 
directa con los roles de los dos actores del proceso educativo: El estudiante 
y el docente. Es por esto que dichas técnicas pueden clasificarse según el 
grado de participación del docente y del estudiante, como se presenta en 
la figura 1, recogiendo un trabajo de Brown y Atkins [Brown and Atkins, 
1988].

En la figura 1 por tanto, se hace una categorización de las diferentes 
estrategias o técnicas de enseñanza, siguiendo el criterio de ubicación es-
pacial: a la izquierda se ubica la clase magistral, donde la participación y 
el control del estudiante son mínimos. Aquí se encuentran las clases ex-
plicativas, en las que el control del educador domina las estrategias de 
aprendizaje. Mientras que, en el extremo opuesto, se encuentra el estudio 
individual o autónomo, donde el control y la participación del educador 
son mínimos.
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Figura 1. Técnicas o estrategias de enseñanza: Participación y control del 
educador y del estudiante

Fuente: [Brown and Atkins, 1988]

Del trabajo de Brown y Atkins [Brown and Atkins, 1988], se pue-
de evidenciar por tanto cómo la práctica educativa en ingeniería pasa por 
el tipo de relación estudiante-docente-objeto de estudio y a partir de esta 
triada se establecen distintos modos de aproximarse al desarrollo de la 
práctica educativa según la visión y marcos guía supra-instititucionales, 
institucionales y propios del docente. Según la participación del docente y 
del estudiante en la práctica educativa en ingeniería, las técnicas o estrate-
gias se resumen en los siguientes tres grupos: 

•	 Técnicas centradas en el docente

Incluyen la clase magistral, la tutoría personalizada, la demostración y 
el simposio. Estas técnicas se vinculan con el paradigma positivista, donde 
el docente es el principal agente transmisor del conocimiento. El escenario 
educativo cerrado y controlado, mediante clases magistrales, lo que con-
lleva a una construcción limitada del conocimiento y menor comprensión 
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por parte del estudiante;

•	 Técnicas centradas en el estudiante

Promueven la autonomía y el protagonismo del estudiante. Algunas 
de ellas son: estudio de casos, mapas conceptuales y mentales, aprendi-
zaje cooperativo, portafolios, aprendizaje por descubrimiento, debates, y 
metodologías activas como KWL o PNI. En estás técnicas el estudiante 
es quien construye su conocimiento, siendo el protagonista del proceso 
de aprendizaje. Esta técnica responde a las nuevas competencias que los 
estudiantes necesitan desarrollar y fortalecer, así como a las demandas del 
mercado laboral y social.

•	 Técnicas de participación compartida

Se desarrollan en un marco colaborativo entre docente y estudiante, 
destacando estrategias como el aprendizaje basado en proyectos (ABPy), 
aprendizaje por problemas (ABP), simulaciones, juego de roles, foros vir-
tuales, bitácoras y servicio-aprendizaje. Estas técnicas se vinculan con los 
paradigmas constructivista, sociocrítico y crítico-comunicativo. ayudando 
al estudiante a aprender de manera significativa y a resolver problemas, 
según las demandas académicas en conjunto con el educador. Esto permite 
que el educador proporcione y enseñe al estudiante las herramientas y re-
cursos necesarios para facilitar un proceso de adquisición de conocimiento 
más profundo, logrando que el aprendizaje perdure en el tiempo. 

Por otra parte, los trabajos de Sloat [Sloat, 1977], Marzano [Marza-
no, 2001], Lammers [Lammers, 2002], Andrews [Andrews, 2009] y Hus 
[Hus, 2011] evidencian un análisis sobre los procesos de planificación del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, para la cual los educadores eligen las 
estrategias y actividades que pueden utilizar para alcanzar los objetivos 
propuestos, junto con las decisiones que pueden tomar de manera cons-
ciente y reflexiva.

Otros enfoques metodológicos que se han implementado recurren a 
técnicas de enseñanza que promueven una mayor participación del estu-
diante en el aula, en lugar del docente. Un ejemplo de estas iniciativas in-
novadoras es el Aula Invertida (Flipped Classroom), un modelo pedagógi-
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co con enfoque constructivista, que traslada el trabajo de ciertos procesos 
de aprendizaje fuera del aula y utiliza el tiempo de clase, junto con la expe-
riencia del docente, para facilitar y potenciar otros procesos de adquisición 
y práctica del conocimiento dentro del aula [Bishop, 2013]

En este sentido, han surgido nuevas iniciativas innovadoras. Por men-
cionar un ejemplo, la Fabricación Rápida (Rapid Prototyping) es una téc-
nica de manufactura que permite la fabricación rápida de modelos com-
putacionales en 3D, logrando prototipos funcionales, acortando el tiempo 
de diseño y conduciendo a productos finales exitosos [Macdonald, 2014].

II.	 Técnicas didácticas en la enseñanza de la ingeniería: Tendencias 

En el trabajo realizado por Johnson y Hayes [Johnson y Hayes, 2015], 
compara dos enfoques pedagógicos en la enseñanza de la ingeniería elec-
trónica: el aprendizaje basado en problemas (ABP) y el método tradi-
cional didáctico. Se evalúan sus impactos en la comprensión, el compro-
miso y la percepción del aprendizaje por parte de estudiantes de pregrado 
y posgrado en la Universidad de Limerick, Irlanda. Se empleó un testbed 
robótico de bajo costo como recurso experimental común para ambos en-
foques.

El artículo revisado describe la implementación de un testbed robó-
tico en un curso de ingeniería electrónica, donde los estudiantes de tercer 
y cuarto año debían diseñar un sistema de control de trayectoria para un 
robot móvil. En el enfoque tradicional, los estudiantes seguían instruccio-
nes fijas y predefinidas en el laboratorio. En contraste, con el ABP los es-
tudiantes diseñaban sus propias soluciones, poniendo en práctica el diseño 
de controladores PI, la evaluación de la estabilidad del sistema —conside-
rando factores como oscilaciones, retardo y ruido— y el análisis iterativo y 
colaborativo de los resultados. Esta experiencia permitió integrar la teoría 
y la práctica de manera efectiva, promoviendo además el trabajo en equipo 
y la resolución de problemas abiertos y desafiantes vinculados a situacio-
nes reales.

Finalmente, una encuesta comparativa mostró que el 89 % de los es-
tudiantes que trabajaron bajo el modelo ABP preferían este enfoque para 
comprender y retener los conceptos. Asimismo, consideraron el ABP como 
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un método más motivador, práctico e interesante. Por el contrario, los es-
tudiantes que siguieron el enfoque tradicional lo percibieron como menos 
relevante y más monótono. Estos resultados refuerzan la idea de que el 
ABP puede ser una estrategia pedagógica eficaz para fomentar el apren-
dizaje profundo y el compromiso estudiantil en programas de ingeniería.

En resumen, durante los últimos años, los educadores en ingeniería 
han asumido el reto de reformar la educación en ingeniería, utilizando 
nuevas herramientas y técnicas para mejorar significativamente el proceso 
de enseñanza-aprendizaje.

III.	 La Teoría de las Situaciones Didácticas en la Enseñanza de las 
Ciencias Naturales e Ingeniería

El desafío de transformar las prácticas pedagógicas tradicionales en 
experiencias significativas y críticas ha impulsado la búsqueda de teorías 
didácticas que fomenten el protagonismo estudiantil en el aula. Una de es-
tas teorías es la Teoría de las Situaciones Didácticas (TSD), desarrollada 
por Guy Brousseau, cuyo propósito es crear ambientes de aprendizaje en 
los que el estudiante, a través de la interacción con un medio didáctico 
cuidadosamente diseñado, construye su propio conocimiento. 

La TSD plantea una estructura de enseñanza organizada en cuatro mo-
mentos: acción, formulación, validación e institucionalización [Brous-
seau, 1997]. Esta teoría ha sido tradicionalmente aplicada en el campo de 
la matemática, sin embargo, su versatilidad ha permitido extenderla a otras 
disciplinas como las ciencias naturales, demostrando su eficacia en promo-
ver el pensamiento crítico, la argumentación y la comprensión conceptual. 

La TSD se basa en la idea de que los estudiantes construyen nuevos 
conocimientos al resolver problemas no rutinarios, adaptándose a lo que 
se denomina un entorno didáctico [Brousseau, 1986] Los problemas no 
rutinarios no suelen tener una estrategia evidente para resolverlos. En el 
TDS, el objetivo del profesorado es involucrar a los estudiantes diseñando 
situaciones didácticas de tal manera que el conocimiento matemático ob-
jetivo sea el mejor medio disponible para comprender las reglas del juego 
y elaborar la estrategia [Brousseau, 1986].La retirada del profesorado y la 
consiguiente transferencia de la responsabilidad de la situación de apren-



LA CONSTRUCCIÓN DE SABERES EMERGENTES EN LAS TESIS DOCTORALES EN EDUCACIÓN

263

dizaje a los estudiantes es la esencia de la noción de devolución de Brous-
seau, donde los estudiantes se convierten en dueños de un problema dado 
y, por lo tanto, entran en el nivel didáctico para producir el conocimiento 
necesario para resolverlo. La TSD establece cuatro fases de las situaciones 
didácticas: acción, formulación, validación e institucionalización. Estas 
fases se presentan en la figura 2 donde Parragués [Parragués, 2015] sin-
tetiza la interrelación de los sujetos y los objetos en el proceso educativo 
actuando bajo la TSD.

Figura 2. Esquema global de una Situación Didáctica

Fuente: [Parragués, 2015]

La Teoría de las Situaciones Didácticas (TSD), por tanto, se ha posi-
cionado desde su formulación como una alternativa eficaz para transfor-
mar la práctica educativa tradicional hacia enfoques más constructivistas y 
participativos. Es de interés señalar algunas experiencias de aplicación de 
esta teoría en contextos distintos a las matemáticas, abordando su uso en 
la enseñanza del concepto de gen, el enlace químico y la argumentación en 
química. Los resultados de algunos trabajos revisados evidencian un im-
pacto positivo en la movilización de saberes, el desarrollo del pensamiento 
crítico y la mejora de los aprendizajes significativos.
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•	 Lectura crítica y variación del concepto de gen

En el área de ciencias naturales, se diseñaron situaciones didácticas 
que permitieron a estudiantes de noveno grado analizar críticamente textos 
científicos sobre el concepto de gen. A través de la lectura crítica y la es-
critura reflexiva, los estudiantes lograron identificar distintas perspectivas 
del concepto a lo largo de la historia. La implementación de las fases de 
la TSD promovió mayor autonomía, disposición y metacognición en los 
estudiantes, mostrando avances significativos frente a un grupo control 
que recibió enseñanza tradicional. [Pérez, 2017]

•	 Modelización del enlace químico

La enseñanza del enlace químico, una de las temáticas más comple-
jas en química escolar, fue abordada mediante situaciones didácticas que 
favorecieron el paso del pensamiento cotidiano al pensamiento científico. 
Estudiantes de grado noveno trabajaron con representaciones simbólicas 
(como las estructuras de Lewis), formularon hipótesis y justificaron sus 
afirmaciones con base en principios químicos. El uso de la TSD permitió 
superar los obstáculos de conceptualización inicial y favoreció una com-
prensión más profunda del concepto a través de la modelización. [Posso, 
2017]

IV.	 Relación entre paradigmas educativos y técnicas didácticas

La relación entre paradigmas educativos y técnicas didácticas en la 
educación en ingeniería es esencial para comprender cómo se concibe y 
se implementa el proceso de enseñanza-aprendizaje. Cada paradigma edu-
cativo proporciona una visión epistemológica diferente sobre qué es el 
conocimiento, cómo se construye y qué rol desempeñan el docente y el 
estudiante. Esto, a su vez, condiciona las técnicas didácticas que se utilizan 
en el aula de ingeniería.

La tesis doctoral de Abou-Hayt, [Abou-Hayt, 2021] propone un mo-
delo de enseñanza denominado “Ciclo de Modelación Didáctica”, inspi-
rado en el modelado matemático y el diseño de ingeniería. Este modelo 
promueve una enseñanza adaptativa, inductiva e iterativa, basada en la 
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retroalimentación constante y en el ajuste del proceso educativo según las 
necesidades del aula.

La elección del paradigma educativo determina las técnicas didác-
ticas que se emplean en la enseñanza de la ingeniería. Mientras el para-
digma positivista favorece métodos tradicionales y reproductivos, los pa-
radigmas constructivista, sociocrítico y crítico-comunicativo promueven 
estrategias activas, éticas e inclusivas que preparan a los futuros inge-
nieros para enfrentar desafíos técnicos y sociales en un mundo complejo.

La investigación de Abou-Hayt [Abou-Hayt, 2021] propone una inte-
gración dialéctica entre los enfoques de enseñanza, articulando los proce-
sos de enseñanza con las prácticas propias de la ingeniería: diseño, itera-
ción y validación. Esta integración se conceptualiza mediante un ciclo de 
modelación didáctica.

La sistematización de la correspondencia entre técnica y paradigma 
permite relacionar cada técnica con su paradigma educativo asociado. Esto 
facilita a los docentes identificar su enfoque dominante y adoptar o migrar 
hacia estrategias coherentes con los objetivos de aprendizaje deseados.

Ejemplos que ilustran esta correspondencia serían los siguientes: 

Un docente que previamente utilice clases magistrales opera desde un 
paradigma positivista articula la propuesta didáctica de una rigurosa expli-
cación del tema tratado, con el paradigma positivista previamente descrito.

El mismo docente, si desea fomentar la construcción activa del cono-
cimiento, puede adoptar ABP o aprendizaje cooperativo como propuestas 
didácticas alineadas con el constructivismo.

Por último, si es de interés del docente promover la transformación 
social, puede recurrir a técnicas didácticas como el desarrollo de debates 
o cuestionamientos críticos propios del paradigma sociocrítico o crítico-
comunicativo.

•	 Aprendizaje Basado en la Indagación (ABI)

Del trabajo de Abou-Hayt [Abou-Hayt, 2021] se encuentra que el au-
tor implementó el Aprendizaje Basado en la Indagación (ABI) en un curso 
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de ingeniería sobre modelado y simulación de sistemas, específicamente 
en el tema de las funciones de transferencia. Esta implementación se des-
cribe en el Paper E de la tesis: “Inquiry-Based Teaching in Engineering: 
The Case of Transfer Functions”.

La metodología IBL se fundamentó en estimular la curiosidad de los 
estudiantes, invitándolos a explorar y construir el conocimiento median-
te experimentación y discusión. Los estudiantes trabajaron con software 
de simulación y herramientas computacionales (por ejemplo, sistemas de 
álgebra computacional), lo que les permitió formular hipótesis y compro-
barlas al modificar parámetros y observar resultados en tiempo real. Así, 
se fomentó un aprendizaje activo y autónomo, donde el docente asumió 
el rol de facilitador y moderador de discusiones, en lugar de ser la fuente 
principal de información.

En cuanto a los resultados, se observó un incremento notable en el 
interés y la motivación de los estudiantes, así como una mejora en su ca-
pacidad para aplicar conceptos teóricos en contextos prácticos. Los estu-
diantes desarrollaron un pensamiento crítico más profundo y mostraron 
mayor habilidad para relacionar el modelado matemático con el diseño de 
sistemas reales. Además, el uso de tecnología facilitó la comprensión de 
conceptos abstractos y permitió una interacción más rica con el contenido. 
La experiencia general fue valorada positivamente, y se concluyó que el 
enfoque IBL contribuyó a un aprendizaje más significativo y duradero en 
comparación con la enseñanza tradicional.

•	 Aplicación del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)

Del trabajo de Abou-Hayt [Abou-Hayt, 2021] se encuentra que el au-
tor implementó el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) principalmen-
te en un curso introductorio de mecánica para ingeniería en el programa 
de “Sustainable Design” en la Universidad de Aalborg, Dinamarca. La 
metodología se centró en presentar a los estudiantes problemas realistas 
y abiertos desde el inicio de las sesiones, antes de suministrarles los co-
nocimientos teóricos necesarios, con el objetivo de que identificaran sus 
propias necesidades de aprendizaje y buscaran la información pertinente 
de manera autónoma y colaborativa.
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El curso se estructuró alrededor de un proyecto interdisciplinario di-
vidido en tres partes: el análisis y rediseño de un columpio, de una lám-
para colgante y de un caballito de resorte. A través de estos proyectos, los 
estudiantes integraron conceptos de estática, resistencia de materiales y 
matemáticas (ecuaciones diferenciales y álgebra lineal). Los problemas les 
permitieron relacionar los contenidos con aplicaciones reales y desarrollar 
tanto habilidades técnicas como de comunicación y trabajo en equipo

Como resultados, se observó un aumento significativo en la motiva-
ción y en la participación activa de los estudiantes. La interacción entre el 
profesor y los alumnos se transformó: el docente pasó a desempeñar un 
rol de facilitador y supervisor, participando en las discusiones grupales y 
ofreciendo retroalimentación continua. En cuanto al rendimiento, los estu-
diantes mejoraron sus calificaciones en los exámenes orales, especialmen-
te en las preguntas del tipo “¿qué pasaría si...?”, lo que refleja un fortale-
cimiento de su pensamiento crítico y capacidad de aplicar conocimientos 
a situaciones nuevas

Finalmente, se evidenció una valoración positiva del curso en compa-
ración con los años anteriores, cuando la enseñanza era puramente exposi-
tiva. Los estudiantes destacaron la relevancia práctica de los proyectos y la 
mejora en su comprensión de los contenidos fundamentales

•	 Aplicación de la Teoría de las Situaciones Didáctica (TSD)

Del trabajo de Abou-Hayt [Abou-Hayt, 2021] se encuentra que el au-
tor utilizó la Teoría de las Situaciones Didácticas (TSD) principalmente en 
dos contextos dentro de su tesis doctoral: en el curso de “System Modeling 
and Simulation” y en la enseñanza del concepto de límite de una función.

En el curso de “System Modeling and Simulation” (implementado 
en otoño de 2019), el autor diseñó situaciones de enseñanza basadas en 
TDS para guiar a los estudiantes a través de diferentes fases: devolución, 
acción, formulación, validación e institucionalización. Estas fases permi-
tieron que los estudiantes se enfrentaran a problemas reales y abiertos, fo-
mentando el desarrollo de conocimientos personales que, posteriormente, 
se institucionalizaron en conocimientos formales.
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En el caso de la enseñanza del concepto de límite, la TSD se usó junto 
con el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). Se diseñaron situaciones 
que permitieran a los estudiantes construir el concepto de límite de manera 
rigurosa en un entorno didáctico y ajustando sus estrategias en un proceso 
similar al trabajo matemático auténtico.

Según el autor mediante el despliegue de la TDS en los casos descri-
tos, los estudiantes lograron una comprensión más profunda y significativa 
de los conceptos clave, especialmente en el tema de límites. Se observó un 
mayor compromiso y participación activa por parte de los alumnos, quie-
nes demostraron mayor capacidad para formular, validar y argumentar sus 
soluciones. Los estudiantes desarrollaron autonomía en el aprendizaje y 
mostrar participación para trasladar el conocimiento adquirido a contextos 
nuevos o complejos. La implementación de TDS permitió al autor identi-
ficar y ajustar mejor las dificultades de aprendizaje, promoviendo un ciclo 
continuo de mejora didáctica.

•	 Aplicación de la Teoría de la Variación (VT)

Del trabajo de Abou-Hayt [Abou-Hayt, 2021] se encuentra que el au-
tor implementó la Teoría de la Variación (VT) en una sesión didáctica so-
bre vectores dentro de un curso de mecánica para ingeniería, tal como se 
describe en el Paper C de la tesis doctoral. La implementación se basó en 
el principio de que el aprendizaje requiere que los estudiantes sean capaces 
de distinguir aspectos críticos de un objeto de aprendizaje, en este caso, 
los vectores. Para ello, se diseñaron actividades que presentaran variacio-
nes sistemáticas: se mantuvieron constantes algunos elementos mientras 
se modificaban otros, de modo que los estudiantes pudieran percibir las 
propiedades esenciales de los vectores (como la magnitud y la dirección), 
y diferenciar los conceptos de vectores y escalares, así como la represen-
tación gráfica y algebraica.

El diseño de la clase siguió la secuencia propuesta por Marton, que 
incluye: contraste (presentar ejemplos y contraejemplos), generalización, 
separación de aspectos críticos y finalmente la fusión o integración del 
concepto completo.

Los resultados mostraron que los estudiantes desarrollaron una me-
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jor comprensión conceptual de los vectores, evidenciada en entrevistas y 
evaluaciones posteriores. Los alumnos lograron identificar y articular con 
mayor precisión los aspectos fundamentales de los vectores, superando 
concepciones erróneas comunes (por ejemplo, confundir magnitud con di-
rección o interpretar incorrectamente representaciones gráficas). Además, 
la VT ayudó a que los estudiantes pudieran aplicar el concepto en contex-
tos prácticos de ingeniería, demostrando mayor seguridad y capacidad de 
análisis crítico.

V.	 Didáctica de la ingeniería: Enfoque STEM 

Existe un enfoque institucionalizado para un desarrollo de la didáctica 
de la ingeniería que se enmarca dentro de la propuesta STEM, destacando 
que, a pesar de su protagonismo reciente, aún carece de una fundamenta-
ción didáctica sólida. 

El enfoque STEM se fundamenta a nivel epistemológico en el apren-
dizaje integrador y sistémico, que no solo busca enseñar contenido dis-
ciplinar, sino formar ciudadanos críticos y creativos capaces de aplicar 
conocimientos de manera práctica y colaborativa [Bybee, 2013].

Lo anterior tendría su desarrollo en la ingeniería teniendo en cuenta 
las siguientes acciones concretas:

•	 Diseñar problemas abiertos y auténticos.
•	 Integrar modelos matemáticos y simulaciones.
•	 Usar el método científico como base para validar diseños.

La enseñanza en ingeniería ha venido experimentando un proceso re-
flexivo investigativo que busca revisar y replantear sus fundamentos y me-
todologías en función de las necesidades declaradas por sectores sociales y 
políticos. En este sentido, el trabajo de Simarro y Couso [Simarro y Couso, 
2012] plantea una reflexión que nace en torno a tres preguntas clave para 
proyectar una didáctica de la ingeniería con visión de futuro:

1.	 ¿Qué alfabetización en ingeniería y tecnología debemos promover?
2.	 ¿Qué prácticas de la ingeniería debemos desarrollar en el aula?
3.	 ¿Cuáles son las ideas centrales que se deben enseñar en las clases de 

tecnología?
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Desde una perspectiva epistémica, este trabajo propone distinguir cla-
ramente entre ingeniería y tecnología, considerando a la tecnología como 
el producto del trabajo ingenieril. En este sentido, se destaca la necesidad 
de fomentar una alfabetización que abarque tanto los productos como los 
procesos de la ingeniería, promoviendo una educación crítica, reflexiva y 
con valores.

Los autores presentan una nueva lista de prácticas de ingeniería, ba-
sada en una reinterpretación del marco del NRC (2012), que incorpora 
elementos clave como la delimitación de problemas, el uso de prototipos y 
simulaciones, la identificación de múltiples soluciones, la optimización, y 
la materialización de soluciones, destacando esta última como una práctica 
esencialmente ingenieril.

Finalmente, se propone una primera clasificación de diez ideas clave 
en ingeniería y tecnología, estructuradas en torno a los recursos, la efi-
ciencia, el diseño, la evolución tecnológica y las necesidades humanas. 
Estas ideas buscan orientar el currículo y facilitar una enseñanza más es-
tructurada, con énfasis no solo en conocimientos técnicos, sino también 
en la dimensión ética y humanista del quehacer ingenieril. De estas ideas 
propuestas se pueden rescatar como de interés las siguientes:

1. 	 Educación STEM y el lugar de la ingeniería

La educación STEM ha otorgado una visibilidad inédita a la ingenie-
ría en el contexto escolar; sin embargo, esta centralidad no ha sido acom-
pañada de un marco didáctico sólido, lo que ha dado lugar a propuestas 
educativas superficiales o limitadas. Una de las tensiones clave que se pre-
sentan es la falta de diferenciación entre la enseñanza de la tecnología y la 
de la ingeniería, situación que genera confusión tanto en el currículo como 
en las prácticas docentes.

2. 	 Alfabetización en ingeniería y tecnología

Se propone una alfabetización en ingeniería y tecnología que integre 
no solo los productos, es decir, las tecnologías en sí mismas, sino también 
los procesos y prácticas ingenieriles que permiten su desarrollo. Esta alfa-
betización implica una comprensión crítica de cómo se diseñan y elaboran 
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soluciones tecnológicas, y va más allá del simple uso de herramientas. 
Además, se destaca que, aunque el enfoque Ciencia-Tecnología-Sociedad 
(CTS) ha quedado rezagado frente al auge del modelo STEM, muchos de 
sus principios siguen siendo relevantes y pertinentes para promover una 
formación integral en este campo.

3. 	 Prácticas epistémicas de la ingeniería

La ingeniería requiere prácticas epistémicas diferenciadas de las cien-
tíficas, ya que se centra en la creación y materialización de soluciones. En 
este sentido, las autoras proponen de manera innovadora una lista de nueve 
prácticas propias de la ingeniería, entre las cuales destacan la capacidad de 
“materializar soluciones” como un rasgo distintivo. Estas prácticas se fun-
damentan en la lógica del diseño, la iteración, la optimización y la toma de 
decisiones basadas en restricciones reales, lo que la distancia de la simple 
aplicación del conocimiento científico y las sitúa en un plano más práctico 
y orientado a la resolución efectiva de problemas.

4. 	 Ideas centrales de la ingeniería

Existe una falta de definición clara sobre las ideas estructurantes que 
deben guiar la enseñanza de la ingeniería. En este sentido, el artículo pro-
pone identificar diez ideas clave organizadas en torno al uso y los límites 
de los recursos naturales, el diseño eficiente de soluciones, la evolución 
tecnológica y las necesidades humanas junto con sus contextos de aplica-
ción. La intención didáctica de estas ideas es cumplir una función estruc-
turadora dentro del currículo escolar en tecnología e ingeniería, orientando 
los contenidos y las prácticas hacia una formación más coherente y con-
textualizada.

5. 	 Dimensión ética y humanista de la ingeniería

Se reivindica que la didáctica de la ingeniería debe integrar valores 
fundamentales como la sostenibilidad, la justicia social y el bienestar co-
lectivo. En esta línea, se plantea que la formación ingenieril en el ámbito 
escolar debe orientarse hacia el desarrollo de una alfabetización socio-
técnica crítica, que permita a los estudiantes actuar con responsabilidad 
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y compromiso frente a los retos actuales y futuros, contribuyendo así a la 
construcción de sociedades más justas y sostenibles.

VI.	 Metodología de Enseñanza de la Ingeniería según ABET: Funda-
mento Epistemológico y Didáctico 

La propuesta de ABET (Accreditation Board for Engineering and Te-
chnology) se constituye en un marco supra-institucional que plantea de-
clarativamente una visión integradora y humanista del ingeniero que se 
forma a partir de dicha propuesta, quien debe estar capacitado no solo para 
aplicar conocimientos técnicos, sino también para actuar de forma ética, 
comunicativa, colaborativa y sostenible en contextos sociales globales.

Es por lo anterior que la finalidad de la educación en ingeniería según 
ABET es: “Engineering is the application of knowledge in mathematics, 
science, and engineering practice to solve complex problems for the benefit 
of humanity” , [Shuman et al., 2005], lo que traduce en “La ingeniería es la 
aplicación del conocimiento en matemáticas, ciencia y práctica de la inge-
niería para resolver problemas complejos en beneficio de la humanidad”.

La propuesta ABET se puede sintetizar en los siguientes elemen-
tos [Prince & Felder, 2006]:

1.	 Fundamento epistemológico

La propuesta de ABET se sustenta en un enfoque constructivista crí-
tico que Reconoce que el conocimiento no es solo transmitido sino cons-
truido activamente por el estudiante.

•	 Implica una epistemología situada, donde el aprendizaje se da en con-
textos reales, colaborativos y mediados por problemas auténticos 

•	 Incluye principios del aprendizaje significativo de Ausubel y del ciclo 
reflexivo de Kolb, integrando teoría, acción y reflexión. 

2.	 Metodología didáctica recomendada por ABET

ABET define una serie de competencias que deben orientar el dise-
ño curricular y las estrategias metodológicas. Estas competencias se con-
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densan en lo que la propuesta ABET denomina Resultados de aprendizaje 
(Student Outcomes), cuyo propósito declarativo incluye los siguientes as-
pectos:

1.	 Aplicar conocimientos de matemáticas, ciencias e ingeniería para re-
solver problemas complejos.

2.	 Aplicar diseño de ingeniería en contextos reales considerando salud, 
seguridad, economía y ambiente.

3.	 Comunicarse eficazmente con diferentes audiencias.
4.	 Reconocer responsabilidades éticas y hacer juicios fundamentados.
5.	 Funcionar eficazmente en equipos interdisciplinarios.
6.	 Desarrollar y conducir experimentos, analizar datos e interpretar re-

sultados.
7.	 Adquirir y aplicar nuevo conocimiento según sea necesario, con estra-

tegias apropiadas.

3.	 Instrumentos y evaluación alineados con ABET

Para la propuesta ABET los instrumentos evaluativos deben desarro-
llarse a partir de elementos concretos que se van implementando al inicio, 
durante y al cierre del proceso de enseñanza-aprendizaje.

•	 Rúbricas basadas en resultados de aprendizaje.
•	 Portafolios que evidencien progreso en competencias complejas.
•	 Evaluaciones formativas con retroalimentación continua.
•	 Autoevaluación y coevaluación que fortalezcan la autonomía.

4.	 Estrategias didácticas compatibles con ABET

Para la propuesta ABET las estrategias didácticas que se compatibili-
zan con los objetivos de aprendizaje comprenden las siguientes:

•	 Aprendizaje Basado en Problemas (ABP).
•	 Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPy).
•	 Aprendizaje Cooperativo (AC).
•	 Simulación y prototipado (SyP).
•	 Aprendizaje-Servicio (A-S).

5.	 Relación con paradigmas educativos
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El conjunto de paradigmas educativos que se tienen en cuenta como 
marcos rectores de las estrategias y técnicas didácticas se interrelacionan 
con elementos clave de la propuesta ABET, según los objetivos declarados 
en dicha propuesta. En la tabla 1 se presentan algunas relaciones detecta-
das a partir del trabajo de Simarro y Couso [Simarro y Couso, 2022].

Tabla 1. Relación del modelo ABET con paradigmas educativos

Paradigma              Relación con ABET
Positivista            Base histórica para cursos técnicos.
Constructivista        Aprendizajes activos, significativos y colaborativos.
Sociocrítico Enfoque reflexivo, ético y sostenible.
Crítico-comunicativo Inclusión, diálogo y compromiso social.

Fuente: Elaboración propia

En la tabla 2 se comparan los ejes temáticos propuestos en el artículo de 
Simarro y Couso [Simarro y Couso, 2022], con los resultados de aprendi-
zaje definidos por el criterio 3 de ABET (Accreditation Board for Engi-
neering and Technology), tomando la información referencial disponible 
se pueden correlacionar coincidencias entre los enfoques descritos y la 
propuesta ABET.

Tabla 2. Comparativa modelo STEM con ABET

Eje Temático Coincidencias con 
Resultados de Aprendizaje 
ABET

Descripción Comparativa

1. Educación STEM y 
lugar de la ingeniería

Outcome 4: Comprender 
responsabilidades 
profesionales en contextos 
sociales

Coincide con el enfoque del artículo al destacar la 
integración de la ingeniería en STEM y la necesidad 
de comprender su impacto en la sociedad.

2. Alfabetización en 
ingeniería y tecnología

Outcomes 3 y 4: 
Comunicación efectiva y 
comprensión del impacto de 
las soluciones

Ambos destacan la necesidad de comunicar 
conocimientos técnicos y analizar el impacto 
tecnológico y social de la ingeniería.

3. Prácticas epistémicas 
de la ingeniería

Outcomes 2 y 6: Aplicar el 
proceso de diseño y realizar 
experimentación

El artículo propone prácticas como definir, 
modelar, simular, probar, seleccionar y materializar 
soluciones, en clara sintonía con los procesos 
iterativos exigidos por ABET.

4. Ideas centrales de la 
ingeniería

Outcome 1: Aplicar 
conocimientos de 
matemáticas, ciencia e 
ingeniería

Las ideas clave del artículo (materiales, energía, 
optimización, sistemas) representan la base 
conceptual exigida por ABET para sustentar la 
práctica ingenieril.
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5. Dimensión ética y 
humanista

Outcomes 4 y 5: Ética 
profesional y trabajo en 
equipos diversos

El artículo y ABET coinciden en destacar la 
importancia de la ética, la sostenibilidad, la 
inclusión y la responsabilidad social en la formación 
de ingenieros.

Fuente:Elaboración propia

Finalmente, con respecto al trabajo mencionado previamente de Jo-
hnson y Hayes [Johnson y Hayes, 2015], se presenta en la tabla 3 un aná-
lisis comparativo entre los hallazgos de este trabajo y los resultados de 
aprendizaje establecidos por el modelo ABET aplicado a programas de 
ingeniería, evaluando coincidencias temáticas y metodológicas que permi-
ten observar ejes de alineación entre ambas propuestas. 

Tabla 3. Comparativa de técnicas/estrategias didácticas con respecto a mo-
delo ABET según lo implementado en trabajo de Johnson y Hayes [Johnson 

y Hayes, 2015]

Técnica/estrategia didáctica 
aplicada

Resultado de Aprendizaje ABET 
Relacionado

Coincidencia

Desarrollo de pensamiento 
crítico, solución de problemas y 
creatividad a través de ABP

(1) Capacidad de identificar, 
formular y resolver problemas de 
ingeniería aplicando principios de 
ingeniería, ciencia y matemáticas

Coincidente con técnica ABP, que 
favorece la autonomía para enfrentar 
problemas abiertos y reales, justo como 
lo demanda ABET.

Diseño de soluciones usando 
controladores PI en contextos 
reales (testbed robótico)

(2) Capacidad de aplicar diseño 
de ingeniería para producir 
soluciones que satisfagan 
necesidades específicas bajo 
restricciones reales

Totalmente alineado. El ejercicio en el 
testbed replica escenarios del mundo 
real con restricciones prácticas.

Trabajo en equipo para 
investigar, diseñar, probar y 
evaluar soluciones

(5) Capacidad de funcionar 
eficazmente en un equipo

Coincide de forma clara. Se evidencia 
colaboración, reparto de roles y 
resolución conjunta, elementos clave 
exigidos por ABET.

Evaluación del impacto 
del diseño y análisis de su 
aplicabilidad práctica

(4) Capacidad de reconocer 
responsabilidades éticas y 
profesionales y hacer juicios 
informados considerando el 
impacto en el contexto

Coincide parcialmente. Aunque no 
se enfatiza lo ético, sí se considera la 
relevancia y aplicabilidad práctica.

Aprendizaje autónomo y 
reflexión sobre lo aprendido 
mediante iteración y 
retroalimentación

(7) Capacidad de adquirir y aplicar 
nuevo conocimiento según sea 
necesario, utilizando estrategias 
de aprendizaje apropiadas

Coincide plenamente. El enfoque 
ABP se centra en el aprendizaje 
autorregulado y continuo.

Desarrollo de habilidades de 
comunicación al presentar 
soluciones y resultados a sus 
pares

(3) Capacidad de comunicarse 
eficazmente con diversos públicos

Parcialmente alineado. Se evidencia 
comunicación entre pares, aunque no 
formalizada como en presentaciones 
profesionales.
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Uso de métodos y herramientas 
modernas en la implementación 
experimental

(6) Capacidad de desarrollar 
y conducir experimentación 
adecuada, analizar e interpretar 
datos, y usar el juicio para extraer 
conclusiones

Coincidencia sólida. El uso del testbed 
refuerza esta competencia mediante 
la aplicación práctica de teoría en 
contextos reales.

Fuente: Elaboración propia

Las coincidencias consignadas en las tablas 1, 2 y 3 permiten postular 
la pertinencia de desarrollar las políticas educativas orientadas a progra-
mas de pregrado en ingeniería dentro de marcos de acreditación supra-ins-
titucional, siempre que las mismas respondan a las necesidades sociales y 
al horizonte de formación de los futuros ingenieros que demande la socie-
dad. Para lo anterior se requiere que el cuerpo directivo de las instituciones 
que inciden en dichos programas realicen una revisión minuciosa de que 
prácticas son validadas o compatibles con el horizonte de formación de-
clarado.

4.	 CONCLUSIONES

Los paradigmas educativos orientados al entendimiento del conoci-
miento como proceso y resultado dado en el sujeto estudiante, han ido 
evolucionando bajo criterios dados por procesos reflexivos en el campo 
de los roles de estudiantes y docentes, emanando directrices que modelan 
técnicas que buscan llevar a la práctica los postulados dados por los para-
digmas.

La elección del paradigma educativo determina las técnicas didácticas 
que se emplean en la enseñanza de la ingeniería. Mientras el paradigma 
positivista favorece métodos tradicionales y reproductivos, los paradigmas 
constructivista, sociocrítico y crítico-comunicativo promueven estrategias 
activas, éticas e inclusivas que preparan a los futuros ingenieros para en-
frentar desafíos técnicos y sociales en un mundo complejo.

El modelo derivado del trabajo de Abou-Hayt permite una formación 
en ingeniería flexible, contextualizada y críticamente fundamentada. La 
integración de enfoques didácticos en un ciclo de modelación continua 
permite a los docentes diseñar ambientes de aprendizaje que promuevan 
competencias complejas, tanto técnicas como reflexivas.
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La relación entre los marcos supra-institucionales y las Técnicas y Es-
trategias Didácticas, así como con sus Paradigmas rectores, muestran que 
existe una compatibilidad parcial y una utilización discrecional de algunas 
técnicas, en función de los objetivos declarativos de estos marcos como 
ABET y STEM.

Los resultados presentados en algunos trabajos revisados evidencian 
que es un tema de interés y foco de estudio la Educación en Ingeniería, 
toda vez que la misma se vuelve objeto de estudio e intervención por parte 
de agremiaciones e instituciones que diseñan e implementan las políticas 
educativas en múltiples países.
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CAPÍTULO XI

GAMIFICACIÓN Y EDUCACIÓN: UN ANÁLISIS DE REVISIÓN 
SISTEMÁTICA

GAMIFICATION AND EDUCATION: A SYSTEMATIC REVIEW 
ANALYSIS

Juan Leonardo González Vargas1

 Janeth Saker García2

Félix Joaquín Lozano Cárdenas3

INTRODUCCIÓN

En los últimos años, la gamificación ha emergido como una estra-
tegia didáctica innovadora dentro del ámbito educativo, con el potencial 
de transformar las dinámicas tradicionales de enseñanza y aprendizaje. 
Esta estrategia consiste en la aplicación de elementos propios del juego 
en contextos no lúdicos, con el objetivo de incrementar la motivación, el 
compromiso y la participación de los estudiantes. Su aplicación recurrente 
proviene desde el confinamiento, cuando los docentes necesitaban ajustar 
su forma de enseñar y evaluar, lo que ha motivado a múltiples investiga-
ciones que estudian tanto sus beneficios como sus posibles limitaciones, 
particularmente en entornos niños y adolescentes.

La presente revisión tiene como propósito analizar críticamente 50 ar-
tículos sobre gamificación en la educación, con énfasis en sus implicacio-
nes pedagógicas y didácticas que favorecen su eficacia y los desafíos que 
trae su implementación. Las 50 investigaciones doctorales muestran cómo 
esta estrategia puede fomentar la motivación intrínseca y extrínseca del es-
tudiante. También ayudan a promover la cooperación entre pares y generar 

1	 Magíster en Pedagogía, correo: juanleonardogv@ufps.edu.co. ORCID: 0000-0003-2433-565X,  
Estudiante del Doctorado en Educación de la Universidad Francisco de Paula Santander, Cúcuta, 
Colombia. 
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experiencias de aprendizaje. Asimismo, se abordan aspectos relacionados 
con el diseño de las experiencias gamificadas, incluyendo la capacitación 
docente y el andamiaje conceptual.

Sin embargo, no todo puede ser resultado de mejora, pues en la gami-
ficación también se  presenta ciertos riesgos y limitaciones que merecen 
atención. Algunas investigaciones alertan sobre la posibilidad de generar 
adicción alas recompensas extrínsecas, la distracción y alejamiento de los 
objetivos de aprendizaje o la exclusión de estudiantes que no se sienten 
atraídos por los entornos lúdicos, dadas sus resultados en las mismas. Es-
tos riesgos ponen en alerta una necesidad de diseño pedagógico cuidadoso 
y contextualizado, que integre la gamificación como un medio  y no como 
un fin en sí mismo.

De esta forma, a través de esta revisión, se pretende no solo identificar 
los beneficios de esta estrategia, sino también aportar una reflexión crítica 
sobre sus limitaciones y condiciones de efectividad. Se presentarán en or-
den de relevancia, de menor a mayor cantidad de publicaciones.

MATERIALES Y MÉTODO

Para desarrollar este artículo de revisión sobre el impacto de la gami-
ficación la educación se tomó información de diversas fuentes, en primer 
lugar, se utilizaron herramientas de la biblioteca virtual de la Universidad 
Industrial de Santander, y de la Universidad Francisco de Paula Santan-
der, que, por su variedad de convenios con otras bases de datos científi-
cas, brindó una amplia variedad de información, como Redalyc, Proquest, 
Redipe, Springer, Scopus ScienceDirect, Dialnet, y Scielo. En dicha bús-
queda bibliográfica fue posible encontrar un total de cincuenta artículos, 
todos productos de investigación liderados por doctores o por candidatos a 
doctor, en el caso de las tesis referenciadas. 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Riesgos

En esta primera categoría, Toda (2024) investiga la percepción de los 
profesores brasileños sobre la gamificación en la educación, centrándose 
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en las barreras percibidas y las preocupaciones éticas relacionadas con su 
adopción. Este estudio señala que los profesores a menudo confunden la 
gamificación con el uso de juegos o juegos serios en la educación. Dadas 
estas percepciones se considera que gran parte de la literatura destaca los 
efectos positivos de la gamificación en la motivación y el rendimiento de 
los estudiantes, este estudio explora la perspectiva menos investigada de 
los educadores. Una encuesta a 61 profesores brasileños reveló que, si 
bien un porcentaje significativo dice conocer el concepto (85.2%), solo 
un 73.8% la ha utilizado previamente. Las principales razones citadas 
para usar la gamificación fueron mejorar la motivación de los estudian-
tes (38.3%), mejorar las clases/procesos de enseñanza (31.3%) y probar 
diferentes estrategias pedagógicas (25.3%). Dentro de las herramientas 
mencionadas por los profesores se  incluyen Kahoot!, Quizizz, Edpuzzle 
y Scratch.

Gráfico 1. Categorías de análisis de gamificación y educación

Fuente: Elaboración propia
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De otra parte, An (2023) aborda la falta de investigación sobre los 
resultados emocionales específicos de las experiencias gamificadas y la 
percepción de los estudiantes de posgrado, centrándose en un curso docto-
ral en línea. En cuanto al enfoque en emociones y estudiantes de Posgrado, 
a diferencia de la mayoría de los estudios que se centran en emociones 
positivas (como el disfrute) y estudiantes de pregrado, esta investigación 
examina una gama más amplia de emociones (positivas y negativas) ex-
perimentadas por estudiantes de doctorado en un contexto de aprendizaje 
gamificado en línea. 

Aprendizaje cooperativo

Para este apartado se considera muy importante el mejoramiento en 
el compromiso y en el apoyo. An (2021) considera que la gamificación se 
ha vuelto cada vez más popular en la última década y esta se aplica en di-
versos contextos como la educación, la salud, el marketing y los negocios. 
Aunque existen varias definiciones, la idea central es el uso de elementos 
y pensamiento de diseño de juegos en contextos que no son juegos para 
mejorar la experiencia y el compromiso del usuario.

De otra parte, Oliveira et al (2022) encuentran en la gamificación 
como un proceso donde el pensamiento de juego y las mecánicas del mis-
mo involucran a los usuarios para resolver problemas. Estas mecánicas de 
juego, estética y pensamiento, como trabajo en equipo aumentan la moti-
vación y mejoran experiencias mientras muestran que la personalización 
del juego no tiene un impacto positivo, dentro de una experiencia de inves-
tigación de la teoría del flujo y el desempeño de los estudiantes.

Motivación

Para este apartado se revisan las principales ideas y hallazgos de 12 
(doce) estudios investigativos, que se centran en la aplicación de la gami-
ficación en entornos educativos tanto con niños, jóvenes y universitarios 
para el desarrollo de competencias. En esta categoría se exploran la rela-
ción con la motivación (intrínseca y extrínseca), la experiencia de flujo y 
la percepción de los usuarios, los hallazgos empíricos sobre la efectividad 
de los elementos gamificados y su impacto en el aprendizaje y las actitudes 
de los estudiantes. 
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En primer lugar, la gamificación al explorar la motivación John D. et 
al (2023) allí rescatan cómo debe existir un equilibrio entre la motivación 
extrínseca y la intrínseca. Para ello, los elementos del juego, deben per-
manecer inactivos en algunos instantes, para que los factores intrínsecos 
sobresalgan. A su vez, Siivonen (2024), considera que no todos los usua-
rios responden igual a la gamificación. Presenta  la importancia de adaptar 
los entornos de aprendizaje a las diversas motivaciones y necesidades, lo 
cual enriquece la experiencia como la efectividad del desarrollo de las 
habilidades.

En segundo lugar, se hace una revisión de las percepciones y de la 
experiencia de flujo, Sajinčič, et al (2022) encontraron que tanto los maes-
tros (en servicio y futuros docentes) expresaron su deseo de aprender más 
sobre gamificación. A su vez, se identificó otra brecha entre la teoría y la 
práctica, mostrando la necesidad de que los docentes estén más informa-
dos de las últimas novedades en estrategias y enfoques pedagógicos. Oli-
veira et al (2022) amplían la comprensión de la experiencia de flujo a partir 
del equilibrio entre habilidad y desafío. Blanco et al (2021) demuestran 
que la gamificación no debe aplicarse de forma general, sino adaptada a 
los perfiles y preferencias de los usuarios. 

En tercer lugar, se revisan algunos hallazgos empíricos en las investi-
gaciones. Huang et al (2020) encontraron que hay una limitante en cuanto 
al tiempo acertado para generar un componente gamificado, a su vez, hace 
falta personalización a los ambientes gamificados, ya que están lejos de 
los ambientes de video juegos, que son más cercanos a los estudiantes. 
Queiro-Ameijeiras et al (2025) integraron dos teorías relevantes para com-
prender cómo los estudiantes aceptan la gamificación. Destacan la impor-
tancia de factores como la colaboración, la competencia y la autonomía, 
lo que permite diseñar experiencias educativas más efectivas. Shurui et al 
(2024) destacan el valor de la personalización en el diseño gamificado. La 
evidencia de cómo la adaptación a las motivaciones individuales no solo 
aumenta el compromiso, sino que también mejora el aprendizaje

En cuarto lugar, se revisa el impacto y la actitud de los estudiantes. 
Navas et al (2022) ven cómo los video juegos son herramientas que fo-
mentan la lectura, por su similitud en la narración, historia, tipos de perso-
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najes y temáticas. En muchas ocasiones el juego invita a la creación de un 
avatar, lo que hace que el proceso sea permanente activo, generando una 
experiencia de innovación didáctica que motivan y ayudan en el fomento 
de la lectura. Bathia et al (2023) consideran que dentro de los efectos de 
la gamificación educativa, la mayoría de los encuestados están de acuerdo 
en que aumenta la participación de los alumnos, extiende las experiencias 
de aprendizaje, fortalece la relación entre docentes y estudiantes, y me-
jora el aprendizaje en general. Rojabi et al (2022) encuentran que el uso 
de Kahoot como herramienta educativa representa una estrategia efectiva 
para mejorar el aprendizaje, la motivación y el compromiso estudiantil. 
Su enfoque lúdico hace que el proceso sea más dinámico y significativo. 
Zourmpakis et al (2023) determinan la influencia de personalizar la gami-
ficación, pero esta no se basa en un único tipo de usuario, debido a que es 
importante reconocer que la motivación es fluida y cambiante durante el 
juego.

Diseño

Teniendo en cuenta que esta categoría surge ante la necesidad de re-
visar el fundamento teórico que revisa sus fundamentos epistemológicos 
entre ludificación y gamificación y su posterior aplicación,  para distin-
guirlo. En estos estudios se encuentran diversos contextos, desde la publi-
cidad y el branding (gestión de marca), hasta la educación y la interacción 
humano-robot. Para esta sesión, se tendrá en cuenta la importancia de la 
formación docente para el diseño de espacios gamificados y algunos ejem-
plos donde el diseño fue clave para lograrlos.

En primer lugar, surge la necesidad de formar a los futuros docen-
tes, Brauer, (2020) invita a una integración de diferentes experiencias que 
tengan los maestros en estos ambientes de aprendizaje, pues a futuro una 
reforma educativa posiblemente incluirá este tipo de escenarios para la en-
señanza y para el aprendizaje, así que desde ahora se sugiere esta prepara-
ción. A su vez, en este apartado se hace necesario una diferenciación y re-
lación entre Gamificación, Ludificación y otros conceptos afines. Walther 
et al (2021) exploran y, en algunos casos, buscan aclarar la terminología 
utilizada en este campo, incluyendo “advertainment”, “advergaming”, 
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“branded content” y “branded entertainment”, así como la distinción entre 
“gamificación” y “ludificación”. Esta radica en que la ludificación se en-
tiende más allá del juego o gamificación, en la planificación, ejecución y 
análisis de los espacios que permitirán la comprensión de esta experiencia. 
También es importante destacar el uso de la gamificación para abordar la 
dificultad o complejidad en el aprendizaje. Valencia et al (2022) identifican 
áreas de estudio de ingeniería industrial de tres universidades colombianas, 
donde los estudiantes y docentes consideran las dificultades y evalúan la 
gamificación como una estrategia potencial para abordarlas. La introduc-
ción de la gamificación debe llevar a una actualización de las metodolo-
gías educativas usadas en los programas académicos de las universidades 
involucradas. Esto debe alinearse con los avances en las técnicas de ense-
ñanza y las demandas de las empresas, integrando temas contemporáneos 
y conceptos que ayuden a los estudiantes a entender mejor las situaciones 
que enfrentarán en sus carreras profesionales diarias.

En segundo lugar, se observan casos efectivos del diseño, Riar et al 
(2025) contemplan la influencia de la gamificación y el juego en la percep-
ción y la interacción, esta investigaciónel impacto del diseño “gameful” y 
“playful” en la confianza en la interacción humano-robot. Allí, se muestra 
cómo la gamificación, especialmente el diseño playful, puede fortalecer la 
confianza humano-robot desde el primer contacto en un contexto de creci-
miento de la inteligencia artificial. Otro ejemplo de buena implementación 
de diseño aparece en Bouzas et al (2022), en esta se revisó un sistema 
de gamificación de lectura llamado Ta-tum, Esta experiencia a manera de 
juego-reto hace que la lectura deje un carácter punitivo y aburrido y pase 
a una dinámica de resolución de un problema, de un personaje que está 
perdido y que, en el rol de detective, cada jugador debe encontrar. Esta 
plataforma tiene ventajas, en la medida que se logra la inmersión, se puede 
utilizar en diferentes dispositivos, tanto en conexión a internet como sin 
esta para desarrollar los retos. Otro ejemplo de diseño llamativo lo pre-
senta Brambilla et al (2024) pues los resultados mostraron que, aunque el 
grupo gamificado reportó una experiencia de flujo ligeramente mayor, la 
diferencia no fue estadísticamente significativa, sugiriendo que el diseño 
de gamificación empleado no impactó de manera relevante en la experien-
cia de flujo de los estudiantes. Un excelente ejemplo de diseño basado en 
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ZDP lo presentaron Chen et al (2025). Este estudio sirve para mencionar 
como el ámbito de gamificación favorece una ZDP, teoría de Vygotsky, a 
través del desarrollo de andamiaje entre pares. Los grupos que estuvieron 
expuestos al juego mejoraron con respecto al grupo control, pero aquellos 
que aparte del juego tuvieron espacio de reflexión, tuvieron mayor rendi-
miento cognitivo. Por último, aparece con Garbellini et al (2021) quienes 
ofrecen un ejemplo de comunicación visual corporativa. El concepto de 
gamificación en realidad llegó desde el ámbito empresarial, al considerar 
las simulaciones como estrategia de preparación para la producción.

Experiencia 

Dentro de una gran variedad de experiencias, a partir de la gamifica-
ción surgen resultados que permiten ver desde un enfoque psicológico de 
los juegos, con el objetivo de influir en los resultados conductuales. El re-
sultado final no es necesariamente un juego completo, sino una experien-
cia que permite la sensación de juego mientras se revisan los conceptos de 
juego serio, memoria afectiva, auto observación, procrastinación, diversi-
dad cultural, intervención pedagógica y un ejemplo de lo que sucedió en 
el confinamiento. 

Fernández et al (2022) consideran que, aunque los juegos serios sobre 
temas como el cambio climático tienen potencial educativo, es clave en-
tender cómo los jugadores interactúan con ellos, ya que esto influye direc-
tamente en su aprendizaje. Su investigación exploró cómo los jugadores 
realmente se involucran con los juegos serios y cómo experimentan los 
elementos del juego introducidos para obtener la participación.

Rodrigues et al (2022) ofrecen una perspectiva innovadora al incor-
porar la memoria afectiva en el diseño de entornos gamificados. Destaca 
cómo elementos visuales con carga emocional, pueden mejorar la moti-
vación y la experiencia del estudiante. Para ello, utilizaron elementos vi-
suales nostálgicos, influye en la experiencia del usuario en el aprendizaje 
gamificado.

Klingsieck et al (2022) demuestran que aumentar la conciencia sobre 
la procrastinación puede ser un primer paso importante para cambiarla. 
Resalta que no basta con gamificar, sino que es clave entender cómo los 
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elementos de diseño afectan emocional y cognitivamente a los estudiantes, 
esto mientras se evaluaba si la autoobservación del progreso de estudio 
mediante una aplicación móvil gamificada.

Issabek et al (2025) Muestran cómo características personales influ-
yen en la experiencia de aprendizaje gamificado. Expresan lo importante 
de la adaptación del diseño educativo a la diversidad cultural y demo-
gráfica para lograr una experiencia más valiosa. De igual forma, Aura et 
al (2023) demuestran que las  experiencias gamificadas bien diseñadas 
pueden impactar de muy buena forma en el desarrollo de habilidades esen-
ciales desde temprana edad. Mientras se preparan los estudiantes para un 
mundo con nuevas competencias y desafíos.

Con respecto a la intervención pedagógica, hay diversos trabajos que 
muestran la efectividad de la aplicación, Buil et al (2024) destaca la impor-
tancia de diseñar plataformas que fomenten la conexión social y la identi-
dad del usuario para motivar aportes genuinos y sostenibles de contenido. 
Mientras que Sousa‐Vieira (2023) destaca cómo una buena implementa-
ción con estructura gamificada, puede no solo mejorar el aprendizaje, sino 
también permitir intervenciones pedagógicas reflexivas. 

De otra parte, Mystakidis et al (2024) consideran que la gamifica-
ción y los diseños lúdicos propios de la realidad virtual pueden permitir la 
creación de exposiciones museísticas virtuales en línea. Estas hacen que 
los estudiantes estén más motivados a realizar tareas complejas, mientras 
se aprovechan materiales que ya están disponibles para una educación en 
3D en el metaverso. A pesar de que es un estudio exploratorio permite 
uso datos de aceptación y motivación por parte de los participantes en la 
investigación.

Para culminar esta parte, se menciona esta investigación a manera de 
ejemplo, Serrano-Luján et al (2024) hacen una comparación del uso de la 
gamificación en una clase previa al confinamiento y su uso en el confina-
miento. Los resultados son positivos en ambos ambientes, pero cabe resal-
tar que no se encontró un rendimiento esperado durante el confinamiento, 
debido al estrés que tenían los estudiantes, dadas las circunstancias del 
contexto, lo que permite observar la importancia de las condiciones ade-
cuadas para garantizar buenos resultados.
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Estrategia didáctica

Sin riesgo a equivocación, es la categoría más sobresaliente en esta 
revisión con 17 (diecisiete) investigaciones que a su vez permiten revisar 
subcategorías como simulación, capacitación docente, implementación ru-
ral, aprendizaje digital, rendimiento académico, autonomía, Flipped lear-
ning (aula invertida) y retroalimentación. Con respecto a la primera, Isabe-
lle (2020) muestra cómo unos jóvenes no ven como letra muerta los sabe-
res que adquieren en el curso, sino como un insumo para poder desarrollar 
su empresa virtual simulada; esto muestra cómo la gamificación permite ir 
más allá de lo leído, para encontrar en la práctica un verdadero sentido a la 
teoría. A su vez, Díaz et al (2022) plantea el nivel de conciencia que existe 
entre futuros maestros que observan la necesidad de revisar el texto en 
formato digital, dado que buena parte de lo que se lee se presenta en este 
formato y por ende deben existir estrategias y medios para enseñar a leer 
de una forma más efectiva como reto a este mundo actual digital. De igual 
forma, Palomino et al (2023) integran narrativa y gamificación de forma 
innovadora, logrando aumentar el interés de los estudiantes y personalizar 
su experiencia de aprendizaje de manera creativa y efectiva.

En cuanto a la capacitación docente, Hijós (2020) expone diversos 
puntos que son clave. El primero es que no hay una garantía del mejora-
miento del trabajo en equipo a partir de la gamificación; el segundo es que 
la motivación intrínseca sí varía de acuerdo a los grados de gamificación 
y se puede evidenciar en el análisis neurofuncional. Concluye que hay una 
intervención más eficaz en la combinación de la gamificación y los exerga-
mes para el desarrollo de la clase de educación física. De la misma forma, 
Rahim et al (2024) muestra que el aprendizaje basado en la gamificación 
puede mejorar las habilidades cognitivas de orden inferior de los estudian-
tes. Para la generalización y autenticidad de los hallazgos de este estudio 
exploratorio, se recomienda realizar un estudio experimental.

De otra parte, en la implementación rural, Azucena (2023) presenta 
este proyecto con una característica muy cercana al ambiente de trabajo 
cotidiano en Colombia, en la medida en que desarrolló gamificación sin in-
ternet. Entonces, lograron tomar los aportes y bondades de esta estrategia 
para llevarla a sectores muy apartados en la ruralidad y evaluar su impacto. 
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Tal cual se presenta es muy bueno el resultado que se ofrece, debido al 
ánimo y entusiasmo de los estudiantes en la clase.

En cuanto al aprendizaje digital, Santos et al (2025) destacan la ne-
cesidad de personalizar la gamificación, teniendo en cuenta múltiples ca-
racterísticas del usuario, no solo unas cualidades estandarizadas. Además, 
demuestran que los hábitos de juego no siempre influyen en la motivación 
base, pero sí en cómo el usuario experimenta, interpreta y responde a las 
tareas gamificadas. A su vez, Palomino et al (2024) proponen una alter-
nativa de mayor inmersión a la gamificación tradicional, al centrarse en 
la experiencia del usuario, quien se sumerge en la narrativa del espacio 
gamificado. Por otro lado, Dewi (2023) muestra de forma clara cómo el 
uso de juegos educativos puede transformar la experiencia de aprendizaje 
de forma agradable para los estudiantes.

Por otro lado, en el rendimiento académico, de freitas et al (2024) 
aborda un aspecto poco explorado de la gamificación como lo es el impac-
to de la música en el aprendizaje, considerando los estímulos sensoriales 
que pueden influir, tanto positiva como negativamente, en la concentra-
ción. De la misma forma, Bai et al (2022) demuestra cómo un espacio 
de fantasía bien integrada puede aumentar tanto el aprendizaje como la 
interacción en entornos virtuales. 

Por otro lado, Javed et al (2022) consideran que la gamificación no 
solo hace el aprendizaje más dinámico y participativo, sino que también 
mejora el rendimiento académico. Resaltan cómo técnicas innovadoras 
pueden aumentar la motivación y favorecer una mejor retención de cono-
cimientos en los niños y adolescentes.

En cuanto a la autonomía, Portela (2024) demuestra que ofrecer espa-
cios de aprendizaje personalizadas, junto con elementos de gamificación, 
puede aumentar la motivación y el compromiso estudiantil. Anteriormen-
te, Portela (2022) señalaba que la integración de herramientas gamificadas 
y colaborativas no solo aumentó el compromiso, sino que también fomen-
tó la autonomía y la interacción constante. 

De otra parte, Metwally et al (2021) demuestran que, aunque la ga-
mificación no siempre mejora directamente el rendimiento académico, sí 
puede transformar la experiencia del estudiante al hacerla más atractiva. 
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De otro lado, en cuanto a Flipped learning, Parra et al (2021) demues-
tra que no existe una única metodología ideal para todos los niveles educa-
tivos. Destaca la importancia de adaptar las estrategias, como la gamifica-
ción o el flipped learning (aula invertida), según la edad y las necesidades 
de los estudiantes para maximizar su motivación y aprendizaje. En cuanto 
a retroalimentación, Sailer et al (2021) muestran la importancia de la gami-
ficación como estrategia didáctica para evaluar los aprendizajes en un aula 
invertida. A través de cuestionarios, los mismos estudiantes ponían a prueba 
sus conocimientosy el docente hacía la retroalimentación inmediata.

CONCLUSIONES

Para la primera categoría, riesgos, se considera que dentro de los as-
pectos que más se destacaron para revisar en la gamificación son las barre-
ras percibidas para la adopción, donde los profesores identificaron varias 
dificultades en la planificación, aplicación y evaluación. También, surgen 
otras preocupaciones éticas relacionadas con el uso de la gamificación. La 
primera, los aspectos sociales, ya que se genera resistencia de profesores y 
estudiantes, debido a la falta de consideración por el contexto social de los 
estudiantes y falta de interés de los mismos. La segunda, las preocupacio-
nes sobre la igualdad, equidad y la consideración de grupos minoritarios 
(raza, género, religión, orientación sexual). La tercera, la privacidad en 
la recopilación, tratamiento y organización de datos de los estudiantes en 
entornos gamificados, especialmente en el ámbito digital. La cuarta, la 
humanización, debido a la creencia de que la gamificación debe usarse 
para mejorar la creatividad de los estudiantes y promover comportamien-
tos respetuosos y proactivos. 

En cuanto a la segunda categoría, el aprendizaje cooperativo, si bien la 
gamificación tiene un potencial demostrado para impactar positivamente 
el compromiso y la motivación en la educación, la efectividad de la perso-
nalización basada únicamente en el tipo de jugador principal, utilizando un 
modelo no validado para sistemas gamificados, parece limitada para influir 
en experiencias de usuario más profundas como el flujo. La investigación 
futura debe explorar enfoques de personalización más sofisticados que 
consideren múltiples características del usuario, otros modelos de jugador 



292

 José Pascual Mora García (Editor) 

validados y aspectos de diseño más allá de los elementos básicos de gami-
ficación para comprender mejor cómo optimizarla en entornos educativos.

Para la tercera categoría, motivación, se genera un camino donde lo 
extrínseco y lo intrínseco se cruzan en una ambiente de aprendizaje. Aho-
ra bien, existe una taxonomía variada de elementos de gamificación, que 
pueden ser clasificados según dimensiones (Ecológica, Social, Personal, 
Ficcional) o listados como mecánicas específicas (puntos, insignias, tablas 
de clasificación, narrativa, etc.). La gamificación se relaciona con la mo-
tivación, particularmente a través de la Teoría de la Autodeterminación. 
El equilibrio entre la motivación intrínseca y las recompensas extrínsecas 
es crucial, y la forma en que se administran las recompensas extrínsecas 
puede impactar el interés del estudiante. 

En la cuarta categoría, el diseño, las investigaciones proporcionan una 
visión amplia de cómo los elementos del juego están penetrando en diver-
sas esferas de la vida, más allá del entretenimiento tradicional y superfi-
cial. Se destaca, por ejemplo, la evolución de las marcas (Brnding) hacia 
formas más dinámicas y participativas como estrategia de comunicación. 
En el ámbito educativo, se reconoce el potencial de la gamificación para 
abordar desafíos de aprendizaje y mejorar la motivación. 

Para la quinta categoría, experiencia, se considera que hoy gracias 
al incremento de las inteligencias artificiales, se tiene aplicaciones poten-
ciales en la educación, el aprendizaje en línea y las plataformas de revi-
sión. De ahí que la efectividad de la gamificación puede verse influenciada 
por factores demográficos y culturales. Cabe resaltar que el rendimiento 
académico no siempre tiene el efecto esperado. Existen desafíos como la 
posibilidad de distracción, confusión y presión percibida por los usuarios. 

En la sexta categoría, la estrategia didáctica, permite ver cómo múlti-
ples investigaciones tienen un impacto positivo en la motivación, el com-
promiso, la autonomía y el rendimiento académico, así como en el desa-
rrollo de habilidades específicas. Sin embargo, la implementación exitosa 
requiere una cuidadosa consideración del diseño, los fundamentos teóricos 
y la superación de desafíos técnicos y de capacitación docente. La investi-
gación futura podría seguir explorando el impacto de elementos específi-
cos de diseño para determinar su nivel de logro alcanzado.
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CAPÍTULO XII

LAS REPRESENTACIONES SOCIALES DE PAZ: 
FUNDAMENTOS TEÓRICOS Y METODOLÓGICOS PARA LA 

INVESTIGACIÓN EN CONTEXTOS UNIVERSITARIOS

THE SOCIAL REPRESENTATIONS OF PEACE: THEORETICAL 
AND METHODOLOGICAL FOUNDATIONS FOR RESEARCH IN 

UNIVERSITY CONTEXTS

Juan Álvaro Picón Contreras 1

José Antonio Cegarra Guerrero2 
Eduardo Gabriel Osorio Sánchez3

 

1. 	 Introducción

La paz trasciende la comprensión simplista de ausencia de conflic-
tividad manifiesta, constituyéndose como un constructo social comple-
jo que emerge de procesos históricos particulares y se ancla en sistemas 
de significación compartidos por grupos sociales específicos situados en 
contextos determinados (Uribe, 2023). En este sentido, en Latinoamérica, 
particularmente en escenarios donde persisten legados históricos de vio-
lencia político-militar que marcan profundamente a poblaciones enteras, 
la comprensión sistemática de cómo se forman, evolucionan y se trans-
forman las conceptualizaciones sobre paz adquiere una relevancia crucial 
para diseñar estrategias de transformación social orientadas efectivamente 
hacia la reconciliación y la convivencia democrática con justicia (Harto de 
Vera, 2016).

Colombia, como nación que ha atravesado más de siete décadas de 
conflicto armado interno que ha generado consecuencias en términos de 
mortalidad masiva, desplazamientos forzados traumáticos, desintegración 
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de familias y trauma intergeneracional que persiste en la psique colectiva, 
enfrenta desafíos particulares y urgentes en materia de construcción de 
paz en contextos educativos institucionales. Las instituciones de educa-
ción superior, especialmente aquellas localizadas en zonas fronterizas his-
tóricamente permeadas por dinámicas intensas de violencia, se posicionan 
como espacios privilegiados donde futuros profesionales, en particular los 
dedicados a la docencia, desarrollan sus concepciones fundamentales acer-
ca de cómo debe organizarse la vida social colectiva (Cárdenas Urbina et 
al., 2022).

La Facultad de Educación, Artes y Humanidades de la Universidad 
Francisco de Paula Santander constituye un espacio institucional donde 
estudiantes procedentes de contextos sociales diversos elaboran represen-
taciones sobre fenómenos sociales significativos como la paz, la justicia 
y la convivencia democrática (Urbina Cárdenas et al., 2017). Estos estu-
diantes, en su calidad de educadores en formación, se convertirán inevita-
blemente en multiplicadores de valoraciones específicas sobre la realidad 
social, influyendo decisivamente en cómo los futuros ciudadanos com-
prenderán y actuarán frente a problemáticas relacionadas con la paz, el 
conflicto y la justicia social (Banchs, 2001). Investigar sistemáticamente 
las representaciones sociales que estos estudiantes elaboran sobre la paz, 
desde sus procesos formativos, responde a una intencionalidad investiga-
tiva deliberada orientada hacia la transformación social progresiva (Pía 
Osorio & Cuevas Cajiga, 2004).

Este capítulo desarrolla un análisis exhaustivo de los fundamentos 
teóricos, conceptuales y metodológicos que sustentan investigaciones so-
bre representaciones de paz en educación superior (Corts Gómez, 2014). 
Se examina la teoría de las representaciones sociales en sus múltiples di-
mensiones y orientaciones analíticas, se desarrollan concepciones sobre la 
paz que van más allá de definiciones simplistas o ingenuas, se analizan los 
procesos mediante los cuales se configuran representaciones en contextos 
educativos, y se presentan consideraciones metodológicas para abordar 
estas complejidades desde enfoques pragmáticos e integradores que reco-
nocen la riqueza multifacética del fenómeno (Monteagudo, 2007).
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2.	 Metodología

Esta es una investigación de revisión bibliográfica sistemática diseña-
da para sintetizar e integrar resultados de investigaciones publicadas sobre 
las representaciones sociales de paz en contextos de educación superior, 
con énfasis particular en marcos teóricos de análisis, aproximaciones me-
todológicas emergentes y hallazgos relevantes que informan la compren-
sión de estos procesos psicosociales (Arias Gómez, 2016). La metodología 
de revisión se fundamenta en criterios de selección rigurosos que incluyen: 
publicaciones en español e inglés, disponibilidad en bases de datos aca-
démicas indexadas, documentos publicados entre 2007 y 2024 para cap-
turar desarrollos recientes mientras se mantiene perspectiva histórica, y 
enfoque temático directo en representaciones sociales, educación para la 
paz, o análisis de significaciones en contextos de conflicto y postconflicto 
(López, 2019).

Los criterios de inclusión fueron: teoría de representaciones sociales 
desde perspectivas moscovicianas, aplicaciones en contextos educativos, 
particularmente formación de educadores; investigaciones sobre paz, con-
flicto y convivencia en instituciones educativas; estudios en contextos la-
tinoamericanos o específicamente colombianos; y metodologías cualitati-
vas, cuantitativas o mixtas aplicadas al estudio de construcciones mentales 
colectivas (Martínez, 2006). Los criterios de exclusión contemplaron do-
cumentos que trataban únicamente aspectos administrativos de programas 
de paz sin ancla teórica en representaciones sociales, publicaciones sin 
disponibilidad de texto completo para revisión, y estudios exclusivamente 
cuantitativos sin profundidad conceptual (Sandoval, 2022).

Se realizaron búsquedas sistemáticas utilizando ecuaciones de bús-
queda en español (“representaciones sociales” AND paz AND educación, 
“teoría moscoviciana” AND educación superior, cultura de paz AND 
universidad) e inglés (social representations AND peace, peace educa-
tion AND higher education, collective meanings AND conflict) (Urbina, 
2018). Se recuperaron aproximadamente 150 fuentes iniciales, de las cua-
les 87 fueron seleccionadas tras aplicación de criterios de inclusión/exclu-
sión. Se realizó extracción de datos desde cada fuente utilizando matriz 
estandarizada que capturaba: autor/año/fuente, enfoque teórico, contexto 
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geográfico y poblacional, metodología utilizada, hallazgos principales re-
lacionados con construcción de paz, y limitaciones identificadas (Pérez 
Prada, 2023).

El análisis integrativo se realizó mediante análisis temático deducti-
vo-inductivo que identificaba patrones conceptuales emergentes mientras 
se mantenía alineación con marco teórico moscoviciano (Giroux, 2001). 
Se sintetizaron perspectivas en torno a: definiciones conceptuales de paz, 
mecanismos psicosociales de configuración representacional, factores 
contextuales que influyen transformaciones representacionales, y estrate-
gias pedagógicas efectivas para promover cambios hacia comprensiones 
complejas de paz (Freire, 1997).

3. 	 Resultados y Discusión

3.1 	Dimensiones conceptuales de paz en contextos de conflicto prolon-
gado

La revisión sistemática evidencia que las concepciones de paz evo-
lucionan significativamente según contextos históricos particulares (Gal-
tung, 1969). En aquellos de conflicto armado prolongado como Colombia, 
la paz negativa—ausencia de hostilidades directas—persiste como com-
prensión dominante entre poblaciones con exposición directa a violencia, 
mientras estudiantes con experiencias mediadas acceden más frecuen-
temente a comprensiones de paz positiva integradora de justicia social 
(Lederach, 2008). Este fenómeno refleja que representaciones ancladas 
en experiencias vividas ofrecen resistencia al cambio porque se articulan 
profundamente con emociones, memorias traumáticas y sistemas de sig-
nificación establecidos durante procesos de socialización temprana (Bron-
fenbrenner, 1979).

La comprensión de paz en contextos postconflicto requiere considerar 
dinámicas complejas de reconciliación que trascienden simples acuerdos 
políticos (Sen, 2006). La investigación contemporánea demuestra que las 
poblaciones afectadas por conflicto prolongado desarrollan mecanismos 
de resiliencia psicosocial que facilitan la construcción de paz aunque no 
eliminen completamente traumas anteriores (Luthar, 2006). Estos meca-
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nismos se anclan en sistemas de significación comunitarios que permiten 
integración de memorias difíciles con esperanzas viables (Ungar, 2008).

La categoría emergente denominada “paz imperfecta” resulta parti-
cularmente relevante en contextos latinoamericanos, reconociendo que 
paz no es estado perfecto o ausencia completa de violencias sino proceso 
dinámico donde existen grados variables de conflictividad coexistiendo 
con mecanismos parciales de resolución constructiva (Muñoz, 2001). Este 
concepto media entre absolutismo de paz positiva total y realismo de paz 
negativa pragmática, permitiendo que poblaciones afectadas por conflic-
tos prolongados construyan esperanzas factibles sin negar realidades de 
injusticia persistente (Mayor Zaragoza, 2008). Investigaciones recientes 
demuestran que pedagogías que incorporan explícitamente este concep-
to generan transformaciones representacionales en estudiantes (Boulding, 
1978).

3.2 Orientaciones teóricas y aplicaciones educativas

El análisis sistemático revela que el enfoque procesual moscoviciano 
predomina en estudios cualitativos sobre paz en educación superior lati-
noamericana porque permite capturar dinámicas argumentativas mediante 
las cuales estudiantes negocian significados sobre paz en conversaciones 
cotidianas y espacios educativos formales (Moscovici, 1984). Este enfo-
que documenta que las representaciones no son adquiridas pasivamente 
sino co-construidas mediante diálogos reflexivos donde individuos con 
perspectivas diversas comparten argumentaciones y arriban a comprensio-
nes compartidas aunque diversificadas (Abric, 2001).

El enfoque estructural de núcleo central, aunque menos utilizado en 
estudios educativos sobre paz, aporta elementos relevantes identificando 
que justicia social constituye elemento nuclear de representaciones de paz 
en educadores en formación, mientras elementos periféricos como “nego-
ciación política” o “asistencia humanitaria” varían según contextos especí-
ficos (Flament, 1994). Esta diferenciación permite diseñar intervenciones 
pedagógicas que no intenten modificar núcleos resistentes sino que for-
talezcan conexiones entre núcleo estable y periferias flexibles (Wagner, 
1995).
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La teoría de las representaciones sociales en contextos educativos 
funciona como herramienta diagnóstica que permite identificar concepcio-
nes previas sobre paz que estudiantes traen desde sus contextos de origen 
(Piaget, 1972). Estos diagnósticos representacionales constituyen punto de 
partida fundamental para diseñar intervenciones pedagógicas que respe-
ten la complejidad de estas construcciones mentales colectivas (Vygotsky, 
1978). La investigación demuestra que intervenciones que ignoran repre-
sentaciones previas generan resistencia cognitiva (Ausubel, 1968).

3.3 	Mecanismos de transformación representacional en contextos 
educativos

El análisis integrado de estudios evidencia que transformación repre-
sentacional hacia concepciones complejas de paz ocurre mediante pro-
cesos específicos donde educadores crean condiciones deliberadas para: 
desestabilización de representaciones previas mediante confrontación 
respetuosa con perspectivas alternativas; acceso a información rigurosa 
que amplía estructuras conceptuales existentes sin pretender reemplazar-
las completamente; procesamiento emocional de traumas relacionados con 
violencia que permite integración de nueva información; participación en 
prácticas de convivencia alternativas que demuestran experimentalmente 
que paz requiere construcción continua (Mezirow, 1997). 

Estos procesos no son lineales sino iterativos, requiriendo múltiples 
ciclos de confrontación conceptual, reflexión emocional e integración de 
nuevas perspectivas (Brookfield, 2015).

Las pedagogías críticas que explícitamente cuestionan estructuras 
sociales perpetuadoras de violencia generan transformaciones más pro-
fundas que aproximaciones que presentan paz como contenido académico 
desvinculado de realidad vivida (Apple, 2004). Particularmente efectivas 
resultan prácticas donde estudiantes analizan críticamente narrativas me-
diáticas sobre paz/conflicto, deconstruyen discursos hegemónicos sobre 
inevitabilidad de violencia, e identifican contradicciones entre proclama-
ciones institucionales sobre paz y prácticas reales de discriminación den-
tro de universidades mismas (hooks, 1994).
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La implementación de círculos de diálogo y espacios de deliberación 
democrática en educación superior genera condiciones para que represen-
taciones se transformen mediante encuentros cara a cara donde alteridad es 
valorada (Habermas, 1984). Estos espacios funcionan como laboratorios 
sociales donde estudiantes practican formas de convivencia basadas en 
reconocimiento mutuo en lugar de dominación (Buber, 1958). La investi-
gación demuestra que tales espacios son particularmente efectivos cuando 
incluyen facilitación experta que maneja dinámicas de poder presentes en 
toda interacción humana (Brookfield, 2012).

3.4 	 Factores contextuales que facilitan u obstaculizan transformaciones

La revisión sistemática documenta que los factores contextuales espe-
cíficos influyen significativamente en capacidad de educadores para trans-
formar representaciones estudiantiles (Bronfenbrenner, 1989). Universi-
dades ubicadas en regiones fronterizas donde violencia persiste de forma 
actual generan dinámicas donde estudiantes desarrollan representaciones 
de paz más resilientes y complejas, reconociendo que transformación 
social es empresa viable aunque difícil (Wilson, 2008). Contrariamente, 
universidades en regiones alejadas de violencia directa presentan riesgos 
de Sociólogo y profesor de Historia y Geografía. Magíster en Historia de 
Occidente y Doctor en Filosofía. Actualmente, realiza un postdoctorado en 
Ciencias Sociales y Humanas en la Universidad Nacional de Mar del Plata, 
Argentina. excesiva donde paz se trata como concepto teórico sin anclaje 
en realidad concreta (Said, 1978).

Las características institucionales también determinan los resultados, 
pues universidades con currículos deliberadamente diseñados para inte-
gración de educación para la paz en múltiples asignaturas generan repre-
sentaciones más robustas que aquellas donde paz se aborda únicamente 
en espacios marginales (Dewey, 1938). La inclusión de estudiantes con 
historias de vida diversas en espacios educativos genera oportunidades 
para que representaciones se confronten mutuamente, permitiendo síntesis 
integradora (Noddings, 2002).

Los recursos materiales disponibles en instituciones educativas influ-
yen también en consolidación de representaciones sobre paz (Pinar, 2003). 
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Universidades con bibliotecas digitales accesibles, laboratorios de inves-
tigación, y espacios diseñados para trabajo colaborativo permiten que 
estudiantes accedan a información diversa y participen en investigación 
aplicada sobre paz (Biesta, 2010). La dimensión material del ambiente 
educativo comunica valores institucionales de forma que influye en proce-
sos de significación colectiva (Zubero, 2007).

3.5 	Dinámicas de anclaje y objetivación en educación superior

El análisis documental evidencia que mecanismos moscovicia-
nos de objetivación y anclaje funcionan específicamente en contex-
tos educativos de formas complejas (Moscovici, 1961). La objetiva-
ción de paz en educación superior ocurre cuando conceptos abstrac-
tos adquieren materialización en símbolos universitarios, espacios 
físicos designados para diálogo, o rituales educativos que encarnan 
valores de paz (Duveen, 2000). Universidades que crean explíci-
tamente tales “anclajes materiales” generan representaciones más 
estables porque paz no permanece en un nivel solo cognitivo sino 
que se experiencian sensorialmente (Lapassade, 1997).

El anclaje de paz en sistemas de valores institucionales facilita 
que las representaciones persistan en tiempo más largo porque se 
integran con identidades que estudiantes desarrollan como miem-
bros de comunidades universitarias (Castoriadis, 1987). Cuando las 
instituciones explícitamente vinculan paz con valores fundaciona-
les, políticas de inclusión, procesos de resolución de conflictos, y 
criterios de excelencia académica, estudiantes interiorizan paz como 
componente fundamental de sus identidades profesionales emergen-
tes (Turner, 1982).

Los rituales académicos tales como ceremonias de graduación, 
coloquios estudiantiles, o conmemoraciones de eventos históricos 
funcionan como momentos donde paz se objetiva y ancla colecti-
vamente (Bajtin, 1989). En estos espacios ceremoniales, represen-
taciones de paz adquieren dimensión performativa que las hace más 
memorables y resistentes al olvido que si solo circularan en formato 
textual (Csikszentmihalyi, 1990).
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3.6 	Desafíos identificados en investigación y práctica

A pesar de avances significativos, la revisión identifica desa-
fíos persistentes. Primero, la mayoría de investigaciones se basan en 
estudios transversales que capturan representaciones en momento 
específico sin documentar dinámicas longitudinales de transforma-
ción, limitando comprensión de cómo cambios representacionales 
se consolidan o erosionan temporalmente (Shadish, 2002). Segundo, 
existe predominio de metodologías cualitativas sobre cuantitativas, 
lo que limita capacidad de generalizar hallazgos a poblaciones más 
amplias (Kline, 2015).

Tercero, las investigaciones tienden a enfocarse en estudiantes 
sin suficiente atención a dinámicas representacionales de educadores 
mismos, quienes portan representaciones de paz que pueden facilitar 
u obstaculizar transformaciones estudiantiles (Schön, 1983). Cuar-
to, existe brecha significativa entre conocimiento producido por in-
vestigadores y capacidad de instituciones educativas para transfor-
mar currículos y prácticas basados en este conocimiento (Kemmis, 
2009).

Quinto, la producción investigativa sobre paz en educación su-
perior se concentra desproporcionadamente en contextos urbanos, 
dejando poco documentado sobre representaciones de paz en insti-
tuciones rurales de zonas fronterizas (Hidalgo Domínguez, 2015). 
Sexto, la investigación sobre paz en educación superior ha prestado 
insuficiente atención a interseccionalidades de género, clase y etnia 
que mediatizan cómo diferentes grupos estudiantiles construyen re-
presentaciones sobre paz (Crenshaw, 1989).

4. 	 Conclusiones

Las representaciones sociales de paz en contextos universitarios 
constituyen fenómenos psicosociales que reflejan síntesis de expe-
riencias vividas, información recibida y procesos de significación 
colectiva donde individuos negocian con otras perspectivas sobre 
realidad social. La teoría moscoviciana de representaciones sociales 
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proporciona marco conceptual para analizar estas dinámicas, permi-
tiendo distinguir entre procesos individuales de cognición y dinámi-
cas sociales de construcción de significado.

Los hallazgos integrados de investigación sistemática evidencian 
que transformación representacional hacia concepciones complejas, 
críticas y humanitarias de paz ocurre mediante intervenciones peda-
gógicas deliberadamente diseñadas que cuestionan representaciones 
previas, proporcionan información que amplía perspectivas, proce-
san emocionalmente traumas relacionados con violencia, practican 
formas alternativas de convivencia, y contextualizan paz en dinámi-
cas de justicia social. Estos procesos requieren creación de espacios 
donde el diálogo auténtico sea posible y donde estudiantes puedan 
confrontar pacíficamente perspectivas diferentes a las propias.

Las universidades ubicadas en regiones fronterizas histórica-
mente afectadas por conflicto armado portan responsabilidades par-
ticulares de crear espacios donde futuras generaciones de educado-
res desarrollen representaciones sofisticadas de paz que les permitan 
actuar como agentes de transformación social en sus comunidades 
educativas. La investigación continua sobre cómo ocurren estos pro-
cesos de transformación, qué factores contextuales los facilitan, y 
cómo instituciones educativas pueden deliberadamente diseñar in-
tervenciones efectivas constituye necesidad investigativa tanto en 
dimensión teórica como en dimensión práctica.

Para futuros desarrollos investigativos, se recomienda: diseño 
de estudios longitudinales que documenten procesos de consolida-
ción o erosión de transformaciones representacionales; integración 
de metodologías mixtas que combinen profundidad cualitativa con 
generalización cuantitativa; inclusión explícita de representaciones 
docentes como variables de análisis; y fortalecimiento de conexio-
nes entre investigación académica y transformación curricular insti-
tucional. La investigación sobre paz debe expandirse hacia espacios 
hasta ahora marginales en la literatura académica, incluyendo regio-
nes rurales, instituciones con poblaciones vulnerables, y contextos 
donde la violencia persiste de forma actual.
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La construcción de paz sostenible en contextos post-acuerdo re-
quiere transformación profunda de mentalidades, actitudes y formas 
de relacionamiento que educadores en formación desarrollan en uni-
versidades. Este documento propone que investigación sistemática 
sobre representaciones sociales constituye contribución sustancial 
tanto a campos teóricos de psicología social como a práctica educa-
tiva orientada hacia transformación social. La sinergia entre teoría 
robusta y práctica reflexiva genera condiciones para que la paz deje 
de ser aspiración lejana y se consolide como proyecto colectivo via-
ble en contextos previamente marcados por la violencia.
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	 CAPÍTULO XIII

EPISTEMOLOGÍAS DEL SUR Y FORMACIÓN 
DOCENTE: HACIA UNA INVESTIGACIÓN SITUADA Y 

TRANSFORMADORA1

EPISTEMOLOGIES OF THE SOUTH AND TEACHER 
TRAINING: TOWARDS SITUATED AND TRANSFORMATIVE 

RESEARCH

Marcos Parada Ulloa2

Introducción

En la actualidad, uno de los desafíos relevantes para la formación ini-
cial de profesores (FID) en América Latina, consiste en superar el reducido 
horizonte de la calidad entendida solo como cumplimiento de estándares 
externos y avanzar hacia una formación con pertinencia social y compro-
miso con la transformación (Acevedo, 2008). Ello exige interrogar no solo 
las políticas y regulaciones del sistema universitario, sino también los su-
puestos epistemológicos que han organizado históricamente los currícu-
los, los dispositivos de evaluación y las formas de concebir el conocimien-
to válido en la universidad. En este sentido, la pregunta ya no se limita a 
cómo garantizar calidad bajo parámetros externos, sino a quién sirve dicha 
calidad y qué formas de saber quedan excluidas de ella. 

La formación docente es un proceso dinámico, atravesado por múlti-
ples escenarios, textos, actores y prácticas académicas (Bigi, et.al, 2019). 
Desde esta perspectiva, no basta con incorporar asignaturas de metodolo-
gías de la investigación como un requisito formal: se requiere configurar 
una experiencia formativa en la que la investigación se vida como práctica 
situada, reflexiva y colectiva, articulada con los problemas concretos de 
los contextos escolares donde los futuros docentes ejercerán. En el caso 

1	 Esta investigación fue financiada con el Proyecto de Investigación Docente del Programa ATA 
21991, Universidad de Atacama, Chile. 

2	 Sociólogo y profesor de Historia y Geografía. Magíster en Historia de Occidente y Doctor en 
Filosofía. Postdoctorado en Ciencias Sociales y Humanas en la Universidad Nacional de Mar del 
Plata, Argentina. marcos.parada@uda.cl, https://orcid.org/0009-0005-0662-9576. 
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chileno, diversos estudios muestran que la calidad de la FID se encuentra 
fuertemente condicionada por la calidad institucional de las universidades. 
Sin embargo este énfasis institucional suele descansar en marcos norma-
tivos y epistemológicos de raíz eurocéntrica, que definen silenciosamente 
qué cuenta como evidencia, qué enfoques son legítimos y qué forma de 
producción de conocimiento son reconocidas (Quijano, 2007; De Sousa 
Santos, 2011; Herrera et al. 2016). El resultado es una formación docente 
que, en no pocos casos, se apoya en la repetición de guiones pedagógicos y 
de investigación, más que la construcción de prácticas críticas capaces de 
reconfigurar las realidades escolares. (Lárez, 2012; Medina, 2016).

Frente a este escenario, las epistemologías del Sur se proponen como 
un horizonte crítico para destrabar el monopolio eurocéntrico del saber y 
abrir la posibilidad de otro modo de conocer, investigar y actuar políti-
camente en educación (De Sousa Santos, 2011). En lugar de concebir la 
investigación educativa como mera aplicación de técnicas, este enfoque 
enfatiza la justicia epistémica, la visualización de saberes subalternizados 
y la producción de conocimiento situado en diálogo con comunidades. 

En este sentido, la pregunta central que orienta este trabajo es ¿cómo 
la epistemología del sur puede reconfigurar la formación de investigadores 
en el marco de la formación inicial docente, de modo que la investigación 
se convierta en una práctica situada y transformadora? Sostenemos que la 
clave no radica solo en enseñar técnica de investigación, sino en redefi-
nir la relación epistemológica entre sujeto que conoce, objeto de estudio 
y contexto, configurando marcos racionales que reconozcan la pluralidad 
de saberes (populares ancestrales comunitarios, campesinos) como fuente 
legítima para la construcción de conocimiento pedagógico (Alvarado y 
García, 2008; Martínez, 2013; Medina, 2016, 2020; Barrios, 2019). 

El objetivo de este estudio es reflexionar críticamente sobre la im-
portancia de articular epistemología del sur e investigación situada en la 
formación inicial docente en América Latina, enfatizando el papel de la 
investigación como herramienta para la transformación social, y no sola-
mente como un requisito curricular o un dispositivo de acreditación. Se 
busca, en consecuencia, aportar criterios teóricos-metodológicos para re-
pensar la FID desde una perspectiva sociocrítica y decolonial.  
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Enfoque metodológico 

Dadas las características del problema planteado, este trabajo se ins-
cribe en el campo de la investigación documental con enfoque crítico-
reflexivo, orientada a la comprensión y problematización de marcos teóri-
cos y metodológicos más que a la producción de datos empíricos nuevos 
(Gómez et al. 2014).

A diferencia de revisiones meramente descriptivas, se asume que toda 
selección y organización de literatura constituye un acto situado en lectura 
que responde a una determinada posición epistémica y política (Alvarado 
y García, 2008; Cartin 2011). Por ello, la revisión se desarrolló bajo dos 
decisiones metodológicas centrales. 

1.	 Por una parte, se priorizaron producciones latinoamericanas y del sur 
global que aborden la formación docente, la investigación educativa 
y la epistemología del sur, dialogando críticamente con la producción 
europea y angloamericana sin asumirlas como referencia única. 

2.	 Por otra parte, se interpretaron los textos de una perspectiva decolo-
nial y sociocrítica, interrogando de qué manera contribuyen -o no- a 
la construcción de una investigación docente situada y transformadora 
(Quijano, 2007, de Sousa Santos, 2011. Herrera et al. 2016).
El corpus se seleccionó de manera no probabilística, atendiendo a cri-

terios de pertinencia y relevancia (Muñoz, 2013; Gómez et al. 2014). Se 
consultaron 5 bases de datos (Eric, EBSCO, Scopus, Google Scholar y una 
base de datos de educación), utilizando descriptores como “epistemología 
del sur”, “formación docente”, “investigación en la formación inicial del 
profesorado”, “decolonización del conocimiento en educación”, “forma-
ción de investigadores educativos”, entre otros términos afines.

La revisión se estructuró en cuatro momentos: (a) delimitación del 
problema y los objetivos; (b) búsqueda y selección de la información; (c) 
organización y sistematización del corpus; y (d) análisis crítico conteni-
do. Para el análisis de la información se utilizó el análisis de contenido, 
entendida como técnica para interpretar textos que contienen significa-
dos relevantes respecto del objeto de estudio (Andréu. 2002; Fernández 
2002). 
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El proceso analítico se organizó en los siguientes pasos (McLaren, 
1984; Lárez, 2012): 

1.	 Definición de constructos clave: Epistemología del sur, formación 
inicial docente, investigación situada, formación de investigadores, 
relación epistemológica

2.	 Codificación temática de los contenidos según los constructos. 
3.	 Identificación de convergencia y tensiones en torno a 3 grandes ejes:

a.	 investigación y profesionalización docente
b.	 justicia epistémica y descolonización del conocimiento. 
c.	 dispositivos didácticos para formar docentes-investigadores si-

tuados
4.	  Construcción de una síntesis interpretativa desde una posición socio-

crítica, orientada a proponer criterios para la investigación docentes y 
espada y transformadora.
De este modo, la metodología no se limita a organizar literatura dispo-

nible, sino que busca producir una lectura crítica y propositiva, coherente 
con el horizonte de las epistemologías del sur. 

1. 	 Epistemología del Sur, justicia, epistémica y formación docente

Las epistemologías del sur emergen desde la constatación de que la 
modernidad occidental no solo instauró un orden político y económico 
global profundamente desigual, sino que también ejecutó un proceso sis-
temático de colonización del saber. Encaminado a definir y restringir qué 
conocimiento serían considerables, hicimos bajo el camino científico mo-
derno (Quijano, 2007; De Sousa, 2010). Este proceso, que opera a través 
de lo que quizá lo que Aníbal Quijano (2007) denomina la colonialidad 
del poder, produjo una jerarquización epistémica donde el pensamiento 
europeo se posicionó como norma universal, mientras que los saberes in-
dígenas, afrodescendientes, campesinos, comunitarios o populares fueron 
relegados al estatus de conocimiento pre modernos, subalternos o no cien-
tíficos, En este sentido, la crítica de la epidemiología del sur no constituye 
únicamente una reformulación teórica, sino una interpelación radical a las 
estructuras históricas que han monopolizado la capacidad de definir qué 
cuenta como conocimiento válido. 
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En el campo educativo latinoamericano esta lógica adquiere expre-
siones particularmente evidentes. El currículum dominante, desde la edu-
cación escolar hasta la formación inicial docente, reproduce seleccione 
de autores, teorías y metodologías estrechamente ancladas en la tradición 
eurocéntrica. La mayor parte de los enfoques didácticos, los modelos 
pedagógicos y las formas de evaluación adoptadas por instituciones for-
madoras se sustentan en marcos conceptuales que fueron diseñados para 
contextos socios históricos específicos de Europa o Estados Unidos pero 
que sean universalizados como si fueran neutros, asépticos y aplicables en 
cualquier territorio. Ello tiene consecuencia. Ello tiene como consecuen-
cia la invisibilización sistemática de saberes locales y la imposición de un 
horizonte epistémico único que clausura la pluralidad de forma de conocer 
presentes en territorios latinoamericanos.

 Esta es hegemonía epistémica reproduce relaciones de dependencia 
al interior del sistema educativo, pues las comunidades indígenas, rurales 
y populares no son consideradas fuentes legítimas de conocimientos peda-
gógicos, sino objetos de intervención a los que aplican modelos externos. 
La escuela, de este modo, se convierte en un dispositivo que naturaliza la 
superioridad del pensamiento moderno-occidental y que mantiene a am-
plios sectores sociales en posiciones de subordinación cognitiva. El currí-
culo y la formación docente rara vez reconocen el valor de las epistemo-
logías comunitarias, de los repertorios culturales cotidianos o de la forma 
de aprendizaje situadas; más bien, tienden a homogeneizar la experiencia 
educativa bajo parámetros externos y estandarizados.

Esta colonialidad epistémica se expresa igualmente en el énfasis que 
las políticas de calidad educativa otorgan a modelos tecnocráticos de ra-
cionalidad, articulados en sistema de aseguramiento institucional que pre-
suponen la existencia de estándares universales. El uso de metodologías 
como el aprendizaje basado en proyectos -al modo que lo presenta Bell 
(2010)- o de diseños pedagógicos centrados únicamente el resultado me-
dible tiende a reforzar una racionalidad instrumental que, como advierte 
Adorno y Horkheimer (1944), es constitutiva del proyecto ilustrado mo-
derno. Desde esta perspectiva, la educación termina subordinada a un 
paradigma de eficiencia y control que reproduce la lógica administrativa 
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de la modernidad capitalista. Incluso aproximaciones metodológicas que 
buscan recuperar la experiencia de vida, como la fenomenología herme-
néutica (Dangal y Joshi, 2020), suelen ser reabsorbida por este marco nor-
mativo sin que cuestionen sus fundamentos coloniales.

Una consecuencia crítica de esta situación es que, al privilegiar exclu-
sivamente los estándares, metodología y tecnología proveniente del norte 
global, la formación docente se desancla de las realidades socio territoria-
les en las que los futuros profesores ejercerán. Los estudiantes de pedago-
gía son formados en un círculo de referencias académicas donde Europa 
y Estados Unidos ocupar el centro del canal, mientras que la experiencia 
intelectual y latinoamericana afroamericano indígena aparece fragmenta-
da, marginales o simplemente ausentes. Este proceso no solo empobrece 
el acervo informativo, sino que limita la capacidad de los docentes para 
interpretar críticamente los problemas educativos desde marcos locales o 
desde tradición intelectual y alternativas. 

Frente a ello, las epistemologías del sur proponen un proyecto políti-
co-epistémico orientado a la justicia cognitiva, entendido como la redistri-
bución democrática del poder de definir lo que se considera conocimiento 
legítimo (Rivera, Cusicanqui 2010, Infante 2013, Barrio 2019). 

Se trata de emplear el canon epistémico incorporando: 

1.	 Saberes ancestrales e indígenas.
2.	 Conocimientos campesino y comunitario.
3.	 Experiencia de educación popular y pedagógica y crítica del sur (Frei-

re. 1971; Ramírez 2008; Medina 2016, 2020)
4.	 Prácticas de sistematización de experiencia como forma legítima de 

producción de conocimiento pedagógico (Parada, Lárez y Sobarzo, 
2021).
En el ámbito de la formación docente, esto implica desmontar la idea 

de que los futuros profesores solo deben aprender a aplicar teorías univer-
sales producidas en otros contextos e invitarlos a producir conocimiento 
situado sobre las escuelas y territorios donde enseñan (González y Villegas 
2009; Medinay Baronnet, 2013). 

Así, la investigación deja de ser un ejercicio abstracto y metodológico 
para convertirse en una práctica de lectura crítica de la realidad, en diálogo 
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con sujetos concretos y con sus luchas por reconocimiento, dignidad y 
autonomía (Escobar, 2010, Herrera, et., al. 2016).

Este horizonte busca desmontar la pretensión universalista del pensa-
miento occidental moderno y abrir espacio a la pluralidad epistémica que 
históricamente ha sido suprimida. En este ámbito educativo, este proyecto 
implica una reconfiguración profunda del currículum, de la política formati-
va y del rol de la docencia como práctica social. Supone, además, reconocer 
que los saberes pedagógicos no se producen únicamente en instituciones 
académicas, sino también en comunidades, movimientos sociales, territo-
rialidades y prácticas culturales que han sido sistemáticamente ignoradas.

Desde esta mirada la didáctica de las Ciencias Sociales, no puede re-
ducirse a la transmisión de contenidos disciplinares, sino que debe cons-
tituirse en un espacio crítico que permita comprender cómo se producen, 
circulan y legítima los saberes (Prats, 2011). Una didáctica situada exige 
deconstruir los sesgos eurocéntricos presentes en los materiales formati-
vos, incorporar narrativas múltiples y reconocer las relaciones de poder 
inscrita en el conocimiento escolar. Esto implica superar el uso instrumen-
tal de la tecnología importada y abrir la posibilidad de construir pedagogía 
contextualmente arraigada, capaz de dialogar con experiencias vivas y con 
formas de comprensión social que han sido históricamente subalterna. 

Profundizar, en este contexto, la importancia que tiene la formación 
docente no constituye un acto meramente académico, sino un gesto políti-
co imprescindible. Se trata de disputar los marcos de legitimidad epistémi-
ca que sostienen la desigualdad cognitiva y avanzar hacia una educación 
democrática crítica y situada. Solo mediante esta transformación es posi-
ble que el campo educativo deje de producir la colonialidad del saber y se 
convierta en un espacio generador de dignidad epistémica para todos los 
pueblos y territorios

2. 	 Investigación situada como eje de una formación docente trans-
formadora

La investigación como práctica de profesionalización y emancipación

Diversos autores coinciden en que la incorporación de la investiga-
ción en la formación inicial docente se ha consolidado como un objetivo 



322

 José Pascual Mora García (Editor) 

prioritario de las universidades latinoamericanas (García, 2015). No obs-
tante, la manera en que dicha investigación se implementa no es neutral. 
En muchos programas, predomina la lógica técnico-instrumental asociada 
a la performatividad y al credencialismo (Turpo et., al 2020), en la que lo 
central es cumplir con productos académicos (informes, tesina, proyec-
tos) más que transformar la comprensión que los estudiantes tienen en su 
práctica. 

Frente a este enfoque, se plantea que la investigación docente puede 
constituirse en un espacio de desarrollo profesional y emancipación, siem-
pre que se articule con problemas reales de la práctica pedagógica y no se 
reduzca a un requisito formal. En esta clave:.

1.	 La investigación permite a los futuros docentes, interrogar su propias 
creencias, rutina y expectativas respecto de la enseñanza y el aprendi-
zaje. 

2.	 Habilita procesos de reflexión crítica sobre las condiciones institu-
cionales y políticas que configuran su trabajo (currículum prescrito, 
sistema de evaluación, cultura escolar)

3.	 Ofrece herramientas para proponer cambios pedagógicos contextuali-
zados, sustentados en evidencia producidas en diálogo con las comu-
nidades escolares. 

A estos elementos se suma un punto central: la investigación no solo 
forma capacidades técnicas, sino que habilita un modo de subjetivación 
docente donde el profesor deja de ser un ejecutor de políticas y se convier-
te en un productor de conocimiento pedagógico. En este sentido, la prác-
tica investigativa cuestiona el lugar subordinado asignado históricamente 
al magisterio del campo académico y disputa las jerarquías epistémicas 
que han privilegiado el saber universitario por sobre el saber profesional 
docente.  

La formación de investigadores educativos en la formación inicial 
docente debe ir más allá del dominio de técnicas y procedimientos, in-
corporando la comprensión de dimensiones epistemológicas, ontológicas, 
axiológicas y teleológicas de la investigación (Martínez y Río, 2006; Lá-
rez, 2012; Sobarzo, Lárez y Parada 2021). Solo así la investigación  se 
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vuelve una práctica consciente de su propio supuesto y de sus efectos en la 
realidad que pretende transformar.

Desde una perspectiva sociocrítica, esto implica reconocer que toda 
investigación educativa es un acto situado que implica posición frente a 
las desigualdades históricas del campo escolar, las lógicas de mercado que 
estructuran la formación docente y los dispositivos de control que mol-
dean el trabajo pedagógico en la actualidad. La profesionalización y la 
emancipación, por lo tanto, no son procesos exteriores a la investigación, 
sino condiciones emergentes cuando esta se vincula con la transformación 
social. 

Investigación situada: anclaje territorial. Coma lo relacional y político

Desde las epistemologías del sur, investigar no es un ejercicio abstrac-
to, sino una práctica situada, anclada en territorios concretos, relaciones de 
poder específicas y memorias colectivas (Escobar, 2010, de Souza Santos, 
2010; Meneses, 2011, 2016). Para la formación docente, esto implica al 
menos tres desplazamientos: 

1.	 Del aula como único escenario de análisis del territorio como campo 
ampliado de investigación. Las escuelas se entienden como nodos de 
redes comunitarias, políticas y culturales más amplias (Morales et. Al, 
2020).

2.	 Del sujeto investigador individual al colectivo investigador, que in-
cluye estudiante, docente, familia, organizaciones sociales y comuni-
dades (Acevedo Aguirre, 2008; Medina, 2016). 

3.	 De los problemas técnicos de enseñanza a los problemas sociopolíti-
cos y ambientales que atraviesan la vida escolar: desigualdades terri-
toriales, racismo, colonialidad del saber, conflicto ambiental, violen-
cia estructural, etc. (Rivera. 2011; Herrera et al. 2016).

Este enfoque desplaza la mirada desde la escuela como una institución 
aislada hacia la escuela como un espacio atravesado por la historia, por re-
laciones económicas y por disputas políticas. En contextos marcados por 
extractivismo, segregaciones urbanas, desposesión territorial o tensiones 
interculturales, la investigación situada permite que los futuros docentes 
comprendan que los problemas pedagógicos no se agotan en el aula, sino 
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que están inscritos en procesos culturales más amplios que condicionan las 
trayectorias estudiantiles. 

La perspectiva sociocrítica permite profundizar estos desplazamien-
tos al situar la investigación educativa dentro de un campo atravesado por 
disputas de poder, jerarquías epistémicas y relaciones de dominación que 
estructuran la vida escolar. Desde esta mirada, investigar no solo describe 
una realidad, sino que interviene en ella, participa de su distribución sim-
bólica y disputa los sentidos legítimos sobre el conocimiento pedagógico. 

En primer lugar, el anclaje territorial supone reconocer que los territo-
rios no son meros escenarios físicos donde ocurre la educación, sino cons-
trucciones históricas que condensan desigualdades, memorias y luchas 
sociales. El territorio es un agente, no un contenedor: produce prácticas, 
subjetividades y oportunidades diferenciales para estudiantes y docentes. 
Investigar en el territorio implica problematizar cómo el extractivismo, la 
segregación urbana, la gentrificación, la ruralidad empobrecida o la pri-
vatización de bienes comunes configuran las condiciones materiales de 
la escolarización. La investigación situada exige, por tanto, un posicio-
namiento ético y político que reconozca que los fenómenos pedagógicos 
están atravesados por estructuras de poder más amplias que moldean las 
trayectorias educativas. 

En segundo lugar, lo relacional se refiere a la ruptura con la idea 
moderna del investigador como sujeto externo, neutral y objetivador. La 
investigación situada, desde las epistemologías del sur, concibe el cono-
cimiento como una construcción colectiva, producida en interacción con 
otros sujetos, saberes y prácticas. Esto supone reconocer la autoridad epis-
témica de las comunidades, no como meras informantes, sino como co-
investigadoras. En términos socio-críticos, esta relacionalidad desafía la 
verticalidad del conocimiento experto y problematiza las relaciones colo-
niales que históricamente han silenciado saberes comunitarios, indígenas 
y populares. La investigación situada no solo incorpora voces diversas, 
sino que redistribuye el poder epistémico y permite que nuevos sujetos 
definan los problemas de investigación, los sentidos de la evidencia y los 
criterios de validez. 
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En tercer lugar, la dimensión política implica comprender que toda 
investigación educativa está inevitablemente inscrita en un proyecto ideo-
lógico y en una economía moral del conocimiento. La escuela no es un 
espacio neutro, sino un campo donde administran desigualdades, se repro-
duce discursos hegemónicos y se ejercen formas visibles e invisibles de 
violencia simbólica. Desde esta perspectiva, investigar la realidad escolar 
implica interrogar las condiciones que producen fracaso, exclusión, discri-
minación o subalternización de ciertos grupos, y no únicamente describir 
prácticas pedagógicas. 

La investigación situada, por tanto, se orienta hacia la emancipación: 
busca hacer visibles las estructuras de injusticia y generar conocimien-
tos que permitan transformarlas. Esta orientación política demanda una 
redefinición del rol docente-investigador: el futuro profesor deja de ser 
un analista distante de problemas técnicos y se convierte en un intelec-
tual crítico capaz de leer la escuela como expresión de relaciones sociales 
más amplias. La investigación situada se vuelve así un ejercicio de lectura 
socio histórica del territorio, una práctica de denuncia frente a las violen-
cias epistémicas y una acción de reparación simbólica al recuperar saberes 
marginados.     

Bajo este enfoque, la investigación situada en la formación inicial 
docente se concibe como una práctica pedagógica que articula acción-
reflexión-acción, en la que la los estudiantes construyen pregunta de in-
vestigación a partir del conflicto reales que identifican en sus escuelas 
de práctica. La sistematización de experiencias, el aprendizaje basado en 
problemas, las etnografías colaborativas y los proyectos de investigación-
acción se convierten, entonces, en metodología privilegiadas (Rodríguez, 
2009; Ghiso, 2011, Martínez, 2014; Núñez, 2017, Claure, 2019).

La investigación situada articula lo territorial, lo relacional y lo polí-
tico a través de metodologías dialógicas como las cartografías sociales y 
las narrativas comunitarias que permiten que los sujetos involucrados no 
solo describan su realidad, sino que reflexionen críticamente sobre ella y 
elaboren alternativas colectivas de transformación. 

Además, el enfoque situado incorpora la dimensión temporal: investi-
gar en territorios implica dialogar con sus memorias, reconocer las violen-
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cias acumuladas y comprender cómo las políticas educativas reproduce o 
resisten dichas historias. Esto instala en la formación docente la necesidad 
de una lectura histórica y geopolítica del trabajo pedagógico, donde co-
nocer y transformar se conciben como actos inseparables y los territorios 
dejan de ser objetos de estudio para convertirse en espacios de lucha, dig-
nidad y producción de saberes otros.

Dispositivos didácticos para formar docentes-investigadores situados

Diversos trabajos han propuesto metodología y dispositivos didácti-
cos orientados a fortalecer las competencias investigativas en la formación 
inicial docente (Núñez et., al 2017; Claure 2019, Morales 2020)  destacan-
do el potencial de: 

1.	 Aprendizaje basado en problemas (ABP) vinculado a situaciones rea-
les de la escuela.

2.	 Portafolio de observación y reflexión, elaborados a partir de experien-
cias de prácticas (Sobarzo, Lárez y Parada, 2021).

3.	 Proyecto de investigación-acción, sistematización de experiencias 
pedagógicas en contextos de diversidad cultural (Medina, 2016; Pa-
rada, Lárez, y Sobarzo, 2021).

4.	 Talleres de lectura crítica y escritura académica, que combinen tex-
tos canónicos con producciones locales y de movimientos sociales 
(Bigi 2019; García Canclini, 2017).

El impacto de estas metodologías no se limita el desarrollo de ha-
bilidades técnicas. Según Sotomayor (2019) cuando la evidencia de la 
investigación se integra de forma sistemática a la formación inicial, los 
estudiantes no solo aprenden a hacer investigación, sino también a reco-
nocer la historia de los saberes pedagógicos, problematizar el currículo y 
desarrollar el pensamiento crítico. En esta misma dirección, estas prácticas 
permiten que los futuros docentes comprendan que investigar no consiste 
únicamente en dominar herramientas, sino en situarse ética y políticamen-
te frente a los problemas educativos, reconociendo que toda producción de 
conocimiento implica una toma de posición.

Asimismo, esto dispositivos habilitan un tipo de aprendizaje político 
en el que los futuros docentes experimentan el valor del conocimiento co-
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lectivo, la importancia de la interpretación situada y la potencia transfor-
madora de la práctica reflexiva. En vez de reproducir la lógica de aplicar 
teorías externas, se construye conocimientos con las comunidades, reco-
nociendo su agencia y sus saberes. Esta perspectiva rompe con la estructu-
ra vertical de la formación tradicional, donde el docente universitario es la 
única fuente legítima de conocimiento, y permite que estudiantes y actores 
escolares se conviertan en coproductores epistémicos. 

A su vez, estos dispositivos dialogan con la tradición latinoamericana 
de la educación popular y la pedagogía crítica, recuperando la noción frei-
reana de praxis como articulación entre reflexión y acción. Esto significa 
que las metodologías no solo buscan describir o analizar la realidad esco-
lar, sino intervenirla, transformarla y disputar los sentidos hegemónicos 
que históricamente han definido lo educativo desde marcos tecnocráticos.  

En este marco, el desarrollo no es únicamente metodológico, sino 
también institucional: requiere tiempos curriculares suficientes, acom-
pañamiento docente especializado y culturas académicas que valoren la 
producción de conocimiento situado por parte de los estudiantes (Turpo, 
2020, Vega, 2022). Sin estos soportes curriculares, las metodologías crí-
ticas corren el riesgo de convertirse en ejercicios aislados o meramente 
declarativos, sin capacidad real de incidir en las prácticas pedagógicas ni 
en la comprensión de la escuela como espacio político.  

Además, estos dispositivos demandan transformar el rol del profeso-
rado universitario, que pasa de ser transmisor de contenidos a facilitador 
de procesos investigativos, mediador intercultural y acompañante crítico 
del aprendizaje. Este tránsito no es menor, pues implica desmontar lógicas 
de control académico, abrir espacios para la incertidumbre investigadora 
y reconocer que la producción de conocimiento educativo es un proceso 
situado y colectivo.  

Por ello, la transformación de la formación inicial docente exige com-
prender que la investigación situada no es un complemento, sino un princi-
pio estructurante de un modelo formativo orientado a la justicia cognitiva, 
la democratización del saber y la profesionalización crítica del magisterio. 
En última instancia, estos dispositivos permiten formar docentes capaces 



328

 José Pascual Mora García (Editor) 

de leer la escuela como un territorio en disputa, interpretar críticamente las 
relaciones de poder que la atraviesan y producir conocimiento pedagógico 
arraigado en las realidades socioculturales de sus comunidades.  

3. 	 Reconfigurar la relación epistemológica en la formación inicial 
docente

La noción de relación epistemológica propuesta por José Lárez (2012) 
ofrece una clave útil para pensar investigación situada en la formación 
inicial de docentes. Dicha relación articula:

1.	 El sujeto que conoce: el futuro docente como investigador en forma-
ción.

2.	 El objeto de estudio: las realidades educativas y socio territoriales 
concretas, donde se inserta la escuela.

3.	 El paradigma y el método: marcos de referencia que orientan las pre-
guntas, las técnicas y los criterios de validez. 

4.	 La metodología como de categoría operativa, en la que se materializa 
la investigación mediante procedimiento, instrumentos y estrategias 
concretas (Peña y Venegas, 2022). 

Desde esta perspectiva, la relación epistemológica debe ser repensada 
para integrar la pluralidad de saberes y la centralidad del contexto. Ello 
implica, entre otros aspectos: 

1.	 Reconocer la dimensión ontológica de la investigación: la realidad 
educativa no es un objeto inerte, sino un entramado conflictivo de 
relaciones de poder, significado y prácticas. Desde una mirada socio-
crítica, esta ontología implica admitir que las escuelas son territorios 
atravesados por desigualdades históricas y que cualquier intento por 
conocerlas supone un posicionamiento frente a dichas tensiones. 

2.	 Asumir la dimensión axiológica: los valores, compromisos éticos y 
opciones políticas del docente-investigador forman parte constituti-
va del proceso de conocimiento. (Alvarado García, 2008; Rodríguez, 
2009). 

3.	 Explicitar la dimensión teleológica: investigar para qué y para quién; 
esto es, orientar la investigación hacia la transformación de las condi-
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ciones de vida y la justicia, y no solo hacia la producción de publica-
ciones o credenciales (Turpo 2020). La teleología crítica demanda que 
la investigación educativa tenga consecuencias reales para quienes 
habitan las escuelas, especialmente aquellos históricamente excluidos 
del campo de la producción del saber. 

Una formación docente orientada desde esta perspectiva, requiere 
formar sujetos que comprendan la investigación como práctica política y 
ética, además de cognitiva. Esto implica que los futuros docentes aprendan 
no solo a formular preguntas académicas, sino a interrogar críticamente su 
posición en la estructura social, identificar cómo su mirada puede producir 
relaciones de poder y asumir la responsabilidad de producir conocimiento 
que contribuyas a la dignidad y emancipación de las comunidades educa-
tivas.  

4. 	 Discusión y conclusiones

A lo largo de este trabajo se ha argumentado que la articulación entre 
epistemología del sur e investigación situada constituye una vía privile-
giada para repensar la formación inicial docente en América Latina, en un 
contexto marcado por la persistencia de matrices eurocéntricas del saber, 
la presión de los sistemas de aseguramiento de la calidad y las profundas 
desigualdades socio educativas de la región. 

Desde nuestro punto de vista se pueden destacar al menos 5 aspectos 
centrales:

1.	 La investigación en la formación inicial docente debe ser concebida 
como práctica situada y transformadora, y no solo como un entrena-
miento metodológico. Ello exige anclar los proyectos investigación 
en problemas reales de la escuela y territorio, incorporando la voz de 
estudiantes, familias y comunidades como coproductores de conoci-
miento (Medina, 2016).

2.	 Se debe aportar un horizonte de justicia epistémica que permite cues-
tionar el monocentrismo eurocéntrico en la formación docente, valo-
rizando saber ancestrales comunitarios y populares, y reconociendo 
la legitimidad de la sistematización de experiencias y otras metodolo-
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gías emergentes como formas válidas de producción de conocimien-
to (De Sousa Santos, 2011; Meneses 2016; Parada, Lárez y Sobarzo, 
2021).

3.	 Las relaciones epistemológicas entre sujeto, objeto, paradigma, mé-
todo y metodología debe hacerse explícita en la formación, de modo 
que los futuros docentes comprendan los supuestos que orientan sus 
investigaciones y pueden elegir conscientemente marcos de referen-
cia coherente con una perspectiva crítica y decolonial (Lárez 2012; 
Martínez y Ríos 2006).

4.	 Los dispositivo didáctico para formar docentes-investigadores (ABP, 
portafolio, investigación-acción, sistematización, talleres de escritu-
ra) solo adquieren sentido emancipador si se articulan con un proyec-
to epistémico y político más amplio, orientado a la transformación de 
la realidad de la construcción de ciudadanía crítica (Martínez, 2014; 
Núñez et al. 2017, Claure 2019, Sotomayor 2019, Vega, 2020). 

5.	 Reorientar la formación docente hace una investigación situada y 
transformadora requieren cambios institucionales y estructurales: fle-
xibilización curricular, reconocimiento de la experiencia de la edu-
cación popular y comunitaria, fortalecimiento de redes de universi-
dades, escuelas y organizaciones sociales y protección de espacios 
de autonomía académica frente a lógica puramente performativas de 
aseguramiento de calidad. 

Las epistemologías del Sur no constituyen solo un nuevo tema para 
cursos de teoría educativa, sino un horizonte para reconfigurar la forma-
ción inicial docente como proyecto intelectual, ético y político. Avanzar 
hacia una nueva investigación situada y transformadora implica apostar 
por docentes capaces de producir conocimiento en, desde y para su con-
textos; docente que, más que replicar guiones hegemónicos, se reconozcan 
como sujetos históricos, críticos y comprometidos con la justicia social y 
epistémica en América Latina.
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CAPÍTULO XIV

TESIS Y PROYECTOS DE INVESTIGACIÓN: 
¿CÓMO DESCOLONIZARLOS?

THESIS AND RESEARCH PROJECTS: 
HOW TO DECOLONIZE THEM?

Alexander Ortiz Ocaña1

Ana Gabriela Maloof Díaz2 
Habib Mejía Porto3

URGENCIA/EMERGENCIA DECOLONIAL

Al leer algunos de los trabajos de Walsh (2005, 2009, 2013), com-
prendemos que, desde hace mucho tiempo hemos mostrado un sentir, ha-
cer y pensar decolonial, pero no utilizábamos las categorías que subyacen 
el discurso de la decolonialidad. 

En trabajos anteriores habíamos asumido y propuesto concepciones 
emergentes y decoloniales sobre el desarrollo del pensamiento configu-
racional, y Ortiz (2015a, 2015b, 2016c, 2016e) propuso un enfoque epis-
temológico emergente que reconoce, sin explicitarlo, una perspectiva de-
colonial: la epistemología e investigación configuracional sustentada en 
las concepciones sistémicas de Humberto Maturana y Niklas Luhmann 
(Ortiz, 2016d, 2016f). 

En uno de los cursos desarrollados en el Doctorado en Ciencias de la 
Educación de la Universidad del Magdalena, en Santa Marta, Colombia, 
introdujimos las nociones de currículo decolonial, didáctica decolonial e 
interculturalidad decolonial. Lo mismo ocurrió en las clases de pregrado y 

1	 Doctor en Ciencias de la Educación. Docente de planta de la Universidad del Magdalena, Santa 
Marta, Colombia. aortiz@unimagdalena.edu.co / alexanderortiz5000@gmail.com / ORCID: 
https://orcid.org/0000-0001-5594-9422. Scopus Author ID: 57191888741

2	 Doctora en Ciencias de la Educación.  Docente catedrática de la Universidad del Magdalena, 
Colombia. gabrielamaloof@gmail.com / ORCID: http://orcid.org/ 0000-0002-0017-7071. 

3	 Doctor en Ciencias de la Educación. Docente catedrático de la Universidad del Magdalena, 
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postgrado, en donde asumimos posturas decoloniales y posicionamientos 
“otros” sustentados en epistemes “otras” que subyacen las biopraxis peda-
gógicas decoloniales.

Posteriormente, en otros seminarios realizados sobre los enfoques 
científicos, pusimos a dialogar la hermenéutica, la fenomenología, las teo-
rías de sistemas, las teorías de la complejidad y la teoría crítica con las 
ciencias configurativas y las opciones decoloniales emergentes en el siglo 
XXI. 

A continuación, presentamos los paradigmas epistemológicos que 
configuran las teorías, los enfoques y las tendencias científicas en el tercer 
milenio:

Paradigma clásico, tradicional y dominante (1600-actualidad):

•	 Enfoques empírico-analíticos.
•	 Enfoques histórico-hermenéuticos.
•	 Enfoques sociocríticos.

Paradigma emergente (1930-actualidad):

•	 Teorías sistémicas y de la complejidad (Ortiz, 2016a, 2016b, 2016g, 
2016h).

•	 Perspectivas configuracionales (Ortiz, 2015a, 2016c, 2016d, 2016e, 
2016f).

•	 Opciones decoloniales (Dussel, 2015; Mignolo, 2007, 2011, 2013; 
Ortiz, 2015a, 2016a, 2016b, 2016c y Quijano, 2014).
Como se aprecia, la ciencia, la epistemología y la investigación están 

girando desde una perspectiva decolonial, siguiendo los pasos del movi-
miento/proyecto de la decolonialidad que ha impactado con fuerza en las 
ciencias humanas y sociales. De esta manera, observamos que los enfo-
ques hermenéuticos y críticos han migrado hacia las opciones decoloniales 
emergentes. 

Por todo lo anterior, es necesario no ignorar las urgencias que nos 
convocan y las emergencias que nos invitan a la resistencia epistemológica 
a partir de la desobediencia epistémica. Hoy es un imperativo decolonizar 
la ciencia y la epistemología, transitar hacia la decolonialidad de la inves-
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tigación y asumir la opción decolonial. Esto solo es posible si circulamos 
junto al giro decolonial de las ciencias antroposociales.

En el siglo XXI se ha desarrollado, de manera considerable, el interés 
de los profesionales por hacer estudios doctorales y de maestría. Cada día 
son más los profesionales, los docentes universitarios y de instituciones 
educativas de nivel primario, básico y medio que se inscriben en progra-
mas de postgrado. Esta creciente motivación ha tenido una respuesta posi-
tiva en la proliferación de publicaciones científicas encaminadas a orientar 
a los estudiantes y a los tutores de este tipo de formación avanzada de 
posgrado. En esta línea discursiva se encuentran los trabajos de Phillips y 
Pugh (2003, 2008) y Buela (2010).

En los cursos de postgrados, las tesis han sido consideradas de una 
vital importancia, por cuanto en ellas se expresa la creatividad, la origina-
lidad y las habilidades propias de los estudiantes (maestrantes y doctoran-
dos) de un programa académico que pretende formar investigadores autó-
nomos. Además, en las tesis se sintetizan las relaciones académicas entre 
una comunidad de formación en la que interactúan los formadores, los 
directores de tesis, los lectores externos de los trabajos, los compañeros, 
entre otros, y a veces incluso los familiares y amigos de los estudiantes. De 
manera que la tesis no es solo un producto del maestrante y del doctoran-
do, sino de toda la comunidad. En la tesis se resume la vida académica del 
tesista, de ahí que sea una obra biográfica.

No son pocos los autores que dedican sus esfuerzos intelectuales y 
académicos para ofrecer sugerencias prácticas y recomendaciones meto-
dológicas sobre cómo escribir, sustentar o defender la tesis doctoral y de 
maestría. En esta área de estudio podemos encontrar, entre otros, los traba-
jos de Tolchinski, Rubio y Escofet (2002), Sierra (2007), Colás, Buendía 
y Hernández (2009), Castelló (2014) y Ortiz (2018). Incluso, Germano 
(2008), Rivera (2014) y Gómez, Deslauriers y Alzate (2014) se refieren 
al proceso de publicación de la tesis doctoral, tema menos estudiado. De 
la misma manera, D’Angelo (2011) y Peñaranda, Molina, Rubio y Sarasti 
(2012) ofrecen sus reflexiones sobre la dirección y la evaluación de una 
tesis doctoral, respectivamente.
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En este tercer milenio hacer una maestría o un doctorado se ha con-
vertido, prácticamente, en una actividad común. La configuración de la 
tesis, su defensa y publicación son importantes y codiciados objetos de 
estudio. Desde la publicación de la obra de Umberto Eco en el siglo XX, 
sobre cómo se hace una tesis, hasta hoy, han pasado en Latinoamérica 
varias generaciones de doctores formados en ese contexto. En el caso de 
los más recientes doctorados y maestrías en Ciencias de la Educación, ha 
existido siempre el interés por cualificar el proceso fundamental y la razón 
de ser de ambos estudios superiores, la configuración del conocimiento 
útil y pertinente por medio de la tesis doctoral y de maestría. 

En este artículo nos interesa detenernos para reflexionar sobre los 
avatares en la configuración de una tesis doctoral o de maestría, desde 
una perspectiva decolonial, acudiendo a la experiencia de los autores. La 
experiencia se vuelve tal cuando buscamos pasar de la vivencia a una re-
flexión consciente de lo vivido para extraer los aprendizajes significativos 
en términos de logros y desaciertos. Precisamente, este artículo se basa en 
la necesidad de repasar, recrear, ponderar y madurar un proceso sentido 
y vivido luego de haber conseguido varias generaciones de doctores en 
Ciencias de la Educación.

Siendo así, reflexionamos sobre la rica experiencia acumulada por 
los estudiantes en torno a la tesis doctoral y de maestría, para configurar 
una síntesis de los elementos fundamentales que deben problematizarse 
en las tesis y establecer un escenario formativo que permita analizar los 
elementos nucleares de la asesoría a futuros doctores y magísteres, en lo 
que concierne a este tema. 

Como se aprecia, este artículo tiene una intención didáctica y praxio-
lógica, pues su finalidad consiste en facilitar la labor de conducir la tesis 
doctoral y de maestría al éxito que esperan los doctorandos y los maestran-
tes. Somos conscientes del riesgo que asumimos al escribir este artículo. 
No obstante, lo asumimos. Y para ello, hemos de destruir, deconstruir y 
reconfigurar algunas barreras, creencias, dogmas y normas ya casi tradi-
cionales que se han ido sedimentando en la comunidad académica nacio-
nal e internacional y que, al menos en nuestra opinión, no facilitan la tarea 
a los estudiantes, sino que la entorpecen por su futilidad, verbosidad y 



340

 José Pascual Mora García (Editor) 

superfluidad, o por su inadecuación a las concepciones decoloniales emer-
gentes en este tercer milenio. El artículo es pertinente para todos aquellos 
profesionales e investigadores que necesiten configurar una tesis en clave 
decolonial.

Estas reflexiones son el resultado de nuestras necesidades como me-
diadores en el campo de las ciencias sociales y humanas. El artículo es 
útil y pertinente para los doctorandos y los maestrantes en el área de las 
ciencias antroposociales, en general, y de las ciencias de la educación, 
en particular, aunque no se descarta su utilidad para otras áreas del saber. 
Es valioso además para los tutores y los directores de tesis doctorales y 
de maestría. Ahora bien, no se trata de una camisa de fuerza o una receta 
exclusiva, y podría incurrir en un frívolo monólogo si en su configuración 
no participan sus destinatarios. Precisamente, las ideas expuestas en este 
artículo han surgido a partir de los cursos de maestría y doctorado que 
hemos desarrollado, de las asesorías de tesis doctorales y de maestría, que 
han sido defendidas con éxito, y del trabajo con nuestros estudiantes (in-
cluso en pregrado). De manera que, en gran medida, ellos han contribuido 
a la redacción definitiva de estas aportaciones, con sus observaciones y 
críticas. Por lo tanto, los verdaderos creadores de este artículo son nuestros 
estudiantes.

¿Cómo se han conceptualizado las tesis por diversos autores?

Buela (2010) ofrece sugerencias prácticas (estilo manual) para hacer 
un doctorado, y aunque se centra en un programa doctoral en psicología, 
los factores, las recomendaciones y las pautas para realizar un doctorado 
con éxito son aplicables a cualquier área del conocimiento. Algunos años 
antes, Phillips y Pugh (2003, 2008) habían brindado recomendaciones me-
todológicas sobre cómo obtener un doctorado. Sus sugerencias también 
constituyen un manual para estudiantes y tutores. Estos autores hacen ex-
hortaciones que oscilan desde cómo se hace una investigación hasta cómo 
hacer el examen oral de defensa de la tesis, transitando por la forma de la 
tesis, el proceso de doctorado, cómo comportarse con el director de tesis, 
los procedimientos formales e, incluso, cómo sobrevivir en un entorno 
académico en el que el doctorando pertenece a las minorías.
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Es evidente que estos autores asignan una gran importancia a la escri-
tura y la defensa de la tesis dentro de todo el proceso de realización de un 
doctorado. Aunque la formación doctoral no es lo mismo que la tesis, y no 
puede reducirse a esta, su configuración y defensa adquieren una relevan-
cia de primer orden. Es en este sentido que Medina y Castillo (2003) pro-
ponen una metodología para la realización de proyectos de investigación 
y tesis doctorales. Ambos autores profundizan, sobre todo, en aspectos 
relacionados con la investigación didáctica y educativa.

Sin lugar a duda, las tesis permiten que el doctorando y el maestrante 
desplieguen sus habilidades investigativas, su originalidad y su creatividad 
científica. En este sentido, se convierten en un dispositivo privilegiado que 
muestra e indaga sobre la aproximación a las fuentes de investigación, la 
configuración de conocimientos, el desarrollo de las habilidades de inves-
tigación, el tipo de comunidades que definen el conocimiento y el uso de 
las teorías en la investigación (Barrón, 2014). Permiten, además, estable-
cer nexos académicos y profesionales entre los estudiantes, la comunidad 
académica de profesores, los tutores y los directores de tesis, así como los 
lectores externos de los trabajos investigativos. Es decir, las tesis reflejan 
los objetos que estudian los expertos que participan en los programas aca-
démicos de maestría y doctorales, ya sea que se trate de estudiantes o de 
tutores (Barrón y Gutiérrez, 2008).

En su último seminario de doctorado, desarrollado en la Universidad 
Tecnológica de Pereira, del 15 al 17 de septiembre de 2011 y del 26 al 27 
de octubre de 2012, Guillermo Hoyos, filósofo colombiano ya fallecido, 
les sugiere a los doctorandos que escojan un tema no tan concreto como 
análisis de las TIC en el contexto de la globalización, en la perspectiva 
del siglo XXI, para los niños de 2 a 6 años en las escuelas de un barrio de 
Pereira. Este autor considera que es mucho más pertinente y trascendental 
una tesis teórica que una tesis empírica, porque la parte empírica demues-
tra lo que uno quiere demostrar (Hoyos, 2013). 

Por otro lado, Cuerda (2008) establece una guía para realizar una tesis 
doctoral en derecho, cuyo contenido también puede ser aplicado a otros 
campos del saber científico. Este autor ofrece varias recomendaciones 
metodológicas para la realización de la tesis doctoral, de las cuales hay 
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algunas que particularmente nos llaman la atención. Invita al doctorando a 
no desanimarse cuando descubra que otros investigadores han escrito algo 
parecido a lo que piensa el aspirante, o cuando encuentra un trabajo sobre 
el mismo tema elegido. Esto es muy importante por cuanto la mayoría de 
los estudiantes de doctorado piensan erróneamente (quizá porque sus pro-
fesores o su director de tesis se los han dicho) que el tema de investigación 
doctoral debe ser inédito. Este autor ofrece, además, algunas sugerencias 
para que el doctorando escriba sus tesis: superar el temor inicial, adoptar 
un método de trabajo, pensar en el lector de la tesis, emplear un estilo níti-
do, anteponer la calidad del manuscrito a la cantidad de páginas, mantener 
un nivel de calidad y no dejarse limitar por los sinsabores de la escritura, 
sino más bien disfrutar de sus placeres.

Soriano (2008) también propone una guía práctica sobre cómo se es-
cribe una tesis; y Silvia (2009) ofrece consejos detallados sobre cómo es-
cribir mejores textos académicos. Este autor identifica las barreras aparen-
tes para escribir y las herramientas motivacionales. Sabino (2012) no solo 
explica los lineamientos formales sobre la estructuración de las tesis, sino 
que además detalla cómo configurar el manuscrito, enuncia los errores 
más frecuentes que cometen los tesistas, ejemplifica las normativas sobre 
tesis y trabajos de ascenso en el escalafón, y explica, de manera minuciosa, 
cómo hizo su tesis doctoral.

No podemos soslayar, y mucho menos ignorar, al gran Umberto Eco 
y su magistral obra clásica, Cómo se hace una tesis, escrita en 1977, que 
nos orienta para saber cómo seleccionar un tema de investigación, hacer 
una búsqueda bibliográfica, organizar el tiempo, configurar el trabajo, ela-
borar las fichas y lograr la redacción definitiva de una tesis (Eco, 2013). 
Posteriormente, en el año 1988 Eco amplía el libro mencionado y describe 
técnicas de procedimiento, investigación y escritura. Por otro lado, Sabino 
(1993) también publica una obra temprana sobre cómo hacer una tesis. 

Desde que se editaron estas obras clásicas, el número de libros y artí-
culos científicos que se publica cada año es impresionante. Sin embargo, 
los doctorandos y los maestrantes que apliquen exactamente las sugeren-
cias y las recomendaciones que se ofrecen en estas obras jamás podrán 
culminar su tesis (Beltrán y Fernández, 2012), pues son demasiadas adver-
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tencias, consejos, indicaciones y propuestas, lo que hace que sea práctica-
mente imposible cumplirlas todas. 

No estamos incitando a la indiferencia con relación a las valiosas obras 
existentes sobre cómo escribir una tesis, pero sí llamamos a la pruden-
cia, que se tomen en cuenta, en su justa medida, no como manuales, sino 
como guías, sugerencias y recomendaciones, más no como orientaciones, 
indicaciones y lineamientos de obligatorio cumplimiento. Estas obras no 
deben sustituir al director de la tesis, y mucho menos a los doctorantes, 
quienes deben tener un papel protagónico en su propia formación.

En el tema relacionado con la defensa de la tesis doctoral valoramos 
los aportes de Tolchinski, Rubio y Escofet (2002), quienes también esta-
blecen un manual en el que responden a las necesidades de los doctorandos 
en el área de las ciencias humanas y sociales. Para lograrlo, hacen un re-
corrido desde la pregunta de investigación hasta la defensa de la tesis. Asi-
mismo, Sierra (2007) se refiere no solo a las tesis doctorales, sino a todo 
tipo de trabajos de investigación científica, y ofrece una metodología ge-
neral para su elaboración y documentación. Reflexiona sobre la investiga-
ción científica y el método científico, las técnicas generales del trabajo de 
investigación científica, las técnicas de trabajo intelectual, la creatividad y 
la elección del tema de la tesis, la identificación del objeto de estudio y la 
formulación del problema de investigación. También examina los sistemas 
y los centros de información y documentación, el estudio particular de las 
fuentes de información y documentación, e incluso las técnicas de lectura 
y el arte de escuchar. Con relación a la investigación empírica profundiza 
en el diseño de la tesis, su contenido, redacción, presentación formal y 
defensa.

Colás, Buendía y Hernández (2009) hacen un estudio sobre las com-
petencias científicas para la realización de una tesis doctoral. Se refieren 
a las competencias científicas para acometer una investigación cualitativa 
y una investigación acción, así como a las competencias técnicas para la 
recogida de la información y su análisis. Hacen alusión a dos importantes 
competencias invisibles: escribir la tesis doctoral y cómo hacer la presen-
tación pública de la misma. 
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Por otro lado, Castelló (2014) discute sobre cómo escribir y comuni-
carse en contextos científicos y académicos. Esta autora se refiere al texto 
académico en general, su proceso de composición, la exposición pública 
de este y los resultados de los afectos en la comunicación académica. Sus 
aportes pueden ser considerados para reflexionar sobre la sustentación de 
la tesis doctoral.

La publicación de la tesis doctoral es uno de los temas menos estudia-
dos. Germano (2008) brinda consejos sobre cómo transformar la tesis doc-
toral en un libro. Hace recomendaciones muy específicas sobre la manera 
en que se puede rehacer el índice, reconfigurar los capítulos y modificar el 
léxico del discurso para adaptarlo a las exigencias de las editoriales, entre 
otras sugerencias novedosas. 

Rivera (2014) también incursiona en el tema de cómo escribir y pu-
blicar una tesis doctoral. Aborda temáticas tan comunes como la elección 
de la revista en la que se va a publicar, las categorías de los editores de 
revistas y las instrucciones para los autores. Pero también aborda temas 
más complejos como la conversión de la tesis en un artículo publicable, el 
envío del artículo, el proceso de revisión y los factores que determinan el 
éxito en la publicación.

Gómez, Deslauriers y Alzate (2014) profundizan en cómo hacer la 
tesis de maestría y doctorado estudiando tres momentos del proceso: la 
investigación, la escritura y la publicación. Se refieren a los públicos des-
tinatarios, las formas de publicación, la organización de la información y 
las características de un texto científico.

Por otra parte, Aristizábal y Trigo (2009) caracterizan la formación 
doctoral en Latinoamérica, y Mancoksky (2009) hace una breve introduc-
ción sobre algunas cuestiones y expectativas en torno a la formación doc-
toral, respondiendo a la pregunta: ¿Qué se espera de una tesis de doctora-
do? Es importante también hacer un seguimiento del libro 21 para el siglo 
XXI, de Harari (2018). 

A partir de una revisión de la temática estudiada por los autores re-
ferenciados, en este artículo presentamos una exploración reflexiva del 
tema, en clave decolonial, relacionado con la configuración de la tesis 
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doctoral y de maestría, esencialmente en lo concerniente a su estructu-
ra, por cuanto hemos percibido un discurso y una práctica colonizadora, 
adoctrinante y excluyente, en cuanto a los componentes de los proyectos 
de investigación y de las tesis, tanto en pregrado como en las maestrías 
y los programas de doctorado. De esta manera, continuamos avanzando 
junto a Mignolo (2013), no solo cambiando el contenido de los términos, 
sino los propios términos, e incluso rescatar algunos términos originarios 
(Grosfoguel, 2007).

En el vivir subyace el pensar/conocer. El lenguaje es inmanente al 
vivir. Vivimos en el lenguaje. En el vivir configuramos cultura mediante el 
lenguaje. Por eso para decolonizar el vivir hay que decolonizar el lenguaje, 
el conocimiento y el pensamiento. La colonialidad del poder, del saber y 
del ser, están transversalizadas por la colonialidad del lenguaje. No fueran 
posibles aquellas sin ésta. La colonialidad lingüística es una configura-
ción tríadica que entrelaza la colonialidad del poder, del saber y del ser, 
mediante la violencia académica y epistémica. Es por ello que debemos 
desprendernos de las configuraciones conceptuales que nos colonizan, so-
bre todo la retórica de la modernidad, en la cual subyace la lógica de la 
colonialidad. De ahí la urgencia/emergencia de una gramática propia de la 
decolonialidad. Los términos están emergiendo en/desde/por/para nuestro 
vivir comunal. Emergen desde nuestro sentir-pensar-hacer decolonial. 

Por otro lado, es preciso entender la raíz civilizacional de la cuestión 
colonial (que es esencialmente teológico y racial), y tampoco podemos 
negar totalmente el saber occidental -pero sí debemos desprendernos de 
algunas categorías coloniales- pues la colonialidad no solo subyacen las 
teorías eurocentradas sino nuestra forma de pensar y de configurar la reali-
dad. Todas las lenguas indoeuropeas son occidentalocéntricas, obedecen a 
los cuatro paradigmas con que Occidente configura la realidad. Por ejem-
plo, en las lenguas indígenas no existe el verbo Ser, no están separados 
de la realidad, del cosmos. Precisamente una de las primeras acciones de 
Europa desde la Conquista en 1492 fue imponernos las lenguas colonia-
les: español, portugués, inglés. Por eso, en la configuración decolonial 
de los proyectos de investigación, y de las tesis de pregrado, maestría y 
doctorado, es esencial desprendernos de nociones coloniales tales como: 
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marco teórico, título de la tesis, tema de investigación, índice o tabla de 
contenidos, planteamiento del problema, justificación de la investigación, 
antecedentes investigativos, paradigma epistemológico, metodología y re-
ferencias bibliográficas. 

La forma occidental de estructurar los proyectos de investigación 
y las tesis de pregrado, maestría y doctorado, en componentes rígidos, 
esquemáticos y dogmáticos, no dan cuenta de la afluencia y espontanei-
dad del proceso de configuración de conocimientos y saberes situados y 
contextualizados. En este sentido, urge desprendernos de dichas nociones 
coloniales. Es decir, debemos sentir/pensar/hacer con nuestras propias no-
ciones y no importar categorías eurocentradas. Esto es posible mediante 
los horizontes de un escenario descolonizador, los cuales desmantelan los 
componentes tradicionales para estructurar los proyectos de investigación 
y las tesis. Sabemos que no es tan fácil, pero urge desmarcarnos de la re-
tórica de la modernidad. 

Estos horizontes de un escenario descolonizador forman parte del des-
prendimiento y desenganche de la forma occidental/eurocéntrica/colonial 
de estructurar los proyectos de investigación y las tesis de pregrado, maes-
tría y doctorado, en componentes rígidos, esquemáticos y dogmáticos, que 
no dan cuenta de la afluencia y espontaneidad del proceso de configura-
ción de conocimientos y saberes situados y contextualizados. Y lo debe-
mos hacer de esta manera, para no seguirle el juego nocivo a la retórica 
de la modernidad, sino apartarnos de la lógica de la colonialidad, propo-
niendo una gramática propia de la decolonialidad. Es decir, se trata de 
sentir/pensar/hacer con nuestras propias nociones y no importar categorías 
eurocentradas. Debemos ir más allá de la manera tradicional de estructurar 
dichos procesos y documentos. Sabemos que no podemos desprendernos 
del todo: por eso nunca habrá descolonización, pero sí decolonialidad.

Ir más allá de la forma colonial de estructurar los procesos/documen-
tos de investigación implica deconstruirla (Derrida, 2011), reconfigurar-
la (Ortiz, 2013a, 2013b, 2013c), e incluso destruirla (Heidegger, 2012). 
Esto es posible mediante los horizontes de un escenario descolonizador. 
De ahí que emerjan nociones decoloniales tales como: trama decolonial, 
escena de horizontes fronterizos, cuestión colonial, interrogantes reflexi-
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vos, urgencias/emergencias decoloniales, desafíos altersóficos, voces vi-
sibilizadas, travesía desobediente, resonancias decoloniales y mediadores 
visibilizados. Las categorías y nociones son muy importantes. Este giro 
lingüístico no es trivial.

No es lo mismo decir “Trama decolonial” que decir “título”, ni ha-
blar de “Escena de horizontes fronterizos” que decir “índice o tabla de 
contenidos”, así como tampoco es igual “Cuestión colonial” que “Plantea-
miento del problema”. No es lo mismo cuando expresamos “Interrogantes 
reflexivos” que cuando decimos “pregunta problema”; así mismo no tiene 
el mismo sentido hablar de “Urgencias/emergencias decoloniales” que de-
cir “Justificación de la investigación”, ni mucho menos será igual decir 
“Desafíos altersóficos” que “Objetivo general y específicos”. 

Por otro lado, no es lo mismo decir “Voces visibilizadas” que “Marco 
teórico”, y en cuanto a los caminos para la configuración de saberes “otros” 
(travesías desobedientes), esto es muy diferente que hablar de “metodolo-
gía” o “procesos metodológicos”, y no es lo mismo decir “Resonancias o 
ecos decoloniales” que decir “Resultados obtenidos”. Y, por último, no es 
lo mismo decir “Mediadores visibilizados” que decir “Referencias biblio-
gráficas consultadas”

El concepto importa, los términos pueden ser modernos/coloniales 
o pueden ser nociones decoloniales. Como afirma Grosfoguel (2007), el 
primer paso para descolonizar es nombrar. Es esencial identificar con cate-
gorías que hagan visible nuestro sentir-pensar-hacer. 

Según Vázquez y Mignolo (2013), cada uno de los conceptos mo-
dernos/coloniales (estética, progreso, capitalismo, derechos humanos, 
educación, democracia, teoría, política, arte, cultura, género [y agregaría-
mos: problema, marco teórico, justificación, metodología, bibliografía]) 
requiere un trabajo decolonial que implica: “1) Mostrar su genealogía en 
la modernidad occidental que nos permite transformar las afirmaciones de 
validez universal de los conceptos occidentales y convertirlos en concep-
tos históricamente situados; 2) Para mostrar su colonialidad [así es como 
han funcionado para borrar, silenciar, denigrar otras formas de entender y 
relacionarse con el mundo]; y finalmente 3) Construir sobre esta base la 



348

 José Pascual Mora García (Editor) 

opción decolonial, como un espacio no normativo, como un espacio abier-
to a la pluralidad de alternativas. En mi opinión, estos tres pasos son los 
tres momentos de lo que podemos llamar un método decolonial.” (p. 6).

Estamos de acuerdo con Vázquez y Mignolo (2013), sobre la necesi-
dad de realizar un trabajo decolonial con las nociones occidentales moder-
no/coloniales, e intentar cambiar no sólo el contenido de los términos sino 
los propios términos, tratando de crear nuevos conceptos decoloniales, 
siempre que sea posible y necesario, o usar los conceptos originarios desde 
la cosmovisión y formulaciones quechua, aymara, árabe y de otro tipo. Sin 
embargo, en lo que no podemos estar de acuerdo con estos autores es en 
el nombramiento, identificación y descripción de “pasos” o “momentos” 
de lo que ellos denominan “método decolonial”, ya que esta categoría es 
tautológica, es una contradicción en sus propios términos; o sea, una auto-
contradicción, ya que si es un método no puede ser decolonial, por cuanto 
todo método es colonizante. Vázquez y Mignolo (2013) incurren en posi-
ciones neocoloniales al realizar un trabajo semiótico decolonial mediante 
un método, es decir, el mismo hecho de proponer un método decolonial es 
un acto colonizante, o sea, que en la propuesta de estos autores subyace la 
colonialidad epistémica, de ahí que practican [quizá sin percatarse de ello] 
una decolonialidad colonial, y en este sentido incurren en lo que hemos 
denominado: Autocolonialidad4. En fin, el sentipensar5 y el hacer decolo-
nial no implican deconstruir sino reconfigurar y decolonizar los conceptos 
clave de la modernidad, con el fin de mostrar su colonialidad oculta y su 
alcance particular, situado, histórico y regional. Pero este proceso decolo-
nizante no se realiza mediante un método sino mediante acciones/huellas 
decoloniales que configuran -y se configuran en/desde/por/para- el sentir-
pensar-hacer humano. 

Debemos desprendernos, como dice el propio Mignolo (2013), no solo 
de los contenidos de los términos, sino de los propios términos, debemos 

4	 Ver: Ortiz, Alexander., Arias, María. Isabel. y Pedrozo, Zaira. (2018). Decolonialidad de la 
Educación. Urgencia/emergencia de una Pedagogía Decolonial. Santa Marta: Universidad del 
Magdalena.

5	 Con el neologismo “sentipensar”, Moraes y Torre (2002) expresan el proceso mediante el cual se 
configuran pensamiento y sentimiento, dos formas de interpretar la realidad, mediante la reflexión 
y la emocionalidad, hasta converger en un mismo acto de conocimiento y acción.  Con el término 
“sentipensar”, se ilustra el cambio de paradigma en la ciencia. 
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crear nuevas configuraciones conceptuales comprensivas. En este sentido, 
hemos dado pasos firmes hacia la desobediencia al desengancharnos de las 
nociones de planteamiento del problema, marco teórico, justificación de la 
investigación, objetivos, metodología y bibliografía. 

A continuación, visibilizamos cada uno de los horizontes de un esce-
nario descolonizador como parte del desprendimiento y desenganche de 
la forma occidental/eurocéntrica/colonial de estructurar los proyectos de 
investigación y las tesis de pregrado, maestría y doctorado, desde nuestro 
sentir-pensar-hacer decolonial:

Trama decolonial 

Tradicionalmente nos han dicho que en un proceso investigativo de-
bemos seleccionar un tema de estudio, abordar este tema, analizarlo, pro-
fundizar en él y, como consecuencia de la indagación, colocarle un título a 
la tesis, ya sea de pregrado, maestría o doctorado. Con mucha frecuencia 
se habla que debemos estudiar un objeto, es decir, debemos configurar el 
objeto de estudio del proceso de formación postgradual. En este sentido, se 
establece una separación entre sujeto y objeto, se asume que los objetos de 
estudio existen separados del sujeto, que tienen una vida propia, que exis-
ten de manera independiente del sujeto, o sea, del observador. Pero esto 
no es así. Esta mirada objetivista del proceso de configuración de conoci-
mientos, reifica el saber, lo cosifica, como si éste existiera independiente 
del sentir-pensar-hacer del ser humano.

Díaz-Barriga y Luna (2014), proponen la configuración de la catego-
ría mediación para “reconocer una acción que permite transitar de una eta-
pa a otra, tanto en la elaboración de un proyecto de investigación como en 
su ejecución” (p. 44). Estas mediaciones ayudan a pasar de ideas generales 
a ideas más concretas, por ejemplo, del tema seleccionado a la definición 
de un objeto de estudio, a la formulación de algunos interrogantes, a la 
selección o diseño de los instrumentos de recogida y al análisis y la inter-
pretación de la información. Estos autores plantean cuatro mediaciones: 
del tema al proyecto de investigación, la elección de instrumentos para la 
obtención de datos, la definición de núcleos, categorías o nodos base para 
la construcción de instrumentos de investigación, y la interpretación de 
resultados.
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Esta concepción ontológica de observar objetos de estudio y conver-
tirlos en temas y títulos, no da cuenta de la diada inseparable sujeto-objeto, 
que se materializa en la distinción. En realidad, conocemos a partir de 
las distinciones que hacemos de fragmentos de vivencias y experiencias 
del mundo en que vivimos, mediante un proceso contemplativo comunal 
en el cual somos media/do/res que mediamos en el conversar alterativo, 
y somos mediados en/por/para/desde el reflexionar configurativo. En fin, 
configuramos conocimiento en nuestro hacer decolonial (Ortiz, Arias y 
Pedrozo, 2018a, 2018b; Ortiz y Arias, 2019).

Estos autores problematizan y cuestionan la epistemología por enar-
bolar un conocimiento verdadero universal (episteme) centrado en el “in-
vestigador”, privilegiando la relación sujeto-objeto, desconociendo el sa-
ber del “investigado”. Proponen configurar una filosofía que se concentra 
en la relación sujeto-sujeto, es decir, entre un yo con otro yo, reconocer y 
visibilizar el saber del otro colonizado y subalternizado, sus conocimien-
tos situados (sofías), emergiendo así la altersofía como una epistemolo-
gía “otra”, una forma “otra” de conocer y amar. Caracterizan la altersofía 
como sustrato del hacer decolonial, que se despliega mediante sus accio-
nes/huellas constitutivas: contemplar comunal, conversar alterativo y re-
flexionar configurativo, las cuales caracterizan la vocación decolonial, que 
permite el desprendimiento de la metodología de investigación.

A partir de lo anterior, debemos cuestionar la concepción tradicional 
de definir un objeto de estudio en la investigación, así como un tema y tí-
tulo para la tesis. El conocimiento no se debe tematizar. Debemos cambiar 
esa idea ontológica y epistémica por el discurso altersófico (conocer con 
el otro). Es por ello que cuestionamos los estudios interculturales e incluso 
los estudios decoloniales, por cuanto separan el mundo y el conocimiento 
del ser humano que conoce, y asumen que el “investigador”, el estudiante, 
maestrante o doctorante, debe estudiar un objeto externo ajeno a él, so-
lapando de esta manera su sentir y su pensar, y convirtiendo su hacer en 
un acto eminentemente instrumental. Esta actitud ontológico-epistémica-
epistemológica ignora que la condición humana es tríadica, somos una 
configuración tríadica integrada por las configuraciones biogenética, neu-
ropsicológica y sociocultural. 
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Por otro lado, el aprendizaje y el conocimiento son configurativos, los 
seres humanos conocemos en/desde/por/para nuestro sentir-pensar-hacer. 
Comprender esta tríada no es un asunto trivial. Y, como consecuencia de lo 
anterior, nuestro saber también es una configuración, un entretejido com-
plejo, una trama holística que nos entrelaza con el mundo que nosotros 
mismos configuramos. De ahí que, desde la altersofía y el hacer decolo-
nial, podemos afirmar que configuramos una trama decolonial. No es lo 
mismo decir “Trama decolonial” que decir “Título de la tesis”. La trama 
decolonial no es un tema. De esta manera no tematizamos el conocimiento. 

La trama decolonial no describe ni declara como lo hace un objeto de 
estudio, un tema o un título. La trama decolonial evoca un sentir-pensar-
hacer del subalterno, un grito desesperado del sujeto invisibilizado, recha-
zado e incluso negado.

A continuación, dos ejemplos de trama decolonial:

a)	 Configuración altersófica de nuestras prácticas pedagógicas decolo-
niales para deslegitimar la colonialidad que subyace la enseñanza del 
inglés en la Educación Media (Ana Gabriela Maloof Díaz)

b)	 Nuestro potencial de aprendizaje, desde la visión cosmogónica de la 
cultura anfibia, a partir de raíces afectivas decoloniales (Habib Mejía 
Porto)

Obsérvese en estas tramas decoloniales las estampas que se están 
transitando, esas trazas y rastros que van marcando un sendero fronteri-
zo, condición sine cua non para el desenganche y la desobediencia. No 
pierdan de vista, que esta trama está integrada por otras tramas más es-
pecíficas, configuraciones que se entretejen entre sí para formar un tejido 
complejo. Este entrelazado armónico evoca una tríada que da cuenta de 
nuestro sentir-pensar-hacer, es decir, una configuración de configuracio-
nes, una red de relaciones interconectadas.

Como se aprecia, las prácticas pedagógicas se configuran desde/por/
para la decolonialidad, lo cual permite deslegitimar la colonialidad que 
se solapa en la enseñanza del inglés en la Educación Media. Asimismo, 
la colonialidad subyacente en la enseñanza del inglés se convierte en una 
oportunidad para generar una configuración altersófica de nuestras prác-
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ticas pedagógicas decoloniales. La decolonialidad es el viaducto que se 
entrelaza con las prácticas pedagógicas y que permite fundamentar dicha 
configuración altersófica para deslegitimar la colonialidad educativa.

Por otro lado, nuestro potencial de aprendizaje se despliega en/desde/
por/para la visión cosmogónica de la cultura anfibia, a partir de raíces afec-
tivas decoloniales. Asimismo, la visión cosmogónica de la cultura anfibia 
visibiliza -y desde ella emerge- nuestro potencial de aprendizaje, media-
do por raíces afectivas decoloniales. Estas develan nuestro potencial de 
aprendizaje, desde la visión cosmogónica de la cultura anfibia.

Una estampa decolonial no tiene existencia sin la otra. Cuando tran-
sitamos alguna estampa decolonial, caminamos por diversos senderos in-
terconectados. Estos rastros y trazas que marcamos no son categorías de 
análisis ni variables de investigación, no constituyen objetos de estudio ni 
temas. Es por ello que desde su integración y armonización no se redacta 
un título de tesis o de proyecto de investigación, sino que emerge una 
trama decolonial, la cual permite amplificar nuestro grito y, como conse-
cuencia de ello, atenuar y mitigar nuestra herida decolonial.

Escena de horizontes fronterizos

La escena de horizontes fronterizos es la configuración de marcas, 
estampas, senderos o caminos que recorre el mediador en su proceso de 
configuración de conocimientos y saberes “otros”. No es lo mismo decir 
“Escena de horizontes fronterizos” que decir “índice o tabla de conteni-
dos” 

Una tabla de contenidos o índice, como también se le denomina, da 
cuenta de un conjunto de temáticas inconexas, representadas de manera 
lineal/secuencial, separadas entre sí y separadas del sentir-pensar-hacer 
del sujeto que conoce. El índice, o la tabla de contenido, es el pórtico a la 
colonialidad académica, la cual representa a la colonialidad del poder, del 
ser y del saber, que están subsumidas en -y son inmanentes a- la ontología 
de la estructuración de los componentes de un proyecto de investigación o 
una tesis de pregrado, maestría y doctorado.

No hay nada más colonial que una tabla de contenidos o un índice, 
concretado en un listado de epígrafes objetuales, aparentemente objeti-
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vos, que tematizan las vivencias y experiencias del estudiante y, por con-
siguiente, solapan su sentir-pensar-hacer.

La escena de horizontes fronterizos -en tanto red de hechos, sucesos, 
situaciones, eventos y acontecimientos- configura, materializa y externa-
liza el sentir-pensar-hacer del mediador (estudiante, sujeto que conoce), 
como entrelazado tríadico inseparable.

Cuestión colonial

Las metodologías clásicas de investigación nos enseñan que el in-
vestigador es un sujeto que debe delimitar y acotar su objeto de estudio. 
Otro dualismo metafísico nocivo para la investigación social y humana. 
No existe un sujeto de investigación ni un objeto externo y ajeno al inves-
tigador; el sujeto es inmanente al objeto, y viceversa, de ahí que sujeto y 
objeto son lo mismo. Debemos abandonar las nociones de sujeto y objeto 
en la investigación antroposocial. El investigador en ciencias humanas y 
sociales es un observador que hace distinciones y establece diferencias, y 
estas son sus propias configuraciones conceptuales comprensivas. 

En el planteamiento del problema o configuración heurística de la tesis 
de maestría y doctorado el estudiante expone de manera amplia, profunda, 
argumentada y sustentada las nociones, los conceptos, las categorías y las 
teorías básicas y esenciales del objeto de estudio mediante un discurso 
que fundamenta el problema de investigación, el análisis, la reflexión y la 
discusión hermenéutica. El doctorando/a o el/la maestrante generalmente 
realizan un análisis histórico-lógico del problema estudiado, su evolución 
y comportamiento a través del tiempo, así como sus relaciones e interco-
nexiones con las teorías esbozadas. 

La configuración heurística (planteamiento del problema) responde 
a la pregunta: ¿por qué se hace el estudio? Se expresa en el problema de 
investigación y permite situarlo en el debate académico nacional e inter-
nacional sobre el desarrollo científico de la disciplina estudiada. En esta 
configuración se espera encontrar las razones epistémicas (conceptuales y 
prácticas, teóricas y empíricas) por las cuales se desarrollará la investiga-
ción doctoral o de maestría. Aquí, el investigador argumenta la existencia 
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de un problema que requiere ser abordado desde una acción científica rigu-
rosa, devela la contradicción inmanente al objeto de estudio y desentraña 
la tensión existente entre el estado actual (real) del objeto de investigación 
y su estado deseado (ideal). Es decir, establece el conflicto entre lo que es y 
lo que debe ser, en cuanto a la configuración del objeto de estudio. El plan-
teamiento del problema (configuración heurística) se expresa, manifiesta, 
concreta y materializa mediante las preguntas de investigación.

Como se aprecia, todo el discurso argumentativo que permite carac-
terizar un objeto de estudio y, como consiguiente, identificar, describir y 
plantear un problema de investigación, despersonaliza el conocimiento del 
estudiante, su sentir-pensar, como si él o ella fuesen una máquina automá-
tica que observa un problema externo y ajeno a ellos, como si el problema 
tuviese una existencia objetiva e independiente de sus emociones, viven-
cias y experiencias.

En realidad, desde la altersofía y el hacer decolonial, el grito del sub-
alterno y su herida invisibilizada, se expresan mediante nuestra cuestión 
colonial, que no es otra cosa que nuestra querella emocional, nuestra con-
tienda afectiva, materializadas en nuestra configuración axiológica, la cual 
da cuenta de nuestros miedos, ruidos y temores, pero también de nuestros 
anhelos, sueños, esperanzas y retos. De ahí que no sea lo mismo decir 
“Cuestión colonial” que decir “Planteamiento del problema”.

El planteamiento del problema ontologiza el proceso de configura-
ción de conocimientos, lo reifica y cosifica; epistemologiza la visibiliza-
ción de saberes. En cambio, nuestra cuestión colonial, es nuestra, solo eso, 
es nuestro grito amplificado que visibiliza la herida colonial inmanente a 
nuestro sentir-pensar-hacer, expresado en interrogantes reflexivos.

Interrogantes reflexivos 

Nos han enseñado que en toda investigación se deben formular pre-
guntas científicas y varios objetivos (generales y específicos), pero no es 
así. No necesariamente. La tradición investigativa universitaria nos dice 
que en un proyecto de investigación siempre se debe formular una pre-
gunta problema, preguntas científicas y objetivos; sin embargo, aunque 
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las preguntas de investigación dan cuenta del carácter heurístico del pro-
ceso y los objetivos de su naturaleza teleológica, ambas categorías están 
orientadas a lo mismo: satisfacer la duda. Por lo tanto, tiene poco sentido 
formular preguntas de investigación y también objetivos. Se deben formu-
lar preguntas u objetivos. Formular ambos es una tautología: problema y 
objetivo son lo mismo.

Por otro lado, configurar un interrogante no es una tarea simple. No 
significa, como hacen algunos estudiantes, convertir afirmaciones en pre-
guntas colocando signos de interrogación. La configuración de un inte-
rrogante reflexivo es consecuencia de entrelazar nuestro sentir-pensar en 
un hacer decolonial contemplativo. La configuración de un interrogante 
reflexivo representa ya en sí misma una acción/huella decolonial. Des-
de esta mirada, no es lo mismo decir “Interrogantes reflexivos” que decir 
“Pregunta problema”

Los interrogantes reflexivos no necesariamente son problemas, no son 
preguntas que nos permiten operacionalizar el problema planteado, son 
más bien sentires-pensares expresados en dudas, incertidumbres y perple-
jidades, dada nuestra condición de colonialidad, y que posibilitan visibi-
lizar nuestra cuestión colonial. No podemos olvidar que somos sujetos 
históricos coloniales y/o autocolonizados. 

A partir de los interrogantes reflexivos, germinan, brotan y afloran las 
urgencias y emergencias decoloniales.

Urgencias/emergencias decoloniales

Nos dicen que la investigación científica es objetiva. A esta afirma-
ción podemos contraponerle la idea de que no existe objetividad pura en 
la ciencia. La objetividad se exige para obligar; es una postura dominante, 
colonizadora y antiemancipatoria. La verdad científica, si es que existe, es 
comunitaria y social. Toda actividad científica es subjetiva. No subscribi-
mos el subjetivismo, pero sí la subjetividad, porque es la esencia y la natu-
raleza humana. Todos los seres humanos estamos dotados de subjetividad.

La justificación de una investigación, en tanto configuración teleoló-
gica, está relacionada con la pregunta ¿para qué se hace la investigación?, 
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y se refiere a la importancia, el sentido y el significado de la investigación, 
la necesidad de desarrollarla, las ventajas, las bondades y los beneficios 
del proceso investigativo que se llevó a cabo. Se expresa en la relevancia 
y la pertinencia social, teórica e institucional de la investigación. Mientras 
la configuración heurística se refiere a la argumentación del problema in-
vestigado, la configuración teleológica está relacionada con la justificación 
de la investigación en sí misma. Se expresa y manifiesta en el objetivo 
(general y específico) o en las intenciones epistemológicas derivadas de 
las preguntas de investigación. 

Con la justificación de las intencionalidades epistemológicas (fina-
lidad científica e intenciones investigativas), lo que se pretende es rea-
lizar una reflexión acerca de cuál es el nivel de pertinencia, relevancia, 
originalidad y aportación de la investigación. Sin embargo, este proceso, 
válido en la mirada tradicional y colonizadora de la academia, no refleja 
las verdaderas emociones y sentimientos del ser humano que conoce y que 
siente la necesidad de visibilizar/se en/desde/por/para sus conocimientos 
encarnados, situados y contextualizados.

El sujeto subalterno invisibilizado necesita salir del fondo del mar 
de exclusiones, rechazos y negaciones, le urge, y como le urge también 
emerge. Es por ello que no es lo mismo decir “Urgencias/emergencias 
decoloniales” que decir “Justificación de la investigación”. El estudian-
te decolonial no justifica una investigación, más bien traza y esboza sus 
emergencias y urgencias que le posibilitan visibilizar y dar cuenta de la 
decolonialidad latente, mediante sus anhelos, sueños, esperanzas, retos y 
desafíos altersóficos.

Desafíos altersóficos

Como ya expresamos, nos han enseñado que en toda investigación se 
deben formular varios objetivos (generales y específicos), pero no es así. 
La tradición investigativa universitaria nos dice que en un proyecto de 
investigación o tesis siempre se deben formular objetivos; sin embargo, 
aunque los objetivos dan cuenta de la naturaleza teleológica de la investi-
gación, esta categoría está orientada a satisfacer la duda racional.
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¿La investigación científica es racional? Siempre nos dicen que de-
bemos controlar nuestras emociones para no contaminar el estudio con 
nuestras subjetividades. ¿Y cómo se logra eso? El ser humano está dotado 
de subjetividad. No somos un objeto. No podemos vivir sin subjetividad y 
sin emociones. El ser humano subvalora lo emocional para justificar “ra-
cionalmente” sus acciones y decisiones, que tienen un sustento emocional. 
La ciencia no es ajena a esta concepción. La investigación científica no es 
racional, es emocional. Lo racional y lo emocional no pueden separarse 
en la actividad investigativa pues todo argumento lógico y racional lo es 
porque es estético y tiene un fundamento afectivo y emocional. Investi-
gamos lo que nos gusta, leemos sobre temas que nos interesan, pensamos 
sobre lo que nos atrae afectivamente y escribimos sobre lo que nos llama la 
atención y nos motiva. Publicamos aquello que nos agrada. El deseo y las 
emociones movilizan la investigación científica y la llevan a feliz término.

Desde una perspectiva decolonial, no formulamos objetivos, ni ge-
neral y específicos, y tampoco redactamos intenciones epistemológicas, 
por cuanto estaríamos objetivizando el proceso cognoscitivo, estaríamos 
cosificando el conocimiento, epistemizando y ontologizando el saber.

La configuración del conocimiento desde la decolonialidad nos su-
merge en retos, anhelos, esperanzas y sueños. Estos configuran los desa-
fíos altersóficos. No es lo mismo decir “Desafíos altersóficos” que decir 
“Objetivos general y específicos”

Las finalidades, intenciones científicas y propósitos epistemológicos, 
privilegian la voz del investigador y las voces de los autores visibilizados 
por la tradición investigativa, configurando de esta manera un patrón colo-
nial del saber, derivado de -y desplegado en- una matriz colonial del poder, 
que invisibiliza a los autores locales y actores sociales, externalizando la 
colonialidad del ser. Es por ello que los desafíos altersóficos configuran el 
reto de amplificar las voces de los excluidos. Los desafíos altersóficos se 
despliegan en las voces visibilizadas.

Voces visibilizadas y ecos decoloniales

Foucault (2010) denomina episteme al conjunto de suposiciones, pre-
juicios y mentalidades que estructuran y limitan el pensamiento de cual-
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quier época concreta. La palabra se deriva de la misma raíz griega que la 
rama de la filosofía, conocida como epistemología: estudio de los funda-
mentos en los que se basa el conocimiento. Por ejemplo, la consistencia. 
Fundamos nuestro conocimiento en la suposición de que el mundo físi-
co se comporta de manera consistente. Una causa determinada producirá 
siempre un efecto determinado; si no es así, suponemos automáticamente 
que la causa inicial fue modificada de alguna manera. La suposición de la 
consistencia no puede ser nunca un conocimiento. No obstante, es uno de 
los supuestos filosóficos en que se basa el conocimiento. 

La episteme definida por Foucault (2010) es la configuración holística 
de suposiciones, la mentalidad particular de un periodo histórico; además, 
marca los límites de la experiencia de ese periodo, el ámbito de su conoci-
miento y hasta su concepto de verdad. Una episteme particular hará surgir 
una forma particular de conocimiento al que Foucault denominó discurso, 
entendiéndolo como la acumulación de conceptos, prácticas, proposicio-
nes y creencias generados por una episteme determinada. 

En consonancia con lo anterior, en el caso concreto de las tesis y los 
proyectos de investigación, es cuestionable la utilización del concepto 
marco teórico, pues la escritura de este, si bien responde a la intención de 
colocar el trabajo en un ámbito conceptual, acentúa dos problemas en la 
indagación, argumentados por Díaz-Barriga y Luna (2014): el primero se 
refiere al ocultamiento de la situación actual que tienen los estudios sobre 
una temática particular, lo que lleva a desconocer la forma en que se están 
realizando las diversas aproximaciones al tema; mientras que el segundo 
conlleva, de manera implícita, un problema, dado que la noción marco se 
refiere a algo que enmarca, esto es, que delimita de tal forma el acceso a 
un tema que ejerce una violencia simbólica en su desarrollo. En general, 
una investigación responde con claridad a una línea conceptual o a una 
escuela de pensamiento, pero necesita apoyarse de manera tangencial en 
otros conceptos.

La categoría marco teórico suele utilizarse para no asumir la tarea 
de realizar un estado de la cuestión o un estado del arte que permita fun-
damentar lo que se pretende realizar. La configuración del análisis de la 
situación que guarda la investigación sobre un tema le permitirá al inves-
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tigador tomar tres decisiones: contar con más detalles para enunciar el 
tópico de estudio; delimitar el objeto que se va a investigar, y establecer 
los interrogantes que guiará la investigación, la cual se concreta en la con-
figuración heurística.

Por otro lado, la claridad de las citas es importante en una tesis docto-
ral y de maestría, pero no constituye el elemento fundamental, pues mayor 
relevancia tiene la claridad conceptual que se presenta de la asunción de 
una corriente o escuela de pensamiento, la identificación de autores centra-
les y contemporáneos y la clarificación del núcleo de la discusión. Según 
la tradición, estos elementos son los que permiten afirmar que una tesis 
tiene la consistencia mínima.

La propuesta de la configuración epistémica es subjetiva y epistemo-
lógica, no es ontológica; es una representación teórica capaz de darnos 
visibilidad sobre procesos que hasta hoy habían sido desconsiderados por 
las ciencias antroposociales, lo que permite una configuración que acom-
paña el carácter contextual, procesal y dinámico de la subjetividad, y al 
mismo tiempo sus formas de organización, la historia de estas formas de 
organización y su constante tensión y compromiso con los contextos y los 
campos de acción actuales de los sujetos de investigación. 

También nos exigen que en nuestras investigaciones debemos espe-
cificar un marco teórico; pero lo que tradicionalmente llamamos marco 
teórico de la investigación ni es un marco ni es teórico. No es un marco 
porque la investigación educativa no debe enmarcarse, encuadrarse ni en-
casillarse; más bien es un referente. No es teórico porque la investigación 
educativa también tiene dimensiones empíricas, legales, geográficas, con-
textuales e históricas. Tendría más sentido configurar los referentes epis-
témicos.

Por otro lado, no necesariamente en toda investigación se debe ex-
plicitar un capítulo de antecedentes investigativos. Los aportes de las in-
vestigaciones precedentes y los antecedentes investigativos se presentan 
diluidos en todo el discurso interpretativo-comprensivo de la investigación 
que se está desarrollando. El estado del arte debe permear todo el construc-
to heurístico, teleológico, epistémico y metodológico de la investigación
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Teniendo en cuenta estas justas críticas realizadas al marco teórico, 
desde la Altersofía y el Hacer Decolonial, no es lo mismo decir “Voces 
visibilizadas” que decir “Marco teórico”

El espíritu y el sentir del mediador decolonial es precisamente visi-
bilizar las voces, no solo las de los autores clásicos y tradicionales, sino 
además las de los autores decoloniales invisibilizados, rechazados y/o 
negados, las de los actores sociales y su propia voz. Todas estas voces 
se configuran mediante el entrelazamiento de las estampas decoloniales 
transitadas.

Ya hemos expresado que no es lo mismo decir “Resonancias o ecos 
decoloniales” que decir “Resultados obtenidos”, luego vamos a desplegar 
nuestro argumento. Solo deseamos precisar, finalmente, que, en este ho-
rizonte fronterizo, las voces visibilizadas y las estampas pueden aparecer 
entrelazadas con los ecos decoloniales, dando cuenta así de las resonancias 
emergentes a partir de las travesías desobedientes.

Travesías desobedientes

En la tradición y el desarrollo contemporáneo de las ciencias socia-
les y humanas, un buen número de investigadores destacan la existen-
cia de al menos dos grandes paradigmas o enfoques en investigación, 
diferentes y en ocasiones opuestos. Estos son, en general, denomina-
dos “investigación cualitativa” e “investigación cuantitativa” (Taylor y 
Bogdan, 1994; Deslauriers, 2005). Sin embargo, Habermas (1978), en 
la propuesta de conocimiento e interés, asume que a partir del análisis 
del desarrollo de la especie y del individuo se pueden caracterizar tres 
tipos de acciones fundamentales constitutivas del mundo de la vida: el 
trabajo, el lenguaje y la interacción social. De estas acciones surgen tres 
tipos de interés: técnico, práctico y emancipatorio, respectivamente; de 
los cuales se pueden caracterizar los siguientes paradigmas o enfoques: 
empírico-analítico, histórico-hermenéutico y crítico-social, los cuales 
tienen posiciones divergentes acerca de la lógica y del método del pro-
ceso científico. En la actualidad, la ciencia y la investigación se estudian 
por medio de dichos enfoques.
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Como se aprecia, siempre nos han dicho que existen dos paradigmas, 
enfoques, metodologías y tipos de investigación: cuantitativo y cualitati-
vo. Pero esta afirmación no tiene sustento epistemológico. Hay una ruptura 
o punto de inflexión en la historia de la ciencia y de la epistemología que 
introduce esas taxonomías sin sustrato epistemológico. Lo único que es 
cuantitativo o cualitativo en una investigación son los datos y la infor-
mación. El ser humano observa y percibe cualidades. Lo cualitativo y lo 
cuantitativo son inseparables. Lo cuantitativo es inmanente a lo cualitati-
vo. Por lo tanto, no existen ni paradigmas, ni enfoques, ni metodologías, 
ni tipos de investigación, ni técnicas o instrumentos que podamos nombrar 
cualitativos o cuantitativos. Esta clasificación es una falacia. 

Nos exigen en la academia que toda investigación debe aplicar un 
método establecido por la tradición científica. No siempre debe ser así, ya 
que desde una mirada universal y general podemos constatar que, en efec-
to, durante la historia y el devenir de la ciencia han proliferado modelos 
epistémicos, paradigmas epistemológicos, enfoques científicos y métodos 
de investigación. Pero desde una mirada singular y particular, cuando es-
tudiamos el proceder de los científicos vemos que existen tantos métodos 
de investigación como investigadores.

Por otro lado, Ortiz (2017a, 2017b, 2017c, 2022) nos invita a confi-
gurar nuevos conocimientos sustentados en el saber del Otro, considerado 
inferior, y no sólo en la episteme del Logo moderno/colonial, considerado 
superior. Sugiere decolonizar las ciencias sociales mediante la Altersofía y 
el Hacer Decolonial. Asume la Altersofía como una forma “otra” de cono-
cer, para el desprendimiento de la epistemología moderna/colonial. Carac-
teriza el hacer decolonial como proceso decolonizante, para desobedecer 
a la metodología de investigación USA-eurocéntrica, mediante acciones y 
huellas: contemplar comunal, conversar alterativo y reflexionar configura-
tivo, que caracterizan la vocación decolonial.

Necesitamos un pensamiento alterativo, no solo alternativo, sino al-
terativo, que incluya, reconozca, valore y visibilice al otro, desde un no-
sotros emancipado que practica la autodecolonialidad. El pensamiento al-
terativo se configura con/desde/por/para el otro, pero no para conformar 
binas, sino en el marco de la comunalidad, que es su atributo esencial. El 
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pensamiento alterativo es ontológicamente comunal, teleológicamente de-
colonial y epistemológicamente situado.

El ser humano es inmanente a la macroconfiguración cosmológica. 
Entonces, siendo así, ¿quién piensa?, ¿quién aprende?, ¿quién conoce?, 
¿quién configura conocimiento?, ¿por qué, para qué y para quién lo hace? 
Estos interrogantes nos llevan a cuestionar y problematizar la epistemolo-
gía y la metodología, y configurar la altersofía, en tanto travesía desobe-
diente (proceso para la configuración de saberes “otros”)

No es posible decolonizar sin una travesía desobediente, que responda 
a las formas otras de aprender del subalterno. No se trata de configurar otra 
epistemología y otra metodología, éstas son nociones eurocéntricas y, por 
tanto, modernas/coloniales. Necesitamos decolonizarlas.

Desde estas miradas altersóficas y decoloniales, no es lo mismo decir 
“Travesías desobedientes”, en tanto procesos para la configuración de sa-
beres “otros”, situados y contextualizados, que decir “Metodología”. Todo 
método, técnica e instrumento coloniza. Además, las metodologías, gene-
ralmente, son rígidas, dogmáticas y esquemáticas. En cambio, las travesías 
desobedientes, además de dar cuenta del sentir-pensar-hacer de los media/
do/r/es, son catalizadoras, canalizadoras y calibradoras de las resonancias 
y ecos decoloniales.

Resonancias y ecos decoloniales

Generalmente, en las tesis de pregrado, maestría y doctorado, se exige 
la configuración de los hallazgos y los resultados. Este componente de la 
estructura se refiere a los principales aportes teóricos del investigador y 
su significación praxiológica. Aquí se responden las preguntas de investi-
gación y se da cuenta del desarrollo y del cumplimiento de los objetivos 
e intenciones epistemológicas; también se derivan las conclusiones de la 
investigación. 

Nos dicen que el investigador debe transformar la sociedad, que toda 
investigación debe estar orientada a la transformación de la sociedad. Otra 
falacia. El investigador no transforma la sociedad (aunque nos duela y nos 
cueste creerlo); lo más que puede hacer un investigador es describirla, ca-
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racterizarla y comprenderla. El investigador sí puede y debe autotransfor-
marse. Pero son los actores sociales quienes modifican la sociedad (apli-
cando los aportes del investigador). Metafóricamente: los resultados de 
una investigación son un mensaje que escribimos en un papel y ponemos 
dentro de una botella herméticamente cerrada que lanzamos al mar. Quien 
encuentre la botella, lea el mensaje y lo aplique, será quien transforme la 
sociedad: su entorno social más cercano.

¿Toda investigación debe tener confiabilidad, validez y una muestra 
representativa? No. La confiabilidad, la validez y la muestra representativa 
son una ilusión y una quimera en la investigación social. En las ciencias 
humanas y sociales nada es confiable, ni válido ni representativo, porque 
bastaría un resultado contrario en actores no muestreados para falsear los 
hallazgos. Y eso es perfectamente posible dado el carácter contingente de 
las acciones y el pensamiento humano.

La investigación social y humana no debe configurar un conocimiento 
científico objetivo. Todo pensamiento y todo conocimiento es una configu-
ración conceptual, no podemos pensar sin configuraciones sígnicas. El ser 
humano es una configuración sígnica, un signo, y la investigación también. 
Todo lo que el investigador dice se lo dice a otra persona o a sí mismo. La 
descripción no es igual a lo que se describe. El mapa no es el territorio. No 
podemos conocer “la cosa en sí”. Solo conocemos las descripciones, los 
mapas. La ciencia tiene un límite que es puesto por el lenguaje. Estamos 
cautivos del sentido y del significado.

No es lo mismo decir “Resonancias o ecos decoloniales” que decir 
“Resultados obtenidos”. A veces se les exige a los estudiantes que de-
muestren el impacto de sus trabajos, como si sus tesis fuesen un arma de 
fuego que disparan contra un objeto físico que deben destruir. Esta es una 
visión nociva demasiado instrumentalista. Sin embargo, las resonancias 
o ecos decoloniales son las redes culturales que se tejen a partir de las 
interacciones afectivas y emocionales entre los actores sociales que devie-
nen en media/do/r/es (Cada sujeto es un mediador que media y a la vez es 
mediado). Los ecos decoloniales son emergencias culturales configuradas 
a partir del entrelazamiento entre el conversar alterativo, el contemplar 
comunal y el reflexionar configurativo, a partir de los cuales se genera el 
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auto/co/contemplar reflexivo que permite sentir/pensar con/por/para/desde 
los mediadores visibilizados.

Mediadores visibilizados

Colocar la bibliografía (autores consultados) al final del proyecto 
de investigación o de la tesis es una obligación del doctorando y del 
maestrante, a manera de cortesía con la comunidad científica, y además 
es un aporte y una contribución significativa a la configuración episté-
mica del conocimiento, por cuanto puede y debe ser divulgada entre la 
comunidad científica. No deben detallarse todas las obras consultadas, 
solo se expresan las referencias, es decir, los autores citados en la tesis. 
En las referencias no deben aparecer autores no citados en la tesis, así 
como en la tesis no deben aparecer autores que no se colocaron en las 
referencias. Estos autores se deben referenciar según la norma elegida y, 
generalmente, aparecen en orden alfabético. Algunas normas no exigen 
referencias ordenadas alfabéticamente pues se van detallando a medida 
que se citan los autores y pueden ponerse a pie de página o en un aparte 
final de la tesis. Ahora bien, en estas referencias bibliográficas, general-
mente, se excluyen a los actores sociales, que muchas veces son quienes 
más aportan al proceso de configuración de conocimientos. De ahí que, 
no sea lo mismo decir “Mediadores visibilizados” que decir “Referen-
cias bibliográficas consultadas”

Los mediadores visibilizados son todas aquellas personas que con-
tribuyeron a la configuración de conocimiento útil, pertinente y relevante 
para la comunidad, sean autores de una publicación o no. El mediador es 
aquella persona que media el conocimiento, pero a la vez es mediado por 
el conocimiento y por otros mediadores. En este sentido, el mediador no 
es un autor y tampoco es un investigador, por cuanto el propio término 
“investigador” es colonizante, y también coloniza su posición dentro del 
proceso de configuración de saberes. Más que investigador, en realidad 
en el tránsito hacia la decolonialidad holística lo que necesitamos es un 
actor/media/do/r decolonial, un ser humano que actúa como un mediador, 
que obviamente media, pero también es mediado; una persona amorosa, 
reflexiva, con un alto grado de desarrollo de su pensamiento decolonial/



LA CONSTRUCCIÓN DE SABERES EMERGENTES EN LAS TESIS DOCTORALES EN EDUCACIÓN

365

configurativo. El actor/media/do/r decolonial, más que investigador, es un 
partícipe más de este proceso solidario y cooperativo, co-cognoscitivo.

Como se aprecia, hemos configurado estas reflexiones decolonizantes 
desde las urgencias y emergencias, para la resistencia, a partir de la des-
obediencia. Finalmente, es preciso detallar las condiciones o las resonan-
cias para comprender la opción decolonial emergente: asumir una actitud 
fenomenológica, poner entre paréntesis nuestras creencias limitantes, dar 
un salto conceptual, praxiológico y altersófico, indisciplinar la investiga-
ción y la estructuración y, sobre todo, el desenganche, el desprendimiento 
y la desobediencia epistémica, epistemológica y metodológica. 
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