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RESUMEN

Lenguajes para pensar la lectura critica, la alfabetizacién y la literacidad digital rural
relne voces que se atreven a mirar la escuela mas alla de sus muros. Este libro nace
alli donde ensenar deja de ser unicamente transmitir contenidos y se convierte en una
forma de comprender el territorio, interpretar la realidad y abrir caminos de
transformacion. A través de once capitulos, la obra recorre algunos de los desafios mas
urgentes de la educacion contemporanea: la renovacion de la ensefanza de las ciencias
y las matematicas, el valor pedagogico de la huerta y el reciclaje, las tensiones entre
las politicas ambientales y la vida escolar, la evaluacion situada, la desercion, el derecho
a la educacion y la construccién de ciudadania. También se adentra en experiencias
atravesadas por la vulnerabilidad, como la ola invernal en El Ebano, para reconocer en
ellas no solo sus heridas, sino también la fuerza de los vinculos, la resiliencia y la
comunidad. Mas que ofrecer respuestas cerradas, esta compilacion propone nuevas
preguntas sobre qué ensefiamos, como lo ensefiamos y para qué educamos. Su mayor
riqueza esta en conectar curriculo, territorio, conocimiento y experiencia humana. Asi,
cada capitulo invita a imaginar una educacidon mas critica, pertinente y sensible: una
escuela capaz de leer su contexto para, desde alli, ayudar a escribir otros futuros
posibles.
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RESUMEN

Este capitulo analiza criticamente las limitaciones de una ensefianza de la fisica centrada
predominantemente en la transmisién de contenidos, la memorizacion de férmulas y la
resolucién mecanica de ejercicios. A partir de literatura especializada, aportes pedagdgicos
clasicos y documentos oficiales colombianos, se examinan los fundamentos que respaldan una
ensefianza mas activa, comprensiva y contextualizada. El analisis destaca que la explicacion
docente y el lenguaje matematico conservan un papel relevante, siempre que se articulen con
procesos de indagacion, experimentaciéon, argumentacién y resolucion de problemas.
Asimismo, se estudia el potencial del aprendizaje basado en problemas, las metodologias
activas, los simuladores y los laboratorios virtuales para fortalecer la comprensién conceptual
y relacionar la teoria con fenémenos observables. En el contexto colombiano, se consideran las
orientaciones curriculares, la formacion docente, los recursos institucionales, las practicas de
evaluacién y los resultados nacionales e internacionales como elementos que condicionan la
transformaciéon pedagoégica. Se concluye que mejorar la ensefianza de la fisica no implica
sustituir mecanicamente un modelo por otro, sino construir practicas flexibles que integren
rigor conceptual, participacion estudiantil, mediacion docente, experimentacion y tecnologias,
con el propésito de favorecer una formacioén cientifica pertinente y critica, capaz de interpretar
fendbmenos y situaciones del entorno desde una perspectiva cientifica.

Palabras clave: ensefianza de la fisica; pedagogia tradicional; aprendizaje activo;
experimentacion; educacion cientifica.
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1.1. INTRODUCCION

La ensenanza de la fisica permite comprender fenédmenos naturales, interpretar
relaciones entre variables y desarrollar formas de razonamiento aplicables a contextos
cientificos, tecnologicos y cotidianos. Sin embargo, su aprendizaje continda
representando un desafio cuando los procesos educativos se concentran
principalmente en la exposicion de contenidos, la memorizaciéon de féormulas y la
resolucion mecanica de ejercicios. Estas practicas pueden favorecer determinados
aprendizajes procedimentales, pero resultan insuficientes cuando no se articulan con
comprension conceptual, experimentacién, argumentacién y resoluciéon de problemas.
La investigacion en educacion en fisica ha mostrado que aprender esta disciplina
implica relacionar conocimientos conceptuales, representaciones matematicas,
razonamiento cientifico y capacidad para interpretar fenémenos en diversos contextos
(Docktor & Mestre, 2014).

Esta situacion plantea la necesidad de examinar criticamente la persistencia de
enfoques transmisivos sin asumir que toda explicacion docente o formalizacion
matematica constituye, por si misma, una practica pedagoégica inadecuada. El problema
surge cuando la transmisién del conocimiento se convierte en la estrategia
predominante y restringe las oportunidades para que los estudiantes formulen
preguntas, contrasten ideas, experimenten y participen activamente en la construccion
de explicaciones. Desde una perspectiva mas amplia, Pozo Municio y Gémez Crespo
(1998) senalan que aprender ciencias requiere transformar las concepciones previas y
desarrollar formas de comprension progresivamente mas cercanas al conocimiento
cientifico. De manera complementaria, la critica de Freire (1970) a la educacion
bancaria permite cuestionar aquellas relaciones educativas en las que el estudiante

queda reducido principalmente a la funcién de receptor.

Durante las ultimas décadas, distintas investigaciones han mostrado el potencial
de estrategias orientadas hacia una participacion mas activa del estudiante. La
interaccion activa ha mostrado resultados favorables en determinados contextos de
ensefanza de la fisica (Hake, 1998), mientras que investigaciones posteriores han
documentado beneficios del aprendizaje activo en diferentes disciplinas de ciencia,
tecnologia, ingenieria y matematicas (Freeman et al., 2014). Asimismo, la

experimentacion, la indagacion, el aprendizaje basado en problemas y las tecnologias
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digitales han ampliado las posibilidades para relacionar teoria y practica, visualizar
fenbmenos y favorecer procesos de razonamiento cientifico (Banda & Nzabahimana,
2021; Nicholus et al., 2023; Pols & Dekkers, 2024). No obstante, ninguna de estas
estrategias constituye una solucion automatica, pues su efectividad depende de la
manera como se articula con los propositos de aprendizaje, la mediacion docente y las

condiciones del contexto educativo.

En Colombia, esta discusion adquiere especial relevancia porque las
orientaciones curriculares oficiales han promovido desde hace varias décadas una
formacion cientifica que trasciende la simple reproduccién de contenidos. Los
Lineamientos Curriculares de Ciencias Naturales y Educacion Ambiental y los
Estandares Basicos de Competencias en Ciencias Naturales y Ciencias Sociales plantean
la comprension de fendmenos, la formulacion de preguntas y el desarrollo de
competencias cientificas como componentes centrales de la formacién escolar
(Ministerio de Educacion Nacional [MEN], 1998, 2004). Sin embargo, la existencia de
estas orientaciones no garantiza por si sola su concrecibn homogénea en las aulas,
debido a que intervienen factores relacionados con la formacién docente, los recursos
disponibles, las condiciones institucionales, la evaluacion y las caracteristicas

particulares de cada contexto educativo.

A partir de estas consideraciones, el proposito de este capitulo es analizar
criticamente las limitaciones asociadas con una ensefianza de la fisica
predominantemente transmisiva y examinar fundamentos y alternativas que permitan
avanzar hacia experiencias de aprendizaje mas activas, comprensivas y
contextualizadas. El analisis se sustenta en literatura especializada sobre educacion en
fisica, aportes pedagodgicos clasicos y documentos oficiales relacionados con la
educacion cientifica en Colombia. La tesis que orienta el capitulo sostiene que
transformar la ensefnanza de la fisica no significa sustituir mecanicamente un método
por otro, sino articular explicacion, razonamiento conceptual, participacion,
experimentacion y tecnologias de acuerdo con las necesidades de aprendizaje y las
condiciones educativas. El capitulo avanza desde la critica al modelo transmisivo hacia
los fundamentos de una ensefianza activa, la experimentacion y las tecnologias, para

cerrar con los retos de su implementacién en Colombia.
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1.2. DESARROLLO

1.2.1 Pedagogia tradicional y limitaciones en la ensefianza de la fisica

La ensefianza de la fisica ha estado histéricamente vinculada a practicas
pedagodgicas en las que el docente ocupa una posicidon central como expositor del
conocimiento, mientras el estudiante asume principalmente la funcién de escuchar,
reproducir procedimientos y resolver ejercicios previamente estructurados. En este
enfoque, el dominio de definiciones, leyes, férmulas y algoritmos suele adquirir mayor
relevancia que la interpretacion de los fenémenos fisicos, la formulacién de preguntas
o la construccion de explicaciones. Como consecuencia, la fisica puede ser percibida
como una disciplina abstracta y excesivamente matematizada, cuyo aprendizaje
depende mas de recordar expresiones matematicas que de comprender los fenémenos

que estas representan.

Sin embargo, una critica rigurosa al modelo tradicional no implica considerar
negativa toda explicacion docente, ejercitacion o formalizacibn matematica. Estas
practicas pueden cumplir funciones necesarias dentro del aprendizaje. La limitacién
aparece cuando constituyen casi exclusivamente la experiencia educativa del estudiante
y dejan poco espacio para la indagacion, la experimentacion, la discusion y el
razonamiento conceptual. Pozo Municio y Gémez Crespo (1998) sostienen que
aprender ciencias exige superar una concepcién centrada unicamente en la transmision
de conocimientos terminados, pues los estudiantes necesitan reorganizar sus ideas
previas y construir explicaciones progresivamente mas complejas sobre los fenébmenos

naturales.

Desde una perspectiva critica, Freire (1970) cuestioné la denominada educacion
bancaria, en la que el conocimiento es concebido como un contenido que el educador
deposita en sujetos considerados receptores. Trasladada a la ensefianza de la fisica,
esta reflexion permite analizar practicas en las que aprender consiste principalmente
en memorizar ecuaciones, reproducir explicaciones y seguir procedimientos. El
problema no reside en utilizar formulas, sino en permitir que estas sustituyan la
comprension del fenémeno. La investigacion en educacién en fisica ha mostrado
precisamente que un estudiante puede ejecutar correctamente procedimientos
algebraicos y, al mismo tiempo, presentar dificultades para interpretar conceptualmente

la situacion fisica involucrada (Docktor & Mestre, 2014).
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Uno de los riesgos de esta orientacion es transformar la resolucion de problemas
en una actividad mecanica: identificar datos, seleccionar una férmula, sustituir valores
y obtener un resultado. Aunque este procedimiento puede formar parte del
aprendizaje, resulta insuficiente cuando no se acompana de preguntas sobre qué
fenbmeno ocurre, cuales principios lo explican, qué variables intervienen y si el
resultado obtenido tiene sentido fisico. Hake (1998), a partir de datos de mas de seis
mil estudiantes de fisica, encontré6 mayores ganancias de comprension conceptual en
cursos que incorporaban estrategias de interaccién activa que en aquellos dominados
por métodos tradicionales. De manera mas amplia, Freeman et al. (2014) encontraron,
mediante un metaanalisis realizado en ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas
(STEM), que el aprendizaje activo se asociaba con mejores resultados académicos que
la ensenanza basada principalmente en exposicion. Aunque estos resultados proceden
principalmente de contextos de educacion superior, aportan evidencia relevante para
cuestionar la suficiencia de una ensefanza sustentada exclusivamente en la exposicion

y la ejercitacion.

La ensefanza excesivamente procedimental también puede dificultar la
transformacién de las concepciones previas de los estudiantes. Quienes ingresan al
aula poseen explicaciones construidas desde su experiencia cotidiana sobre
movimiento, fuerza, energia, calor o electricidad. Cuando estas ideas no se hacen
explicitas ni se contrastan con evidencias, es posible que el estudiante aprenda a
utilizar una ecuacién sin modificar realmente su interpretacion del fenémeno.
Resbiantoro et al. (2022) muestran que las concepciones alternativas contintian siendo
una problematica relevante en fisica y que su superacién requiere estrategias
orientadas a diagnosticar las ideas previas y favorecer procesos de reconstruccion

conceptual.

La persistencia de practicas predominantemente expositivas tampoco puede
atribuirse exclusivamente a decisiones individuales del profesor. Henderson y Dancy
(2007) identificaron barreras individuales y situacionales que dificultan la incorporacion
de estrategias de ensefianza fundamentadas en investigacion. Mas recientemente,
Dancy et al. (2024) encontraron que, aunque el conocimiento y uso del aprendizaje
activo ha aumentado entre docentes de fisica, la exposicion magistral continda

ocupando una proporcién importante del tiempo de clase. Esto indica que la
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transformaciéon pedagdgica depende también de condiciones institucionales,

curriculares y formativas que pueden facilitar o limitar el cambio.

Superar las limitaciones del modelo transmisivo no significa abandonar la
explicacion docente, el lenguaje matematico o la practica de ejercicios, sino redefinir
su funcion dentro del aprendizaje. Las férmulas deben expresar relaciones fisicas
comprendidas, los ejercicios deben favorecer el razonamiento y la explicacion debe
contribuir a organizar y profundizar el conocimiento. Repensar la ensefianza de la fisica
implica ampliar el papel del estudiante para que pueda observar, formular preguntas,
analizar evidencias, construir explicaciones y aplicar el conocimiento en situaciones
nuevas. Esta necesidad conduce a examinar los fundamentos pedagdgicos que
sustentan una ensefianza mas activa y significativa, tema que orienta el siguiente

apartado.
1.2.2 Fundamentos pedagogicos para una enseifianza activa y significativa

Frente a las limitaciones de una ensefanza centrada predominantemente en la
transmision de contenidos, diferentes perspectivas pedagoégicas han contribuido a
comprender el aprendizaje como un proceso activo de construccién y reorganizacion
del conocimiento. Desde esta mirada, el estudiante deja de ser entendido Unicamente
como receptor de informacion y adquiere un papel intelectual mas relevante en la
interpretacion de los fenébmenos, la formulacién de explicaciones y la construccion de
relaciones entre sus conocimientos previos y las nuevas experiencias. En la ensefianza
de la fisica, este cambio resulta especialmente significativo porque comprender un
fenbmeno exige establecer conexiones entre observaciones, conceptos, modelos y
representaciones matematicas, y no solamente reproducir informacion previamente

presentada.

Desde una perspectiva constructivista, el conocimiento no se incorpora de
manera pasiva, sino que se construye mediante procesos de interaccién, contraste y
reorganizacion de las ideas previas. Esta concepcion permite reconocer que los
estudiantes llegan al aprendizaje de la fisica con explicaciones previamente elaboradas
sobre el comportamiento del mundo natural y que dichas ideas influyen en la manera
como interpretan nuevos conocimientos. En consecuencia, la ensefianza debe generar
situaciones que permitan identificar esas concepciones, contrastarlas con nuevas

evidencias y favorecer procesos progresivos de reconstruccion conceptual. Esta
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perspectiva guarda relaciéon con lo planteado por Pozo Municio y Goémez Crespo
(1998), quienes destacan que aprender ciencias supone modificar y reorganizar formas

previas de interpretar la realidad.

La perspectiva sociocultural de Vygotsky (1978) amplia esta comprension al
destacar que el aprendizaje no ocurre de manera aislada, sino mediante la interaccion
con otras personas y con las herramientas culturales disponibles. Desde este enfoque,
el lenguaje, el dialogo, la colaboracion y la mediacion pedagoégica desempenan un
papel fundamental en la construccion del conocimiento. Aplicado a la ensefanza de la
fisica, esto implica que el aula puede convertirse en un espacio donde los estudiantes
expliquen sus ideas, contrasten interpretaciones, argumenten y construyan significados
de manera compartida. El conocimiento cientifico deja asi de presentarse
exclusivamente como un producto terminado y comienza a abordarse también como

una forma de pensar, discutir y explicar los fenébmenos naturales.

Esta concepcién transforma igualmente el papel del profesor. Su funcién no
desaparece ni pierde relevancia cuando el estudiante adquiere mayor protagonismo;
por el contrario, se vuelve mas compleja. El docente debe seleccionar situaciones de
aprendizaje, formular preguntas, orientar la discusion, ofrecer explicaciones cuando
sean necesarias y ayudar a establecer conexiones entre la experiencia del estudiante y
los modelos cientificos. Dancy et al. (2016), en el contexto analizado por su estudio
sobre la implementacion de estrategias de ensefianza fundamentadas en investigacion
en fisica, muestran que la innovacién pedagoégica implica modificaciones en la manera
como el profesor interpreta y desarrolla su practica. Por ello, avanzar hacia una
ensefanza activa no consiste simplemente en incorporar actividades diferentes, sino

en reconsiderar la relacion entre ensefiar, orientar y aprender.

El aprendizaje adquiere mayor profundidad cuando el estudiante puede
relacionar los conceptos fisicos con situaciones observables, experiencias cercanas y
problemas que le permitan reconocer su capacidad explicativa. En fisica, comprender
implica establecer relaciones entre fenémenos, modelos y representaciones
matematicas, y no limitarse a recordar procedimientos. Encinales Corrales y Garcia
Marin (2025) sostienen que la ensefianza de la fisica conceptual requiere estrategias

que favorezcan la participacion del estudiante y la comprensién de los fenémenos.
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Desde esta perspectiva, el conocimiento cobra mayor sentido cuando puede utilizarse

para interpretar situaciones y establecer conexiones entre la teoria y la experiencia.

La formacién cientifica también requiere que el estudiante desarrolle autonomia
intelectual para formular preguntas, analizar informacion, valorar explicaciones y
argumentar sus conclusiones. La perspectiva critica de Freire (1970) permite
complementar los aportes constructivistas y socioculturales al destacar la importancia
de una participacion reflexiva del sujeto frente al conocimiento. Aplicada a la ensefianza
de la fisica, esta perspectiva favorece practicas en las que el estudiante no se limite a
reproducir procedimientos, sino que pueda cuestionar, comparar explicaciones y
participar activamente en la construccién de significados. De esta manera, aprender
fisica supone apropiarse no solo de conceptos y leyes, sino también de formas de

razonamiento vinculadas con la actividad cientifica.

Los aportes constructivistas, socioculturales y criticos permiten fundamentar una
ensefanza en la que el estudiante participa activamente sin eliminar la orientacion
pedagodgica del docente. El objetivo no consiste en sustituir un modelo rigido por otro,
sino en construir ambientes de aprendizaje donde explicacion, interaccién, reflexion y
participacion se articulen para favorecer una comprension mas profunda de la fisica.
Estos fundamentos proporcionan la base pedagodgica para incorporar estrategias
capaces de vincular el conocimiento con la experiencia y la resolucion de problemas.
Entre ellas adquieren especial relevancia la experimentacion, las metodologias activas

y las tecnologias digitales, aspectos que se desarrollan en el siguiente apartado.
1.2.3 Experimentacion, metodologias activas y tecnologias digitales

Los fundamentos pedagégicos orientados hacia una participaciéon mas activa del
estudiante encuentran en la experimentacion, la indagacion y la resolucion de
problemas formas concretas de transformar la ensefianza de la fisica. Debido a su
caracter explicativo y experimental, esta disciplina ofrece condiciones especialmente
favorables para que los estudiantes relacionen conceptos, modelos y representaciones
matematicas con fenémenos observables. La experimentacién, en este sentido, no
deberia limitarse a comprobar leyes previamente explicadas, sino convertirse también
en una oportunidad para formular preguntas, analizar variables, interpretar resultados

y contrastar explicaciones. Pols y Dekkers (2024) destacan precisamente la importancia
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de disenar experiencias de laboratorio que favorezcan tanto el conocimiento conceptual

como el desarrollo de procedimientos propios de la investigacion cientifica.

Entre las metodologias activas, el aprendizaje basado en problemas constituye
una alternativa para situar al estudiante frente a situaciones que requieren movilizar
conocimientos, analizar informaciéon y construir posibles soluciones. Su valor en la
ensefanza de la fisica reside en que permite desplazar parcialmente el énfasis desde
la aplicacién rutinaria de férmulas hacia el razonamiento sobre problemas
contextualizados. La revision sistematica realizada por Nicholus et al. (2023) muestra
que el aprendizaje basado en problemas en fisica puede favorecer dimensiones como
el rendimiento académico, la resolucion de problemas, el pensamiento critico, la
creatividad y las habilidades asociadas con los procesos cientificos. No obstante, su
efectividad depende de una planificacion pedagdgica que articule claramente el

problema propuesto con los conceptos y objetivos de aprendizaje.

La indagacion constituye otra via relevante para aproximar al estudiante a
formas de razonamiento propias de la actividad cientifica. En lugar de seguir
exclusivamente instrucciones previamente determinadas, el estudiante puede participar
en la formulacién de preguntas, elaboracién de predicciones, recoleccion de datos y
construccion de explicaciones. Este enfoque no implica abandonar la orientacion
docente, sino modificarla para proporcionar el apoyo necesario segun las caracteristicas
de la actividad y del grupo. Meulenbroeks et al. (2024), en un estudio sobre
aprendizaje basado en indagacién con estudiantes de educacién secundaria,
encontraron mejoras en dimensiones relacionadas con la motivacioén intrinseca, lo que
sugiere que una participacion mas auténtica en las actividades experimentales puede
contribuir tanto al interés por la disciplina como al compromiso con el proceso de

aprendizaje.

Las tecnologias digitales amplian estas posibilidades mediante simuladores,
laboratorios virtuales y otros entornos interactivos capaces de representar fendbmenos
que pueden resultar dificiles de observar directamente en el aula. En fisica, las
simulaciones permiten modificar variables, visualizar relaciones y repetir experiencias
bajo diferentes condiciones, facilitando la exploracién de fenémenos y la conexion entre
distintas representaciones. Banda y Nzabahimana (2021), en una revision de

investigaciones sobre simulaciones PhET, encontraron evidencia favorable sobre su
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integracion para apoyar la comprension conceptual en fisica. De forma complementaria,
Campos Mera y Benarroch Benarroch (2024) senalan que los laboratorios virtuales
constituyen recursos con potencial educativo en la ensehanza de las ciencias
experimentales, particularmente cuando se integran de manera coherente con los

propositos pedagodgicos.

Sin embargo, la incorporacion de tecnologias digitales no garantiza por si misma
una transformacién de la ensefanza. Un simulador puede utilizarse de manera tan
transmisiva como una explicacion convencional si el estudiante se limita a seguir
instrucciones cerradas, registrar datos o reproducir respuestas previamente
determinadas. Su potencial depende de las preguntas que orientan la actividad, las
decisiones que puede tomar el estudiante, la discusion posterior y la manera como se
relacionan las representaciones digitales con los conceptos fisicos. Por ello, las
tecnologias deben concebirse como recursos de mediacion pedagdgica y no como
sustitutos automaticos del profesor, de la experimentacion real o del razonamiento

cientifico.

De igual manera, no resulta necesario establecer una oposicion entre
experimentacion fisica y experimentacion virtual. Cada modalidad presenta
posibilidades y limitaciones diferentes. La experiencia directa con materiales permite
aproximarse a fendmenos reales, reconocer incertidumbres, desarrollar procedimientos
de medicion y enfrentarse a condiciones que no siempre pueden controlarse. Los
entornos virtuales, por su parte, permiten repetir procesos, modificar parametros y
representar fenébmenos dificiles de reproducir por razones de tiempo, seguridad, costo
o disponibilidad de recursos. La evidencia disponible sugiere que una integracion
pedagdgicamente planificada de experiencias reales y virtuales puede ampliar las
oportunidades de aprendizaje cuando ambas se articulan con objetivos conceptuales y

cientificos claramente definidos (Wang et al., 2025).

La experimentacion, el aprendizaje basado en problemas, la indagacién y las
tecnologias digitales no deben entenderse como estrategias aisladas ni como
soluciones universales frente a las limitaciones del modelo transmisivo. Su contribucion
depende de la coherencia entre objetivos, actividades, mediacion docente y formas de
evaluaciéon. La innovacion adquiere sentido cuando permite al estudiante observar,

preguntar, experimentar, argumentar, resolver problemas y establecer relaciones entre
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la fisica y situaciones relevantes de su entorno. Sin embargo, llevar estas propuestas a
la practica también depende de condiciones curriculares, institucionales, tecnolégicas
y formativas que no son iguales en todos los contextos. Esta cuestién adquiere especial
importancia en Colombia, donde la transformacién de la ensefianza de la fisica debe
analizarse a la luz de las orientaciones educativas y de las condiciones concretas en las

que trabajan docentes y estudiantes.
1.2.4. Retos y transformacion de la ensefianza de la fisica en Colombia

En Colombia, la transformaciéon de la ensefianza de la fisica debe analizarse
en relacién con las orientaciones curriculares que durante las ultimas décadas han
buscado fortalecer la formacién cientifica de los estudiantes. Los Lineamientos
Curriculares de Ciencias Naturales y Educacion Ambiental plantearon desde finales del
siglo XX referentes conceptuales, pedagogicos y didacticos dirigidos a ampliar la
comprension del papel de las ciencias en la formacién integral (Ministerio de Educacion
Nacional [MEN], 1998). Posteriormente, los Estandares Basicos de Competencias en
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales consolidaron una orientacion hacia el desarrollo
de competencias relacionadas con la comprension de fenémenos, la formulacion de
preguntas, el uso del conocimiento cientifico y la relacién entre ciencia, tecnologia y
sociedad (MEN, 2004). Estos referentes muestran que, desde el curriculo oficial, la
formacion cientifica colombiana no se plantea exclusivamente como memorizacion de

contenidos.

En este contexto, uno de los retos fundamentales se encuentra en la relacion
entre las orientaciones curriculares y su concrecién en las practicas de aula. La
existencia de lineamientos que promueven competencias cientificas no garantiza por si
misma que tales propoésitos se desarrollen de manera homogénea en todos los
establecimientos educativos. Las condiciones institucionales, la disponibilidad de
recursos, la organizacién curricular, las caracteristicas de los estudiantes y las
oportunidades de formacién docente pueden influir en la manera como estas
orientaciones son interpretadas e implementadas. Por ello, el problema no deberia
formularse simplemente como una oposicién entre un curriculo innovador y profesores
tradicionales, sino como una tensibn mas compleja entre propésitos educativos,

condiciones de implementacion y practicas pedagdgicas.
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Las condiciones materiales constituyen una dimension relevante de esta
transformacion. La ensefanza experimental requiere acceso a espacios, materiales e
instrumentos que permitan observar, medir, comparar y analizar fenébmenos; sin
embargo, las posibilidades de realizar este tipo de actividades pueden variar
considerablemente entre instituciones. En este escenario, los simuladores y
laboratorios virtuales representan recursos complementarios capaces de ampliar las
oportunidades de experimentacion cuando existen restricciones de infraestructura,
tiempo o disponibilidad de materiales. No obstante, como se argument6 anteriormente,
su presencia no sustituye la necesidad de una mediacién pedagdgica adecuada ni
resuelve por si sola las diferencias existentes entre contextos educativos. La innovacién
tecnologica requiere, por tanto, integrarse a estrategias institucionales que consideren

simultaneamente recursos, conectividad, formacién y propésitos curriculares.

La formacién docente constituye otro componente decisivo. Implementar
indagacion, resolucion de problemas, experimentacién o tecnologias digitales exige
mas que conocer el nombre de una metodologia; implica disefar actividades, anticipar
dificultades conceptuales, formular preguntas productivas, acompafiar procesos de
razonamiento y evaluar aprendizajes que van mas alla del resultado numérico. Las
investigaciones sobre adopcion de estrategias basadas en evidencia han mostrado que
el cambio pedagégico esta condicionado tanto por las concepciones del profesor como
por factores situacionales relacionados con su entorno de trabajo (Dancy et al., 2016;
Henderson & Dancy, 2007). En el contexto colombiano, esta consideracion conduce a
reconocer la formacién docente continua como una condicién necesaria para que las
orientaciones curriculares puedan traducirse en experiencias de aprendizaje mas

activas y contextualizadas.

La evaluacion representa igualmente un desafio porque lo que se evalua
influye en aquello a lo que profesores y estudiantes conceden mayor importancia
durante el aprendizaje. En Colombia, la prueba de Ciencias Naturales de Saber 11
evalua competencias relacionadas con la explicacion de fenédmenos, el uso comprensivo
del conocimiento cientifico y la indagacion, integrando contenidos de biologia, quimica,
fisica y otras ciencias. El Informe Nacional de Resultados Saber 11.° 2024 indica que
una proporcion reducida de estudiantes alcanza los niveles mas altos de desempenio
en Ciencias Naturales, mientras una parte importante permanece en niveles intermedios

y basicos (Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion [ICFES], 2025). Estos
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resultados evidencian desafios en la formacion cientifica, aunque no permiten atribuir
las dificultades exclusivamente a la ensefianza de la fisica ni a un Unico modelo

pedagogico.

Una situacién semejante se observa en los resultados internacionales. En PISA
2022, Colombia obtuvo un promedio de 411 puntos en ciencias, frente a 485 puntos
en el promedio de los paises de la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémicos (OECD, 2023). Este resultado permite identificar una brecha en desempeio
cientifico, pero debe interpretarse con cautela. Las evaluaciones internacionales no
permiten concluir que el rendimiento observado sea consecuencia directa de la
pedagogia tradicional, de la falta de laboratorios o de una Unica caracteristica del
sistema educativo. En los resultados intervienen multiples factores sociales,
econdmicos, institucionales y pedagogicos. Su valor para este analisis consiste, mas
bien, en senalar la necesidad de fortalecer las oportunidades que tienen los estudiantes
para comprender, interpretar y aplicar conocimientos cientificos en diferentes

contextos.

Transformar la enseifanza de la fisica en Colombia requiere una perspectiva
integral que articule curriculo, formacién docente, recursos, experimentacion,
tecnologias y evaluacion. No se trata Unicamente de reemplazar practicas tradicionales
por metodologias consideradas innovadoras, sino de crear condiciones que permitan
seleccionar y combinar estrategias de acuerdo con los propoésitos de aprendizaje y las
caracteristicas de cada contexto. El desafio consiste en reducir la distancia entre las
aspiraciones de la educacion cientifica y las experiencias efectivamente disponibles para
los estudiantes, favoreciendo una fisica que conserve el rigor conceptual y matematico
de la disciplina, pero que al mismo tiempo promueva indagacion, razonamiento,
experimentaciéon y capacidad para interpretar problemas del entorno. Desde esta
perspectiva, repensar la ensefianza de la fisica constituye no solo una cuestiéon
metodolégica, sino también un compromiso con una formaciéon cientifica mas

pertinente, critica y accesible.

20



Tabla 1.1

Repensando la ensefianza de la fisica

Principales tensiones y retos de la ensefanza de la fisica

Dimensién Problema identificado Implicacién educativa Fuentes
Practicas Persistencia de enfoques Menores oportunidades Hake (1998); Dancy
pedagogicas predominantemente para la participacion et al. (2024)

expositivos

activa y el razonamiento
conceptual

Comprensién

Enfasis excesivo en

Dificultades para explicar

Docktor & Mestre

conceptual procedimientos rutinarios fenémenos, relacionar (2014); Resbiantoro
conceptos y transferir et al. (2022)
conocimientos a
situaciones nuevas

Formacion Barreras individuales y Dificultades para Dancy et al. (2016);

docente situacionales para incorporar y sostener Henderson & Dancy

implementar estrategias
activas

procesos de innovacién
pedagogica

(2007)

Experimentacién

Diferencias entre contextos
educativos en el acceso a
experiencias y recursos
experimentales

Pueden limitar las
oportunidades de
indagaciéon, medicion y
analisis de fendmenos

Banda &
Nzabahimana
(2021); Campos
Mera & Benarroch
Benarroch (2024)

Tecnologias Uso instrumental de La tecnologia puede Banda &
digitales simuladores y recursos reproducir practicas Nzabahimana
digitales sin suficiente transmisivas si no se (2021); Campos
mediaciéon pedagdégica articula con objetivos de Mera & Benarroch
aprendizaje y Benarroch (2024)
participacién activa
Curriculo Tension entre las Dificultad para desarrollar MEN (1998, 2004)
colombiano orientaciones curriculares y de manera homogénea
su concrecion en las las competencias
practicas de aula cientificas propuestas
Evaluacién Necesidad de articular la Las formas de evaluacién  ICFES (2025); OECD

evaluacion con comprension,

indagacion y aplicacion del
conocimiento cientifico

pueden orientar las
prioridades de ensefianza
y aprendizaje

(2023)

Nota. Elaboracion propia a partir de las fuentes citadas

1.3. CONCLUSIONES

Repensar la ensefianza de la fisica exige superar una vision reducida del
aprendizaje centrada principalmente en la transmision de contenidos, la memorizacion
de formulas y la aplicacion repetitiva de procedimientos. La revisiéon desarrollada en
este capitulo muestra que estas practicas pueden cumplir funciones especificas dentro
del proceso educativo, pero resultan insuficientes cuando constituyen la estrategia
predominante y limitan las oportunidades para que los estudiantes comprendan
fenobmenos, formulen preguntas, contrasten explicaciones y utilicen el conocimiento en

situaciones nuevas. En este sentido, la transformacion pedagégica no implica eliminar
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la explicacion docente ni el lenguaje matematico, sino integrarlos dentro de

experiencias que favorezcan una participacion intelectual mas activa.

Los fundamentos constructivistas, socioculturales y criticos analizados permiten
comprender que el aprendizaje de la fisica depende de la interaccién entre
conocimientos previos, experiencias, dialogo, mediacion docente y construccion
progresiva de significados. La ensefanza activa, por tanto, no debe interpretarse como
ausencia de orientacion docente, sino como una reorganizacion de las relaciones entre
explicacion, participacion y construccion del conocimiento. Desde esta perspectiva, una
ensefanza de la fisica pertinente para los desafios contemporaneos debe contribuir no
solo al dominio de conceptos y procedimientos, sino también a la formacion de
estudiantes capaces de comprender fenémenos, analizar evidencias e interpretar

situaciones de su entorno desde una perspectiva cientifica.

La experimentacién, la indagacion, el aprendizaje basado en problemas y las
tecnologias digitales constituyen alternativas con potencial para fortalecer la
comprension conceptual y conectar la teoria con situaciones observables y
contextualizadas. Sin embargo, su incorporacion no garantiza por si misma una mejora
del aprendizaje. Su valor depende de la coherencia entre los objetivos propuestos, las
actividades desarrolladas, la mediacion pedagogica y las formas de evaluacion. Los
simuladores, laboratorios virtuales y demas recursos tecnoloégicos adquieren sentido
educativo cuando amplian las posibilidades de observar, analizar, experimentar y
argumentar, y no cuando se utilizan Unicamente para reproducir practicas transmisivas

mediante nuevos medios.

En el contexto colombiano, el desafio consiste en reducir la distancia entre las
aspiraciones expresadas en las orientaciones curriculares y las experiencias de
aprendizaje que efectivamente pueden desarrollarse en las aulas. Esto requiere
considerar de manera articulada la formacion docente, las condiciones institucionales,
los recursos experimentales y tecnologicos, las practicas de evaluacion y las
particularidades de cada contexto educativo. En consecuencia, transformar la
ensefanza de la fisica no significa sustituir un modelo por otro de manera mecanica,
sino construir practicas flexibles que articulen rigor conceptual y matematico con
indagacion, experimentacion, razonamiento y contextualizacion. Desde esta

perspectiva, una ensefanza de la fisica pertinente para los desafios contemporaneos
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debe contribuir no solo al dominio de conceptos y procedimientos, sino también a la
formacion de estudiantes capaces de comprender fendbmenos, analizar evidencias e

interpretar fenébmenos y situaciones de su entorno desde una perspectiva cientifica.
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RESUMEN

Mas alla de la separacion de residuos, el reciclaje escolar puede constituirse en una practica
pedagogica orientada a fortalecer la convivencia y la corresponsabilidad. A partir de una
reflexion conceptual y documental, se articulan aportes de la educacién ambiental, la ética del
cuidado, la participacion, la gestion de bienes compartidos y la normativa colombiana. Se
propone la nocién de gestion de vinculos para explicar cémo la escuela puede organizar
responsabilidades, construir acuerdos, reconocer actores y afrontar conflictos mediante
practicas cotidianas. También se examinan las relaciones entre reciclaje, territorio, ciudadania
ambiental y justicia social, con especial atencién al reconocimiento de los recicladores de oficio.
El andlisis identifica dos reducciones: la disciplina punitiva y la tecnocratizacién logistica. Como
alternativa, se plantean seis principios: territorializar, codisefar, visibilizar impactos, incorporar
mediaciones restaurativas, integrar curricularmente y evaluar formativamente. Se concluye que
el reciclaje adquiere sentido formativo cuando articula cuidado, participacion, reconocimiento,
justicia y aprendizaje colectivo.

Palabras clave: reciclaje escolar; convivencia escolar; educacion ambiental; gestiéon de vinculos;
ciudadania ambiental.
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2.1. INTRODUCCION

En las instituciones educativas, el reciclaje suele incorporarse mediante
campanas de separacion en la fuente, instalacion de recipientes, jornadas de limpieza,
recoleccidon de materiales y actividades de sensibilizacién ambiental. Estas acciones
cumplen una funcién importante en la gestion de residuos, pero su potencial educativo
puede reducirse cuando se concentran exclusivamente en el cumplimiento de
instrucciones, la clasificacion correcta de materiales o la obtencion de resultados
cuantificables. En tales condiciones, reciclar corre el riesgo de convertirse en una rutina
escolar desligada de preguntas sobre participacion, corresponsabilidad, convivencia y
cuidado de los espacios compartidos. El desafio pedagégico consiste, por tanto, no
solo en ensenar qué hacer con los residuos, sino en comprender qué relaciones sociales

se construyen mientras la comunidad escolar decide cobmo gestionarlos.

Esta problematica resulta especialmente relevante porque las practicas
ambientales escolares ocurren dentro de sistemas de normas, responsabilidades,
expectativas y formas de interaccion. Desde esta perspectiva, una campana de reciclaje
no constituye Unicamente una actividad ecologica: también organiza conductas,
distribuye tareas, establece criterios sobre lo correcto y genera determinadas formas
de participacion. Las aproximaciones de Foucault (1977) y Agamben (2009) permiten
examinar como las practicas institucionales pueden funcionar como mecanismos que
orientan comportamientos, mientras que la ética del cuidado destaca la dimension
relacional de las responsabilidades compartidas (Gilligan, 1982; Tronto, 1993). Esto
permite formular una pregunta central: ;en qué condiciones puede el reciclaje escolar
dejar de operar solamente como mecanismo de gestiéon de residuos y convertirse en

una practica pedagégica capaz de fortalecer los vinculos de convivencia?

Responder a esta pregunta exige ampliar la comprensién habitual de la
educacion ambiental. Los problemas asociados con los residuos no se explican
Unicamente por decisiones individuales, pues estan relacionados con formas de
consumo, dinamicas territoriales, responsabilidades colectivas y modos de relacionarse
con el ambiente. Angel Maya (1996) y Leff (2004) han sefialado la importancia de
comprender lo ambiental desde sus dimensiones culturales y sociales, mientras que
Escobar (2018) enfatiza las relaciones de interdependencia que configuran los

territorios. Desde esta perspectiva, ensefar reciclaje implica también propiciar que los
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estudiantes comprendan de donde provienen los materiales, qué ocurre después de
desecharlos, quiénes participan en su recuperacion y qué responsabilidades surgen

frente a los bienes compartidos.

Esta ampliacién adquiere particular significado en el contexto colombiano. La
formacion para la convivencia y la participacion constituye una responsabilidad
educativa explicita en los Estandares Basicos de Competencias Ciudadanas y en el
marco establecido por la Ley 1620 de 2013 y sus orientaciones pedagodgicas
posteriores (Ministerio de Educacién Nacional [MEN], 2004, 2014; Colombia. Congreso
de la Republica, 2013). Al mismo tiempo, la politica nacional sobre residuos promueve
una gestion integral que trasciende la disposicion final y reconoce la importancia de la
prevencion, el aprovechamiento y la sostenibilidad (Departamento Nacional de
Planeacién, 2016). A ello se suma el reconocimiento juridico de los recicladores de
oficio como actores relevantes dentro de los sistemas de aprovechamiento (Colombia.
Corte Constitucional, 2003, 2011). La convergencia de estos ambitos permite
considerar el reciclaje escolar como un espacio desde el cual pueden articularse

educacion ambiental, ciudadania, justicia social y convivencia.

A partir de esta problematica, el presente capitulo sostiene que el reciclaje
escolar puede comprenderse como un dispositivo pedagoégico para la gestion de
vinculos cuando sus practicas favorecen participacion, cooperacion, reconocimiento,
cuidado y corresponsabilidad, en lugar de limitarse a mecanismos de vigilancia o
procedimientos técnicos. La expresion gestion de vinculos alude aqui a las decisiones
pedagodgicas mediante las cuales la comunidad educativa organiza responsabilidades,
construye acuerdos, gestiona conflictos y reconoce a los actores implicados alrededor
de un bien compartido. La intencién no es sustituir la finalidad ambiental del reciclaje,
sino ampliarla, mostrando que la manera en que se gestionan los residuos puede

producir también aprendizajes sobre convivencia y organizacién colectiva.

Metodologicamente, el capitulo se desarrolla como una reflexion tedrica
sustentada en andlisis documental e interpretacion conceptual. La argumentacion
articula literatura sobre comportamiento ambiental, participacién, convivencia, ética del
cuidado y gestion de bienes compartidos con referentes normativos y de politica
publica colombiana relacionados con convivencia escolar, gestién integral de residuos

y reconocimiento de los recicladores de oficio. No se presentan resultados derivados
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de una intervencién empirica especifica; el propoésito es construir una lectura
conceptual y propositiva que permita proponer criterios pedagoégicos desde los cuales

el reciclaje escolar pueda adquirir mayor significado formativo.

Con este proposito, el desarrollo se organiza en tres momentos. En primer lugar,
se examina el transito desde una comprensién técnica del reciclaje hacia una gestion
pedagogica de los vinculos. En segundo lugar, se analiza su relacion con territorio,
ciudadania ambiental y justicia en la convivencia escolar. Finalmente, se estudian las
limitaciones de los enfoques centrados en control y tecnocratizacion y se plantean seis
principios para fortalecer su dimension pedagogica: territorializar, codisenar, visibilizar
impactos, incorporar mediaciones restaurativas, integrar curricularmente y evaluar
formativamente. Asi, el capitulo propone desplazar la pregunta de cuanto recicla una
escuela hacia otra de mayor alcance educativo: qué aprende una comunidad sobre

como convivir cuando gestiona colectivamente aquello que desecha.

2.2. DESARROLLO

2.2.1 Del reciclaje técnico a la gestion pedagogica de los vinculos

En el contexto escolar, el reciclaje suele asociarse con acciones operativas como
separar materiales, disponer correctamente los residuos o mantener limpios los
espacios comunes. Aunque estas practicas son necesarias, su alcance educativo se
reduce cuando se presentan Unicamente como obligaciones técnicas o normas de
comportamiento. El reciclaje puede adquirir una dimension pedagdgica mas amplia
cuando las decisiones relacionadas con el manejo de los residuos se convierten en
oportunidades para aprender cooperacion, corresponsabilidad, participacion y cuidado
de lo comun. Desde esta perspectiva, la gestion de residuos deja de ser exclusivamente
un asunto ambiental para convertirse también en una practica mediante la cual la
escuela organiza relaciones, distribuye responsabilidades y construye acuerdos

colectivos.

Comprender esta posibilidad requiere reconocer que las practicas escolares no
son neutrales. Las normas, los espacios, los objetos y las formas de supervision
contribuyen a modelar comportamientos y formas de relacién. Foucault (1977) permite

analizar los mecanismos institucionales de disciplina, regulacion y normalizacion,
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mientras que Agamben (2009) desarrolla la nocién de dispositivo como una red de
practicas y mecanismos capaces de orientar modos de actuar. Aplicado al reciclaje
escolar, esto significa que una caneca, una sefalizacién, una campafa o una regla no
constituyen Unicamente recursos materiales: forman parte de una organizacién
pedagodgica que comunica qué se espera de los estudiantes y cobmo deben relacionarse

con el espacio compartido.

El caracter formativo de este dispositivo depende, sin embargo, de la l6gica que
oriente su funcionamiento. Cuando el reciclaje se organiza principalmente desde la
vigilancia y la sancién, puede favorecer el cumplimiento inmediato de una norma sin
necesariamente desarrollar comprensién o corresponsabilidad. Por el contrario, una
organizaciéon fundamentada en el cuidado permite desplazar la pregunta de quién
incumplié hacia qué necesita la comunidad para sostener conjuntamente un espacio
habitable. Los aportes de Gilligan (1982) y Tronto (1993) permiten comprender el
cuidado como una practica relacional que implica reconocer necesidades, asumir
responsabilidades y responder a las consecuencias de las propias acciones. De esta
manera, cuidar el entorno escolar puede convertirse también en una forma de aprender

a cuidar las relaciones que hacen posible la vida colectiva.

Esta perspectiva permite definir la gestion de vinculos como el conjunto de
decisiones pedagogicas orientadas a fortalecer cooperacion, reconocimiento y
corresponsabilidad alrededor de un bien comun. Su expresion no se limita a discursos
sobre convivencia, sino que puede observarse en practicas concretas: distribucion
transparente de responsabilidades, construccién conjunta de acuerdos, rotacién de
funciones, resolucién dialogada de incumplimientos y participaciéon de los estudiantes
en decisiones relacionadas con el proyecto ambiental. Tomada como referencia
analégica, la perspectiva de Ostrom (1990) resulta pertinente para comprender que la
sostenibilidad de un bien compartido depende, entre otros factores, de reglas
comprensibles, participacion de quienes estan implicados y mecanismos de

seguimiento reconocidos por la comunidad.

El aprendizaje de estas practicas también posee una dimension social. Bandura
(1986) plantea que el aprendizaje de conductas puede estar influido por la observacion
de modelos, la interaccién con el entorno y la construccion de creencias sobre la propia

capacidad para actuar. En consecuencia, conocer conceptualmente la importancia del
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reciclaje no garantiza que una practica se mantenga. Los estudiantes necesitan
observar comportamientos coherentes, participar en acciones posibles y percibir que
su intervencion produce resultados reconocibles. Cuando docentes, estudiantes y
demas integrantes de la comunidad escolar actian de manera contradictoria frente a
las normas ambientales, el mensaje pedagdgico pierde consistencia; cuando las
practicas son compartidas y visibles, pueden favorecer la construccién progresiva de

habitos colectivos.

A esta explicacion se suma la teoria del comportamiento planificado de Ajzen
(1991), segun la cual la intencion de realizar una conducta se relaciona con las
actitudes, las normas sociales percibidas y la percepcion de control sobre la accion.
Esta perspectiva permite comprender por qué las campanas informativas tienen un
alcance limitado cuando las condiciones institucionales dificultan la practica. Pedir a los
estudiantes que separen adecuadamente los residuos mientras los recipientes son
insuficientes, la senalizacion resulta confusa o no existe una ruta clara de recolecciéon
genera una contradiccién entre el discurso y las posibilidades reales de actuar. Por ello,
una pedagogia del reciclaje requiere combinar formacién ambiental con condiciones

materiales, acuerdos colectivos y oportunidades efectivas de participacion.

Desde la perspectiva propuesta en este capitulo, el reciclaje escolar puede
entenderse como una pedagogia de lo comun: una experiencia cotidiana en la que los
estudiantes aprenden que compartir un espacio implica establecer acuerdos, distribuir
responsabilidades, reconocer el trabajo de otros y responder colectivamente ante los
problemas. Su valor educativo no reside Unicamente en la cantidad de residuos
recuperados, sino también en las relaciones que se construyen durante el proceso. Esta
perspectiva permite pasar de una gestion centrada exclusivamente en objetos
desechados hacia una gestion pedagdgica de vinculos. Sin embargo, dichos vinculos
no se construyen al margen del contexto social; estan atravesados por condiciones
territoriales, desigualdades ambientales, formas de ciudadania y relaciones con quienes
participan en las cadenas de aprovechamiento. Estas dimensiones constituyen el eje

del siguiente apartado.
2.2.2. Territorio, ciudadania ambiental y justicia en la convivencia escolar

El reciclaje escolar adquiere mayor sentido pedagogico cuando se relaciona con

el territorio y con las condiciones sociales en las que se producen, consumen y
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recuperan los materiales. Desde esta perspectiva, el residuo deja de ser unicamente un
objeto que debe clasificarse y se convierte en una via para analizar habitos de consumo,
formas de organizacion comunitaria, impactos ambientales y responsabilidades
compartidas. Angel Maya (1996) plantea que los problemas ambientales no pueden
comprenderse separados de la cultura, porque las formas de habitar y relacionarse con
la naturaleza se construyen histéricamente mediante practicas sociales. En
consecuencia, una educacion ambiental situada requiere conectar las actividades
escolares con los problemas, actores y dinamicas del entorno en el que viven los

estudiantes.

Esta lectura territorial puede profundizarse desde la educacién ambiental critica.
Leff (2004) advierte que las probleméaticas ambientales estan vinculadas con formas de
produccién, consumo, apropiacion de recursos y distribucion de sus consecuencias,
mientras que Escobar (2018) destaca la importancia de reconocer interdependencias,
territorialidades y modos diversos de construir relaciones con el mundo. Aplicadas al
contexto escolar, estas perspectivas permiten superar una concepcion del reciclaje
reducida a mantener limpio el establecimiento. La pregunta pedagogica deja de ser
unicamente donde depositar un residuo y se amplia hacia interrogantes como quién lo
produjo, qué recursos fueron necesarios para fabricarlo, qué ocurre después de

desecharlo y quiénes participan en su recuperacion.

Esta ampliacion del problema también implica comprender el reciclaje como una
cuestion de ciudadania. Las practicas ambientales escolares pueden convertirse en
experiencias mediante las cuales los estudiantes participan en decisiones relacionadas
con bienes compartidos, construyen acuerdos y reconocen las consecuencias colectivas
de sus acciones. Chaux (2012) senala que la convivencia requiere desarrollar
capacidades relacionadas con la empatia, la comunicacién, el manejo constructivo de
los conflictos y la participacién. De manera complementaria, los Estandares Basicos de
Competencias Ciudadanas proponen que la formacién escolar favorezca la participaciéon
responsable, la convivencia pacifica y el reconocimiento de los derechos de los demas
(Ministerio de Educacion Nacional [MEN], 2004). En este marco, el reciclaje puede
funcionar como una practica cotidiana de ciudadania cuando las normas ambientales

se construyen y revisan mediante participacion, argumentacion y corresponsabilidad.
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En Colombia, esta relacidon entre convivencia y participacion cuenta ademas con
un marco normativo especifico. La Ley 1620 de 2013 establecié el Sistema Nacional
de Convivencia Escolar y orientdé a las instituciones hacia acciones de promocién,
prevencion y atencion de situaciones que afectan la convivencia (Colombia. Congreso
de la Republica, 2013). Su reglamentacion mediante el Decreto 1965 de 2013
desarrollé6 mecanismos institucionales para la gestion de estas situaciones (Colombia.
Presidencia de la Republica, 2013). Asimismo, la Guia No. 49 ofrece orientaciones
pedagodgicas para fortalecer la convivencia escolar y la construcciéon participativa de
ambientes educativos (MEN, 2014). Estos referentes permiten considerar que los
conflictos que pueden surgir alrededor de responsabilidades ambientales no deben
abordarse exclusivamente desde la sancion, sino también como oportunidades de

didlogo, participacion y aprendizaje colectivo.

La dimension de justicia adquiere especial relevancia cuando la gestion de
residuos se relaciona con el trabajo de los recicladores de oficio. En Colombia, la Corte
Constitucional ha reconocido la necesidad de proteger e incluir a esta poblacion en los
sistemas de aprovechamiento, particularmente mediante la Sentencia T-724 de 2003
y el Auto 275 de 2011 (Colombia. Corte Constitucional, 2003, 201 1). Posteriormente,
el Decreto 596 de 2016 desarroll6 disposiciones relacionadas con la actividad de
aprovechamiento y la formalizacion de organizaciones de recicladores (Colombia.
Presidencia de la Republica, 2016). Para la escuela, incorporar esta dimension significa
evitar que el reciclaje se presente solamente como una practica de limpieza y reconocer
que los residuos forman parte de circuitos econémicos y laborales en los que

intervienen personas, conocimientos y derechos.

La politica nacional de residuos ofrece otro marco para ampliar esta lectura. El
Documento CONPES 3874 plantea una politica orientada hacia la gestién integral de
residuos solidos y reconoce la necesidad de avanzar desde una logica centrada
exclusivamente en disposicion final hacia estrategias de prevencion, aprovechamiento
y sostenibilidad (Departamento Nacional de Planeacion, 2016). Esta orientacion puede
traducirse pedagbégicamente en preguntas sobre reduccion del consumo, reutilizacion,
reparacion, separacion y aprovechamiento de materiales. De esta manera, el proyecto
escolar deja de concentrarse Unicamente en cuanto se recicla y comienza a incorporar
decisiones sobre cOmo se consume, qué residuos se generan y qué alternativas puede

construir la comunidad educativa.
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En conjunto, territorializar el reciclaje permite articular educacién ambiental,
ciudadania y justicia social dentro de una misma experiencia pedagogica. El territorio
proporciona problemas reales; la convivencia aporta herramientas para deliberar y
construir acuerdos; y la justicia permite reconocer que los impactos ambientales y las
responsabilidades asociadas pueden distribuirse de manera desigual entre actores y
territorios. Desde esta perspectiva, el reciclaje escolar adquiere sentido cuando ayuda
a los estudiantes a comprender relaciones, reconocer actores y participar en decisiones
sobre lo comun. Sin embargo, estas posibilidades pueden debilitarse cuando la practica
ambiental se organiza desde la sancién, el cumplimiento superficial o la gestion
exclusivamente técnica. Examinar esas desviaciones y proponer alternativas concretas

constituye el propésito del siguiente apartado.
2.2.3. Del control a la transformacion: principios para una pedagogia del reciclaje

Una de las principales dificultades del reciclaje escolar aparece cuando la
practica ambiental pierde su intencién formativa y queda reducida a dos légicas: la
disciplina punitiva o la gestion técnica. En la primera, separar residuos se convierte en
una obligacion vigilada mediante sanciones, llamados de atencion o premios; en la
segunda, el énfasis recae en contenedores, rutas, pesajes y reportes, sin que
necesariamente exista reflexibn sobre consumo, corresponsabilidad o convivencia.
Ambas desviaciones comparten un mismo problema: confunden cumplimiento con
aprendizaje. Desde una lectura inspirada en Foucault (1977), la vigilancia puede
favorecer el cumplimiento de normas sin garantizar su apropiacion pedagodgica,
mientras que los estudios sobre normas sociales muestran que las conductas
ambientales dependen también de cémo los individuos perciben las expectativas del
grupo y las condiciones para actuar (Ajzen, 1991; Cialdini et al., 1990). Por ello, una
practica de reciclaje puede funcionar operativamente y, al mismo tiempo, tener un

alcance pedagégico limitado.

Frente a estas desviaciones, el primer principio consiste en territorializar el
reciclaje. Esto implica comenzar por preguntas cercanas: qué residuos se generan en
la escuela, de donde provienen, quiénes los gestionan, cuales pueden recuperarse y
qué efectos tienen en el entorno inmediato. Territorializar evita presentar el reciclaje
como una consigna abstracta y permite convertirlo en una investigacion sobre la vida

cotidiana. Actividades como auditorias de residuos, mapas de recorridos, entrevistas a
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actores comunitarios o analisis de habitos de consumo pueden favorecer que los
estudiantes comprendan los vinculos entre decisiones individuales y dinamicas
colectivas. Esta orientacion coincide con una educacién ambiental que reconoce la
participacion de nifios y jovenes en problemas reales de su comunidad como una
condicién importante para desarrollar responsabilidad y capacidad de accion (Hart,
1997).

El segundo principio es codisefiar las normas y responsabilidades con los
estudiantes. Un proyecto ambiental tiene mayores posibilidades de convertirse en
experiencia formativa cuando quienes participan pueden intervenir en la construccion
de acuerdos, funciones y mecanismos de seguimiento. La participacién no significa
ausencia de reglas, sino construccién de reglas comprensibles y legitimadas por la
comunidad. Tomada de manera analoégica para pensar la organizacion de bienes
compartidos, la perspectiva de Ostrom (1990) permite destacar la importancia de
reglas claras, participacion y mecanismos de seguimiento reconocidos por quienes
forman parte del sistema. En el ambito escolar, esto puede traducirse en acuerdos de
separacion, roles rotativos, responsabilidades explicitas y espacios periédicos para
revisar dificultades sin convertir a determinados estudiantes en vigilantes o “policias

ambientales”.

El tercer principio consiste en hacer visibles los impactos y reconocer el trabajo
involucrado. Cuando los estudiantes pueden observar cambios concretos —reduccién
de residuos, mejora en la separacion, recuperacion de materiales o continuidad de
alianzas— la actividad deja de percibirse como una rutina sin consecuencias. Sin
embargo, visibilizar resultados no deberia reducirse a mostrar cifras; también implica
reconocer a las personas que intervienen en la cadena de aprovechamiento,
especialmente a los recicladores de oficio. En el contexto colombiano, esta dimension
tiene una relevancia particular debido al reconocimiento juridico de esta poblacién y a
las politicas orientadas a su inclusion (Colombia. Corte Constitucional, 2003, 201 1;
Colombia. Presidencia de la Republica, 2016). Integrar este reconocimiento en el
proyecto escolar permite vincular aprendizaje ambiental, dignidad del trabajo y justicia

social.

El cuarto principio es incorporar mediaciones restaurativas ante los conflictos

relacionados con el proyecto ambiental. El reciclaje escolar puede generar desacuerdos
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por incumplimientos, distribucién de tareas, uso de materiales o cuidado de espacios
comunes. Si cada dificultad se responde Unicamente con sancién, se refuerza una légica
disciplinaria; si se analiza como oportunidad de aprendizaje, el conflicto puede
utilizarse para revisar acuerdos, identificar impactos y establecer formas de reparacion.
La justicia restaurativa ofrece un marco pertinente para este proposito al enfatizar
responsabilidad, reparacién y reconstruccion de relaciones afectadas (Morrison, 2007;
Zehr, 2002). En la escuela, esta l6gica puede concretarse mediante preguntas sobre
qué ocurrio, quiénes fueron afectados, qué debe repararse y qué acuerdos necesitan

modificarse para evitar nuevas dificultades.

El quinto principio consiste en integrar el reciclaje al curriculo, mientras que el
sexto se orienta a evaluar formativamente los vinculos que produce. La sostenibilidad
del proyecto aumenta cuando deja de depender de campanas aisladas y se incorpora
a experiencias de aprendizaje en distintas areas. Los datos de residuos pueden
trabajarse en matematicas; los ciclos de materiales y sus impactos en ciencias; la
argumentacién ambiental en lenguaje; y los derechos, politicas publicas y relaciones
laborales en ciencias sociales. A la vez, si el propoésito incluye convivencia, la evaluacion
no deberia limitarse a contabilizar residuos recuperados. También conviene observar
participacion, cooperacién, cumplimiento de acuerdos, capacidad de argumentacion y
corresponsabilidad. Chaux (2012) permite relacionar estas dimensiones con
competencias necesarias para la convivencia, mientras que la Guia No. 49 ofrece
orientaciones para fortalecer procesos pedagogicos de convivencia y participacion en

las instituciones educativas (Ministerio de Educacion Nacional, 2014).

En conjunto, estos seis principios —territorializar, codisefar, visibilizar
impactos, incorporar mediaciones restaurativas, integrar curricularmente y evaluar
formativamente— permiten desplazar el reciclaje desde una légica de cumplimiento
hacia una pedagogia de convivencia. Su finalidad no es convertir la gestion de residuos
en una actividad adicional que sobrecargue la vida escolar, sino aprovechar practicas
ya existentes para producir aprendizajes sobre organizacion, participacion, cuidado y
justicia. Desde esta perspectiva, el éxito de un proyecto de reciclaje no deberia medirse
unicamente por la cantidad de materiales recuperados, sino también por su capacidad
para fortalecer acuerdos, reconocer actores, generar participaciéon y construir formas

mas cooperativas de gestionar lo comun. La transformacién ocurre cuando el residuo
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deja de ser solo un problema que debe retirarse y se convierte en una oportunidad

para aprender a convivir.

2.3. CONCLUSIONES

El analisis desarrollado permite sostener que el reciclaje escolar puede adquirir
un alcance pedagoégico mayor cuando deja de entenderse Unicamente como una
practica técnica de separacién y aprovechamiento de residuos. Su potencial formativo
aparece cuando la comunidad educativa convierte estas actividades en oportunidades
para construir acuerdos, distribuir responsabilidades, reconocer actores, gestionar
conflictos y cuidar espacios compartidos. En este sentido, la gestion de residuos puede
transformarse en una forma de gestion de vinculos, siempre que el propésito ambiental
se articule explicitamente con procesos de convivencia, participacion y

corresponsabilidad.

Esta transformacion exige superar dos reducciones frecuentes. La primera
consiste en convertir el reciclaje en una practica disciplinaria centrada en vigilancia,
sancion o cumplimiento superficial; la segunda aparece cuando el proyecto se
concentra exclusivamente en contenedores, pesajes, rutas y reportes. Aunque estas
dimensiones pueden ser necesarias para la organizacion operativa, por si solas no
garantizan aprendizaje significativo. El valor pedagoégico surge cuando las normas
pueden comprenderse, discutirse y revisarse, cuando los estudiantes participan en
decisiones reales y cuando los resultados ambientales se relacionan con sus

consecuencias sociales y territoriales.

La dimension territorial resulta central para evitar que el reciclaje se ensefie
como una practica descontextualizada. Conocer qué residuos genera la escuela, de
doénde proceden, qué ocurre con ellos después de ser desechados y quiénes participan
en su recuperacion permite vincular educacion ambiental con ciudadania y justicia
social. En el contexto colombiano, esta perspectiva adquiere especial relevancia por el
reconocimiento de los recicladores de oficio, las politicas de aprovechamiento de
residuos y los marcos educativos orientados a la convivencia y la participacion. De este

modo, el reciclaje puede contribuir no solo a resignificar las practicas ambientales
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escolares, sino también a reconocer trabajos, derechos, responsabilidades y

desigualdades que atraviesan la gestion de los residuos.

A partir de esta reflexion, los seis principios propuestos —territorializar,
codisenar, visibilizar impactos, incorporar mediaciones restaurativas, integrar
curricularmente y evaluar formativamente— ofrecen una orientacién para trasladar
estas ideas a la practica educativa. Su importancia radica en que permiten valorar el
proyecto mas alla de indicadores exclusivamente materiales. Una escuela puede
recuperar una cantidad importante de residuos y, aun asi, mantener dinamicas de
vigilancia, exclusion o baja participacion. Por ello, evaluar también cooperacion,
corresponsabilidad, reconocimiento, argumentacién y capacidad para resolver

desacuerdos permite observar con mayor precision su dimension formativa.

Desde la voz de los autores, se recomienda un desplazamiento conceptual:
pasar de gestionar residuos a gestionar también los vinculos que se construyen
alrededor de ellos. Esta perspectiva no pretende atribuir al reciclaje la capacidad
automatica de mejorar la convivencia, sino senalar que, bajo determinadas decisiones
pedagodgicas, puede convertirse en un espacio cotidiano para aprender cooperacion,
cuidado, participacion, justicia y responsabilidad compartida. Asi, el residuo deja de ser
unicamente aquello que debe separarse o retirarse y se convierte en una oportunidad
para preguntarse como una comunidad educativa organiza, cuida y transforma aquello

que comparte.
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RESUMEN

La implementacion de los Proyectos Ambientales Escolares (PRAE) en Colombia evidencia una
tension persistente entre el marco normativo y las condiciones reales de la vida escolar. Desde
una reflexiéon tedrica y documental, este capitulo examina dicha brecha mediante la nocién de
enactuacion de politicas, entendida como el proceso mediante el cual las disposiciones se
interpretan, negocian y reconfiguran institucionalmente. El andlisis articula territorio,
ecociudadania, Ecologia Profunda y Aprendizaje Experiencial para replantear el sentido
pedagoégico del PRAE. Asimismo, identifica tensiones curriculares, organizacionales,
participativas, metodolégicas y evaluativas que dificultan su continuidad. Como respuesta, se
propone una ruta minima de redisefo basada en territorializar, curricularizar, distribuir la
gobernanza, evaluar formativamente, consolidar la investigacién escolar y fortalecer alianzas
sostenibles. Se concluye que el PRAE puede avanzar del cumplimiento normativo hacia un
curriculo vivo cuando articula conocimiento, participacién, experiencia, investigacién y accion
situada en el territorio, con continuidad institucional, sentido pedagégico y responsabilidad
ambiental compartida.

Palabras clave: PRAE; educacion ambiental; enactuacion de politicas; ecociudadania; curriculo
vivo.
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3.1. INTRODUCCION

La educacion ambiental ocupa un lugar estratégico en la formacion de
ciudadanos capaces de comprender las relaciones entre sociedad, naturaleza y
territorio. En Colombia, esta orientacién ha sido respaldada por un marco normativo
amplio que reconoce tanto el derecho a un ambiente sano como la responsabilidad del
sistema educativo en la formacién ambiental. La Constitucion Politica de 1991, la Ley
99 de 1993, la Ley 115 de 1994, el Decreto 1743 de 1994 y la Ley 1549 de 2012
configuraron progresivamente el marco para incorporar la dimension ambiental en las
instituciones educativas. Dentro de esta arquitectura, los Proyectos Ambientales
Escolares (PRAE) fueron concebidos como una estrategia capaz de articular curriculo,
participacion y problematicas ambientales del contexto. Sin embargo, la existencia de
este soporte normativo no garantiza que tales propositos se concreten de manera

sostenida en la vida escolar.

Después de varias décadas de institucionalizacion, persiste una tension entre la
promesa normativa del PRAE y las condiciones mediante las cuales este se desarrolla
cotidianamente en las escuelas. En algunas instituciones, el proyecto puede quedar
reducido a documentos administrativos, celebraciones de fechas ambientales,
campanas aisladas o responsabilidades concentradas en docentes particulares. Estas
practicas no invalidan necesariamente el esfuerzo realizado, pero evidencian que el
cumplimiento formal de una politica no equivale automaticamente a su integracion
pedagodgica. Pérez-Vasquez, Cadavid-Velasquez y Florez-Nisperuza (2021)
documentan dificultades relacionadas con la articulacién, contextualizacion y
continuidad de la educacion ambiental escolar, lo que permite considerar que parte del
problema se encuentra en la manera como las orientaciones institucionales se traducen

en practicas concretas.

Esta distancia puede comprenderse mediante la perspectiva de enactuacién de
politicas desarrollada por Ball, Maguire y Braun (2012). Desde este enfoque, las
politicas educativas no son instrucciones que simplemente pasan de la norma a la
practica, sino textos y discursos que los actores escolares interpretan, negocian y
reconfiguran seguln culturas institucionales, recursos, tiempos, prioridades vy
condiciones organizacionales. Aplicada al PRAE, esta perspectiva permite superar

explicaciones centradas exclusivamente en la falta de voluntad individual. La pregunta
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relevante deja de ser Unicamente si la institucidn cuenta con el proyecto y se desplaza
hacia como el PRAE es interpretado, organizado y sostenido dentro de la gramatica

cotidiana de la escuela.

El problema adquiere mayor complejidad cuando se considera que la educacion
ambiental debe responder a territorios atravesados por conflictos y transformaciones
socioambientales. El deterioro de fuentes hidricas, los cambios en los usos del suelo,
la gestion de residuos, la pérdida de biodiversidad y las tensiones entre expansion
urbana y ruralidad no pueden explicarse Gnicamente como problemas naturales. Angel
Maya (1995) y Leff (2004) permiten comprender la crisis ambiental como una
problematica también cultural, social y politica, mientras que Gonzalez Gaudiano
(2003) y Tréllez Solis (2006) situan la educacién ambiental dentro de procesos de
formacion ciudadana, participacion y transformacion social. En consecuencia, un PRAE
desvinculado de las realidades territoriales corre el riesgo de convertirse en una
practica formal con limitada capacidad para promover comprensién critica y accién

situada.

A partir de esta problematica, el presente capitulo sostiene que la brecha entre
la promesa normativa y la realidad escolar del PRAE puede comprenderse como un
problema de enactuacion institucional y pedagodgica, mas que como una simple
ausencia de normas o compromiso individual. Desde esta perspectiva, el potencial
formativo y transformador del PRAE se relaciona con las condiciones mediante las
cuales la institucion logra territorializar sus problemas, integrarlos curricularmente,
distribuir responsabilidades, desarrollar experiencias significativas de aprendizaje,
evaluar procesos y construir vinculos con actores del entorno. En este capitulo se utiliza
la expresion curriculo vivo para referirse a una configuracion del PRAE en la que
diagnéstico, conocimiento, participacion, acciéon y evaluacién se articulan de manera

sostenida alrededor de problemas socioambientales reales.

El capitulo se desarrolla como una reflexion teérica sustentada en analisis
documental e interpretacién conceptual. La argumentacion pone en dialogo el marco
normativo colombiano sobre educacion ambiental con literatura relacionada con
enactuacion de politicas, educacién ambiental latinoamericana, territorio,
ecociudadania, Ecologia Profunda y Aprendizaje Experiencial. No se presentan

resultados derivados de un estudio de caso ni de una intervencion empirica especifica;

47



Entre la promesa normativa y la realidad escolar

el proposito es construir una lectura critica de las condiciones que pueden favorecer o
restringir la enactuacién pedagogica del PRAE vy, a partir de ella, formular una ruta

conceptual de rediseno con potencial de adaptacion a distintos contextos escolares.

Con este proposito, el desarrollo se organiza en cuatro momentos. Primero, se
examina el transito del mandato normativo a la enactuaciéon escolar del PRAE,
destacando la distancia entre regulacién y practica institucional. Segundo, se analiza la
relacion entre territorio, conflictos socioambientales y ecociudadania, situando al
proyecto dentro de los problemas concretos del entorno. Tercero, se presentan
fundamentos éticos y pedagdgicos para su resignificacion, especialmente desde la

Ecologia Profunda de Neess (1973) y el Aprendizaje Experiencial de Kolb (1984).

De esta manera, se examinan las tensiones curriculares, organizacionales,
metodolégicas y evaluativas y se propone una ruta minima de seis movimientos:
territorializar, curricularizar, distribuir la gobernanza, evaluar formativamente, instaurar
la investigacion escolar como habito y consolidar alianzas sostenibles. Asi, la reflexién
propone desplazar la pregunta de si la escuela tiene un PRAE hacia una cuestion mas
exigente: qué condiciones permiten que ese proyecto se convierta realmente en una

politica curricular viva, situada y formativa.

3.2. DESARROLLO

3.2.1 Del mandato normativo a la enactuacién escolar del PRAE

La educacion ambiental escolar en Colombia cuenta con un marco normativo
amplio que reconoce su importancia dentro de la formacion integral y de la gestiéon
territorial. La Constitucién Politica de 1991 establece el derecho de todas las personas
a gozar de un ambiente sano y asigna al Estado responsabilidades relacionadas con la
proteccién de la diversidad, la integridad ambiental y la educacién para estos fines.
Posteriormente, la Ley 99 de 1993 organizé el Sistema Nacional Ambiental y consolidé
principios de participacion, descentralizacion y corresponsabilidad que también inciden
en la relacion entre escuela, territorio e instituciones ambientales. Desde esta
perspectiva, la educacion ambiental no puede reducirse a una actividad
complementaria, sino que forma parte de una responsabilidad publica mas amplia

vinculada con derechos, participacion y sostenibilidad.
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La Ley 115 de 1994 reforzé esta orientacién al incorporar la formacion
ambiental entre los fines de la educacion y establecer la ensefanza de la proteccion
del ambiente y la ecologia en los distintos niveles de la educacion formal. Sin embargo,
el punto de mayor especificidad aparece con el Decreto 1743 de 1994, que instituy6
los Proyectos Ambientales Escolares (PRAE) y plante6 la incorporacion de la dimension
ambiental al curriculo desde principios como interdisciplinariedad, participacion,
regionalizacion y formacion para la democracia. De este modo, el PRAE fue concebido
como una estrategia pedagogica situada, capaz de vincular los procesos escolares con
las problematicas ambientales del contexto y no simplemente como una campana

ocasional o una actividad extracurricular.

Esta arquitectura normativa se fortalecié posteriormente con la Ley 1549 de
2012, orientada a consolidar la institucionalizacién de la Politica Nacional de Educacion
Ambiental y su articulacién con el desarrollo territorial. En términos formales, por tanto,
el PRAE dispone de un soporte juridico amplio para integrarse al curriculo, relacionarse
con actores territoriales y promover procesos participativos. No obstante, la existencia
de normas no garantiza por si misma que estas orientaciones se materialicen de forma
homogénea en las instituciones educativas. El propio manuscrito evidencia que, en la
practica, los PRAE pueden quedar confinados a documentos, efemérides ambientales,

campanas aisladas o responsabilidades concentradas en unos pocos docentes.

Esta distancia entre norma y practica puede comprenderse con mayor precision
mediante la nocion de enactuacion de politicas. Ball, Maguire y Braun (2012) sostienen
que las politicas educativas no llegan a las escuelas como instrucciones que se ejecutan
de manera automatica, sino como textos y discursos que son interpretados, negociados
y reconfigurados por los actores institucionales. En consecuencia, una misma politica
puede adquirir expresiones distintas segun las culturas profesionales, los recursos
disponibles, las prioridades institucionales, las condiciones materiales y los tiempos de
trabajo. Aplicada al PRAE, esta perspectiva permite desplazar la pregunta desde si la

norma existe hacia cdmo es traducida y puesta en practica en la vida cotidiana escolar.

Comprender el PRAE desde la enactuacién también evita atribuir sus dificultades
Unicamente a la falta de compromiso individual. Cuando un proyecto ambiental
depende de la iniciativa de una sola persona, carece de espacios de coordinacion, no

dispone de tiempo institucional o permanece desconectado del curriculo, el problema
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no puede explicarse exclusivamente como falta de voluntad docente. Pérez-Vasquez,
Cadavid-Velasquez y Flérez-Nisperuza (2021) documentan dificultades relacionadas
con la articulacion, continuidad e integracion de la educacién ambiental escolar, lo que
permite comprender que la distancia entre politica y practica también responde a
condiciones organizacionales que facilitan o restringen determinadas formas de

enactuacion.

Desde esta mirada, el PRAE puede adoptar configuraciones diferentes. Una de
ellas, que en este capitulo se denomina simulacion normativa, aparece cuando el
proyecto existe en documentos institucionales, se activa durante fechas
conmemorativas y produce evidencias administrativas, pero mantiene una relacién débil
con los procesos de aprendizaje y con los problemas del territorio. En contraste, puede
operar como curriculo vivo cuando integra diagnoéstico, investigacion, participacion,
accion y evaluacién en procesos sostenidos. Esta distincion no pretende establecer
categorias rigidas, sino ofrecer un criterio analitico para reconocer hasta qué punto la
politica ambiental escolar se incorpora realmente a la organizacién pedagogica de la

institucion.

Por ello, el principal desafio no consiste en producir nuevas normas, sino en
generar condiciones para que las existentes puedan ser interpretadas
pedagdgicamente y sostenidas institucionalmente. La enactuaciéon del PRAE requiere
tiempo de coordinacién, responsabilidades distribuidas, integracion curricular, vinculos
con actores externos y continuidad mas alla de actividades puntuales. Asi, la pregunta
central deja de ser si la escuela “cumple” con el PRAE y pasa a ser qué condiciones
permiten que esa politica se convierta en una experiencia educativa con sentido
territorial y formativo. Esta cuestion conduce directamente al siguiente bloque, en el

que se analiza la relacién entre territorio, conflictos socioambientales y ecociudadania.
3.2.2 Territorio y ecociudadania: el PRAE frente a los conflictos socioambientales

El PRAE adquiere mayor sentido cuando parte de los problemas concretos del
territorio y no de actividades ambientales descontextualizadas. En distintos contextos
rurales, periurbanos y urbanos, la escuela se encuentra atravesada por tensiones
relacionadas con el uso del suelo, la disponibilidad y calidad del agua, la gestiéon de
residuos, la pérdida de cobertura vegetal y la transformaciéon de ecosistemas. Estas

problematicas no son uUnicamente ambientales, pues también expresan relaciones
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econdmicas, culturales y politicas que afectan de manera desigual a las comunidades.
Desde esta perspectiva, el territorio puede entenderse como un espacio de interaccion
entre naturaleza, cultura, practicas sociales y disputas por los bienes comunes. Angel
Maya (1995) permite comprender que la crisis ambiental es también una crisis cultural,
mientras que Leff (2004) destaca que los conflictos ecologicos se encuentran

vinculados con formas de apropiacion, produccién y organizacion social.

Esta lectura territorial exige superar una educacidon ambiental centrada
exclusivamente en habitos individuales. Ensefiar a cerrar una llave, depositar
correctamente un residuo o cuidar una zona verde puede ser Uutil, pero resulta
insuficiente cuando estas acciones no se conectan con las causas, actores y
consecuencias de los problemas socioambientales. Gonzalez Gaudiano (2003) propone
entender la educacion ambiental en relacion con la formaciéon ciudadana, de modo que
los sujetos no solo adquieran informacién, sino que desarrollen capacidades para
participar en decisiones que afectan el entorno. En una direccion semejante, Tréllez
Solis (2006) resalta la construccion latinoamericana de una educacion ambiental
vinculada con participacién, cultura, territorio y transformaciéon social. Asi, el PRAE
puede convertirse en un espacio donde los estudiantes aprendan a leer criticamente el

lugar que habitan.

Esta relacion entre escuela y territorio resulta especialmente importante en
zonas donde confluyen procesos rurales y urbanos. La expansién de asentamientos,
los cambios en los usos del suelo, las presiones sobre fuentes hidricas o la disposicion
inadecuada de residuos pueden modificar las condiciones ambientales y sociales de las
comunidades. En estos escenarios, el PRAE puede contribuir a que el estudiantado
identifique transformaciones del entorno, reconozca actores implicados y formule
preguntas sobre responsabilidades, derechos y alternativas de accién. El analisis de
Pérez-Vasquez, Cadavid-Velasquez y Flérez-Nisperuza (202 1) evidencia dificultades en
la contextualizacion y articulacion de los PRAE con las problematicas del entorno
escolar, lo que refuerza la necesidad de vincular la educacién ambiental con situaciones

concretas del territorio.

Territorializar el PRAE implica, por tanto, convertir el entorno inmediato en
objeto de observacion, investigacion y deliberacion. Una quebrada cercana, un

humedal, una zona de expansion urbana, un problema de residuos o un conflicto por
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el uso del suelo pueden transformarse en nodos pedagogicos capaces de articular
distintas areas del conocimiento. Desde ciencias naturales pueden abordarse procesos
ecologicos; desde ciencias sociales, dinamicas territoriales y actores; desde
matematicas, analisis de datos; desde lenguaje, argumentacién y comunicacion publica;
y desde ética, preguntas sobre justicia, responsabilidad y cuidado. Esta articulacion
permite que el PRAE deje de funcionar como una actividad paralela al curriculo y
comience a operar como un problema compartido que exige diferentes formas de

conocimiento.

La dimension territorial también abre la posibilidad de formar ecociudadania.
Esta nocién implica comprender que los problemas ambientales requieren
participacion, deliberacion y responsabilidad colectiva, y que las decisiones sobre el
territorio afectan tanto a las personas como a las condiciones que sostienen la vida.
Gonzélez Gaudiano (2003) vincula la ciudadania ambiental con la capacidad de
intervenir criticamente en asuntos publicos relacionados con el ambiente. En el contexto
escolar, esto puede expresarse cuando los estudiantes participan en diagndsticos,
dialogan con actores comunitarios, analizan informacién, formulan propuestas y
evaluan las consecuencias de sus propias decisiones. De esta manera, la participacion
deja de ser una actividad simbodlica y se convierte en una experiencia de formacion

ciudadana y ambiental.

Sin embargo, reconocer el territorio no significa idealizarlo ni asumir que todas
las relaciones comunitarias son armoénicas. Los territorios estan atravesados por
intereses distintos, desigualdades y conflictos sobre el uso y acceso a los bienes
comunes. Leff (2004) permite interpretar estos conflictos como expresiones de
racionalidades diversas y disputas por la apropiacién de la naturaleza. Por ello, un
PRAE territorialmente situado debe promover la comprension de posiciones diferentes,
la argumentacién basada en evidencia y la busqueda de alternativas que consideren
tanto las necesidades humanas como la proteccién de los sistemas de vida. La
educacion ambiental adquiere asi una dimension ética y ciudadana que trasciende la

transmision de conocimientos ecologicos.

El territorio no debe entenderse Unicamente como el escenario donde se ejecuta
el PRAE, sino como una fuente de problemas, saberes, actores y experiencias que dan

sentido al aprendizaje ambiental. Cuando la escuela vincula el proyecto con las
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dinamicas reales de su entorno, puede fortalecer la comprensién de los conflictos
socioambientales y favorecer formas de participacion mas criticas y responsables. Esta
articulacion entre territorio y ecociudadania prepara, a su vez, una pregunta
fundamental: desde qué principios éticos y pedagogicos debe orientarse el PRAE para
que la experiencia territorial se transforme en aprendizaje significativo y capacidad de

accion. Esta cuestién constituye el eje del siguiente apartado.
3.2.3 Fundamentos éticos y pedagégicos para resignificar el PRAE

Si el PRAE busca trascender el cumplimiento administrativo y convertirse en una
experiencia formativa vinculada con el territorio, necesita apoyarse en fundamentos
éticos y pedagodgicos que orienten tanto el sentido de la educacién ambiental como las
formas de aprendizaje que la hacen posible. No basta con incorporar contenidos
ecolégicos al curriculo; también es necesario preguntarse qué relacion con la vida, con
el territorio y con los otros se pretende promover. En este punto, la Ecologia Profunda
y el Aprendizaje Experiencial ofrecen dos perspectivas complementarias: la primera
permite revisar criticamente el horizonte ético de la relacion entre sociedad y
naturaleza, mientras que la segunda aporta una ruta para transformar la experiencia

territorial en conocimiento y capacidad de accion.

La Ecologia Profunda propuesta por Neess (197 3) cuestiona las aproximaciones
ambientales centradas exclusivamente en la utilidad que la naturaleza tiene para los
seres humanos. Su planteamiento amplia la reflexion ecolégica al cuestionar una
valoracién de la naturaleza subordinada exclusivamente a los intereses humanos y al
destacar la interdependencia entre formas de vida. Aplicada al ambito educativo, esta
perspectiva permite problematizar una ensefianza ambiental basada Unicamente en
conservar recursos para garantizar su disponibilidad futura. En lugar de comprender el
agua, los bosques, los suelos o la biodiversidad solo como recursos, el PRAE puede
promover preguntas sobre las formas de dependencia e interrelacion que vinculan a

las comunidades humanas con los sistemas de vida de los que forman parte.

Esta perspectiva no implica trasladar de manera literal una doctrina filoséfica al
curriculo escolar, sino utilizarla como referente para cuestionar el antropocentrismo
presente en algunas practicas educativas. Un PRAE orientado exclusivamente a ahorrar
agua para reducir costos o reciclar para mantener limpia la institucion puede conseguir

resultados operativos, pero dejar intacta una comprension instrumental del ambiente.
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En cambio, cuando los estudiantes analizan como sus decisiones afectan otras formas
de vida, los ecosistemas y las comunidades, la educacién ambiental adquiere una
dimension ética mas amplia. Esta lectura dialoga con Angel Maya (1995) y Leff (2004),
quienes permiten comprender que la crisis ambiental también involucra valores,

racionalidades culturales y formas histéricas de habitar el territorio.

Una formaciéon ambiental orientada a la reflexion y la accién puede verse limitada
cuando se reduce a la transmisiéon pasiva de informacion. En este punto resulta
pertinente el Aprendizaje Experiencial de Kolb (1984), quien entiende el aprendizaje
como un proceso en el que el conocimiento se construye mediante la transformacion
de la experiencia. Su modelo distingue cuatro momentos interrelacionados: experiencia
concreta, observacion reflexiva, conceptualizacion abstracta y experimentacion activa.
Mas que una secuencia rigida, este ciclo ofrece una orientaciéon pedagdgica util para
disenar experiencias en las que el estudiantado pueda observar una situacion

ambiental, interpretarla, relacionarla con conceptos y posteriormente actuar sobre ella.

En el contexto del PRAE, una experiencia concreta puede comenzar con el
recorrido de una quebrada, la observacion de un ecosistema cercano, el registro de
residuos generados en la institucién o el reconocimiento de transformaciones del suelo.
La observaciéon reflexiva permite posteriormente formular preguntas sobre lo
encontrado, contrastar percepciones e identificar actores y causas posibles. La
conceptualizacion abstracta vincula esa experiencia con contenidos de ciencias
naturales, ciencias sociales, matematicas, lenguaje o ética. Finalmente, la
experimentacion activa puede expresarse en propuestas de intervencién, campanas
fundamentadas, ejercicios de monitoreo, comunicacién con actores institucionales o
acciones de mejora que generen nuevas experiencias para analizar. De esta manera, el
territorio deja de funcionar como simple escenario y se convierte en fuente de

conocimiento.

Desde la perspectiva desarrollada en este capitulo, esta articulacion permite
reconocer dos reducciones pedagdgicas: el activismo sin comprension y la
conceptualizacion sin experiencia. En el primer caso, los estudiantes participan en
jornadas, campanas o actividades ambientales sin analizar suficientemente el problema
que intentan resolver; en el segundo, se estudian ecosistemas, contaminacién o

sostenibilidad de forma abstracta y desconectada del entorno préoximo. La légica
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experiencial de Kolb (1984) permite integrar ambas dimensiones al promover que la
accion sea objeto de reflexion y que los conceptos puedan regresar a la practica. Asi,
el aprendizaje ambiental puede pasar de la repeticion de mensajes a la construccion

de interpretaciones y decisiones fundamentadas.

Estos fundamentos permiten resignificar el PRAE como una experiencia donde
ética, conocimiento y accion se articulan alrededor de problemas socioambientales
reales. La Ecologia Profunda aporta una pregunta por el valor y las relaciones que
sostienen la vida; el aprendizaje experiencial ofrece una ruta para convertir la
observacion y la accion en conocimiento; y la tradicién latinoamericana de educacion
ambiental situa estos procesos dentro de contextos culturales y territoriales concretos
(Gonzalez Gaudiano, 2003; Tréllez Solis, 2006). No obstante, disponer de fundamentos
s6lidos no garantiza por si mismo una transformacion institucional. Para que estas
orientaciones se sostengan, es necesario enfrentar las tensiones curriculares,
organizacionales, participativas y evaluativas que condicionan la enactuacion del PRAE.

Ese desafio constituye el eje del siguiente apartado.
3.2.4 De la fragmentacion al curriculo vivo: tensiones y ruta de rediseiio

La transformacion del PRAE no depende Unicamente de contar con una
normativa solida, un enfoque territorial o fundamentos éticos y pedagdgicos
adecuados. También requiere enfrentar las condiciones institucionales que dificultan su
continuidad. Entre las tensiones consideradas en este capitulo se encuentran la
fragmentacion curricular, la concentracion de responsabilidades en pocos docentes, la
participacion superficial, la ausencia de tiempos de coordinacién, la débil articulacion
con actores externos y una evaluaciéon centrada mas en actividades realizadas que en
aprendizajes construidos. Desde la perspectiva de la enactuacién de politicas, estas
dificultades no deben interpretarse como simples fallas individuales, sino como
condiciones organizacionales que moldean la manera en que la politica ambiental se

traduce en la practica escolar (Ball et al., 2012).

Una primera tension aparece cuando el PRAE funciona como una “isla” dentro
de un curriculo organizado por asignaturas separadas. Aunque su caracter
interdisciplinar esta previsto normativamente, su desarrollo puede quedar concentrado
en Ciencias Naturales o depender de actividades puntuales sin progresién entre grados.

Pérez-Vasquez, Cadavid-Velasquez y Florez-Nisperuza (202 1) documentan dificultades
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de articulacion y continuidad que limitan la integracion de la educaciéon ambiental en
la vida curricular de las instituciones. Frente a ello, el primer movimiento de redisefio
consiste en territorializar el diagnostico, partiendo de problemas socioambientales
concretos mediante recorridos, cartografias, observaciones, entrevistas o andlisis de
informacion local; el segundo es curricularizar mediante nodos interdisciplinares,
articulando competencias, saberes, productos, tiempos y criterios de evaluacion

alrededor de una pregunta comun.

Una segunda tension se relaciona con la gobernanza. Cuando el PRAE depende
del entusiasmo de una sola persona, su continuidad queda expuesta a cambios de
carga académica, traslados o modificaciones en las prioridades institucionales. Por ello,
el tercer movimiento consiste en distribuir la gobernanza, mediante equipos
ambientales ampliados en los que participen docentes de distintas areas, directivos,
estudiantes y, cuando resulte pertinente, familias y actores comunitarios. Esta
distribucién requiere responsabilidades definidas, mecanismos de decision,
cronogramas y seguimiento. Sin embargo, la participacion institucional no puede
descansar unicamente en el voluntarismo: necesita tiempos protegidos de coordinacion
y respaldo explicito de la direccion escolar para evitar que el PRAE se convierta en una

responsabilidad adicional sin condiciones reales de sostenibilidad.

La dimension metodolégica constituye otra tension relevante. El uso de
tecnologias digitales puede ampliar las posibilidades de registro, comunicacion y
analisis, pero no deberia convertirse en un fin en si mismo ni sustituir la experiencia
directa con el territorio. Los trabajos de Segura Arce y Daza Cruz (2023) y Meneses
Merifio (2022) ofrecen ejemplos de mediaciones digitales aplicadas a procesos de
educacion ambiental; sin embargo, su valor pedagoégico debe interpretarse con
prudencia y en relacién con los contextos especificos en los que fueron desarrolladas.
En un PRAE resignificado, las herramientas digitales pueden utilizarse para construir
cartografias participativas, registrar observaciones, organizar datos, documentar
cambios o comunicar hallazgos, siempre como puente entre investigacion escolar y

realidad socioambiental.

Una cuarta tensién se encuentra en la evaluacion. Si el PRAE solo se valora por
el nimero de campanas realizadas, productos elaborados o jornadas ejecutadas,

resulta dificil reconocer que comprenden los estudiantes, cdmo argumentan, qué
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decisiones son capaces de sustentar o de qué manera participan en procesos
colectivos. Dentro de la ruta propuesta en este capitulo, el cuarto movimiento consiste
en evaluar formativamente, combinando evidencias cognitivas, socioemocionales y de
participacion mediante portafolios, diarios de campo, rubricas, autoevaluacion,
coevaluacion y productos vinculados con acciones concretas. La evaluacion deja asi de
ser un registro administrativo y pasa a funcionar como herramienta para observar

progresion, revisar decisiones y retroalimentar el proceso.

El quinto movimiento consiste en instaurar la investigacion escolar como habito.
Esto supone que observar, preguntar, formular hipoétesis, recolectar informacion,
analizar datos y comunicar resultados no sean acciones excepcionales, sino practicas
recurrentes dentro del PRAE. Arias Navarro, Arias Arias y Bermudez Quintero (2024)
ofrecen un referente reciente para comprender la articulacion de los proyectos
ambientales escolares con procesos formativos y de participacion. En esta perspectiva,
los estudiantes pueden avanzar progresivamente desde registros sencillos del entorno
hasta analisis interdisciplinarios y propuestas de intervencion. El propésito no es
convertir cada PRAE en una investigacion cientifica formal, sino favorecer una cultura
escolar en la que las decisiones ambientales se apoyen en preguntas, evidencias y

reflexion.

El sexto movimiento es consolidar alianzas sostenibles. La escuela no puede
abordar de manera aislada problemas relacionados con agua, residuos, biodiversidad,
ordenamiento territorial o riesgos socioambientales. Vincular autoridades ambientales,
organizaciones comunitarias, universidades, colectivos locales u otros actores puede
ampliar el acceso a saberes, recursos y escenarios de participacion. No obstante, una
alianza resulta pedagodgicamente pertinente cuando responde a una necesidad
identificada por la comunidad educativa y fortalece la autonomia del proyecto, en lugar

de convertir el PRAE en una sucesion de intervenciones externas.

Territorializar, curricularizar, distribuir la gobernanza, evaluar formativamente,
investigar y construir alianzas constituyen una ruta minima de redisefio propuesta en
este capitulo. Su finalidad es generar condiciones para que el PRAE deje de operar
como cumplimiento episédico y pueda consolidarse en lo que aqui se denomina
curriculo vivo: una politica curricular escolar que articule territorio, conocimiento,

participacion y acciéon de manera sostenida.
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3.3. CONCLUSIONES

La reflexion desarrollada permite sostener que la distancia entre la promesa
normativa del PRAE y su enactuacion en la vida escolar no puede explicarse Unicamente
por la existencia o ausencia de disposiciones legales. Colombia cuenta con un marco
normativo amplio que reconoce la educacion ambiental como componente de la
formacion y que orienta la integracién del PRAE al curriculo, al territorio y a la
participacion. Sin embargo, la presencia de este marco no garantiza por si misma una
practica pedagogica sostenida. La manera en que cada institucion interpreta organiza
y traduce estas disposiciones resulta decisiva para comprender por qué un mismo

mandato puede adquirir expresiones muy diferentes en contextos escolares distintos.

En este sentido, la perspectiva de la enactuacion de politicas permite desplazar
el analisis desde el cumplimiento formal hacia las condiciones institucionales que hacen
posible la accion educativa. EI PRAE puede permanecer como una obligacion
documentada y episédica cuando carece de tiempo institucional, coordinacion,
responsabilidades distribuidas, articulacion curricular y continuidad. Por el contrario,
puede adquirir mayor sentido pedagogico cuando estas condiciones permiten integrar
diagnéstico, investigacion, participacion y evaluaciéon. Asi, el problema no debe
reducirse a la voluntad individual de docentes o directivos, sino comprenderse dentro
de las culturas organizacionales, recursos y prioridades que configuran la practica

cotidiana de la escuela.

El territorio constituye otro elemento central para resignificar el PRAE. Los
conflictos relacionados con agua, residuos, biodiversidad, transformaciones del suelo
o expansion urbana adquieren valor educativo cuando dejan de presentarse como
ejemplos abstractos y se convierten en situaciones que pueden ser observadas,
interpretadas y discutidas por la comunidad escolar. Esta aproximacion permite vincular
educacion ambiental con ecociudadania, al situar a los estudiantes frente a decisiones,
actores e intereses que intervienen en la gestion de los bienes comunes. En
consecuencia, territorializar el PRAE significa reconocer que la formacion ambiental
también implica aprender a deliberar, argumentar y participar responsablemente en

asuntos que afectan la vida colectiva.
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Los fundamentos éticos y pedagdgicos analizados amplian esta perspectiva. La
Ecologia Profunda aporta elementos para cuestionar una relacion exclusivamente
instrumental con la naturaleza, mientras que el Aprendizaje Experiencial ofrece una via
para articular observacién, reflexion, conceptualizaciéon y acciéon. Su convergencia
permite superar dos reducciones: el activismo ambiental carente de comprension y la
ensefanza conceptual desvinculada de la experiencia. De esta manera, el PRAE puede
orientarse hacia aprendizajes en los que el conocimiento ambiental no se limita a
informacion sobre el entorno, sino que se construye a partir de experiencias situadas,

reflexién critica y posibilidades concretas de intervencion.

A partir de estas consideraciones, la ruta minima de redisefo propuesta —
territorializar, curricularizar, distribuir la gobernanza, evaluar formativamente, instaurar
la investigacion escolar como habito y consolidar alianzas sostenibles— ofrece un
marco para reorganizar el PRAE desde una logica institucional y pedagdgica. Estos
movimientos no constituyen una secuencia rigida ni una receta universal; su valor radica
en proporcionar criterios que pueden adaptarse a las caracteristicas de cada institucion.
En particular, la continuidad del proyecto requiere superar la dependencia del
voluntarismo y garantizar condiciones de coordinacién, integracion curricular y

participacion que permitan sostenerlo mas alla de actividades aisladas.

Finalmente, la principal contribucién de este capitulo consiste en proponer el
transito desde un PRAE entendido como cumplimiento normativo hacia lo que aqui se
denomina curriculo vivo. Esta expresion alude a una politica curricular escolar que
conecta territorio, conocimiento, experiencia, participacion, investigacién y accion de
manera sostenida. El objetivo no es afirmar que todo PRAE pueda transformar
automaticamente las condiciones socioambientales de su entorno, sino sefialar que su
potencial formativo aumenta cuando la politica ambiental se convierte en una practica
institucional situada, reflexiva y compartida. En esta perspectiva, el desafio no es
demostrar que la escuela posee un PRAE, sino construir las condiciones para que ese
proyecto tenga sentido pedagogico, continuidad organizacional y capacidad de formar

una ecociudadania critica, situada y responsable frente al territorio.
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RESUMEN

Esta revision integrativa, orientada por los lineamientos PRISMA, analiza el potencial de la
huerta escolar como mediacién didactica para el desarrollo del pensamiento aleatorio en
educacion primaria. El corpus final queddé constituido por 20 documentos académicos
pertinentes: investigaciones sobre probabilidad y estadistica escolar, estudios y revisiones
sobre aprendizaje basado en huertas y referentes pedagégicos complementarios sobre
mediacién y disefio de tareas. Los resultados se organizaron en tres nucleos: pensamiento
aleatorio y estadistico en educacién basica; huerta escolar como entorno de aprendizaje situado
y trabajo con datos; y mediacién docente, disefio de tareas y articulacién curricular. La sintesis
muestra que la comprensiéon de la incertidumbre y la variabilidad requiere progresiones
conceptuales, tareas contextualizadas y trabajo con datos. Asimismo, la huerta ofrece
oportunidades de observacién, medicién, registro y comparacién, aunque la evidencia que
evalla de forma directa su efecto sobre el razonamiento probabilistico sigue siendo limitada.
Se concluye que la huerta escolar posee potencial didactico cuando se integra intencionalmente
al curriculo, pero no puede asumirse como una estrategia causalmente validada. Se requieren
intervenciones especificas, instrumentos de evaluacién del razonamiento probabilistico y
disefos longitudinales que permitan establecer con mayor precision sus alcances.

Palabras clave: pensamiento aleatorio; huerta escolar; educacion primaria; alfabetizacion
estadistica; mediacion didactica.
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4.1. INTRODUCCION

El pensamiento aleatorio y la alfabetizacion estadistica ocupan un lugar
relevante en la educacibn matematica porque permiten interpretar datos, reconocer
variaciones, anticipar posibilidades y argumentar frente a situaciones inciertas. En
educacion primaria, estas ideas no deberian reducirse al calculo mecanico ni a ejercicios
descontextualizados. La literatura reciente sobre ensefianza de la probabilidad insiste
en la necesidad de favorecer una comprensiéon progresiva de la incertidumbre, la
variabilidad y el uso de datos mediante situaciones significativas (Batanero & Alvarez-
Arroyo, 2024; Vasquez & Alsina, 2021).

Esta orientacion plantea un reto didactico: ofrecer contextos que permitan
relacionar las ideas matematicas con experiencias comprensibles para el alumnado. Las
tareas contextualizadas, la comparacién de resultados, la formulacion de anticipaciones
y el trabajo con datos reales aparecen como condiciones relevantes para el desarrollo
del razonamiento estadistico y probabilistico (Alsina & Vasquez, 2022; Frischemeier &
Schnell, 2023).

En este escenario, la huerta escolar constituye un entorno educativo de interés.
Mas allad de su utilizacién en educacién ambiental, alimentacion o ciencias naturales,
puede generar fendmenos observables y variables: germinacidén, crecimiento,
condiciones ambientales, produccién, frecuencias y cambios temporales. Estas
situaciones permiten medir, registrar, comparar y representar informacion. La literatura
sobre aprendizaje basado en huertas ha documentado beneficios educativos,
curriculares y de participacion, aunque no demuestra de manera directa que la huerta,
por si sola, desarrolle pensamiento probabilistico (Ohly et al., 2016; Passy, 2014;
Williams & Dixon, 201 3).

Existe, por tanto, una convergencia potencial entre dos campos que suelen
estudiarse por separado. La didactica de la probabilidad y la estadistica aporta criterios
sobre progresion conceptual, tareas y razonamiento con datos; los estudios sobre
huertas escolares aportan evidencia sobre aprendizaje situado, participacion y uso
pedagodgico de entornos naturales. Sin embargo, la articulacion explicita entre ambos
campos continta siendo limitada. En consecuencia, la huerta debe entenderse como
una mediacion didactica potencial y no como una intervencién cuya eficacia sobre el

pensamiento aleatorio esté ya demostrada.
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A partir de este vacio, el objetivo de la revision es analizar los fundamentos
tedricos y empiricos que permiten comprender el potencial de la huerta escolar para
apoyar el desarrollo del pensamiento aleatorio en educacion primaria, identificando
convergencias, limitaciones y oportunidades didacticas. La pregunta orientadora es:
Jqué fundamentos tedricos y empiricos permiten comprender el potencial de
experiencias contextualizadas, como la huerta escolar, para favorecer el desarrollo del

pensamiento aleatorio en educacion primaria?

La revision parte de una premisa: el valor matematico de la huerta no reside
unicamente en ofrecer un contexto real, sino en la forma en que ese contexto se integra
al curriculo mediante tareas intencionalmente disefiadas, progresiones conceptuales,
trabajo con datos y mediacion docente. Una experiencia concreta adquiere sentido
matematico cuando se transforma en objeto de observacion, registro, comparacion,

representacién y argumentacion.

El capitulo presenta, en primer lugar, la metodologia y el corpus documental;
posteriormente organiza los resultados en tres nucleos tematicos, discute sus
convergencias y limitaciones y, finalmente, formula conclusiones y orientaciones para

futuras investigaciones.

4.2. METODOLOGIA

4.2.1 Diseno de la revision

El estudio se desarrollé6 como una revision integrativa de literatura orientada
por los lineamientos PRISMA. Esta denominacion se utiliza deliberadamente porque el
registro disponible permite reconstruir las fases generales de identificacion, cribado,
elegibilidad e inclusion, pero no conserva una fecha Unica de busqueda ni las
ecuaciones completas ejecutadas en cada fuente. Page et al. (2021) se empleé como

referente metodoldgico para organizar y transparentar el proceso.

La revision integré literatura de tres campos: (a) ensefianza del pensamiento
aleatorio y estadistico en educacion basica; (b) huerta escolar y aprendizaje basado en
jardines o entornos naturales; y (c) referentes pedagogicos sobre mediacién, andamiaje

y disefio de experiencias contextualizadas. La inclusion del tercer grupo permitio
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interpretar las condiciones pedagdgicas de la articulacién propuesta, sin presentarlo

como evidencia directa de eficacia de la huerta sobre el pensamiento aleatorio.
4.2.2 Estrategia de busqueda y criterios de seleccion

La identificacion de literatura se realiz6é en Scopus, ERIC, SpringerLink y Google
Scholar mediante descriptores en espafiol e inglés relacionados con pensamiento
aleatorio, probability teaching, statistical reasoning, school garden, garden-based
learning, teaching strategies y statistical inquiry. Se priorizaron publicaciones recientes,
pero se conservaron estudios anteriores cuando constituian antecedentes relevantes o

revisiones ampliamente utilizadas en el campo.

Como criterios de inclusion se consideraron documentos académicos con
pertinencia explicita para al menos uno de los tres nucleos de analisis; investigaciones
desarrolladas en educacion basica o no universitaria; estudios sobre probabilidad,
estadistica escolar, razonamiento con datos o pensamiento aleatorio; trabajos sobre
huertas escolares con implicaciones pedagogicas, curriculares o de generaciéon y
analisis de informacién; y referentes pedagdgicos necesarios para interpretar la
mediacion y el disefio de tareas. Se excluyeron documentos sin suficiente informacion
metodoldgica o tematica, estudios universitarios sin conexion con la educacion basica

y trabajos ambientales sin una contribucion pertinente al problema educativo analizado.

Antes de cerrar el corpus se realiz6 una depuracién bibliografica para evitar
referencias incompletas o registros que no pudieran identificarse de manera
suficientemente fiable. Como resultado, se conservaron 20 documentos académicos
utilizados en la sintesis y se mantuvo Page et al. (202 1) exclusivamente como referencia

metodoldgica externa al corpus.
4.2.3 Proceso de seleccion y analisis

El registro de seleccion consigna 76 documentos identificados. Tras eliminar 11
duplicados, 65 registros pasaron al cribado por titulo y resumen; 34 fueron excluidos.
Se evaluaron 31 documentos a texto completo y 11 fueron descartados por falta de
pertinencia suficiente con los ejes de la revision. El corpus final quedé constituido por
20 documentos académicos. La Tabla 4.1 resume el flujo de seleccion y la Tabla 4.2
identifica de manera explicita los 20 documentos incluidos, resolviendo la trazabilidad

entre corpus, resultados y referencias.
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Tabla 4.1

Proceso de seleccion de los documentos

Fase

Procedimiento

Resultado

Identificacion

Busqueda en Scopus, ERIC,
SpringerLink y Google Scholar

76 registros

Duplicados Eliminacién de registros 11 eliminados
duplicados
Cribado Revisién de titulos y resimenes 65 evaluados; 34 excluidos
Elegibilidad Lectura a texto completo 31 evaluados; 11 excluidos
Inclusion Documentos incorporados ala 20 documentos
sintesis cualitativa
Tabla 4.2

Caracterizacidon de los 20 documentos incluidos en la revision

N.° Documento Tipo/contexto Aporte al andlisis
1 Batanero y Alvarez- Sintesis de Marco reciente sobre
Arroyo (2024) investigacion en ensefianza y aprendizaje de
educacion probabilidad.
probabilistica
2 Alsina 'y Vasquez Orientaciones Disefio e implementacion
(2022) didacticas para primaria de tareas probabilisticas.
3 Vasquez y Alsina Estudio de practicas Caracteristicas de las tareas
(2021) docentes en primaria de probabilidad
implementadas por
docentes.
4 Vasquez, Alsina 'y Estudio sobre Conocimiento didactico-
Batanero (2020) conocimiento docente matematico de
probabilidad en docentes
de primaria.
5 Frischemeier y Schnell Investigacién con Importancia de expectativas
(2023) estudiantes de primaria  contextuales en
investigaciones estadisticas.
6 de Vetten et al. Estudio sobre Mediacién docente y
(2023) ensefanza de inferencia razonamiento inferencial en
informal educacioén primaria.
7 Cujba y Pifarré Estudio Aprendizaje colaborativo,
(2024) cuasiexperimental en tecnologia, proyectos y
educacién secundaria actitudes hacia la
estadistica.
8 Blanco Falcon (2024) Tesis/intervenciéon en Secuencia de ensefianza del
tercer grado pensamiento aleatorio en
primaria.
9 Carpintero Gbmez Experienciaen 1.°y 2.° Integracién del huerto
(2022) de primaria escolar en el curriculo de
matematicas.
10 Williams y Dixon Sintesis de 48 estudios  Efectos académicos del
(2013) sobre garden-based aprendizaje basado en
learning huertas, incluidos
resultados en matematicas.
11 Ohly et al. (2016) Revision sistematica de  Beneficios, limitaciones

huertos escolares

metodolodgicas y
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heterogeneidad de la
evidencia.

12 Passy (2014) Estudio cualitativo en Uso pedagoégico de huertas,
escuelas primarias aprendizaje y barreras
docentes/institucionales.
13 Reed, Morris y Passy  Informe cualitativo en Impacto del uso de huertas
(2010) escuelas primarias en aprendizaje, conducta y
curriculo.
14 Berezowitz, Revision de Resultados académicos y
Bontrager Yoder y intervenciones dietarios; incluye evidencia
Schoeller (2015) escolares con huertas sobre matemaéticas.
15 Ruiz-Gallardo, Verde Intervencion con Aprendizaje basado en
y Valdés (2013) estudiantes de huerta y resultados
secundaria académicos/conductuales.
16 Savoie-Roskos, Revision sistematica de  Alcances y limitaciones de
Wengreen y Durward  intervenciones de intervenciones con nifios y
(2017) jardineria jovenes.
17 Alcantara-Manzanares Estudio sobre huertos Presencia, uso y barreras
et al. (2019) en educacion infantil de implementacion de
huertos escolares.
18 Hattie (2023) Sintesis pedagdgica de  Claridad de objetivos,
meta-analisis retroalimentacion y
condiciones de aprendizaje.
19 Kirschner y Hendrick  Sintesis de psicologia Andamiaje, estructura'y
(2020) educativa principios de aprendizaje.
20 Krajcik y Shin (2014)  Capitulo de referencia Disefio de proyectos,

sobre aprendizaje problemas auténticos y
basado en proyectos mediacion.

Nota. Page et al. (2021) se utiliza como referencia metodolégica PRISMA y no forma parte de los 20
documentos del corpus.

Los 20 documentos fueron examinados atendiendo a su tipo de publicacion,
poblaciéon o contexto educativo, objeto de estudio y contribucion al problema de
revision. La sintesis se organizé en tres nucleos: (a) pensamiento aleatorio y estadistico
en educacién basica; (b) huerta escolar como entorno de aprendizaje situado y trabajo
con datos; y (c) mediacién docente, disefio de tareas y articulacion curricular. Los
referentes pedagodgicos generales se utilizaron solo como apoyo interpretativo y no

como evidencia directa de que la huerta produzca aprendizajes probabilisticos.

4.3. RESULTADOS

La sintesis cualitativa de los 20 documentos permitié identificar tres nucleos
complementarios. El primero relune aportes sobre ensefianza de probabilidad,
estadistica y razonamiento con datos; el segundo agrupa estudios y revisiones sobre
huertas escolares y aprendizaje situado; y el tercero integra trabajos sobre disefio

pedagodgico y mediacion. La articulacion explicita entre huerta escolar y desarrollo
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formal del pensamiento aleatorio aparece con menor presencia que la literatura

disponible en cada campo por separado.

4.3.1. Pensamiento aleatorio en primaria: incertidumbre, variabilidad y progresion

conceptual

Los documentos del primer nuicleo coinciden en que la ensefanza de la
probabilidad debe priorizar la comprension de la incertidumbre, la variabilidad y las
relaciones entre datos, frecuencias y resultados posibles, evitando reducir el

aprendizaje a procedimientos aislados (Batanero & Alvarez-Arroyo, 2024).

La progresion conceptual y el disefio de tareas constituyen dos regularidades
centrales. Vasquez y Alsina (2021) muestran que las tareas implementadas por
docentes de primaria condicionan las oportunidades de razonamiento probabilistico,
mientras que Alsina y Vasquez (2022) proponen orientaciones para disefiar tareas que
permitan avanzar desde intuiciones iniciales hacia representaciones y argumentos mas
elaborados. El conocimiento didactico del profesorado también resulta relevante para
seleccionar situaciones, anticipar dificultades y orientar la construccion de significados
(Vasquez et al., 2020).

El trabajo con datos contextualizados aparece como otra regularidad.
Frischemeier y Schnell (2023) muestran la importancia de las expectativas contextuales
en las investigaciones estadisticas desarrolladas con estudiantes de primaria. De
manera complementaria, de Vetten et al. (2023) analizan el papel del conocimiento
docente durante la ensefianza de la inferencia estadistica informal. En ambos casos, la
produccidn e interpretacion de informacion requiere mediacion y preguntas que ayuden

a relacionar los datos con el contexto.

En conjunto, el primer nucleo situa el pensamiento aleatorio como un proceso
progresivo apoyado en tareas contextualizadas, datos, argumentacion y mediacion
docente. Esta base resulta pertinente para valorar la huerta escolar no como un recurso
matematico automatico, sino como un posible contexto para producir datos y discutir

variabilidad.
4.3.2 La huerta escolar como entorno de aprendizaje situado y trabajo con datos

El segundo nucleo muestra que las huertas escolares pueden funcionar como

entornos de aprendizaje experiencial, integracion curricular y participacion. La sintesis
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de Williams y Dixon (201 3) encontré una tendencia favorable en resultados académicos
asociados con garden-based learning, aunque también sefal6 debilidades
metodoldgicas en parte de la literatura. Ohly et al. (2016) llegaron a una conclusién
semejante desde el ambito de salud y bienestar: existe potencial educativo, pero la

evidencia es heterogénea y exige disefios mas robustos.

En educacion primaria, Passy (2014) documenta que las huertas pueden
favorecer el compromiso con el aprendizaje, aunque su utilizacion depende de la
disposiciéon docente y de las condiciones institucionales. El informe de Reed et al.
(2010) también describe beneficios curriculares, sociales y conductuales derivados del
uso sistematico de jardines escolares. Estas fuentes apoyan el valor de la huerta como
entorno educativo, pero no evalian de manera especifica el desarrollo del pensamiento

probabilistico.

La experiencia Matehuerto aporta una conexiéon mas directa con las matematicas:
Carpintero Gémez (2022) documenta el trabajo curricular de matematicas con
estudiantes de primero y segundo de primaria en el entorno del huerto. Aunque el
estudio no demuestra efectos especificos sobre pensamiento aleatorio, evidencia que
el huerto puede articular medicion, manipulacién, resolucién de tareas y contenidos

matematicos en una experiencia situada.

Otros estudios amplian la comprension del campo. Berezowitz et al. (2015)
encontraron que algunas intervenciones con huertas incorporaron resultados
académicos, incluidos desempefios en matematicas; Ruiz-Gallardo et al. (2013)
documentaron efectos académicos y conductuales en una intervencion de larga
duracion con estudiantes en riesgo; Savoie-Roskos et al. (2017) mostraron que las
intervenciones de jardineria presentan resultados positivos pero metodolégicamente
variables; y Alcantara-Manzanares et al. (2019) identificaron barreras de

implementacién de huertos escolares en educacién infantil.

Estas investigaciones permiten reconocer en la huerta fenémenos naturalmente
variables —germinacién, crecimiento, produccibn o cambios ambientales—
susceptibles de registro y comparacion. Sin embargo, la revisiéon no localiza evidencia
suficiente para sostener que esas variaciones se traduzcan automaticamente en
razonamiento probabilistico. La conversion del fenébmeno en objeto matematico

requiere disefo didactico.
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4.3.3 Mediacion docente, disefio de tareas y articulacion curricular

El tercer nucleo confirma que la contextualizacion, por si sola, no garantiza
aprendizaje. Hattie (2023) subraya la relevancia de la claridad de objetivos y la
retroalimentacion; Kirschner y Hendrick (2020) sintetizan principios relacionados con
estructura, guia y andamiaje; y Krajcik y Shin (2014) muestran que el aprendizaje
basado en proyectos requiere problemas auténticos, productos o explicaciones y
mediacion docente. Estos referentes se emplean como apoyo interpretativo, no como

evidencia directa sobre huertas.

En el ambito especifico de la estadistica, Cujba y Pifarré (2024) muestran que
una intervencidén colaborativa, tecnolégica y basada en proyectos puede mejorar
actitudes hacia la estadistica en estudiantes de secundaria. Aunque el nivel educativo
no corresponde estrictamente a primaria, el estudio resulta util para comprender como
el trabajo con datos, los proyectos y la colaboracién requieren un disefio pedagoégico
explicito. En primaria, Blanco Falcon (2024) aporta una intervenciéon centrada en
pensamiento aleatorio en tercer grado, reforzando la importancia de secuencias

didacticas organizadas.

La articulacién curricular aparece, por tanto, como condicién transversal. Una
observacion de germinacion puede quedar en descripcion naturalista o convertirse en
una tarea matematica si se formulan preguntas, se registran frecuencias, se comparan
grupos y se interpretan diferencias. Del mismo modo, mediciones sucesivas de
crecimiento pueden transformarse en series de datos si existe una intencion curricular
clara. El corpus no identifica una trayectoria curricular Unica que integre de manera
sistematica la huerta con una progresion formal del pensamiento aleatorio; ese vacio

constituye una oportunidad de investigacion.
Tabla 4.3

Sintesis de los resultados por nucleo tematico

Nucleo tematico

Regularidades identificadas

Alcance de la evidencia

Pensamiento aleatorio y
estadistico

Progresion conceptual, tareas
contextualizadas, trabajo con
datos, argumentacién y
conocimiento docente.

Base sélida para disefar
experiencias de probabilidad y
estadistica en educacién
basica.

Huerta escolar

Observacion, medicion,
participacion, integracién

curricular y generacion de datos.

Potencial educativo y
matematico; evidencia directa
sobre pensamiento aleatorio
todavia limitada.
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Mediacioén y articulacion Objetivos claros, andamiaje, La experiencia auténtica
curricular retroalimentacién, proyectos y requiere disefio pedagdgico
secuencias estructuradas. explicito para adquirir

significado matematico.

Nota. Elaboracion propia a partir de la sintesis cualitativa del corpus.

La Tabla 4.3 evidencia una convergencia entre las demandas didacticas del
pensamiento aleatorio, las oportunidades de observacién y medicidén presentes en las
huertas y la necesidad de una mediacion pedagoégica intencional. La coincidencia entre
estos elementos sustenta una articulacion conceptualmente plausible, pero no equivale

a una demostracion causal de efectividad.

4.4. DISCUSION

La revision identifica una convergencia relevante entre la didactica del
pensamiento aleatorio y el aprendizaje situado en huertas escolares. La primera
requiere trabajar incertidumbre, variabilidad, datos, argumentacion y progresion
conceptual; la segunda proporciona fenébmenos observables, medibles y cambiantes.
Esta coincidencia permite sostener que la huerta ofrece condiciones compatibles con
determinadas demandas de la educacion estadistica, pero no demuestra que produzca

aprendizaje probabilistico por si misma.

La distincion entre potencial didactico y efectividad demostrada es central. Los
estudios sobre huertas documentan beneficios curriculares, motivacionales, académicos
o de bienestar, mientras que la literatura de probabilidad y estadistica describe
principios para desarrollar razonamiento con incertidumbre y datos. Son escasos, sin
embargo, los estudios que integran ambos componentes en una misma intervencion y
evaluan especificamente cambios en el pensamiento aleatorio de estudiantes de

primaria.

La principal implicacién es que la huerta no debe entenderse como un recurso
pedagodgico autosuficiente. La variabilidad de la germinacién o del crecimiento solo
adquiere significado matematico cuando se convierte en objeto de pregunta, registro,
comparacién, representacion e interpretacion. La mediacion docente conecta la
experiencia con la formalizacion: selecciona variables, organiza datos, promueve

anticipaciones y orienta el contraste entre expectativas y resultados.
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El corpus también permite cuestionar una interpretacion simplista del
aprendizaje situado. Un contexto auténtico puede permanecer en un nivel descriptivo
si no existe una secuencia que conduzca hacia conceptos, representaciones y
argumentos. Por ello, la contextualizacién necesita objetivos matematicos explicitos y

tareas progresivamente estructuradas.

La posibilidad interdisciplinar de la huerta es una fortaleza, pero también un
riesgo. Su cercania con ciencias naturales, alimentacion y educacién ambiental facilita
la produccion de datos reales; al mismo tiempo, puede hacer que los objetivos
matematicos queden subordinados. Disefiar experiencias de pensamiento aleatorio

requiere que la pregunta matematica permanezca visible durante todo el proceso.

Los referentes pedagodgicos complementarios ayudan a interpretar esta
condicion. Hattie (2023), Kirschner y Hendrick (2020) y Krajcik y Shin (2014) convergen
en la necesidad de estructura, guia, retroalimentacion y propoésitos definidos. Su
funcion en esta revision no es demostrar la eficacia de la huerta, sino explicar por qué

una experiencia auténtica necesita mediaciéon para transformarse en aprendizaje.

El estudio presenta limitaciones. Aunque el flujo de seleccién pudo reconstruirse
y el corpus fue depurado hasta identificar 20 documentos, el registro original no
conserva las ecuaciones completas ni una fecha Unica de busqueda para todas las
fuentes. Ademas, el corpus es heterogéneo: integra investigaciones de probabilidad y
estadistica, estudios de huertas, revisiones y referentes pedagégicos. Por ello, no

procede estimar un efecto conjunto ni formular afirmaciones causales generalizables.

La articulacion entre huerta escolar y pensamiento aleatorio tiene coherencia
didactica y potencial investigativo, pero requiere validacion empirica especifica. Su
principal aporte consiste en ofrecer un marco razonado para disefar futuras
intervenciones, no en declarar demostrada una eficacia que la evidencia disponible

todavia no permite establecer.

4.5. CONCLUSIONES

El desarrollo del pensamiento aleatorio en educacién primaria requiere superar

una ensefanza centrada exclusivamente en procedimientos. La comprension de la
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incertidumbre, la variabilidad y los datos se fortalece cuando se organiza mediante

progresiones conceptuales, tareas contextualizadas y oportunidades de interpretacion.

La huerta escolar presenta potencial didactico porque ofrece fenémenos
observables y variables que pueden transformarse en fuentes de datos. Sin embargo,
el contexto no produce aprendizaje probabilistico de manera automatica. Su valor
depende de una mediacion docente capaz de convertir la experiencia en preguntas,

registros, comparaciones, representaciones y argumentos matematicos.

La revision muestra una convergencia parcial entre la didactica de la
probabilidad y la literatura sobre huertas escolares. Ambas lineas aportan elementos
complementarios, pero son todavia escasos los trabajos que evaluan directamente una

intervencién de huerta disefiada para desarrollar pensamiento aleatorio en primaria.

El principal vacio de investigacion se sitla, por tanto, en la falta de estudios
especificos que definan aprendizajes esperados, utilicen instrumentos validos para
valorar razonamiento probabilistico y estadistico y comparen resultados antes, durante

y después de la intervencion.

La contribuciéon del capitulo consiste en articular conceptualmente huerta
escolar, pensamiento aleatorio y mediaciéon didactica, manteniendo una distincion
explicita entre potencial educativo y eficacia demostrada. Esta cautela fortalece la
validez de las conclusiones y evita atribuir a la huerta efectos que la evidencia todavia

no ha establecido.

Las futuras investigaciones deberian emplear disefios comparables y
longitudinales, describir con precision la mediacién docente, documentar las secuencias
de tareas y analizar la transferencia de los aprendizajes a situaciones diferentes del
huerto. Solo asi podra avanzarse desde una articulacion conceptualmente plausible

hacia una base empirica robusta.
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RESUMEN

Este ensayo analiza criticamente la evaluaciéon de competencias cientificas en educacién media
rural, con énfasis en la articulacién entre evaluacién formativa, evaluacién auténtica y
pertinencia territorial. A partir de literatura reciente sobre educacién cientifica, evaluaciéon de
aprendizajes, ruralidad y enfoques contextualizados, se examinan las limitaciones de modelos
centrados exclusivamente en pruebas estandarizadas y calificaciones finales. Se sostiene que
la valoracion de competencias cientificas requiere multiples fuentes de evidencia capaces de
reconocer procesos de indagacién, interpretacién de datos, construccién de explicaciones,
argumentacién y toma de decisiones. Asimismo, se plantea que el territorio puede convertirse
en una fuente legitima de situaciones evaluativas cuando los problemas locales se articulan con
objetivos curriculares y criterios de desemperio explicitos. En este marco, TEAM+ se utiliza
como referente pedagégico para discutir una arquitectura evaluativa que combine pruebas
estructuradas, tareas de desempefio, rubricas, retroalimentacién y problemas socioambientales
del contexto rural. El ensayo concluye que una evaluaciéon rigurosa y pertinente no debe oponer
medicion y contextualizacion, sino integrarlas de manera complementaria. Finalmente, se
identifican desafios relacionados con formaciéon docente, condiciones institucionales,
consistencia de los instrumentos y necesidad de evidencia empirica mas robusta para
consolidar propuestas evaluativas sostenibles en contextos rurales.

Palabras clave: competencias digitales; educacién media; Industria 5.0; innovacién curricular;
pensamiento computacional.
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5.1. INTRODUCCION

La evaluacion de los aprendizajes ocupa un lugar estratégico en los sistemas
educativos contemporaneos porque permite producir informacion sobre el desempeno
de los estudiantes, orientar decisiones educativas y valorar el avance hacia
determinados propésitos curriculares. En América Latina y el Caribe, la expansiéon de
las evaluaciones nacionales, regionales e internacionales ha incrementado la
disponibilidad de informacién sobre los aprendizajes y ha contribuido a visibilizar
desigualdades persistentes entre grupos de estudiantes. Arias Ortiz et al. (2024)
muestran que los sistemas de evaluacién de aprendizajes constituyen instrumentos
relevantes para el seguimiento educativo y la formulacién de politicas, aunque su
capacidad para contribuir a la mejora depende también de la calidad de las mediciones

y del uso que se haga de la informacion obtenida.

Esta discusion adquiere una complejidad particular en la educacién cientifica.
Ensefiar ciencias supone crear oportunidades para que los estudiantes comprendan
fenbmenos, relacionen conocimientos con evidencias y desarrollen formas
progresivamente mas rigurosas de interpretar el mundo. Desde una perspectiva de
educacion cientifica sustentada en investigacion, Solbes (2024) destaca la necesidad
de que la ensefianza y la formacion del profesorado se apoyen en el conocimiento
producido por la didactica de las ciencias y no exclusivamente en practicas tradicionales
o en la experiencia individual. Esta orientacién plantea también un desafio para la
evaluacion: valorar el aprendizaje cientifico requiere considerar procesos de
comprension y aplicacion del conocimiento que no siempre pueden reducirse a la

reproduccion de contenidos.

La necesidad de revisar estas practicas resulta especialmente relevante al
considerar la diversidad de condiciones en las que ocurre el aprendizaje. El panorama
regional continla marcado por desigualdades educativas y por las consecuencias
acumuladas de la crisis provocada por la pandemia. UNESCO (2024) sefala que la
recuperacion educativa en América Latina y el Caribe requiere respuestas sistémicas
capaces de atender las pérdidas de aprendizaje y las distintas condiciones que afectan
las trayectorias educativas. En los contextos rurales, esta discusion adquiere especial
importancia porque las instituciones desarrollan su labor en territorios con

caracteristicas sociales, culturales, econémicas y ambientales propias, mientras deben
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responder simultaneamente a expectativas curriculares y mecanismos de evaluacion

establecidos para el conjunto del sistema educativo.

Frente a una concepcion de la evaluacion centrada principalmente en la
certificacion de resultados, la evaluacion formativa ofrece una perspectiva orientada al
uso pedagodgico de la informacién que se produce durante el aprendizaje. En el
contexto colombiano, Mufoz-Jaramillo (2023) caracteriza este enfoque como un
proceso que permite realizar seguimiento a los avances del estudiante y readaptar
oportunamente la intervencion educativa en relacion con los objetivos formativos. La
evaluacion adquiere asi una funcién orientadora que trasciende la asignacion de una
calificacién y permite vincular la informaciéon evaluativa con decisiones sobre la

ensenanza.

Esta perspectiva también aparece en iniciativas nacionales recientes. Marquez
et al. (2024), al analizar la implementacion de la estrategia colombiana Evaluar para
Avanzar 3.° a 11.°, muestran que las herramientas de evaluacién formativa pueden
aportar al seguimiento de los aprendizajes y al mejoramiento de las practicas
pedagodgicas cuando docentes e instituciones comprenden sus propésitos y utilizan sus
resultados como insumos para la toma de decisiones. Al mismo tiempo, el estudio
advierte la necesidad de fortalecer la apropiacién y utilizacién pedagégica de dichas
herramientas, lo que evidencia que disponer de informacion evaluativa no garantiza

por si mismo una transformacion de las practicas de aula.

En la educacion cientifica rural, el problema adquiere una dimensién adicional.
No basta con incorporar instrumentos de evaluacion formativa; también es necesario
preguntarse qué tareas permiten evidenciar competencias cientificas, como pueden
reconocerse los procesos de indagacion y argumentacion, qué lugar puede ocupar el
territorio en la produccién de evidencias de aprendizaje y de qué manera es posible
mantener criterios académicos comunes sin desconocer la diversidad de los contextos
educativos. La literatura disponible ofrece desarrollos importantes sobre evaluacion de
aprendizajes, evaluacién formativa y educacion cientifica, pero estas lineas aparecen
con menor articulacién cuando se examinan conjuntamente la evaluacién auténtica, las

competencias cientificas y la pertinencia territorial en educacién media rural.

Este vacio resulta relevante porque plantea una tension que no puede resolverse

simplemente sustituyendo pruebas por proyectos o evaluaciones estandarizadas por
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actividades contextualizadas. Una evaluacién pertinente necesita producir evidencias
suficientemente rigurosas para valorar los aprendizajes y, simultaneamente, permitir
que los estudiantes movilicen el conocimiento cientifico en situaciones que tengan
significado educativo. El desafio consiste, por tanto, en analizar como pueden coexistir
comparabilidad, seguimiento formativo, desempefio y contextualizacion sin convertir

ninguna de estas dimensiones en el Unico criterio de calidad evaluativa.

A partir de esta problematica, el presente ensayo tiene como objetivo analizar
criticamente las posibilidades de articular evaluacion formativa, evaluacion auténtica y
pertinencia territorial en la valoracion de competencias cientificas de estudiantes de
educacién media rural. La tesis que orienta el capitulo sostiene que una evaluacion
pertinente para estos contextos no deberia construirse desde una oposicion entre
medicidn y contextualizacién, sino mediante formas complementarias de produccion de
evidencia que permitan valorar conocimientos y desempefios cientificos sin

desvincularlos de las situaciones educativas en las que adquieren significado.

En este marco, TEAM+ se utiliza como referente pedagédgico para examinar las
posibilidades y tensiones de dicha articulacion en la educacion media rural. Su
presencia en el ensayo no pretende demostrar la eficacia causal del modelo, sino
proporcionar un caso de referencia para discutir como podria configurarse una
evaluacion de competencias cientificas sensible tanto a las exigencias académicas como
a la pertinencia territorial. Con este proposito, el desarrollo se organiza alrededor de
cuatro ejes: evaluacion formativa y estandarizacion en la educacion cientifica rural;
evaluacion auténtica de competencias cientificas; territorio, ruralidad y pertinencia

evaluativa; y TEAM+ como referente de articulaciéon evaluativa.

5.2. DESARROLLO

5.2.1. Evaluacion formativa y estandarizacion en la educacion cientifica rural

La evaluacion de los aprendizajes en ciencias se encuentra atravesada por una
tension persistente entre dos logicas que no siempre resultan facilmente articulables.
Por una parte, los sistemas educativos recurren a evaluaciones estandarizadas para
producir informacién comparable sobre el desempefio de los estudiantes y orientar

decisiones institucionales. Por otra, la educacién cientifica contemporanea demanda
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valorar procesos complejos como la formulacion de preguntas, la interpretacion de
datos, la explicacion de fenébmenos, la argumentacion y la toma de decisiones
fundamentadas. Esta tensién adquiere especial relevancia en contextos rurales, donde
las condiciones de ensefianza, los recursos disponibles y las experiencias cotidianas de
los estudiantes pueden diferir considerablemente de aquellas presupuestas por

instrumentos construidos bajo criterios homogéneos.

El problema no radica en la existencia de pruebas estructuradas, sino en
convertirlas en la unica referencia legitima para valorar el aprendizaje cientifico. Este
tipo de instrumentos puede aportar informacion sobre determinados conocimientos y
desempenos, pero presenta mayores limitaciones para captar procesos prolongados
de indagacion, produccion de explicaciones, colaboracién o aplicacion situada del
conocimiento. Cuando la evaluacion escolar se organiza exclusivamente alrededor de
resultados cuantificables, existe el riesgo de reducir la competencia cientifica a aquello

que puede responderse mediante formatos breves y cerrados.

Frente a esta limitacion, la evaluacion formativa propone una logica
complementaria. Su propésito no consiste Unicamente en emitir una calificacion, sino
en utilizar la evidencia generada durante el aprendizaje para ajustar la ensenanza,
identificar dificultades y orientar la progresién del estudiante. AlAli y Al-Barakat (2025)
muestran que las practicas de evaluacién formativa en ciencias pueden favorecer el
aprendizaje cuando permiten al docente recoger informacion continua sobre la
comprension de los estudiantes y responder pedagdgicamente a dicha evidencia.
Desde esta perspectiva, evaluar deja de ser un momento terminal y pasa a integrarse

de manera continua al proceso de ensenanza.

En el contexto colombiano, esta orientacion adquiere particular relevancia
cuando se analiza la ensefianza de las ciencias en entornos rurales. Ruiz-Morales y
Méndez-Ledn (2024), en un estudio de caso realizado con estudiantes de segundo y
tercer grado de una escuela rural colombiana, encontraron que la aplicacion de un
procedimiento de evaluacién formativa favorecié la participaciéon y el desarrollo de
habilidades cientificas en el grupo estudiado. Aunque el alcance de estos resultados
debe interpretarse de acuerdo con las caracteristicas y el tamano de la muestra, el
estudio aporta evidencia situada sobre la posibilidad de utilizar la evaluacién como

apoyo al aprendizaje cientifico en contextos rurales.
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No obstante, la evaluacion formativa tampoco debe idealizarse. Su calidad
depende de condiciones concretas como la claridad de los criterios, la capacidad del
docente para interpretar evidencias, la variedad de instrumentos y la posibilidad de
ofrecer retroalimentacion util. Tejada Auccacusi et al. (2024) subrayan que las
estrategias formativas requieren planificacion, seguimiento sistematico y uso
intencional de diferentes recursos evaluativos. En contextos rurales, estas exigencias
pueden adquirir una complejidad adicional cuando existen restricciones de

infraestructura, recursos o acompafiamiento institucional.

La discusion central no deberia plantearse, entonces, como una eleccion entre
evaluacion estandarizada y evaluacion formativa. El desafio consiste en construir
sistemas evaluativos en los que ambas cumplan funciones diferentes pero
complementarias. Mientras las pruebas estructuradas pueden ofrecer informacion
comparable sobre determinados aprendizajes, la evaluacion formativa permite
comprender procesos, orientar intervenciones pedagogicas y acompanar trayectorias
individuales. En educacion cientifica rural, esta articulacién resulta especialmente
importante porque evita que la necesidad de comparabilidad invisibilice la diversidad

de contextos en los que los estudiantes construyen y utilizan conocimiento cientifico.
5.2.2. Evaluacion auténtica de competencias cientificas

La nocion de evaluaciéon auténtica amplia esta discusion al cuestionar la
distancia que puede existir entre las situaciones utilizadas para evaluar y los contextos
en los que el conocimiento adquiere significado. Evaluar auténticamente implica
proponer tareas que requieran utilizar conocimientos, procedimientos y criterios para
responder a problemas complejos, interpretar evidencias y producir respuestas
justificadas. En educacién cientifica, esto supone ir mas alla de determinar qué recuerda
un estudiante y examinar qué puede hacer con ese conocimiento frente a una situacion

que demanda observacion, andlisis, explicacion o toma de decisiones.

Appiah-Odame (2024), a partir de experiencias de docentes de matematicas y
ciencias en escuelas secundarias de alta necesidad, incluidas instituciones rurales,
muestra que las formas de evaluacion auténtica pueden apoyar el monitoreo del
aprendizaje y favorecer la motivaciéon estudiantil cuando las tareas se relacionan con
experiencias significativas. Su aporte resulta especialmente pertinente para este

capitulo porque permite entender que la autenticidad no depende Unicamente de
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sustituir un examen escrito por una actividad practica, sino de construir situaciones de

evaluacion vinculadas con problemas relevantes y con criterios claros de desempeiio.

En ciencias, una tarea auténtica puede adoptar diferentes formas: analizar la
calidad del agua de una fuente cercana, interpretar cambios en un ecosistema,
comparar variables asociadas con un proceso agricola, disefiar una explicacion para un
fenomeno local o elaborar una propuesta fundamentada frente a un problema
socioambiental. Lo decisivo no es la espectacularidad de la actividad, sino la relacion
entre la tarea, la competencia que se pretende valorar y la evidencia producida por el

estudiante.

Este aspecto es fundamental porque la incorporacién de proyectos, exposiciones
o productos finales no garantiza por si misma una evaluacion auténtica. Una maqueta,
una feria cientifica o una presentacién pueden convertirse simplemente en otra
actividad calificable si los criterios de valoracién no hacen visible el razonamiento
implicado. Para que una experiencia funcione como evidencia de competencia cientifica,
es necesario precisar qué se observa: formulacion de preguntas, seleccion de
informacion, analisis de datos, construccion de explicaciones, uso de evidencia, toma

de decisiones o comunicacion argumentada.

Las rubricas pueden contribuir a este proposito cuando hacen explicitos los
criterios y niveles de desempeno. Su valor no reside en transformar toda actividad en
una tabla de puntuaciones, sino en clarificar qué caracteriza una respuesta
cientificamente mas elaborada. Cuando los criterios se comparten previamente y se
utilizan durante el proceso, la rubrica también puede cumplir una funcién formativa al
orientar al estudiante sobre los aspectos que necesita mejorar (Tejada Auccacusi et al.,
2024).

La retroalimentacion constituye otro componente central. Una evaluacion
auténtica pierde gran parte de su potencial si termina Unicamente en una calificacion.
En cambio, cuando la evidencia recogida se utiliza para revisar respuestas, reformular
explicaciones o mejorar decisiones, la evaluacion se integra al aprendizaje. En este
sentido, la evaluacion auténtica y la evaluaciéon formativa no representan enfoques
separados, sino dimensiones complementarias: la primera se preocupa por la calidad y
pertinencia de las tareas; la segunda, por el uso pedagogico de la informacién que esas

tareas producen.
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El principal desafio consiste en evitar que la autenticidad se convierta en una
etiqueta. Una tarea vinculada con un contexto real puede seguir siendo superficial si
no exige razonamiento cientifico. Por ello, el disefio debe preservar simultdneamente
dos condiciones: pertinencia contextual y exigencia cognitiva. En educacion rural, esta
doble condicion resulta particularmente importante, porque el territorio ofrece
numerosas posibilidades para contextualizar el aprendizaje, pero esas posibilidades
solo adquieren sentido evaluativo cuando se transforman en oportunidades

sistematicas de analisis, explicacion y argumentacion.
5.2.3. Territorio, ruralidad y pertinencia evaluativa

La discusion sobre evaluacion en educacion rural exige superar una vision de la
ruralidad definida exclusivamente por carencias. Aunque las escuelas rurales enfrentan
desigualdades materiales reales, reducir estos contextos a déficit de infraestructura,
conectividad o recursos produce una comprension incompleta de sus posibilidades
educativas. Los territorios rurales también contienen conocimientos, practicas
productivas, relaciones ecolégicas, problemas socioambientales y formas de
organizacién comunitaria que pueden convertirse en recursos relevantes para la

educacioén cientifica.

lturbe-Sarunic et al. (2025), al analizar una experiencia de educacion cientifica
rural en Chile vinculada con conocimientos locales sobre el agua, muestran la
importancia de disefiar propuestas que articulen contenidos cientificos con problemas
y saberes del territorio. Este enfoque permite comprender la contextualizacién no como
una adaptacién superficial del curriculo, sino como una forma de establecer relaciones

entre conocimientos escolares y fenébmenos significativos para las comunidades.

Desde esta perspectiva, la pertinencia territorial de la evaluacién implica
reconocer que una competencia cientifica puede manifestarse mediante el analisis de
situaciones localmente relevantes. Interpretar cambios en una fuente de agua, analizar
condiciones del suelo, discutir practicas agricolas o explicar transformaciones en la
biodiversidad son actividades capaces de movilizar conocimientos cientificos rigurosos.
El hecho de que el problema proceda del territorio no disminuye su valor académico;
por el contrario, puede incrementar la necesidad de observar, producir evidencia,

comparar explicaciones y formular decisiones fundamentadas.
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Los enfoques STEAM desarrollados en escuelas rurales ofrecen ejemplos de esta
posibilidad. Urrea Galeano et al. (2025) destacan la relevancia de integrar curriculo,
saberes locales e innovaciéon en contextos rurales. Esta articulacion puede favorecer
experiencias interdisciplinarias en las que los estudiantes produzcan evidencias de
aprendizaje vinculadas con problemas de su entorno. Sin embargo, la pertinencia
territorial no significa abandonar los criterios académicos ni sustituir el conocimiento
cientifico por saberes locales. El desafio consiste en establecer relaciones pedagogicas
que permitan interpretar, contrastar y argumentar desde diferentes fuentes de

conocimiento.

Aqui aparece una cuestiéon de equidad evaluativa. Si las evaluaciones solo
reconocen como validas aquellas formas de desempefio construidas a partir de
experiencias descontextualizadas o poco vinculadas con la vida de los estudiantes,
pueden generarse oportunidades desiguales para demostrar aprendizajes. La equidad
no implica disminuir la exigencia, sino garantizar condiciones razonables para que
distintos estudiantes puedan evidenciar competencias mediante tareas pertinentes y

cognitivamente rigurosas.

La discusion internacional sobre equidad en educacién STEM coincide en la
importancia de examinar las oportunidades reales que tienen distintos grupos de
estudiantes para participar, aprender y demostrar sus conocimientos cientificos
(National Academies of Sciences, Engineering, and Medicine, 2025). Esta perspectiva
no puede trasladarse mecanicamente al contexto rural latinoamericano, pero ofrece un
criterio util: evaluar con equidad supone revisar no solo los resultados, sino también
las oportunidades de aprendizaje y las condiciones bajo las cuales esos resultados son

producidos.

Por esta razén, el territorio debe entenderse como fuente de situaciones
evaluativas y no Unicamente como escenario fisico. Su incorporacion requiere
seleccionar problemas que movilicen competencias cientificas identificables, establecer
criterios explicitos y asegurar que las tareas produzcan evidencias vinculadas con los
objetivos de aprendizaje. De esta manera, contextualizacién y rigor dejan de aparecer
como términos opuestos y pueden convertirse en dimensiones complementarias de una

evaluacion cientificamente exigente y territorialmente pertinente.

5.2.4. TEAM+ como referente de articulacion evaluativa
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En este marco, TEAM+ puede examinarse como un referente pedagogico para
pensar una posible articulacion entre evaluaciéon formativa, evaluacion auténtica y
pertinencia territorial. EIl modelo se vincula con trabajo colaborativo, investigacion
escolar y resolucion de problemas socioambientales en instituciones rurales de
educacién media, caracteristicas que permiten discutir como diferentes formas de
evidencia podrian integrarse dentro de una misma arquitectura evaluativa (Ballestas-
Ballesta, 2026).

El interés de TEAM+ para este ensayo no reside en presentarlo como una
solucion universal ni en atribuirle efectos que no se evallan directamente en este
capitulo. Su utilidad consiste en ofrecer un caso de referencia desde el cual analizar
como podria organizarse un sistema evaluativo que combine instrumentos diferentes
segun la dimensién de competencia que se pretende observar. Una prueba estructurada
puede aportar informacion sobre determinados conocimientos; una tarea de
desempeno puede evidenciar la capacidad de aplicar esos conocimientos frente a un
problema; una rubrica puede hacer visibles niveles de argumentacion o indagacién; y

la retroalimentacion puede utilizarse para orientar el proceso de aprendizaje.

Esta combinacion permite cuestionar la falsa oposicion entre evaluacion
estandarizada y evaluacion contextualizada. El problema no es necesariamente utilizar
pruebas, sino pretender que una Unica modalidad evaluativa represente toda la
competencia cientifica. En una propuesta articulada, las pruebas pueden constituir una
fuente de evidencia entre varias, mientras que las tareas situadas permiten examinar

desempeios que dificilmente se captan mediante formatos cerrados.

El componente territorial adquiere relevancia cuando los problemas utilizados
en las tareas proceden del entorno rural y exigen movilizar conocimiento cientifico para
comprenderlos. Agua, suelo, biodiversidad, produccion agropecuaria, residuos o
transformaciones ambientales pueden convertirse en objetos de investigacion escolar.
Sin embargo, su incorporacién debe responder a objetivos explicitos y no limitarse a

utilizar el territorio como decoracién de una actividad previamente disefiada.

La evaluacion formativa atraviesa esta arquitectura cuando la evidencia
producida durante los proyectos se utiliza para tomar decisiones pedagodgicas.
Observar como un estudiante formula una pregunta, interpreta un dato o modifica una

explicacion permite intervenir antes de que el proceso termine. De esta manera, la
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evaluacion deja de funcionar exclusivamente como verificacion final y se convierte en

un componente de regulacion del aprendizaje.

También es necesario reconocer los limites de esta propuesta. Un modelo como
TEAM+ exige capacidad docente para diseiar tareas, construir criterios, interpretar
evidencias y ofrecer retroalimentacion. Requiere tiempo, coordinacién curricular y
condiciones institucionales que no siempre estan disponibles en las escuelas rurales.
Ademas, la utilizacion de problemas territoriales puede generar dificultades para
mantener consistencia entre grupos, cursos o instituciones si los criterios de

desempeino no se encuentran suficientemente definidos.

Por ello, TEAM+ debe entenderse en este capitulo como un referente para
discutir una arquitectura evaluativa posible y no como una receta transferible
automaticamente. Su valor analitico reside en mostrar que la evaluacion de
competencias cientificas puede organizarse mediante miultiples fuentes de evidencia,

combinando comparabilidad, desempefio, retroalimentacion y pertinencia territorial.

Desde esta perspectiva, el principal aporte de una evaluacion en clave TEAM+

¢

seria desplazar la pregunta desde “;qué puntaje obtuvo el estudiante?” hacia una
cuestion mas amplia: “;qué evidencias permiten comprender cémo utiliza el
conocimiento cientifico para interpretar, explicar y actuar frente a problemas relevantes
de su territorio?”. Esta reformulacion no elimina la necesidad de medir resultados, pero

sitla esos resultados dentro de una comprension mas amplia del aprendizaje cientifico.

5.3. CONCLUSIONES

El analisis desarrollado permite sostener que la evaluacion de competencias
cientificas en educacion media rural requiere superar una vision centrada
exclusivamente en pruebas, calificaciones o productos finales. Valorar una competencia
cientifica supone considerar cobmo los estudiantes formulan preguntas, interpretan
evidencias, construyen explicaciones, argumentan y utilizan el conocimiento para
responder a situaciones problematicas. En consecuencia, ninguna modalidad evaluativa

aislada resulta suficiente para representar la complejidad del aprendizaje cientifico.

La evaluacion formativa y la evaluacion auténtica ofrecen posibilidades

complementarias para ampliar esta perspectiva. La primera permite utilizar las
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evidencias producidas durante el aprendizaje para orientar decisiones pedagodgicas y
acompanar la progresion del estudiante; la segunda favorece tareas en las que el
conocimiento debe movilizarse frente a problemas significativos. Sin embargo, ninguna
de ellas debe plantearse como sustituto automatico de las evaluaciones estructuradas.
El desafio consiste en articular diferentes fuentes de evidencia de acuerdo con la

finalidad de la evaluacién y con las competencias que se pretende valorar.

En los contextos rurales, esta articulacion adquiere una dimension territorial. El
territorio puede aportar fenbmenos, problemas, datos y experiencias relevantes para la
educacion cientifica, siempre que su incorporacién responda a objetivos curriculares y
criterios de desempefio explicitos. Utilizar situaciones relacionadas con agua, suelo,
biodiversidad, producciéon agropecuaria o transformaciones ambientales no garantiza
por si mismo una evaluacion auténtica; su valor depende de que estas situaciones exijan
observar, analizar informacion, contrastar explicaciones y argumentar con base en
evidencias. De este modo, pertinencia territorial y rigor académico pueden entenderse

como dimensiones complementarias y no como exigencias incompatibles.

La contribucion central de este ensayo consiste en proponer una lectura
integrada de evaluacion formativa, evaluacion auténtica y pertinencia territorial para la
valoracion de competencias cientificas en educacion media rural. Desde esta
perspectiva, TEAM+ funciona como un referente pedagoégico que permite visualizar una
posible articulacion entre miultiples fuentes de evidencia y problemas vinculados con el
contexto. Su inclusién no implica presentar el modelo como una solucién universal ni
afirmar efectos causales dentro de este capitulo, sino utilizarlo para discutir como
podria configurarse una evaluacion capaz de combinar criterios comunes, desempeino

situado y retroalimentacion.

Persisten, no obstante, desafios importantes para convertir esta propuesta en
una practica sostenible. Su implementacién requiere formacién docente especifica,
tiempo para disefiar y analizar tareas, criterios compartidos, coordinacién curricular y
apoyo institucional. Asimismo, todavia se necesita evidencia empirica mas robusta que
permita establecer qué combinaciones de instrumentos son mas adecuadas para
valorar competencias cientificas en contextos rurales, como puede garantizarse la
consistencia entre diferentes situaciones territoriales y hasta qué punto los

aprendizajes desarrollados se transfieren a problemas distintos del contexto inmediato.
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Estas preguntas delimitan una agenda de investigacion necesaria para avanzar hacia
evaluaciones cientificamente rigurosas, formativamente utiles y territorialmente

pertinentes.
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RESUMEN

El derecho a la educacién adquiere significados distintos cuando se contrasta su
reconocimiento normativo con las condiciones concretas en que es ejercido por comunidades
atravesadas por desigualdades sociales, territoriales e histéricas. Este capitulo desarrolla una
revision documental critica e interpretativa de estudios publicados principalmente entre 2005
y 2025, organizada en cuatro ejes: reconocimiento juridico y garantia efectiva; territorio,
desigualdad y condiciones de ejercicio; tensiones entre politica educativa, cobertura y
experiencia situada; y vacios metodolégicos y analiticos. Los hallazgos muestran que el acceso
formal y la cobertura, aunque indispensables, no bastan para valorar integralmente la garantia
del derecho, pues intervienen también la permanencia, la pertinencia, la adaptabilidad, las
condiciones materiales y la capacidad institucional. El territorio emerge como una dimensién
clave para comprender desigualdades asociadas con segregacién socioespacial, conflicto,
disponibilidad de servicios y trayectorias histoéricas. La discusién articula las 4A del derecho a
la educacién, la perspectiva de la injusticia histoérica y la nocién de tipo ideal como herramientas
complementarias para contrastar el ideal normativo con experiencias educativas situadas. Se
concluye que evaluar este derecho exige examinar cdmo, para quiénes y en qué condiciones
logra materializarse efectivamente.

Palabras clave: derecho a la educacion; injusticia social; territorio; desigualdad educativa;
garantia educativa.
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6.1. INTRODUCCION

El reconocimiento juridico del derecho a la educacion constituye una condicion
indispensable para su garantia, pero no asegura por si mismo que todas las personas
puedan ejercerlo en condiciones equivalentes. En contextos atravesados por pobreza,
segregacién socioespacial, conflicto, desigualdad territorial y otras expresiones de
injusticia social, la existencia formal de instituciones, normas o mecanismos de acceso
puede coexistir con dificultades de permanencia, pertinencia, adaptacion y participacion
educativa. Esta distancia entre el derecho reconocido y las condiciones concretas de su

ejercicio constituye el problema central abordado en este capitulo.

En América Latina, el derecho a la educacién ha experimentado una progresiva
consolidacion normativa, aunque persisten diferencias importantes entre su
reconocimiento juridico y las condiciones de cumplimiento efectivo (Davila & Naya,
2012). En el caso colombiano, diversos estudios han documentado tensiones
relacionadas con justicia social, condiciones institucionales, conflicto armado y
desigualdades territoriales. Martinez Pineda y Soler Martin (2012), aunque desde el
ambito de la educacion superior, problematizan las condiciones necesarias para
garantizar el derecho con justicia social; Arias Orozco (2010) examina los componentes
de aceptabilidad y adaptabilidad en nifias y nifos victimas del conflicto armado; y Marin
Posada et al. (2022) muestran afectaciones del derecho a la educacion en contextos

de primera infancia rururbana.

Estos antecedentes sugieren que el analisis del derecho a la educacién requiere
una perspectiva capaz de trascender la cobertura y considerar las condiciones en que
la experiencia educativa se materializa. El enfoque de las 4A de Tomasevski (2004)
ofrece una referencia para este propésito al distinguir dimensiones relacionadas con
asequibilidad o disponibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad. Desde esta
perspectiva, la garantia educativa supone no solo la existencia y el acceso a
instituciones, sino también condiciones que permitan desarrollar experiencias

pertinentes y sensibles a las caracteristicas de los sujetos y sus contextos.

El territorio adquiere especial relevancia dentro de esta problematica. Las
desigualdades educativas no se distribuyen homogéneamente y las condiciones de
ejercicio del derecho pueden variar segun la disponibilidad de servicios, la segregacion

urbana, las trayectorias de violencia, la conectividad y las formas de presencia
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institucional. Marin Posada et al. (2022) evidencian esta problematica en escenarios
rururbanos, mientras que Neuta Nifio (2024) examina la segregacion socioespacial y la
distribucion de equipamientos educativos en periferias de Bogota. En consecuencia, el
territorio puede ser entendido no solo como localizacién fisica de la escolarizacion,
sino como una dimension relevante para interpretar las condiciones diferenciadas en

que el derecho se ejerce.

Esta perspectiva territorial se vincula con la dimension histérica de la injusticia.
Mate (2011) propone comprender la injusticia a partir de las experiencias de quienes
la padecen y de las consecuencias historicas que permanecen en el presente. Su
planteamiento permite ampliar la pregunta educativa mas alla de la existencia formal
del derecho y dirigirla hacia las condiciones concretas bajo las cuales determinadas

comunidades acceden, permanecen y participan en los procesos educativos.

En este marco surge una cuestion central: jcomo analizar la distancia entre el
ideal normativo del derecho a la educacion y las experiencias documentadas en
comunidades expuestas a condiciones persistentes de injusticia social? La literatura
revisada ofrece aportes significativos sobre acceso, exclusion, territorio, aceptabilidad,
adaptabilidad e inclusién; sin embargo, estos elementos aparecen articulados de
formas diversas y no siempre mediante procedimientos que permitan contrastar

sistematicamente el ideal normativo con configuraciones educativas situadas.

El capitulo propone abordar este problema mediante la articulacion de tres
referentes con funciones diferentes. Las 4A de Tomasevski (2004) aportan dimensiones
para examinar las condiciones de garantia del derecho; la perspectiva de Mate (2011)
permite incorporar la experiencia histoérica de la injusticia; y la nocién de tipo ideal de
Weber (2002) se utiliza como instrumento analitico para organizar el contraste entre
una construcciéon conceptual del derecho garantizado y sus distintas configuraciones
empiricas. Esta articulacion no pretende homogeneizar territorios ni establecer una
escala universal de cumplimiento, sino ofrecer criterios explicitos para interpretar

diferencias conservando la particularidad de cada contexto.

El objetivo del capitulo es analizar criticamente la literatura sobre el derecho a
la educacién en contextos de injusticia social, identificando las tensiones entre

reconocimiento normativo y ejercicio efectivo, el papel atribuido al territorio y las
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posibilidades de construir una lectura comparativa que articule las dimensiones de

garantia del derecho con las experiencias histéricas documentadas.

Para ello se desarrolla una revision documental critica e interpretativa
organizada en torno a cuatro ejes: reconocimiento juridico y garantia efectiva del
derecho; territorio, desigualdad y condiciones de ejercicio; tensiones entre politica
educativa, cobertura y experiencia situada; y vacios metodolégicos y analiticos
identificados en la literatura. Posteriormente, estos resultados se interpretan mediante

la articulacion teorica propuesta.

6.2. METODOLOGIA

6.2.1. Diseio y enfoque de la revision

El estudio se desarrollé6 mediante una revision documental critica e interpretativa
orientada al analisis de la produccién académica sobre el derecho a la educacién en
contextos caracterizados por exclusion, pobreza, conflicto, desigualdad estructural y
otras condiciones asociadas con injusticia social. Este enfoque permitié6 examinar no
solo los contenidos explicitos de los documentos seleccionados, sino también las
tensiones conceptuales, los enfoques metodolégicos, las omisiones y las formas de

problematizacion presentes en la literatura.

La eleccion de una perspectiva critica respondi6 al proposito de trascender una
lectura exclusivamente normativa del derecho a la educacién. En lugar de limitar el
analisis al reconocimiento juridico o a indicadores de cobertura, la revisiéon busco
comprender como la literatura ha abordado las condiciones materiales, sociales,
territoriales y pedagogicas que favorecen o restringen su ejercicio efectivo. En
consecuencia, el interés analitico se concentr6 en la relacion entre el derecho
formalmente reconocido y las experiencias educativas documentadas en comunidades

expuestas a condiciones persistentes de desigualdad.

El caracter interpretativo de la revision se expresé en el analisis de los
significados atribuidos a categorias como derecho, educacién, injusticia, territorio,
exclusion y garantia estatal. El propésito no fue estimar efectos ni realizar

comparaciones estadisticas entre estudios, sino identificar regularidades, diferencias,
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tensiones y vacios que permitieran comprender como se ha configurado este campo

de investigacion.
6.2.2. Estrategia de busqueda y criterios de seleccion

La busqueda documental se realizé6 en Scopus, Dialnet, Redalyc, Google Scholar
y repositorios universitarios, utilizando combinaciones de términos relacionados con el
objeto de estudio. Entre los descriptores empleados se incluyeron derecho a la
educacion, injusticia social, 4A, territorios excluidos y educacion y pobreza, ademas de
otras combinaciones vinculadas con exclusiéon, desigualdad y garantia del derecho
educativo. Estas fuentes y descriptores corresponden al procedimiento consignado en

el manuscrito original.

La seleccion del corpus priorizé produccion académica publicada entre 2005 y
2025, preferentemente en espanol, y documentos cuya relacion con el derecho a la
educacion, la desigualdad social, el territorio o las condiciones de garantia del derecho
permitiera responder al propoésito de la revision. Se incluyeron principalmente trabajos
de orientacion cualitativa, critica o interpretativa, asi como investigaciones
documentales y estudios situados que aportaran elementos conceptuales, empiricos,

metodoldgicos o politicos relevantes.

Se excluyeron documentos sin suficiente consistencia académica o
metodoldgica, trabajos cuya relacion con el problema de investigacion fuera
unicamente tangencial y registros que, después de su lectura, no aportaran elementos
sustantivos para comprender las categorias centrales de la revision. La exclusion se
definié, por tanto, por pertinencia tematica y analitica, y no por coincidencia con una

posicion tedrica determinada.

El periodo 2005-2025 se aplicé al corpus principal objeto de revisiéon. No
obstante, se conservaron algunos referentes teéricos anteriores a ese intervalo cuando
su caracter fundacional resultaba necesario para construir el marco interpretativo del
estudio. En este grupo se encuentran, entre otros, la propuesta de las 4A de
Tomasevski (2004), la discusion sobre transformaciones de la politica educativa de

Martinez Boom (2004) y la nocién de tipo ideal desarrollada por Weber (2002).

El registro metodolégico disponible no consigna el niumero total de documentos

inicialmente identificados, los documentos excluidos en cada fase, una fecha Unica de
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ejecucion de las busquedas ni las ecuaciones completas utilizadas en cada fuente. Por
esta razon, el estudio se presenta como revision documental critica e interpretativa y
no como revision sistematica. Esta delimitaciéon permite describir con transparencia el
procedimiento efectivamente documentado sin atribuirle un nivel de reproducibilidad

que la informacién disponible no permite sostener.
6.2.3. Sistematizacion y analisis documental

La informacion seleccionada se organizé mediante una matriz documental que
permitié registrar y comparar los principales elementos de cada fuente. De acuerdo con
el procedimiento consignado en el manuscrito original, la matriz incluyé referencia
bibliografica, resumen, palabras clave, metodologia, hallazgos, categorias analiticas,

citas relevantes y comentarios del investigador.

El analisis se estructuré inicialmente a partir de cinco dimensiones: conceptual,
critica, metodologica, politica y propositiva. La dimension conceptual permitié examinar
las formas de comprender categorias como derecho, educacién, injusticia, territorio y
exclusion. La dimensién critica se orientdé a reconocer tensiones, contradicciones y
omisiones presentes en los documentos. La dimensién metodoldgica atendié a los
enfoques, técnicas, sujetos y contextos investigados. La dimensién politica examiné las
relaciones entre normativas, politicas publicas, papel del Estado y condiciones de
garantia del derecho. Finalmente, la dimensién propositiva recuper6 alternativas de
transformacion, respuestas pedagogicas y formas de accion planteadas por los trabajos

revisados.

Estas dimensiones funcionaron como categorias iniciales de organizacién y
comparacién, y no como compartimentos independientes. A partir de la lectura
transversal de la matriz se construyeron cuatro ejes para presentar los resultados: (a)
reconocimiento juridico y garantia efectiva del derecho; (b) territorio, desigualdad y
condiciones de ejercicio del derecho; (c) tensiones entre politica educativa, cobertura y

experiencia situada; y (d) vacios metodolégicos y analiticos identificados en la literatura.

La interpretacion de los hallazgos se apoyd posteriormente en tres referentes
tedricos centrales. El enfoque de las 4A permitié6 examinar el derecho a la educacién
desde las dimensiones de disponibilidad o asequibilidad, accesibilidad, aceptabilidad
y adaptabilidad (Tomasevski, 2004); |la reflexion de Mate (201 1) aport6 una perspectiva

sobre injusticia y experiencia histérica; y la nocion de tipo ideal de Weber (2002) ofrecio
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una herramienta para construir categorias analiticas que permitieran contrastar el ideal
normativo con las condiciones documentadas de ejercicio del derecho. Estos referentes
se utilizaron como instrumentos de interpretacion y no como sustitutos de la evidencia

procedente del corpus documental.

6.3. RESULTADOS

El analisis comparativo de los documentos permitié identificar cuatro ejes
recurrentes: (a) la distancia entre reconocimiento juridico y garantia efectiva del derecho
a la educacion; (b) la incidencia del territorio y de las desigualdades sociales en las
condiciones de ejercicio del derecho; (c) las tensiones entre politica educativa,
cobertura y experiencia situada; y (d) los vacios metodologicos y analiticos presentes
en la literatura revisada. Estos ejes integran las dimensiones conceptual, critica,
metodoldgica, politica y propositiva utilizadas en la matriz documental y permiten

presentar los principales hallazgos antes de su interpretacion tedrica.
6.3.1. Del reconocimiento juridico a la garantia efectiva del derecho

Un primer resultado de la revision es la presencia recurrente de una distincion
entre el reconocimiento formal del derecho a la educacion y las condiciones necesarias
para su ejercicio efectivo. Los documentos examinados muestran que el acceso al
sistema educativo constituye una dimensiéon fundamental, pero no suficiente para
valorar la garantia del derecho. Davila y Naya (2012), desde una perspectiva
comparada latinoamericana, sefialan que el reconocimiento juridico de la educacion
como derecho no elimina las dificultades asociadas con su cumplimiento efectivo,
debido a las diferencias existentes entre los marcos normativos, las politicas publicas

y las condiciones concretas de implementacion.

Esta ampliacion de la comprension del derecho también aparece en Martinez
Pineda y Soler Martin (2012). Aunque su andlisis se desarrolla en el ambito de la
educacién superior colombiana, las autoras problematizan la relacién entre derecho a
la educacion y justicia social y muestran que la garantia educativa no puede ser
examinada exclusivamente mediante el ingreso formal al sistema. Este aporte se utiliza
en la revision como antecedente conceptual y politico, sin generalizar sus resultados a

otros niveles educativos
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Los estudios desarrollados en otros contextos colombianos refuerzan esta
distincion. Lugo Gonzalez (2018) analiza la distancia entre el imaginario del derecho a
la educacion y las practicas mediante las cuales se concreta el servicio educativo. Por
su parte, Arias Orozco (2010), al estudiar los componentes de aceptabilidad y
adaptabilidad en nifias y nifios victimas del conflicto armado en instituciones educativas
de Medellin, muestra que la presencia de una institucion escolar no garantiza por si
misma respuestas adecuadas a las condiciones, necesidades y trayectorias de los

estudiantes.

La revision permite identificar, por tanto, una regularidad: la garantia del
derecho aparece como una realidad multidimensional. El acceso y la cobertura
constituyen condiciones necesarias, pero los documentos incorporan también
cuestiones relacionadas con permanencia, pertinencia de la experiencia educativa,
condiciones materiales y capacidad institucional para responder a las particularidades

de las poblaciones atendidas.

Esta multidimensionalidad también resulta visible en situaciones de crisis. Ruiz
(2020), al analizar las afectaciones educativas generadas durante la pandemia, muestra
que la continuidad formal de la escolarizacién no fue suficiente para garantizar de
manera homogénea el derecho a la educacion. Las diferencias en recursos, condiciones
familiares y posibilidades de continuidad educativa hicieron mas visibles desigualdades
previamente existentes. Este trabajo se incorpora como evidencia sobre la fragilidad
del ejercicio efectivo del derecho en situaciones excepcionales, sin atribuirle un analisis

especificamente territorial.

Este primer eje evidencia que los documentos revisados tienden a ampliar la
comprension del derecho a la educacion mas alla del acceso formal, incorporando
dimensiones relacionadas con permanencia, pertinencia, condiciones pedagodgicas y
capacidad de respuesta institucional. La interpretacion de estos hallazgos mediante el

enfoque de las 4A se reserva para la discusién.
6.3.2. Territorio, desigualdad y condiciones de ejercicio del derecho

El segundo eje identificado situa el territorio como una categoria relevante para
comprender diferencias en las condiciones de ejercicio del derecho a la educacién.
Diversos documentos muestran que las desigualdades educativas no se distribuyen de

manera uniforme y que determinados contextos rurales, rururbanos o urbanos
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periféricos presentan condiciones diferenciadas de infraestructura, conectividad,

disponibilidad de servicios y articulacion entre escuela y comunidad.

Marin Posada et al. (2022), en su estudio sobre la primera infancia rururbana,
documentan afectaciones al derecho a la educacion asociadas con las condiciones
territoriales y con la desconexion entre determinadas instituciones escolares y las
experiencias de estudiantes y docentes. El trabajo permite distinguir entre presencia
institucional y garantia efectiva, ya que la existencia de una oferta educativa no elimina
necesariamente las dificultades relacionadas con conectividad, acceso o pertinencia

contextual.

En las periferias urbanas aparecen otros elementos relevantes. Neuta Nifo
(2024) analiza la segregacion socioespacial en Bogota a partir de la distribucion de
equipamientos de salud y educacién y muestra como la organizacién desigual del
espacio urbano puede relacionarse con diferencias en el acceso a servicios. Su aporte
permite comprender que el territorio no funciona Unicamente como localizacion
geografica, sino como una dimension asociada con formas de segregacién y

distribucién diferencial de oportunidades.

Las investigaciones vinculadas con conflicto y construccion de paz también
resaltan la importancia del contexto. Arias Orozco (2010) muestra que las trayectorias
educativas de nifos y nifias victimas del conflicto armado requieren respuestas
institucionales sensibles a sus condiciones particulares. Rodriguez Diaz (2025), desde
otro escenario, analiza experiencias educativas vinculadas con educacion para las
paces, narrativas docentes y agenciamientos territoriales en una comunidad afectada
por el conflicto, destacando la importancia de los sentidos construidos por los propios

actores educativos.

Restrepo Ramirez (2023) aporta una perspectiva complementaria desde la
educacion superior al analizar experiencias de estudiantes indigenas y
afrodescendientes mediante un enfoque interseccional. Debido a que su estudio
corresponde a otro nivel educativo, no se utiliza como evidencia directa sobre
educacion basica, sino para reforzar metodolégicamente la necesidad de interpretar las
experiencias educativas en relacion con posiciones sociales, trayectorias y contextos

especificos.

105



Derecho a la educacion

Los documentos de este eje permiten observar que el territorio adquiere
relevancia analitica cuando se relaciona con condiciones materiales, trayectorias
histéricas, disponibilidad de servicios y experiencias diferenciadas de inclusion o
exclusion. Sin embargo, la profundidad con la que esta categoria es conceptualizada
varia entre los trabajos: mientras algunos la incorporan como dimensién central, otros

la utilizan principalmente como referencia contextual.
6.3.3. Tensiones entre politica educativa, cobertura y experiencia situada

El tercer eje reune hallazgos relacionados con las tensiones entre politicas
educativas formuladas en términos de garantia, inclusion o cobertura y las condiciones
concretas en que dichas politicas son experimentadas por los sujetos y las instituciones.
Los documentos no cuestionan necesariamente la importancia de los mecanismos de
seguimiento o de expansion de la cobertura; mas bien, muestran sus limitaciones

cuando estos se utilizan como representacion suficiente de la garantia del derecho.

Martinez Pineda y Soler Martin (2012), desde el analisis de la educacion superior
colombiana, problematizan el desplazamiento desde una concepcién del Estado
orientada a garantizar derechos hacia formas de regulacion cada vez mas asociadas
con indicadores de cobertura y calidad. Aunque el nivel educativo estudiado exige
cautela en la generalizacion, este trabajo aporta una categoria util para identificar la

tension entre medicion institucional y justicia educativa.

En un escenario distinto, Marin Posada et al. (2022) muestran que la insercion
formal de comunidades rururbanas en la institucionalidad educativa puede coexistir
con dificultades de conectividad, acceso y relaciéon entre la escuela y el contexto. Lugo
Gonzalez (2018) también identifica una distancia entre el reconocimiento del derecho

y algunas practicas mediante las cuales el servicio educativo se concreta.

Las politicas de inclusion constituyen otro ambito de tension. Ramirez Pineda
(2018) problematiza el discurso sobre educacién inclusiva y muestra que determinadas
normas y practicas pueden organizarse alrededor de concepciones hegemonicas de
normalidad que no necesariamente responden a las necesidades concretas de los
sujetos incluidos. Este aporte permite advertir que el reconocimiento formal de la
inclusion no garantiza automaticamente practicas institucionales sensibles a la

diversidad.
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Saldarriaga Vélez (2022) desarrolla, desde una perspectiva de derechos, la
diferencia entre comprender la educacién como derecho humano fundamental y tratarla
exclusivamente como prestacion de un servicio. Esta distincion dialoga con una
regularidad encontrada en los documentos revisados: la informacién administrativa
sobre acceso o cobertura constituye un componente relevante, pero resulta insuficiente
cuando se utiliza de manera aislada para valorar las condiciones efectivas en las que

los estudiantes participan y permanecen en los procesos educativos.

Los resultados de este eje no permiten concluir que la evaluacion, la regulacion
institucional o los indicadores de cobertura sean incompatibles con la garantia del
derecho. Lo que muestran es una tension recurrente entre las representaciones
agregadas del sistema y las experiencias educativas situadas, especialmente en

contextos atravesados por desigualdades sociales, territoriales o historicas.
6.3.4. Vacios metodologicos y analiticos identificados en la literatura

El cuarto eje se relaciona con las caracteristicas metodoldgicas y los vacios
reconocidos a partir de la matriz documental. Entre los trabajos examinados existe una
presencia importante de enfoques cualitativos, estudios de caso, analisis documentales
y aproximaciones centradas en experiencias o narrativas. Estas metodologias permiten
examinar con profundidad las condiciones sociales, historicas y territoriales vinculadas
con el ejercicio del derecho, aunque dificultan la construccion de comparaciones

homogéneas entre poblaciones, niveles educativos y contextos.

Los trabajos de Arias Orozco (2010), Lugo Gonzalez (2018), Marin Posada et
al. (2022), Restrepo Ramirez (2023) y Rodriguez Diaz (2025) ilustran esta orientacion
situada mediante aproximaciones que otorgan relevancia a los contextos, experiencias
y trayectorias de los sujetos. Esta caracteristica constituye una fortaleza para
comprender procesos de exclusibn que pueden quedar ocultos en indicadores
agregados; al mismo tiempo, la heterogeneidad de propoésitos y disefios limita la

comparacion directa entre los estudios.

Un segundo vacio se relaciona con la heterogeneidad conceptual de la categoria
territorio. Algunos documentos la incorporan como dimension explicativa de las
desigualdades educativas, mientras que otros la utilizan principalmente para localizar

el escenario estudiado. Esta variacién dificulta establecer comparaciones sistematicas
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sobre la forma en que las condiciones territoriales intervienen en la garantia o limitacion

del derecho.

Un tercer hallazgo corresponde a la utilizacién de marcos integrales para valorar
el derecho a la educacion. En los documentos revisados aparecen referencias a
dimensiones relacionadas con acceso, disponibilidad, pertinencia y adaptacién; sin
embargo, la matriz muestra que su integraciéon dentro de un mismo esquema analitico
es desigual. En particular, el enfoque de las 4A aparece utilizado de manera parcial en
varios trabajos, mientras que otros incorporan algunas de sus dimensiones sin
desarrollarlas como marco articulado. Esta formulacion se circunscribe al corpus
examinado y no pretende describir la totalidad de la produccion académica sobre el
derecho a la educacion. El manuscrito original ya registraba este uso fragmentario como

uno de los vacios identificados.

Asimismo, en los documentos consignados en la matriz no se identificé un uso
explicito de los tipos ideales weberianos como estrategia metodolégica para contrastar
sistematicamente el ideal normativo del derecho con diferentes configuraciones de su
ejercicio. Esta constatacion se limita estrictamente al conjunto documental revisado.
Por tanto, no permite afirmar que dicha estrategia esté ausente de toda la literatura

existente; Unicamente sefiala que no apareci6 en el corpus analizado.

Finalmente, la dimensién propositiva aparece menos desarrollada que los
diagnésticos sobre desigualdad, exclusién o insuficiencia institucional. Rodriguez Diaz
(2025) constituye uno de los trabajos que aporta una perspectiva orientada a la
transformacion mediante educacién para las paces, narrativas docentes vy
agenciamientos territoriales. En otros documentos también se identifican
recomendaciones sobre pertinencia, adaptacién institucional y reconocimiento del

contexto, aunque con diferentes niveles de elaboracion.

Este cuarto eje evidencia que la literatura revisada ofrece una base cualitativa
relevante para comprender experiencias educativas situadas, pero presenta menor
desarrollo de procedimientos comparativos que permitan relacionar de manera
sistematica el ideal normativo con distintas configuraciones territoriales de garantia,
limitacion o vulneracion del derecho. Este hallazgo constituye uno de los puntos que

seran interpretados teéricamente en la discusion.
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6.4. DISCUSION

Los resultados muestran que una de las principales tensiones identificadas en
la literatura se situa entre el reconocimiento juridico del derecho a la educacion y las
condiciones concretas que permiten su ejercicio. Esta diferencia exige ampliar el analisis
mas alla del acceso formal o de la cobertura institucional. La existencia de una oferta
educativa constituye una condicién indispensable, pero resulta insuficiente cuando se
examina de manera aislada de la permanencia, la pertinencia de la experiencia
educativa, las condiciones materiales y la capacidad institucional para responder a las

particularidades de los sujetos y los contextos.

El enfoque de las 4A de Tomasevski (2004) proporciona una herramienta
especialmente pertinente para interpretar esta multidimensionalidad. La asequibilidad
o disponibilidad permite examinar la existencia suficiente de instituciones, recursos y
condiciones educativas; la accesibilidad dirige la atencion hacia las barreras que
dificultan el ingreso y la permanencia sin discriminacion; la aceptabilidad incorpora
cuestiones relacionadas con la calidad y pertinencia de la educacién ofrecida; y la
adaptabilidad plantea la capacidad del sistema para responder a las caracteristicas y
necesidades de los estudiantes y sus contextos. Desde esta perspectiva, la cobertura
no puede asumirse como equivalente a la garantia integral del derecho. Los hallazgos
de Arias Orozco (2010) y Marin Posada et al. (2022) resultan consistentes con esta
lectura al mostrar que la presencia institucional puede coexistir con limitaciones
relacionadas con pertinencia, adaptacion, acceso o condiciones concretas de

escolarizacion.

Esta interpretacion permite también precisar el lugar del territorio en el analisis.
Los resultados no justifican tratarlo como una causa aislada de vulneracién del derecho,
sino como una dimensién en la que convergen condiciones materiales, distribucion de
servicios, trayectorias histéricas, segregaciéon, conflicto y formas diferenciadas de
presencia institucional. Neuta Nifio (2024), al analizar la segregacion socioespacial y la
distribucion de equipamientos educativos y de salud en periferias de Bogota, muestra
la relevancia de considerar la organizacion territorial en el estudio de las desigualdades.
Por su parte, Rodriguez Diaz (2025) permite reconocer el territorio desde otra
perspectiva, vinculandolo con narrativas docentes, sentidos y agenciamientos

construidos en escenarios afectados por el conflicto.
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La perspectiva de Mate (201 1) permite profundizar esta discusion porque situa
la injusticia como una experiencia histérica que no puede comprenderse Unicamente
mediante principios abstractos de igualdad. Desde esta mirada, analizar la distancia
entre el derecho proclamado y su ejercicio efectivo implica preguntarse también por
las experiencias que permanecen invisibilizadas, por los sujetos que soportan de
manera reiterada las consecuencias de determinadas desigualdades y por la memoria
de esas experiencias. Esta lectura resulta pertinente para interpretar los estudios
relacionados con victimas del conflicto, periferias y poblaciones sometidas a
condiciones persistentes de exclusion, sin asumir que todas estas experiencias sean

equivalentes.

Esta perspectiva exige, al mismo tiempo, evitar una representacion
exclusivamente deficitaria de las comunidades analizadas. Reconocer situaciones de
injusticia no significa reducir a los sujetos a la condicién de victimas pasivas. Algunos
trabajos del corpus evidencian formas de accion, construccion pedagogica y produccién
de sentidos desde los propios territorios. Rodriguez Diaz (2025), por ejemplo, recupera
narrativas de maestras y maestros y agenciamientos territoriales vinculados con la
educacién para las paces. Este tipo de aportes permite complementar el andlisis de las
restricciones estructurales con el reconocimiento de capacidades de respuesta y

construccion educativa situada.

Otro punto central de la discusién corresponde a la relaciéon entre politica
educativa, regulacion y experiencia concreta. Martinez Boom (2004) analiza las
transformaciones de los sistemas educativos latinoamericanos en el transito hacia
formas de modernizacién asociadas con competitividad, regulaciéon y nuevas logicas de
gestion. Este referente ayuda a contextualizar el creciente peso de indicadores,
resultados y mecanismos de evaluacion en la representacion del funcionamiento de los
sistemas educativos. Sin embargo, los resultados de esta revisién no permiten afirmar
que la medicion, la regulacion o los indicadores constituyan por si mismos mecanismos
de exclusién. La tensién aparece cuando esas formas de representacion son tratadas
como evidencia suficiente de garantia y desplazan dimensiones del derecho que

requieren analisis contextual.

Esta distincién permite conservar la orientacién critica del estudio sin atribuir

intencionalidades que la evidencia documental no demuestra. Por ello, resulta mas
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preciso hablar de desajustes, tensiones o insuficiencias entre las representaciones
institucionales del derecho y determinadas experiencias educativas situadas que
describir las politicas educativas como una “simulacion” deliberada. La revisién muestra
que pueden coexistir reconocimiento juridico, ampliacion de cobertura y persistencia
de condiciones que restringen el ejercicio efectivo del derecho; no demuestra, en
cambio, que dicha coexistencia responda necesariamente a una estrategia intencional

de exclusion.

En este punto, la nocion de tipo ideal de Weber (2002) ofrece una posibilidad
metodoldgica para avanzar desde la descripcion hacia una comparacién analiticamente
estructurada. El tipo ideal no debe entenderse como representacion exacta de la
realidad ni como modelo moral que los contextos deban reproducir. Su utilidad reside
en construir una referencia conceptual que acentie determinados rasgos para
contrastarlos con configuraciones empiricas concretas. Aplicado al objeto de esta
revision, permitiria construir una referencia analitica de garantia del derecho y examinar
como diferentes experiencias educativas se aproximan, se distancian o presentan

tensiones respecto de sus dimensiones constitutivas.

La articulacion entre Weber y Tomasevski resulta particularmente productiva en
este sentido. Las 4A aportan dimensiones sustantivas para examinar la garantia del
derecho, mientras que el tipo ideal proporciona una estrategia comparativa para
organizar dichas dimensiones sin asumir que todos los territorios presentan
configuraciones idénticas. Una construccion analitica de este tipo podria permitir
comparar condiciones de asequibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad en
diferentes escenarios, identificando tanto fortalezas como restricciones. Su finalidad no
seria clasificar rigidamente a las comunidades, sino hacer explicitos los criterios
mediante los cuales se contrasta el ideal normativo con condiciones documentadas de

ejercicio del derecho.

La perspectiva de Mate (201 1) introduce una precaucion adicional frente a una
comparacion puramente técnica. Si Tomasevski aporta dimensiones para analizar la
garantia y Weber ofrece una herramienta para organizar el contraste, la reflexion sobre
la injusticia recuerda que las diferencias identificadas poseen una dimensién histérica
y experiencial. La articulacion de estos tres referentes permite proponer una lectura

basada en criterios de garantia, comparacién analitica y reconocimiento de la
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experiencia histoérica de la injusticia. Esta combinacion constituye la principal

contribucion conceptual del capitulo.

Dicha propuesta no pretende reemplazar los analisis cualitativos ni transformar
las experiencias territoriales en una escala universal. Su utilidad potencial consiste en
ofrecer criterios comunes que permitan comparar configuraciones diferentes sin
eliminar sus particularidades histéricas y sociales. Esta posibilidad responde a uno de
los vacios identificados en los resultados: la menor presencia, dentro del corpus
examinado, de procedimientos capaces de vincular sistematicamente el ideal normativo
del derecho, sus dimensiones de garantia y las condiciones concretas documentadas

en distintos contextos.

La predominancia de aproximaciones cualitativas dentro de la literatura revisada
constituye, en este sentido, tanto una fortaleza como un desafio. Estas metodologias
permiten recuperar experiencias, trayectorias y significados que dificilmente pueden ser
representados mediante indicadores agregados. Sin embargo, la heterogeneidad de
contextos, niveles educativos, poblaciones y disefos dificulta la comparaciéon directa
entre estudios. La construcciéon de categorias analiticas comunes podria contribuir a
esa comparacion siempre que no se utilice para homogeneizar experiencias diferentes

ni para sustituir el analisis contextual.

Los alcances de esta interpretacion deben valorarse a la luz de las limitaciones
metodoldgicas de la revision. El estudio se desarroll6 como una revision documental
critica e interpretativa y el registro disponible no conserva el numero total de
documentos inicialmente identificados, ecuaciones completas de busqueda ni un flujo
detallado de inclusion y exclusion. Asimismo, se priorizaron publicaciones en espafriol
y enfoques cualitativos, criticos e interpretativos. Por estas razones, los hallazgos no
representan exhaustivamente toda la produccion académica sobre el derecho a la
educacion, sino las regularidades, tensiones y posibilidades analiticas identificadas en

el corpus examinado.

La discusion permite comprender la distancia entre el derecho proclamado y su
ejercicio efectivo como una relacion multidimensional en la que intervienen condiciones
institucionales, territoriales, histéricas y pedagodgicas. La articulacion entre las 4A de
Tomasevski, la reflexion sobre la injusticia de Mate y la nocién de tipo ideal de Weber

ofrece una via para analizar esa complejidad sin confundir el reconocimiento juridico
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con su materializacion concreta. Desde esta perspectiva, la pregunta central deja de
ser Unicamente si el derecho a la educacion esta reconocido y pasa a considerar cémo,
para quiénes y en qué condiciones llega efectivamente a convertirse en una experiencia

educativa garantizada.

6.5. CONCLUSIONES

La revision permite concluir que el derecho a la educacion no puede evaluarse
Unicamente a partir de su reconocimiento juridico, del acceso formal o de los
indicadores de cobertura. Su garantia efectiva depende también de las condiciones que
hacen posible la permanencia, la participacion, la pertinencia de la experiencia
educativa y la capacidad institucional para responder a las particularidades de los
sujetos y sus contextos. En este sentido, la distancia entre el derecho proclamado y su

ejercicio concreto constituye una tension persistente en la literatura analizada.

El territorio emerge como una dimension relevante para comprender esta
distancia, pues las desigualdades educativas se expresan de manera diferenciada segun
condiciones sociales, histéricas, materiales e institucionales. La segregacion
socioespacial, el conflicto, la disponibilidad desigual de servicios, la conectividad y las
caracteristicas de la presencia estatal pueden incidir en la forma en que el derecho se
materializa. Por ello, el territorio no debe entenderse Gnicamente como escenario de la
escolarizacién, sino como una dimensiéon analitica necesaria para interpretar las

condiciones diferenciadas de garantia, limitacion o vulneracion del derecho.

La articulacion entre las 4A, la perspectiva de la injusticia historica y el tipo ideal
ofrece una contribucion conceptual para examinar esta complejidad. Las dimensiones
de disponibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad permiten organizar las
condiciones de garantia; la atencion a la experiencia histérica de la injusticia incorpora
las trayectorias y vivencias de las comunidades; y el tipo ideal proporciona una
herramienta comparativa para contrastar el derecho normativamente formulado con
distintas configuraciones empiricas. Esta articulacion no pretende homogeneizar los
territorios ni construir una escala universal de cumplimiento, sino ofrecer criterios

explicitos para comparar sin borrar las particularidades contextuales.
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El capitulo sostiene que el analisis del derecho a la educacion debe desplazarse
desde la pregunta por su sola proclamacién hacia las condiciones reales en que llega
a convertirse en experiencia educativa. Esta perspectiva permite reconocer tanto los
avances institucionales como las tensiones que persisten entre politicas generales y
realidades situadas. Aunque los hallazgos corresponden a una revision documental
critica e interpretativa y no pueden generalizarse a toda la produccion académica
existente, ofrecen una base para futuras investigaciones comparativas orientadas a
comprender cdmo, para quiénes y en qué condiciones el derecho a la educacién logra

materializarse efectivamente.
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RESUMEN

La ola invernal de 2026 en El Ebano, corregimiento del municipio de Los Cérdobas, Cérdoba,
constituye un caso territorial pertinente para reflexionar sobre la relacién entre crisis climatica,
desigualdad educativa, afectacién socioemocional y resiliencia comunitaria en contextos
rurales. El capitulo se desarrolla como un ensayo critico-reflexivo apoyado en aportes sobre
sociedad del riesgo, capacidades, capital social, resiliencia ecolégica y liderazgo educativo. La
discusion se organiza en cuatro ejes: riesgo climatico, vulnerabilidad territorial y desigualdad
educativa; consecuencias socioemocionales y continuidad educativa; resiliencia comunitaria,
capital social y liderazgo escolar; y justicia educativa frente a la adaptacién climatica. El analisis
plantea que las consecuencias de una emergencia no dependen Unicamente del fenébmeno
ambiental, sino también de condiciones previas de infraestructura, conectividad, recursos y
capacidad institucional. Asimismo, la continuidad educativa requiere considerar dimensiones
pedagogicas, emocionales, organizativas y comunitarias. La resiliencia se comprende como un
proceso relacional que puede favorecer la reorganizacién colectiva, pero que no sustituye la
responsabilidad publica. Se concluye que las escuelas rurales necesitan estrategias integradas
de prevencién, infraestructura resiliente, acompafamiento socioemocional, continuidad
pedagégica y participacion comunitaria para afrontar crisis climaticas sin normalizar
desigualdades estructurales ni trasladar exclusivamente a las comunidades la responsabilidad
de responder a sus efectos.

Palabras clave: crisis climatica; educacién rural; resiliencia comunitaria; bienestar
socioemocional; justicia educativa.
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7.1. INTRODUCCION

Los eventos climaticos extremos representan un desafio creciente para la
continuidad de los procesos educativos, particularmente en territorios donde las
condiciones sociales e institucionales limitan la capacidad de prevencion, respuesta y
recuperaciéon. Inundaciones, tormentas y otros fenédmenos asociados con el clima
pueden alterar calendarios escolares, dificultar el acceso a las instituciones, afectar
recursos educativos y modificar las condiciones emocionales y familiares en las que
ocurre el aprendizaje. La magnitud internacional del problema es significativa: UNICEF
(2025) documenté interrupciones escolares asociadas con eventos climaticos extremos
en numerosos paises y territorios, advirtiendo que sus consecuencias educativas

tienden a intensificarse alli donde existen condiciones previas de vulnerabilidad.

Esta problematica adquiere caracteristicas particulares en los territorios rurales.
Las consecuencias de un evento climatico no dependen exclusivamente de su
intensidad fisica, sino también de las condiciones de infraestructura, conectividad,
acceso a servicios, capacidad institucional y recursos disponibles para afrontar la
emergencia. Desde la perspectiva de Beck (1992), el riesgo contemporaneo posee una
dimension social porque sus efectos no se distribuyen de manera uniforme entre
poblaciones y territorios. Esta lectura permite comprender que una misma amenaza
puede producir consecuencias educativas diferentes segun las condiciones previas de

exposicion y capacidad de respuesta.

En este marco se sitda la experiencia de El Ebano, corregimiento del municipio
de Los Cérdobas, Cordoba, Colombia, afectado por una ola invernal durante 2026. El
caso constituye el referente territorial de este ensayo y permite interrogar la relacion
entre crisis climatica, educacion rural, desigualdad y capacidad comunitaria de
respuesta. Mas que asumir el acontecimiento como demostracién empirica de
relaciones causales, se utiliza como escenario situado para reflexionar sobre los
desafios educativos que emergen cuando una comunidad escolar enfrenta
simultaneamente alteraciones ambientales, restricciones materiales e incertidumbre
respecto de la continuidad de sus procesos cotidianos. El manuscrito de origen
describe afectaciones a la infraestructura, las actividades escolares y la dinamica
comunitaria, aunque no presenta un disefio empirico que permita medir sus efectos de

manera independiente.
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Analizar estas situaciones exclusivamente en términos de pérdida material
resulta insuficiente. Desde el enfoque de capacidades, Sen (1999) plantea que las
condiciones de bienestar y justicia deben examinarse a partir de las oportunidades
reales de las personas para desarrollar aquello que consideran valioso. Aplicada al
campo educativo, esta perspectiva permite preguntar no solo si la escuela continda
formalmente disponible, sino si nifios y jébvenes mantienen posibilidades efectivas de
participar en procesos formativos en condiciones adecuadas durante y después de una

crisis.

El analisis requiere igualmente evitar una concepciéon individualista de la
resiliencia. Ungar (2011) propone comprenderla como un proceso relacional y
ecologico vinculado con la posibilidad de acceder a recursos sociales, culturales e
institucionales significativos. Esta perspectiva resulta pertinente para contextos rurales
porque permite reconocer simultdneamente las limitaciones estructurales y los recursos
colectivos que pueden activarse durante una emergencia. La resiliencia, en
consecuencia, no debe utilizarse para normalizar la precariedad ni para trasladar a las
comunidades la responsabilidad exclusiva de superar condiciones que requieren

también respuestas institucionales y politicas publicas.

Esta relacion entre riesgo, educacion y capacidad colectiva adquiere especial
relevancia ante la necesidad de preparar los sistemas escolares para escenarios
climaticos cada vez mas exigentes. Las orientaciones recientes de la UNESCO (2024a,
2024b) destacan la importancia de fortalecer la seguridad, la resiliencia y la
sostenibilidad de los entornos educativos mediante acciones que articulen
infraestructura, gobernanza, procesos de ensefnanza, preparacion frente al riesgo y
participacion comunitaria. Desde esta perspectiva, la escuela rural puede analizarse no
Unicamente como una institucion afectada por la crisis, sino también como un espacio

desde el cual se articulan respuestas educativas y comunitarias.

A partir de este problema, el capitulo sostiene que la experiencia de la ola
invernal en El Ebano permite reflexionar sobre la forma en que una crisis climatica
interactua con condiciones preexistentes de desigualdad educativa y, al mismo tiempo,
pone en juego recursos socioemocionales, comunitarios e institucionales para sostener

la continuidad educativa. Esta tesis busca evitar dos interpretaciones reduccionistas:
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considerar el desastre exclusivamente como resultado de la fragilidad territorial o

presentar la resiliencia comunitaria como sustituto de la responsabilidad publica.

El objetivo del capitulo es examinar, desde una perspectiva critico-reflexiva y a
partir del caso territorial de El Ebano, las relaciones entre riesgo climatico, desigualdad
educativa, consecuencias socioemocionales y resiliencia comunitaria, asi como sus
implicaciones para la continuidad educativa en contextos rurales. El desarrollo se
organiza en cuatro ejes: riesgo climatico, vulnerabilidad territorial y desigualdad
educativa; consecuencias socioemocionales y continuidad educativa; resiliencia
comunitaria, capital social y liderazgo educativo; y la relaciéon entre resiliencia local,

justicia educativa y responsabilidad publica.

7.2. DESARROLLO

7.2.1. Riesgo climatico, vulnerabilidad territorial y desigualdad educativ

La ola invernal de 2026 en El Ebano puede comprenderse como un
acontecimiento en el que convergen una amenaza climatica y condiciones estructurales
preexistentes. El manuscrito de origen describe afectaciones en viviendas, vias de
acceso, cultivos, espacios escolares y recursos educativos, dentro de un contexto rural
caracterizado por limitaciones de infraestructura, conectividad y capacidad
institucional. Estas descripciones permiten situar el caso como un escenario en el que
el impacto de un evento climatico no depende uUnicamente de la intensidad del
fenébmeno, sino también de las condiciones sociales y territoriales desde las cuales una

comunidad lo enfrenta.

La perspectiva de Beck (1992) resulta util para interpretar esta relacion. En la
sociedad del riesgo, las amenazas contemporaneas no se distribuyen de manera
homogénea, pues determinados grupos y territorios disponen de menores recursos
para anticipar, absorber y superar sus efectos. En el ambito educativo, ello implica que
una inundacién puede producir consecuencias diferenciadas segun la calidad de la
infraestructura escolar, las condiciones de movilidad, la disponibilidad de recursos y la

existencia de mecanismos institucionales de prevencion y respuesta.

Bourdieu (1986) permite complementar esta lectura al mostrar que la

distribucion desigual de distintas formas de capital condiciona las oportunidades
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educativas. Cuando una comunidad parte de condiciones materiales y culturales
limitadas, la pérdida o deterioro de equipos, materiales, espacios o medios de
comunicacion puede intensificar brechas previamente existentes. Desde esta
perspectiva, la emergencia no necesariamente crea la desigualdad, pero puede

profundizar sus efectos al afectar recursos que ya eran escasos.

El caso de El Ebano permite reconocer esta relacion entre vulnerabilidad previa
y emergencia climatica sin asumir una lectura determinista de la ruralidad. Ser rural no
equivale automaticamente a ser vulnerable. La vulnerabilidad depende de la interaccion
entre exposicion al riesgo, condiciones materiales, presencia institucional,
infraestructura disponible y acceso a recursos protectores. Esta precisiéon evita

presentar el territorio rural como una categoria exclusivamente deficitaria.

En este sentido, la preparacion frente al riesgo no deberia limitarse a responder
después del evento. UNESCO (2024a) propone un enfoque integral que articula
gobernanza escolar, infraestructura y operacion, ensefianza y aprendizaje, y
participacion comunitaria como dimensiones necesarias para avanzar hacia entornos

educativos mas sostenibles y preparados frente al cambio climatico.

Asi, la vulnerabilidad educativa frente al clima puede comprenderse como un
fenbmeno multidimensional en el que convergen condiciones fisicas, sociales e
institucionales. El valor analitico del caso de El Ebano reside precisamente en permitir
una reflexion situada sobre estas relaciones sin atribuirle causalidades que el ensayo

no esta disefiado para demostrar.

7.2.2. Consecuencias socioemocionales y continuidad educativa en contextos de

crisis

Los eventos climaticos extremos pueden alterar no solo la infraestructura y la
organizacién escolar, sino también las condiciones emocionales en las que nifos,
jovenes, docentes y familias desarrollan su vida cotidiana. El manuscrito original refiere
situaciones de incertidumbre, miedo ante nuevas lluvias, alteracion de rutinas y
dificultades de concentracion. Dado que el capitulo no presenta mediciones
psicologicas ni un disefio empirico especifico, estas manifestaciones deben entenderse
como descripciones del caso y no como diagndsticos clinicos ni como efectos

causalmente establecidos.

123



La ola invernal en el ebano 2026

Lazarus y Folkman (1984) permiten comprender estas respuestas desde los
procesos de valoracion y afrontamiento del estrés. Una situacion se vuelve
especialmente demandante cuando las exigencias percibidas superan los recursos
disponibles para afrontarlas. En una emergencia climatica, la incertidumbre respecto de
la vivienda, la movilidad, la seguridad familiar o la continuidad escolar puede modificar

la manera en que estudiantes y adultos interpretan y enfrentan su entorno.

Goleman (1995) puede utilizarse de manera complementaria para reconocer la
relevancia de la regulacion emocional en situaciones de amenaza, pero sin convertir
sus planteamientos en una explicacion neurobiolégica directa del caso. En este capitulo,
su funcién debe limitarse a respaldar la importancia de considerar las emociones como
parte de las condiciones que inciden en la atencidn, la motivacion y la experiencia

escolar.

Nussbaum (2011) amplia esta discusion al vincular dignidad, emociones,
afiliacion e integridad con condiciones minimas para una vida humana plena. Desde
esta perspectiva, una emergencia que altera la percepcion de seguridad y las rutinas
cotidianas puede afectar temporalmente dimensiones relevantes para la experiencia
educativa. La escuela puede entonces funcionar como espacio de referencia, interaccion

y recuperacion de cierta continuidad cotidiana.

El manuscrito describe acciones de reorganizacién de actividades, flexibilizacion
de tiempos y acompanamiento socioemocional. Sin embargo, como no se presentan
datos sistematicos para evaluar sus efectos, resulta mas riguroso interpretarlas como
estrategias institucionales de respuesta que como intervenciones cuya eficacia haya

sido demostrada.

Esta distincion es importante porque continuidad educativa no significa
Unicamente mantener abiertas las clases. En contextos de emergencia, también implica
adaptar ritmos, prioridades curriculares, formas de acompafamiento y mecanismos de
comunicacion. UNICEF (2025) documenté que al menos 242 millones de estudiantes
en 85 paises experimentaron interrupciones escolares asociadas con eventos climaticos
extremos durante 2024, lo que muestra la escala global del problema y la necesidad

de fortalecer la preparacion de los sistemas educativos.

El componente socioemocional debe integrarse a la respuesta educativa sin

trasladar toda la responsabilidad a docentes y directivos. La escuela puede ofrecer
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espacios de organizacion, escucha y acompafiamiento, pero necesita articulacion con

redes de proteccion social, salud y apoyo comunitario cuando la situacion lo requiere.
7.2.3. Resiliencia comunitaria, capital social y liderazgo educativo

La resiliencia no deberia entenderse Unicamente como una cualidad individual.
Ungar (201 1) propone una perspectiva ecologica y relacional en la que la capacidad
de afrontar la adversidad depende también del acceso a recursos sociales, culturales e
institucionales significativos. Esta aproximacion resulta especialmente pertinente para
analizar comunidades rurales porque permite reconocer simultaneamente

vulnerabilidades estructurales y capacidades colectivas.

Desde esta perspectiva, el caso de El Ebano puede interpretarse a partir de las
relaciones que se activan entre familias, escuela y comunidad durante la crisis. El
manuscrito describe cooperacién en la recuperacién de espacios escolares, apoyo entre
familias, reorganizaciéon de actividades y participacion de docentes y directivos. Estas
acciones no constituyen evidencia cuantificada de resiliencia, pero si elementos

narrativos que permiten examinar formas colectivas de respuesta.

Putnam (2000) ofrece una herramienta util para comprender estas dinamicas
mediante el concepto de capital social. Las redes de confianza, reciprocidad y
cooperacion pueden facilitar acciones colectivas frente a problemas comunes. Su
distincion entre capital vinculante y capital puente permite diferenciar entre los lazos
internos que sostienen la cohesion comunitaria y las conexiones externas que facilitan

acceso a recursos, instituciones y apoyos adicionales.

El capital social, sin embargo, no debe idealizarse. Una comunidad cohesionada
puede seguir dependiendo de decisiones externas para reconstruir infraestructura,
mejorar vias, recuperar equipamientos o garantizar conectividad. Por ello, las redes
comunitarias deben entenderse como recursos complementarios y no como sustitutos

de la responsabilidad publica.

El liderazgo educativo puede cumplir una funcién articuladora dentro de este
proceso. Fullan (2001) vincula el liderazgo con proposito moral, colaboracion y
construccién de culturas institucionales compartidas. En un escenario de crisis, estas
dimensiones permiten interpretar la importancia de la coordinacion, la comunicacién y

la capacidad de reorganizacion escolar.
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El manuscrito atribuye a docentes y directivos acciones de flexibilizacion,
reorganizacion y comunicaciéon con las familias. Sin datos empiricos sistematicos, no es
posible afirmar que el liderazgo haya sido determinante en la recuperacion; si puede
sostenerse que constituye una dimension relevante para interpretar la coordinacion de

las respuestas descritas.

En conjunto, resiliencia, capital social y liderazgo permiten comprender la
respuesta comunitaria como un proceso relacional. La escuela aparece no solo como
infraestructura expuesta al riesgo, sino como una institucion capaz de articular vinculos,

sostener rutinas y facilitar coordinacién entre actores.
7.2.4. De la resiliencia local a la justicia educativa y climatica

Reconocer la capacidad de una comunidad para reorganizarse frente a una
emergencia no debe conducir a romantizar la resiliencia. Si una comunidad logra
sostener parcialmente sus procesos educativos mediante cooperacion, liderazgo y
redes de apoyo, ello no significa que las condiciones estructurales de vulnerabilidad

hayan desaparecido ni que puedan resolverse exclusivamente mediante esfuerzo local.

Desde el enfoque de Sen (1999), la justicia exige considerar las oportunidades
reales de las personas y no solo la disponibilidad nominal de recursos. En educacion,
esto supone preguntarse si los estudiantes disponen efectivamente de condiciones
para continuar aprendiendo, desplazarse con seguridad, acceder a recursos y participar

en experiencias educativas adecuadas durante y después de una crisis.

Nussbaum (2011) profundiza esta perspectiva al incorporar dimensiones
relacionadas con dignidad, integridad, emociones, afiliacién y control sobre el entorno.
Desde esta mirada, la justicia educativa frente al riesgo climatico implica proteger no
solo el acceso formal a la escuela, sino también condiciones basicas de seguridad,

bienestar y participacion.

El caso de El Ebano permite reflexionar sobre esta tension. El manuscrito
describe respuestas comunitarias dirigidas a recuperar espacios, sostener actividades
y reorganizar practicas escolares, pero también refiere limitaciones relacionadas con
infraestructura, conectividad y prevencion. La interpretacion mas consistente no es

presentar estas respuestas como evidencia de autosuficiencia, sino reconocer que las
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capacidades locales pueden mitigar algunos efectos de la crisis sin sustituir una

intervencion institucional sostenida.

Esta cuestion conecta con la dimension de justicia climatica. Beck (1992)
permite comprender que los riesgos se distribuyen de manera desigual, mientras que
Sen (1999) permite trasladar la discusién hacia las oportunidades efectivas disponibles
para los sujetos después de la emergencia. En educacién, esta desigualdad se vuelve
especialmente visible cuando territorios con menor infraestructura deben enfrentar

interrupciones mayores y cuentan con menos recursos para restablecer sus procesos.

La resiliencia deberia entenderse, por tanto, como una capacidad que necesita
ser fortalecida institucionalmente. Infraestructura segura, conectividad, planes de
continuidad pedagogica, preparacion docente, apoyo socioemocional y mecanismos de
gestion del riesgo pueden ampliar la capacidad de respuesta sin depositar toda la

responsabilidad en las comunidades.

UNESCO (2024b) senala precisamente que los sistemas educativos deben
incorporar preparacién climatica y resiliencia en su planificaciéon, garantizar continuidad
educativa durante emergencias y articular esfuerzos entre gobiernos, instituciones y
comunidades. Esta fuente respalda bien el argumento de que la seguridad y la

resiliencia escolar requieren respuestas coordinadas y no acciones aisladas.

La principal implicacién del caso de El Ebano radica, entonces, en la necesidad
de articular resiliencia comunitaria y justicia estructural. Reconocer capacidades locales
evita una visidn exclusivamente deficitaria de la ruralidad; exigir condiciones
institucionales adecuadas impide convertir la adaptacion comunitaria en justificacién
de la precariedad. Ambas dimensiones son necesarias para pensar respuestas

educativas sostenibles frente a escenarios climaticos cada vez mas inciertos.

7.3. CONCLUSIONES

La experiencia de El Ebano permite problematizar la relacién entre crisis
climatica, desigualdad territorial y continuidad educativa en contextos rurales. Una
emergencia de esta naturaleza no afecta Unicamente infraestructura o movilidad, sino
que puede intensificar limitaciones previamente existentes relacionadas con

conectividad, disponibilidad de recursos y capacidad institucional. Por ello, el riesgo
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climatico debe comprenderse como una problematica educativa y territorial, no

exclusivamente ambiental.

La dimensién socioemocional constituye otro componente central. La alteracion
de rutinas, la incertidumbre y la percepcion de amenaza pueden modificar las
condiciones en que estudiantes, docentes y familias sostienen la experiencia escolar.
En este contexto, la continuidad educativa no se limita a reanudar actividades
académicas, sino que requiere flexibilidad, comunicacién, acompafamiento y
articulacion con redes de apoyo capaces de responder a necesidades que exceden el

ambito estrictamente pedagogico.

La resiliencia comunitaria ofrece una via para reconocer capacidades locales de
organizacién, cooperacion y respuesta, pero no debe interpretarse como
autosuficiencia. El capital social, el liderazgo educativo y las redes comunitarias pueden
contribuir a sostener procesos de recuperacion, aunque su alcance depende de
condiciones estructurales, recursos y respaldo institucional. Reconocer la agencia de
las comunidades rurales implica, al mismo tiempo, evitar que la resiliencia se convierta

en una justificacion de la precariedad o en sustituto de la responsabilidad publica.

En conjunto, el caso de El Ebano invita a pensar la resiliencia comunitaria, la
justicia educativa y la adaptacion climatica como dimensiones interdependientes. Las
escuelas rurales requieren estrategias que articulen prevencién, infraestructura
resiliente, continuidad pedagodgica, atencidbn socioemocional y participacion
comunitaria. Aunque este ensayo no pretende generalizar la experiencia ni establecer
relaciones causales, si ofrece una reflexion situada sobre la necesidad de fortalecer
sistemas educativos capaces de responder a crisis climaticas sin reproducir
desigualdades ni trasladar a las comunidades la responsabilidad exclusiva de afrontar

sus efectos.
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RESUMEN

Los Entornos de Aprendizaje Basados en Comités (EABCs) se presentan como una propuesta
pedagogica deliberativa orientada a la formacién ética y ciudadana en la educacién media. El
capitulo desarrolla una fundamentacién teérico-critica sustentada en el paradigma sociocritico,
la accién comunicativa, la praxis, la participacion y la reflexividad, con el propésito de delimitar
los principios que distinguen los EABCs de una actividad grupal convencional. El andlisis se
organiza en cuatro ejes: el transito desde enfoques transmisivos hacia experiencias
deliberativas; los fundamentos de intersubjetividad, argumentacién y praxis; la formalizacion
de componentes como dilemas situados, roles rotativos, disenso razonado, acuerdos
provisionales y evaluacién formativa; y los alcances, limites y desafios contemporaneos de la
propuesta. Se plantea que una deliberaciéon formativa requiere condiciones de participacién
equitativa, mediacion docente y proteccion de posiciones minoritarias, evitando que el
consenso se convierta en criterio automatico de validez. Asimismo, los dilemas vinculados con
ciudadania digital e inteligencia artificial amplian el campo de aplicacion de los comités. Se
concluye que los EABCs ofrecen una arquitectura conceptual coherente, aunque todavia
requieren validacion empirica en contextos escolares reales para establecer sus condiciones de
implementacion y valorar su contribucién al desarrollo de competencias éticas y ciudadanas en
distintos escenarios de educacién media.

Palabras clave: competencias ciudadanas; educacion ética; deliberacion; paradigma
sociocritico; EABCs.
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8.1. INTRODUCCION

La formacién ética y ciudadana constituye una responsabilidad central de la
educacién media, especialmente en sociedades donde la convivencia democratica
requiere que los jovenes sean capaces de argumentar, reconocer perspectivas
diferentes, participar en decisiones colectivas y asumir responsabilidad frente a sus
actuaciones. En Colombia, los Estandares Basicos de Competencias Ciudadanas
proponen una formacién que articula dimensiones cognitivas, emocionales,
comunicativas e integradoras orientadas a la convivencia, la participacién democratica
y el reconocimiento de la pluralidad (Ministerio de Educacién Nacional [MEN], 2004).
Sin embargo, la existencia de referentes curriculares no garantiza por si misma que las
practicas pedagodgicas generen oportunidades suficientes para deliberar, confrontar

dilemas y construir posiciones éticas argumentadas.

Esta tension adquiere especial importancia cuando la ensefianza de la ética se
concentra en la transmision de normas, conceptos o valores previamente definidos.
Freire (1970), mediante su critica a la educacion bancaria, cuestiona una relacion
pedagogica en la que el estudiante ocupa principalmente el lugar de receptor del
conocimiento. Trasladada a la formacién ética y ciudadana, esta perspectiva permite
advertir que conocer una norma no equivale necesariamente a comprender sus
implicaciones, justificar una decisién o actuar responsablemente frente a situaciones

complejas.

El desafio consiste, por tanto, en avanzar hacia experiencias pedagogicas que
involucren al estudiante en procesos de deliberacion, argumentacion, participacion y
reflexion sobre la accion. La investigacion contemporanea sobre educacion civica
aporta elementos en esta direccion. Alscher et al. (2022) encontraron que determinadas
caracteristicas de la ensefianza, particularmente la activacién cognitiva y el clima abierto
de aula, se relacionan con la disposiciéon de los adolescentes a participar en la vida
politica y civica. Estos hallazgos no determinan una estrategia pedagodgica especifica
ni prueban la eficacia de los EABCs, pero respaldan la importancia de crear ambientes

educativos donde los estudiantes elaboren, confronten y revisen posiciones.

En este marco se situan los Entornos de Aprendizaje Basados en Comités
(EABCs). El manuscrito de origen los plantea como espacios en los que los estudiantes

participan activamente en la discusion, negociacion y construccion colectiva de
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significados éticos. No obstante, para que los EABCs puedan sostenerse como una
propuesta pedagdgica diferenciada, es necesario precisar qué principios los
fundamentan, qué condiciones organizan su funcionamiento y qué los distingue de una

actividad grupal o de una conversacion convencional en el aula.

El corpus teédrico seleccionado permite abordar este problema desde
perspectivas complementarias. Habermas (1984) aporta elementos para comprender
la comunicacién orientada al entendimiento y la justificacion intersubjetiva de
posiciones; Freire (1970) permite vincular reflexion y accion mediante la praxis; Fals
Borda (1985) resalta la participacion de los sujetos en la construccion situada de
conocimiento; y Carr y Kemmis (1988) relacionan reflexion critica, practica educativa y
transformacion. Estos referentes no se presentan como perspectivas equivalentes ni
como una teoria unificada, sino como aportes que permiten construir una
fundamentacion coherente para una propuesta pedagogica centrada en deliberacion,

participacion y reflexividad.

A partir de esta articulacion surge la siguiente pregunta orientadora: jqué
fundamentos epistemoldgicos y pedagdgicos permiten configurar los EABCs como una
arquitectura deliberativa para el desarrollo de competencias éticas y ciudadanas en la
educacion media? El problema no consiste Unicamente en justificar el trabajo mediante
comités, sino en establecer las condiciones que convierten esos espacios en
experiencias formativas donde los participantes puedan argumentar, disentir, construir

acuerdos provisionales y revisar criticamente sus decisiones.

La tesis del capitulo sostiene que los EABCs pueden configurarse como una
arquitectura pedagogica deliberativa de orientacién sociocritica cuando articulan
intersubjetividad, argumentacién, praxis, participacién distribuida, disenso razonado,
acuerdos provisionales y reflexion critica sobre las decisiones construidas
colectivamente. Su potencial no reside en el agrupamiento de estudiantes, sino en la
organizacién intencional de condiciones pedagogicas que permitan analizar dilemas
situados, justificar posiciones, reconocer perspectivas distintas y revisar tanto los

argumentos como las relaciones de participacion.

En consecuencia, el objetivo del capitulo es establecer los fundamentos
epistemoloégicos y pedagogicos de los Entornos de Aprendizaje Basados en Comités

como propuesta para la formacion ética y ciudadana en educacion media, delimitando
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su arquitectura deliberativa, sus alcances y sus desafios de implementacion. El
desarrollo se organiza en cuatro ejes: el transito desde una formacion ética transmisiva
hacia una légica deliberativa; los fundamentos sociocriticos de intersubjetividad y
praxis; la formalizacién de la arquitectura pedagégica de los EABCs; y sus alcances,
limites y desafios contemporaneos, incluidos aquellos asociados con ciudadania digital

e inteligencia artificial.

8.2. DESARROLLO

8.2.1. Formacion ética y ciudadana: del modelo transmisivo a la deliberacion

La formacion ética y ciudadana en la educacién media exige algo mas que la
transmision de normas, valores o principios abstractos. Su desarrollo requiere
condiciones para que los estudiantes argumenten, confronten perspectivas, reconozcan
las consecuencias de sus decisiones y participen en la construccion de acuerdos frente
a problemas de convivencia. En Colombia, los Estandares Basicos de Competencias
Ciudadanas proponen una formacion que articula dimensiones cognitivas, emocionales,
comunicativas e integradoras y que se orienta hacia la convivencia, la participacion
democratica y el reconocimiento de la pluralidad (Ministerio de Educacion Nacional
[MEN], 2004).

Este  horizonte contrasta con practicas pedagdgicas centradas
predominantemente en la recepcién de contenidos. Freire (1970) problematiza este
modelo mediante su critica a la educacion bancaria, caracterizada por una relacién en
la que el conocimiento es transmitido por el educador a sujetos cuya participacion
queda restringida. En el campo de la educacion ética, esta critica adquiere relevancia
cuando el aprendizaje se reduce a memorizar normas, conceptos o comportamientos
esperados sin generar oportunidades suficientes para examinar conflictos, argumentar

decisiones o problematizar experiencias concretas.

La dificultad no radica en la existencia de contenidos éticos, sino en asumir que
su apropiacién garantiza por si misma la formaciéon ciudadana. Una pedagogia
orientada a esta formacién requiere experiencias en las que los estudiantes puedan
justificar posiciones, escuchar argumentos diferentes, reconocer tensiones y revisar sus

propios juicios. La deliberacion introduce, por tanto, una dimension formativa que
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desplaza el énfasis desde la reproduccion de respuestas previamente definidas hacia

la construccion razonada de posiciones.

Giroux (1988) contribuye a esta perspectiva al situar la educacion como una
practica cultural y politica en la que docentes y estudiantes pueden desarrollar formas
de interpretacién critica. Desde esta mirada, el docente no renuncia a su
responsabilidad pedagégica, pero su funcién trasciende la transmisién de contenidos
y comprende también la generaciéon de condiciones para el juicio, el didlogo y la

participacion.

La investigacibn contemporanea sobre educacion civica aporta evidencia
complementaria. Alscher et al. (2022) encontraron que determinadas dimensiones de
la calidad de la enseianza, particularmente la activacion cognitiva y el clima abierto de
aula, se relacionan con la disposicién de los adolescentes a participar en la vida politica
y civica. El estudio muestra ademas que conocimiento e interés politico desempenan
funciones mediadoras en algunas de estas relaciones. Estos resultados no prueban
directamente la eficacia de los EABCs, pero respaldan la importancia de organizar
experiencias educativas que promuevan participacién intelectual, intercambio de

perspectivas y elaboracién activa del conocimiento civico.

Desde este marco, los Entornos de Aprendizaje Basados en Comités (EABCs) se
plantean como una propuesta destinada a desplazar la formacion ética desde una
l6gica predominantemente transmisiva hacia una experiencia deliberativa. En lugar de
situar al estudiante Unicamente como destinatario de prescripciones morales, los EABCs
buscan involucrarlo en situaciones donde debe argumentar, escuchar, tomar posicion,
contrastar perspectivas y asumir responsabilidad frente a decisiones construidas con

otros.

Su posible contribucion no reside simplemente en organizar estudiantes en
grupos. El trabajo grupal, por si solo, no garantiza deliberacion, pensamiento critico ni
formacion ciudadana. La especificidad de los EABCs debe encontrarse en una
arquitectura pedagogica que organice intencionalmente la discusion ética, distribuya la
participacion y convierta la construccidon y revision de argumentos en parte explicita

del aprendizaje.

8.2.2. Fundamentos epistemologicos de los EABCs: paradigma sociocritico,

intersubjetividad y praxis
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La fundamentacion epistemologica de los EABCs se situa en una perspectiva
sociocritica debido a la naturaleza de su propoésito: no se busca Unicamente describir
las posiciones de los estudiantes frente a problemas éticos, sino generar condiciones
para que puedan examinarlas, confrontarlas y revisar sus formas de participacién. Esta
eleccion no implica establecer una jerarquia entre paradigmas, sino reconocer la
pertinencia de un enfoque orientado hacia interpretacion, participacion, reflexividad y

transformacion de la practica.

Guba y Lincoln (1994) permiten situar esta decision dentro de una discusion
paradigmatica mas amplia al mostrar que las distintas tradiciones de investigaciéon se
sustentan en supuestos ontolégicos, epistemolégicos y metodolégicos diferenciados.
Por ello, la eleccion del paradigma debe responder a la naturaleza del problemay a las
preguntas planteadas, y no a la descalificacion de otros enfoques. En los EABCs, la
interaccion entre sujetos, la construccién de significados y la reflexion sobre la practica

justifican una aproximacién compatible con principios sociocriticos.

La teoria de la accion comunicativa de Habermas (1984) proporciona un
fundamento relevante para comprender la dimensién intersubjetiva de la propuesta. La
comunicacion orientada al entendimiento supone que los participantes presentan
pretensiones susceptibles de ser cuestionadas, justificadas y revisadas mediante
razones. Trasladada al ambito pedagodgico, esta perspectiva permite entender la
deliberacion como algo diferente del simple intercambio de opiniones: supone
reconocer al otro como interlocutor y aceptar que las propias posiciones puedan ser

sometidas a examen.

Esta referencia a la comunicacion no implica convertir el consenso en criterio
automatico de validez pedagoégica. Un grupo puede alcanzar acuerdos bajo presion,
desigualdad de participacion o predominio de determinadas voces. Por ello, en los
EABCs el consenso debe entenderse como provisional, argumentado y revisable. El
disenso razonado constituye igualmente un resultado legitimo cuando expresa

posiciones fundamentadas y permite preservar la pluralidad.

Freire (1970) aporta a esta arquitectura la categoria de praxis, entendida como
articulacion entre reflexion y accion. Desde esta perspectiva, la formacién ética no
consiste Unicamente en comprender principios, sino en analizar situaciones, adoptar

posiciones, actuar y revisar posteriormente las implicaciones de esas decisiones. La
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deliberacion adquiere asi una dimension practica que impide reducirla a ejercicio

puramente discursivo.

Fals Borda (1985) amplia la importancia de la participacién al cuestionar formas
de produccién de conocimiento separadas de los sujetos y de las realidades en las que
estos actuan. Para los EABCs, esta perspectiva supone reconocer al estudiante como
participante con capacidad de interpretar experiencias, formular problemas, producir

argumentos y contribuir a la construcciéon de conocimiento situado.

Carr y Kemmis (1988) vinculan reflexion y transformacion de la practica
educativa. Desde este marco, los EABCs pueden concebirse como espacios en los que
la experiencia deliberativa no termina con una decisién, sino que incluye momentos
posteriores de examen de lo ocurrido: qué argumentos fueron considerados, qué voces
tuvieron menor presencia, qué tensiones surgieron y qué aspectos requieren
modificacion

Kemmis y McTaggart (2005) aportan, a su vez, una perspectiva participativa
sobre la relacion entre accién, comunicacion y transformacion. En este capitulo, su
utilizacién no significa que se haya ejecutado una investigacion-accion participativa. Su
funcién es fundamentar la coherencia que podria tener una futura investigacion

empirica de los EABCs mediante procesos participativos y reflexivos.

En conjunto, la fundamentacion epistemolégica de los EABCs puede organizarse
alrededor de tres principios: intersubjetividad, argumentacion y praxis. El conocimiento
ético se construye en relacion con otros; las posiciones requieren razones susceptibles
de revisién; y la reflexion adquiere significado formativo cuando se relaciona con
decisiones y acciones situadas. Esta articulacion permite diferenciar la propuesta de

una técnica convencional de agrupamiento.
8.2.3. Los EABCs como arquitectura pedagodgica deliberativa

Para que los EABCs constituyan una propuesta diferenciada, deben poseer una
estructura reconocible. En este capitulo se definen como entornos organizados de
deliberacion ética en los que pequefios comités examinan dilemas situados, distribuyen
responsabilidades de participacién, confrontan argumentos, construyen acuerdos
provisionales o expresan disensos razonados y reflexionan posteriormente sobre las

implicaciones de las decisiones adoptadas.
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El dilema situado constituye el punto de partida. Debe plantear una situacion
que admita posiciones alternativas y exija ponderar valores, derechos, consecuencias,
intereses o responsabilidades. Su potencial pedagégico aumenta cuando se vincula con
experiencias escolares, comunitarias o digitales proximas a los estudiantes, siempre
evitando construir problemas que conduzcan artificialmente hacia una Unica respuesta

predeterminada.

La organizacion del comité requiere mecanismos que distribuyan la
participacion. La asignacion de funciones como moderacion, relatoria, presentacion de
argumentos, contraste critico y sintesis puede contribuir a evitar que la discusion quede
monopolizada por quienes poseen mayor facilidad verbal o reconocimiento dentro del
grupo. Estas responsabilidades deben ser rotativas para que ningun estudiante quede
asociado permanentemente con una posicion de direccion o de participacion

secundaria.

La deliberacion constituye el nucleo de la arquitectura. Inspirada en la
perspectiva comunicativa de Habermas (1984), exige que las posiciones sean
acompanadas por razones abiertas a cuestionamiento. La finalidad no es alcanzar un
acuerdo con rapidez, sino aprender a justificar posiciones, escuchar objeciones,
identificar contradicciones y revisar juicios cuando aparecen argumentos que justifican

hacerlo.

El disenso razonado posee el mismo valor formativo que el acuerdo. Una
pedagogia ciudadana no deberia ensefiar que la deliberacion exitosa necesariamente
desemboca en unanimidad. Aprender a convivir democraticamente también implica
reconocer desacuerdos legitimos y mantenerlos dentro de condiciones de respeto,

argumentacién y reconocimiento reciproco.

Cuando exista acuerdo, este debe entenderse como consenso provisional. Su
caracter revisable impide identificar automaticamente la opinion mayoritaria con una
decision ética correcta y permite reconsiderar argumentos, informacién o perspectivas
que inicialmente pudieron ser insuficientemente atendidas. Esta dinamica conecta
deliberacion y praxis: discutir, decidir, actuar cuando corresponda y volver

reflexivamente sobre lo ocurrido.

El docente mantiene una funcién pedagodgica activa. Le corresponde disenar o

seleccionar dilemas, establecer reglas de participacion, formular preguntas, vigilar
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desequilibrios en el uso de la palabra, intervenir frente a formas de exclusion y facilitar
la reflexion posterior. La horizontalidad propuesta por los EABCs no equivale a
ausencia de mediacion docente, sino a una mediacién orientada a ampliar la

participacion y la autonomia argumentativa.

La evaluacién debe guardar coherencia con esta arquitectura. En lugar de
determinar si el estudiante produjo una respuesta moral considerada correcta, puede
centrarse en la calidad del proceso: fundamentacién de argumentos, capacidad de
escuchar, consideracién de perspectivas diferentes, revisibn de posiciones,
participacion responsable y reflexion sobre consecuencias. Su orientacién seria

principalmente formativa.
Tabla 8.1

Componentes y funciones pedagégicas de los Entornos de Aprendizaje Basados en
Comités (EABCs)

Componente del EABC Funcién pedagégica

Dilema situado Plantea un conflicto ético contextualizado

Comité deliberativo Organiza la interaccion y la participacién

Roles rotativos Distribuyen responsabilidades comunicativas
Argumentacion Exige justificar posiciones mediante razones
Escucha y contraste Permiten examinar perspectivas diferentes
Disenso razonado Protege la pluralidad frente a consensos forzados
Consenso provisional Permite construir acuerdos revisables

Praxis Relaciona reflexién, decisién y accién

Reflexividad Examina argumentos, decisiones y relaciones de poder
Evaluacion formativa Valora el proceso de desarrollo de competencias

Esta estructura constituye una formalizacion conceptual, no un modelo
empiricamente validado. Su aporte en este capitulo consiste en hacer explicitos los
componentes que distinguen los EABCs y proporcionar una base que pueda ser

sometida posteriormente a implementacién y evaluacion.
8.2.4. Alcances, limites y desafios contemporaneos de los EABCs

El alcance potencial de los EABCs reside en articular formacién ética,
argumentacion y participacion dentro de una estructura pedagoégica explicita. No puede
afirmarse todavia que produzcan un fortalecimiento comprobado de competencias
ciudadanas, porque este capitulo no presenta evidencia empirica de implementacion.

Su contribucién actual es conceptual y pedagoégica: proponer condiciones coherentes
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con el desarrollo de argumentacidon, escucha, consideracion de perspectivas,

participacion responsable y reflexion ética.

Esta delimitacion permite identificar con claridad la siguiente etapa de
investigacion. Sera necesario analizar cobmo funcionan los comités en contextos
educativos concretos, qué formas de participacion generan, qué dificultades aparecen,
qué estudiantes ocupan posiciones centrales o periféricas, cdbmo evolucionan los
argumentos y cuales son las condiciones institucionales que favorecen o limitan la

propuesta.

Un desafio particularmente importante corresponde a las relaciones de poder.
Los comités pueden reproducir jerarquias presentes en el aula: estudiantes con mayor
reconocimiento pueden dominar las intervenciones; determinadas posiciones pueden
ser marginadas; el deseo de aceptacion puede desalentar el disenso; y la presencia del
docente puede condicionar ciertas respuestas. Desde una perspectiva sociocritica,
estas situaciones no constituyen elementos periféricos, sino dimensiones que deben

incorporarse a la reflexion sobre el propio funcionamiento del modelo.

También debe distinguirse entre participacion y deliberacion. Una conversaciéon
puede presentar numerosas intervenciones sin desarrollar argumentacion suficiente.
Los EABCs requieren, por ello, criterios explicitos relacionados con justificacion,
escucha, pertinencia, consideracion de perspectivas alternativas y disposicion a revisar

posiciones.

La transferibilidad representa otro limite. La formalizacién propuesta puede
adaptarse a diferentes asuntos y contextos, pero no cabe asumir que funcionara del
mismo modo en todas las instituciones. Edad, experiencias previas de participacion,
clima escolar, condiciones socioculturales, tamafio de los grupos y formas de mediacion

docente pueden modificar sustancialmente su desarrollo.

Los escenarios digitales introducen, ademas, nuevos campos para la
deliberacion ética. Miao y Holmes (2023) muestran que la incorporacion de inteligencia
artificial generativa en educacion plantea cuestiones vinculadas con privacidad de
datos, regulacion, equidad, agencia humana y validacion ética y pedagogica de estas
tecnologias. Estos problemas ofrecen situaciones contemporaneas que pueden

transformarse en dilemas para el trabajo de los comités.
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El marco de competencias en inteligencia artificial para estudiantes desarrollado
por Miao et al. (2024) refuerza esta posibilidad. La propuesta incluye dimensiones
relacionadas con una perspectiva centrada en el ser humano, ética de la IA,
conocimientos y aplicaciones de estas tecnologias y disefio de sistemas, con el
proposito de preparar a los estudiantes como usuarios y cocreadores responsables.
Los EABCs podrian, por ejemplo, abordar dilemas sobre privacidad, autoria de trabajos
producidos con IA, sesgos algoritmicos, desinformacion o responsabilidad frente al uso

de sistemas automatizados.

La formacion ciudadana, sin embargo, no se agota en problemas tecnoloégicos.
El UNESCO Institute for Lifelong Learning (2023) ha promovido una perspectiva que
vincula ciudadania, pensamiento critico, participacion y aprendizaje a lo largo de la
vida. La reunién internacional desarrollada en 2023 destaco6 precisamente la necesidad
de promover la educaciéon ciudadana en distintos espacios de aprendizaje y de

fortalecer las capacidades de los educadores para facilitarla.

Esta orientacion converge con la propuesta de la International Commission on
the Futures of Education (2021), que plantea un nuevo contrato social para la
educacion fundamentado, entre otros principios, en cooperacion, solidaridad y
comprension de la educacion como bien publico y comun. Los EABCs pueden dialogar
con esta perspectiva en la medida en que la deliberacion se comprenda como una
experiencia para aprender a participar con otros y no simplemente como una técnica

organizativa.

En sintesis, los EABCs presentan una arquitectura conceptualmente coherente
con una formacion ética y ciudadana basada en deliberacion, intersubjetividad y praxis.
Su fortaleza actual reside en hacer explicitas las condiciones pedagdégicas que deberian
organizar una experiencia deliberativa; su principal limite es que esas condiciones
todavia requieren validacion en escenarios educativos reales. Reconocer ambas
cuestiones permite presentar la propuesta con suficiente ambicion conceptual sin

atribuirle una eficacia que todavia no ha sido demostrada.

8.3. CONCLUSIONES
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La fundamentacion desarrollada permite reconocer a los Entornos de
Aprendizaje Basados en Comités (EABCs) como una propuesta pedagogica
conceptualmente coherente para la formacion ética y ciudadana en educacion media.
Su especificidad no reside en el simple trabajo grupal, sino en la organizacion
intencional de experiencias en las que argumentacion, escucha, participacion, disenso
y reflexion critica forman parte del proceso de aprendizaje. Desde esta perspectiva, la
educacion ética se desplaza de la mera transmisiéon de normas hacia situaciones en las
que los estudiantes deben justificar decisiones y relacionarse con perspectivas

diferentes.

La orientacidon sociocritica resulta pertinente para esta propuesta porque
permite articular intersubjetividad, praxis, participaciéon y transformacioén de la practica.
El conocimiento ético se comprende, asi como una construccion situada y relacional,
producida en interaccién con otros y abierta a revisiéon. Esta concepcion reconoce al
estudiante como sujeto participante en la elaboracién de significados y decisiones, sin
convertir la deliberacion en un proceso espontaneo ni prescindir de la mediacion

pedagodgica del docente.

Uno de los principales aportes del capitulo es la formalizacion de los EABCs
mediante componentes definidos: dilemas situados, roles rotativos, argumentacion,
escucha, disenso razonado, acuerdos provisionales, praxis, reflexividad y evaluacion
formativa. Esta estructura permite diferenciar la propuesta de una actividad
colaborativa convencional. No obstante, debe entenderse como una construccion
conceptual todavia pendiente de validacion empirica, por lo que no es posible atribuirle

efectos comprobados sobre el desarrollo de competencias éticas y ciudadanas.

El modelo también presenta desafios que deben considerarse desde su disefio.
Las relaciones de poder, la participacion desigual, el predominio de determinadas voces
y la presion hacia el consenso pueden afectar la calidad de la deliberacion. Por ello, la
aplicacion de los EABCs requiere reglas claras de participacion, proteccion del disenso,
mediacion docente y criterios formativos que permitan valorar la calidad de los
argumentos y de las interacciones. Los dilemas vinculados con ciudadania digital e
inteligencia artificial amplian, ademas, el campo de aplicacion de la propuesta y exigen

actualizar continuamente sus contenidos éticos.
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Los EABCs ofrecen una base conceptual para pensar la formacion ética y
ciudadana como una practica deliberativa, participativa y reflexiva. Su principal desafio
investigativo consiste en examinar como esta propuesta funciona en contextos
escolares concretos, qué condiciones favorecen o limitan su implementaciéon y de qué
manera puede evaluarse sin reducir la experiencia ética a indicadores exclusivamente
instrumentales. La proyeccion del modelo dependera, por tanto, de futuras
investigaciones que articulen implementacion, seguimiento y evaluacién critica en

escenarios educativos reales.
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RESUMEN

La desercion escolar constituye un fenémeno complejo que no puede comprenderse
Unicamente a partir de sus manifestaciones visibles o del momento formal de abandono. Este
capitulo presenta una revision documental critica e interpretativa orientada a analizar procesos
de desvinculacién escolar y su relacion con la pertinencia curricular, el compromiso estudiantil,
la relaciéon pedagégicay la justicia educativa. La literatura examinada muestra que el abandono
puede estar precedido por formas graduales de distanciamiento académico, emocional e
institucional, expresadas en pérdida de interés, menor participacién, debilitamiento del sentido
de pertenencia y disminucién del compromiso escolar. En este marco, la desconexion curricular
se propone como una categoria analitica para examinar situaciones en las que existe una
articulacién limitada entre la propuesta escolar y los sentidos que los estudiantes construyen
respecto de sus aprendizajes. Los hallazgos también destacan la relevancia del vinculo
docente—estudiante, el acompafiamiento pedagégico y las condiciones de reconocimiento y
equidad en las trayectorias educativas. Se concluye que la desconexién curricular no constituye
una causa autbnoma de la desercién, sino una dimensioén intrainstitucional que puede
interactuar con factores sociales, familiares e institucionales. Su alcance requiere contrastacién
empirica posterior en contextos escolares diversos, especialmente mediante estudios sobre
pertinencia, compromiso, participaciéon y continuidad educativa.

Palabras clave: desercion escolar; desconexién curricular; compromiso escolar; permanencia
educativa; justicia educativa.
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9.1. INTRODUCCION

La desercién escolar constituye uno de los problemas persistentes de los
sistemas educativos debido a sus implicaciones para las trayectorias formativas y para
las desigualdades que atraviesan el acceso, la participacion y la continuidad educativa.
Aunque su explicacion involucra factores econémicos, familiares, territoriales,
institucionales y personales, el abandono puede estar precedido por procesos de
distanciamiento que se desarrollan antes de la salida formal de la institucion.
Comprender estas trayectorias requiere, por tanto, ampliar el analisis hacia las

condiciones que acompanan la vinculacion cotidiana del estudiante con la escuela.

Dentro de esta perspectiva, el compromiso escolar constituye una categoria
relevante para examinar la relacién del estudiante con las actividades, los vinculos y
los significados asociados con la escolarizacion. Fredricks et al. (2004) distinguen
dimensiones conductuales, emocionales y cognitivas del compromiso, mientras que
estudios longitudinales han documentado asociaciones entre su debilitamiento,
procesos de desvinculacién y abandono durante la adolescencia (Archambault et al.,
2009; Henry et al., 201 2). Estos aportes permiten reconocer que la permanencia formal
en el sistema educativo no equivale necesariamente a una vinculacién sélida con la

experiencia escolar.

Junto con las explicaciones centradas en factores sociales, familiares vy
econdmicos, resulta pertinente examinar con mayor detalle las dimensiones curriculares
y pedagogicas involucradas en estas trayectorias. La pertinencia de los aprendizajes,
las relaciones construidas dentro del aula, las oportunidades de participacién y el
acompanamiento pedagoégico forman parte de las condiciones mediante las cuales los
estudiantes experimentan la escolarizacion. Darling-Hammond et al. (2020) destacan
la interaccion de dimensiones cognitivas, sociales y emocionales en el aprendizaje,
mientras que UNESCO (2022) situa la desvinculacién educativa dentro de una trama

mas amplia de condiciones sociales y escolares.

En este capitulo, la expresién desconexion curricular se utiliza como una
categoria analitica integradora para examinar situaciones en las que existe una
articulacion limitada entre contenidos, enfoques o experiencias escolares y los
contextos, trayectorias y procesos mediante los cuales el estudiantado construye

sentido respecto de su aprendizaje. No se plantea como una causa universal del
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abandono ni como una variable definida y validada de manera homogénea en la
literatura. Su funcién consiste en poner en relacion dimensiones de pertinencia
curricular, compromiso escolar, vinculo pedagoégico y permanencia educativa sin reducir

la desercion a una explicacion Unica.

A partir de esta delimitacion, la pregunta que orienta el capitulo es: ;jcomo se
relacionan la pertinencia curricular, el compromiso escolar, la relacién pedagoégicay las
condiciones de justicia educativa con los procesos de desvinculacion y permanencia

descritos en la literatura especializada?

En correspondencia con esta pregunta, el objetivo es analizar criticamente la
literatura sobre desercion escolar y permanencia educativa, con énfasis en la
desconexion curricular como categoria para interpretar procesos de distanciamiento
entre la propuesta escolar, el sentido atribuido al aprendizaje y las trayectorias de
vinculacién estudiantil. Complementariamente, se examinan las relaciones planteadas
en las fuentes entre pertinencia curricular, compromiso escolar, relacién pedagégica y
justicia educativa, sin establecer inferencias causales que excedan el alcance

documental de la revision.

La contribucién del capitulo consiste en ampliar el analisis de la desercidn hacia
una dimensioén intrainstitucional relacionada con la experiencia curricular y pedagogica.
Esta perspectiva no busca sustituir las explicaciones econémicas, familiares, sociales o
territoriales del abandono, sino complementarlas mediante el examen de procesos de
pérdida de sentido, debilitamiento del compromiso y distanciamiento respecto de la
escolarizacién que pueden desarrollarse mientras el estudiante continta formalmente

vinculado al sistema.

El capitulo se estructura en cuatro apartados principales. Tras esta introduccion,
se presenta la metodologia correspondiente a una revision documental critica e
interpretativa. Posteriormente, los resultados se organizan en torno a la desvinculacién
progresiva, la pertinencia curricular, la relacion pedagoégica, el compromiso escolar y la
justicia educativa. La discusion interpreta estas regularidades mediante los referentes
conceptuales seleccionados y delimita el alcance de la desconexion curricular como
categoria analitica. Finalmente, las conclusiones sintetizan los principales aportes,

limitaciones e implicaciones derivadas del analisis.
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9.2. METODOLOGIA

9.2.1. Disefio y alcance de la revision — version final recomendada

El estudio se desarrollé6 mediante una revision documental critica e interpretativa
orientada a examinar las relaciones planteadas en la literatura entre desercion escolar,
pertinencia curricular, compromiso estudiantil, relacion pedagodgica y permanencia
educativa. Este disefio permitié integrar y contrastar aportes teéricos, empiricos e
institucionales relevantes para comprender el abandono escolar no unicamente como
la salida formal del sistema educativo, sino como un proceso que puede estar precedido

por distintas formas de desvinculacion académica, emocional e institucional.

La revisién tuvo un alcance analitico e interpretativo. Su propésito fue identificar
regularidades conceptuales, relaciones recurrentes, tensiones y vacios presentes en los
documentos examinados, sin pretender exhaustividad, estimar tamafios de efecto ni
establecer relaciones causales entre las categorias estudiadas. El analisis se concentré
particularmente en la manera en que la literatura articula pertinencia curricular, sentido

del aprendizaje, compromiso escolar, relacion pedagdgica y permanencia educativa.

En este capitulo, la expresion desconexién curricular se adopta como una
categoria analitica integradora para reunir situaciones en las que los contenidos,
enfoques o practicas pedagogicas presentan una articulacion limitada con las
experiencias, contextos, intereses o trayectorias formativas del estudiantado. No se
asume, por tanto, como una variable causal uniformemente definida o validada en la
literatura revisada, sino como un recurso conceptual para interpretar convergencias
entre diferentes aproximaciones al distanciamiento del estudiante respecto de la

experiencia escolar.

Desde esta delimitacion, la desconexion curricular permite poner en dialogo
hallazgos relacionados con la pérdida de sentido del aprendizaje, el debilitamiento del
compromiso escolar, el distanciamiento institucional y las dificultades en la relacion
pedagodgica. Esta decision analitica busca evitar que fenomenos distintos sean
presentados como equivalentes y, al mismo tiempo, posibilita examinar sus posibles

articulaciones dentro de las trayectorias de desvinculacion escolar.

Se estableci® una distincion entre la literatura reciente considerada en la

revisién, correspondiente al periodo 2018-2024, y los referentes conceptuales
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anteriores empleados para contextualizar categorias como compromiso escolar,
desvinculacion, justicia educativa, sentido del aprendizaje y permanencia. Estos ultimos
cumplen una funcién de fundamentacion e interpretacién y no se presentan como parte

del conjunto temporal delimitado para la revision documental.
9.2.2. Estrategia de busqueda y criterios de seleccion

La busqueda documental se delimité a publicaciones comprendidas entre 2018
y 2024, con el proposito de examinar aportes recientes relacionados con desercion
escolar, permanencia educativa, pertinencia curricular, compromiso estudiantil y
relacion pedagogica. Para la localizacion de documentos se consultaron SciELO,
Redalyc, Dialnet, ERIC y Scopus, complementadas mediante el buscador académico
Google Scholar, lo que permitié considerar produccion cientifica de alcance regional e

internacional relacionada con el problema de estudio.

La busqueda empled términos en espanol e inglés vinculados con las categorias
centrales de la investigacion. Entre ellos se incluyeron “desercion escolar”, “abandono
escolar’, “desconexion curricular’, “curriculo descontextualizado”, “desatencion
pedagoégica”, “school dropout”, “curricular misalignment” y “curriculum relevance”. Los
términos se combinaron mediante los operadores booleanos AND y OR, de acuerdo
con las posibilidades de busqueda ofrecidas por cada fuente consultada. Debido al
caracter critico e interpretativo de la revision, esta estrategia estuvo dirigida a
identificar literatura pertinente para el problema analizado, sin asumir exhaustividad

sobre la totalidad de publicaciones disponibles.

Como criterios de inclusion se consideraron estudios empiricos, revisiones y
trabajos teoricos vinculados con la desercion escolar, la permanencia educativa, el
compromiso estudiantil, la pertinencia curricular, la relacion pedagogica o la justicia
educativa. Asimismo, se contemplaron informes institucionales de organismos
reconocidos cuando su contenido aportaba evidencia o contextualizacion directamente
relacionada con estas categorias. Se priorizaron documentos publicados en espafiol o
inglés y cuyo contenido permitiera examinar relaciones entre experiencia escolar,

curriculo, sentido del aprendizaje y procesos de desvinculacion educativa.

Se excluyeron documentos duplicados, publicaciones sin relacién sustantiva con
las categorias centrales de la investigacion y trabajos centrados exclusivamente en

factores econdmicos, familiares o sociales cuando no incorporaban alguna dimension

152



Desercion escolar mas alla de lo visible

pedagodgica, curricular o institucional. También se descartaron aquellos documentos

cuya informacién disponible resultaba insuficiente para establecer su pertinencia

respecto del objetivo de la revision.

Tabla 9.1

Estrategia de busqueda y criterios de seleccion documental

Componente

Delimitacion

Periodo considerado

2018-2024

Fuentes académicas

SciELO, Redalyc, Dialnet, ERIC y Scopus

Fuente
complementaria

Google Scholar

Idiomas

Espanol e inglés
A1) tA 1)

Términos en espafiol

“desercion escolar”, “abandono escolar”, “desconexién curricular”, “curriculo

descontextualizado”, “desatenciéon pedagégica”

Términos en inglés

“school dropout”, “curricular misalignment”, “curriculum relevance”

Operadores AND, OR
booleanos
Documentos Estudios empiricos, revisiones, trabajos teéricos e informes institucionales

considerados

pertinentes

Criterios de inclusion

Relacion sustantiva con desercién, permanencia, compromiso estudiantil,
pertinencia curricular, relacion pedagégica o justicia educativa

Criterios de
exclusion

Duplicacion, falta de pertinencia tematica, ausencia de dimensién
pedagodgica, curricular o institucional, e informacién insuficiente

Nota. Elaboracion propia a partir de la estrategia de busqueda y seleccién documental del estudio.

La seleccion se realizé considerando la pertinencia tematica y la contribucion de
cada documento a las categorias analiticas definidas. Los trabajos publicados antes de
2018 que

desvinculacion, justicia educativa, sentido del aprendizaje y permanencia se utilizaron

resultaron relevantes para conceptos como compromiso escolar,
como referentes conceptuales de apoyo, diferenciandolos de la literatura reciente

correspondiente al periodo delimitado para la revisién.
9.2.3. Sistematizacion y analisis de la informacion

La informacién obtenida de los documentos seleccionados se organizé mediante
una matriz de andlisis documental disefiada para registrar los elementos relevantes
para el propésito de la revision. La matriz incluy6 autoria, afio de publicacién, tipo de
documento, enfoque general, aportes principales, categorias abordadas y relacion con
los procesos de desercion, permanencia educativa, pertinencia curricular y compromiso
escolar. Esta organizacion facilité la comparacion entre las fuentes y permitié reconocer

convergencias, diferencias y énfasis recurrentes en la literatura examinada.
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El analisis se desarroll6 mediante una estrategia tematica interpretativa,
orientada a identificar nucleos de significado y relaciones conceptuales presentes en
los documentos. En lugar de cuantificar la frecuencia de aparicion de términos o
categorias, se examiné la manera en que las distintas fuentes describen los procesos
de desvinculacion escolar y los vinculos que establecen con la experiencia curricular, la
relacion pedagodgica, el compromiso del estudiante y las condiciones de permanencia

educativa.

A partir de la lectura comparativa se organizaron cuatro categorias analiticas
principales: pertinencia curricular, relacion pedagoégica, compromiso escolar y justicia
educativa. Estas categorias se emplearon como ejes interpretativos para ordenar y
contrastar los hallazgos, sin asumir que constituyeran variables equivalentes ni que
mantuvieran relaciones causales uniformes entre si. La pertinencia curricular permitié
examinar la articulacion entre contenidos, contexto y sentido del aprendizaje; la relacion
pedagdgica se vincul6 con acompanamiento, interaccion y apoyo docente; el
compromiso escolar permitié analizar formas de implicacién conductual, emocional y
cognitiva en la experiencia educativa (Fredricks et al., 2004); y la justicia educativa
aport6 elementos para interpretar cuestiones relacionadas con reconocimiento,

equidad y diversidad sociocultural.
Tabla 9.2

Categorias analiticas utilizadas en la revision documental

Categoria Dimensiones examinadas Funcién en el analisis

analitica

Pertinencia Articulacion entre contenidos, Examinar como el sentido atribuido al

curricular contexto, experiencias e intereses aprendizaje se relaciona con procesos de
del estudiantado vinculacién o distanciamiento escolar

Relacion Acompanamiento, interaccion Analizar el papel del vinculo pedagégico

pedagogica docente-estudiante, en las experiencias de permanencia
retroalimentacién y apoyo educativa

Compromiso Implicacion conductual, emocional y  Interpretar formas de vinculacién con la

escolar cognitiva; participacion en las experiencia escolar y posibles procesos de
actividades escolares debilitamiento del compromiso

Justicia Reconocimiento, equidad, diversidad Examinar condiciones institucionales y

educativa sociocultural y oportunidades estructurales relacionadas con trayectorias
educativas educativas continuas

Nota. Elaboracién propia a partir de las categorias definidas para el analisis documental.

La interpretacion considerd tanto las coincidencias como las diferencias entre

las fuentes revisadas. Se evitdé asumir que la presencia de una categoria implicara por

154



Desercion escolar mas alla de lo visible

si misma una relacion causal con la desercion escolar. Por ello, los resultados se
presentan como regularidades, asociaciones y tendencias interpretativas identificadas
en la literatura, diferenciandolas de afirmaciones causales que requeririan disefios

empiricos especificos.

Finalmente, la sintesis se orienté6 a construir una lectura integrada de la
desercion escolar como fenémeno multicausal, en el que las dimensiones curriculares
y pedagodgicas pueden interactuar con condiciones sociales, institucionales e
individuales. En este marco, la desconexion curricular se utiliz6 como categoria
articuladora para examinar relaciones entre pérdida de sentido del aprendizaje,
debilitamiento del compromiso escolar, distanciamiento institucional y riesgo de
abandono, sin asumir que esta secuencia se produzca de manera uniforme en todos

los contextos.

9.3. RESULTADOS

9.3.1. Desercion escolar como proceso de desvinculacion progresiva

El analisis documental permitié reconocer una regularidad relevante en las
fuentes examinadas: la desercién escolar puede comprenderse no Unicamente como el
momento formal en que un estudiante abandona la institucién educativa, sino como el
posible desenlace de un proceso progresivo de desvinculacion. Antes de la salida del
sistema pueden presentarse manifestaciones relacionadas con disminucién de la
participacion, pérdida de interés por las actividades escolares, ausentismo,
debilitamiento del sentido de pertenencia o menor implicacién con la experiencia
educativa. Esta perspectiva permite desplazar el analisis desde el evento administrativo

del abandono hacia las trayectorias que pueden precederlo.

El compromiso escolar constituye una categoria especialmente relevante para
comprender este proceso. Fredricks et al. (2004) lo conceptualizan a partir de
dimensiones conductuales, emocionales y cognitivas, lo que permite reconocer que la
vinculacién con la escuela no depende exclusivamente de la asistencia o del
rendimiento académico. Desde esta perspectiva, un estudiante puede continuar

formalmente matriculado y, al mismo tiempo, presentar sefiales de distanciamiento
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respecto de las actividades, relaciones o significados asociados con su experiencia

escolar.

Los estudios longitudinales utilizados como referentes conceptuales aportan
evidencia particularmente relevante sobre esta relacion. Archambault et al. (2009)
documentaron asociaciones entre diferentes dimensiones del compromiso escolar y el
abandono durante la educacién secundaria, mientras que Henry et al. (2012) analizaron
la desvinculacion escolar como antecedente asociado con diversas trayectorias
posteriores, entre ellas el abandono educativo. Estos trabajos no permiten asumir una
secuencia universal, pero si respaldan la importancia de examinar senales de

distanciamiento anteriores a la salida formal del sistema.

La literatura reciente amplia esta lectura al mostrar que la desvinculaciéon
educativa se desarrolla dentro de contextos sociales e institucionales especificos.
UNESCO (2022) plantea que la participacion y continuidad educativa estan atravesadas
por multiples condiciones econdémicas, sociales, culturales y escolares. En consecuencia,
interpretar la desercion Unicamente como una decision individual resulta insuficiente,
pues las trayectorias educativas se construyen en interaccion con oportunidades,

experiencias y condiciones diferenciadas de escolarizacién.

Asimismo, la calidad de la experiencia cotidiana de aprendizaje adquiere
relevancia en la comprension de estas trayectorias. Darling-Hammond et al. (2020)
destacan la necesidad de considerar de manera integrada las dimensiones cognitivas,
sociales y emocionales del aprendizaje. Desde esta perspectiva, el sentido atribuido a
la experiencia escolar, las relaciones construidas dentro de la institucion y las
oportunidades de participacion constituyen elementos pertinentes para examinar cbmo

se fortalece o debilita el vinculo del estudiante con la escuela.

En sintesis, los documentos examinados permiten interpretar la desercién como
un fenomeno potencialmente precedido por procesos graduales de distanciamiento
académico, emocional e institucional. Esta lectura no supone que todas las trayectorias
sigan una secuencia idéntica ni que el debilitamiento del compromiso conduzca
necesariamente al abandono. Mas bien, permite reconocer la desvinculacién como una
dimension analitica relevante para identificar sefiales de riesgo y comprender la
permanencia escolar antes de que la separacién de la institucion se haga visible

administrativamente.
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9.3.2. Pertinencia y desconexion curricular

El analisis documental permitié reconocer la pertinencia curricular como una
dimension relevante en la comprension de las experiencias de vinculacion y
distanciamiento escolar. En las fuentes examinadas, el sentido atribuido al aprendizaje
aparece relacionado no solo con los contenidos establecidos en el curriculo, sino
también con las oportunidades que ofrece la experiencia educativa para establecer
conexiones con contextos, experiencias, intereses y expectativas formativas del
estudiantado. Esta relacién no implica reducir el curriculo a intereses inmediatos, sino
considerar las condiciones bajo las cuales los saberes escolares pueden adquirir

significado dentro de las trayectorias educativas.

A partir de estas regularidades, el capitulo utiliza la expresion desconexion
curricular como una categoria analitica integradora. Esta categoria reune situaciones
en las que se observa una articulacion limitada entre los contenidos o experiencias
escolares y los contextos desde los cuales los estudiantes construyen significado
respecto de su aprendizaje. Su utilizacidn no presupone que exista una definicion
uniforme del término en todas las fuentes ni que pueda considerarse una causa

auténoma de la deserciéon escolar.

Los documentos examinados permiten relacionar esta problematica con
diferentes manifestaciones de distanciamiento respecto de la experiencia educativa,
entre ellas la dificultad para atribuir sentido a determinados aprendizajes, la
disminucién de la implicacion en las actividades escolares y una percepcion limitada de
relevancia de lo aprendido. Estas manifestaciones adquieren particular importancia
cuando se consideran junto con otras dimensiones de la experiencia escolar, como el
acompanamiento pedagogico, las oportunidades de participacién y las condiciones

sociales e institucionales en las que se desarrolla el proceso educativo.

En este sentido, Darling-Hammond et al. (2020) destacan que los procesos de
aprendizaje se desarrollan mediante la interaccion de dimensiones cognitivas, sociales
y emocionales, lo que permite comprender la pertinencia educativa desde una
perspectiva que excede la simple transmision de contenidos. De manera
complementaria, Biesta (2022) problematiza las concepciones educativas centradas
exclusivamente en resultados y plantea la necesidad de considerar también el sentido

y los propositos de la experiencia educativa. En este capitulo, estos aportes se utilizan
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para contextualizar la manera en que la construccion de significado puede intervenir
en la relacién del estudiante con la escolarizacién, sin atribuirles evidencia causal

directa sobre el abandono.

Los hallazgos permiten considerar la desconexiéon curricular como una posible
expresion del distanciamiento entre la experiencia educativa ofrecida y el sentido
construido por el estudiante respecto de ella. Su utilidad analitica radica en hacer
visible una dimensién de la trayectoria escolar que puede anteceder a formas mas
observables de desvinculacion. No obstante, esta categoria debe interpretarse en
interaccion con el compromiso escolar, la relacion pedagoégica y las condiciones
sociales e institucionales, y no como una explicacién suficiente o independiente de la

desercion.
9.3.3. Relacion pedagogica y compromiso escolar

El analisis documental permitié reconocer la relacion pedagdgica como una
dimension relevante para comprender las formas de vinculacion que los estudiantes
construyen con la experiencia escolar. Las fuentes examinadas muestran que la
interaccion docente-estudiante se relaciona no solo con el desarrollo de las actividades
académicas, sino también con experiencias de acompafamiento, reconocimiento, apoyo

y participacion que pueden adquirir importancia dentro de las trayectorias educativas.

La evidencia disponible sobre relaciones docente-estudiante aporta elementos
especialmente relevantes para esta interpretacion. El metaanalisis de Roorda et al.
(2011) identifico asociaciones entre la calidad afectiva de estas relaciones, el
compromiso escolar y el rendimiento académico. Este hallazgo permite considerar el
vinculo pedagoégico como una dimension relacionada con la manera en que los
estudiantes se implican en la vida escolar, sin asumir que dicha relacion determine por

si misma la permanencia o el abandono.

El compromiso escolar, entendido en sus dimensiones conductual, emocional y
cognitiva (Fredricks et al., 2004), permite profundizar esta relacion. La participacion en
las actividades, el interés por el aprendizaje y la vinculacion emocional con la escuela
pueden examinarse en conexion con las oportunidades de interaccién y
acompanamiento presentes en el aula. Desde esta perspectiva, la desvinculacién no se
limita a la ausencia fisica, sino que también puede manifestarse mediante una

disminucién progresiva de la implicaciéon con las experiencias escolares.
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Los documentos revisados también permiten considerar el acompafiamiento
pedagodgico desde una perspectiva mas amplia que la atencion remedial asociada al
bajo rendimiento. Darling-Hammond et al. (2020) destacan que el aprendizaje se
desarrolla mediante la interaccion de dimensiones cognitivas, sociales y emocionales.
Esta perspectiva resulta pertinente para interpretar la importancia de ambientes
escolares en los que la ensefianza se articula con formas de apoyo, interaccién y

participacion que favorezcan una experiencia educativa mas significativa.

Los hallazgos permiten sostener que la relacion pedagogica y el compromiso
escolar constituyen dimensiones estrechamente relacionadas dentro de las trayectorias
educativas. Esta asociacion no debe interpretarse de manera lineal ni causal: una
relacion positiva con el docente no garantiza la permanencia, asi como una interaccion
pedagodgica débil no conduce necesariamente al abandono. Su relevancia analitica
reside en mostrar que los procesos de desvinculacion pueden estar asociados tanto
con la pertinencia de lo que se aprende como con la manera en que ese aprendizaje

es mediado y experimentado dentro de la institucion escolar.
9.3.4. Justicia educativa y condiciones de permanencia

El analisis documental permitié reconocer la justicia educativa como una
categoria relevante para interpretar las condiciones en las que los estudiantes acceden,
participan y continlian sus trayectorias escolares. Las fuentes examinadas muestran que
la permanencia educativa no puede reducirse a la matricula o a la asistencia, pues
también se relaciona con las oportunidades disponibles para participar en experiencias
de aprendizaje, recibir acompanamiento pedagogico y transitar por contextos escolares

que reconozcan diferencias sociales, culturales y territoriales.

Desde esta perspectiva, las desigualdades educativas pueden manifestarse no
solo en el acceso al sistema, sino también en las condiciones concretas bajo las cuales
se desarrolla la escolarizacion. La revision permitié identificar que los contextos
sociales e institucionales configuran oportunidades diferenciadas de participacion,
aprendizaje y continuidad. En consecuencia, el analisis de la desercion requiere
considerar tanto factores externos a la escuela como las condiciones pedagodgicas y

organizativas que forman parte de la experiencia cotidiana del estudiantado.

UNESCO (2022) sefiala que la desvinculacion educativa se encuentra relacionada

con multiples factores sociales, economicos, culturales y escolares. De manera
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complementaria, OECD (2022) documenta diferencias relevantes entre grupos y
contextos en distintos indicadores de participacion y trayectoria educativa. Estas
fuentes permiten situar la permanencia dentro de una perspectiva amplia, en la que las
oportunidades educativas se distribuyen de manera desigual y las experiencias

escolares se desarrollan bajo condiciones diferenciadas.

En este marco, la pertinencia curricular, el acompanamiento pedagogico y las
oportunidades de participacion adquieren también una dimension institucional. No
dependen exclusivamente de decisiones individuales de estudiantes o docentes, sino
de las condiciones organizativas, curriculares y relacionales en las que se desarrolla la
escolarizacién. Esta lectura permite comprender que las posibilidades de permanencia
se construyen dentro de una interaccion entre factores personales, escolares y

contextuales.

Los hallazgos no permiten afirmar que las desigualdades conduzcan
necesariamente al abandono ni que las instituciones puedan neutralizar por si solas
todas las condiciones que afectan las trayectorias educativas. Mas bien, la literatura
examinada sugiere que determinadas condiciones escolares y sociales se relacionan

con posibilidades diferenciadas de participacion, vinculacion y continuidad educativa.

La categoria de justicia educativa amplia el analisis de la desercion al incorporar
dimensiones de equidad, reconocimiento y oportunidades de aprendizaje. De esta
manera, la permanencia puede analizarse no Unicamente como ausencia de abandono,
sino también en relacién con las condiciones que hacen posible una trayectoria escolar
sostenida. Esta perspectiva permite articular la justicia educativa con las demas
categorias identificadas en la revision: pertinencia curricular, relaciéon pedagégica y

compromiso escolar.
Tabla 9.3

Sintesis de las regularidades identificadas en la revision documental

Categoria Regularidad identificada Manifestaciones asociadas Fuentes de
analitica apoyo
Desvinculacion La desercion puede estar Disminucion de la Fredricks et al.
progresiva precedida por procesos participacion, pérdida de  (2004);
graduales de distanciamiento interés, ausentismo, Archambault et
respecto de la experiencia menor implicacién y al. (2009); Henry
escolar, sin que exista una debilitamiento del sentido et al. (2012);
trayectoria Unica o inevitable de pertenencia. UNESCO (2022)

hacia el abandono.
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Pertinencia y
desconexién

La construccién de sentido
respecto del aprendizaje

Dificultad para atribuir
sentido a los

Darling-
Hammond et al.

curricular aparece relacionada con la aprendizajes, percepcién  (2020); Biesta
articulacién entre contenidos, limitada de relevancia e (2022)
experiencias educativas y implicacién reducida en
contextos del estudiantado. La  determinadas
desconexion curricular se experiencias escolares.
emplea como categoria
integradora, no como causa
auténoma del abandono.
Relaciéon La calidad de las relaciones Acompafamiento, apoyo, Fredricks et al.

pedagodgica y

docente—estudiante aparece

reconocimiento,

(2004); Roorda

compromiso asociada con diferentes formas interaccion, participacion et al. (2011);
escolar de compromiso y participacion e implicacion conductual,  Darling-
en la experiencia escolar. emocional y cognitiva. Hammond et al.
(2020)
Justicia Las oportunidades de Desigualdades en UNESCO (2022);
educativa y participacién y continuidad oportunidades educativas, OECD (2022)

permanencia

educativa se desarrollan bajo
condiciones sociales,
institucionales y escolares
diferenciadas.

reconocimiento de la
diversidad, participacion,
acompafiamiento y
continuidad de las

trayectorias escolares.

Las regularidades sintetizadas muestran que la desercion escolar puede
comprenderse como un fenémeno asociado con multiples dimensiones que interacttan
dentro de las trayectorias educativas. La desvinculacién progresiva, la pertinencia
curricular, la relacion pedagoégica, el compromiso escolar y las condiciones de justicia
educativa aparecen interrelacionadas en la literatura examinada, aunque ninguna de
ellas explica de manera aislada el abandono. Esta integracion permite avanzar hacia
una comprensiéon mas compleja del fendmeno y proporciona la base para discutir, en
el apartado siguiente, como estos hallazgos pueden interpretarse a la luz de los

principales referentes conceptuales seleccionados para el estudio.

9.4. DISCUSION

9.4.1. Desvinculaciéon progresiva, compromiso escolar y relacion pedagoégica

Los resultados de la revisién permiten interpretar la desercion escolar como un
fenbmeno que trasciende el momento formal en que el estudiante abandona la
institucion educativa. Su comprension exige atender a procesos previos de
distanciamiento que pueden manifestarse mientras el estudiante continda matriculado.

La disminucién de la participacién, el debilitamiento del interés por las actividades
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escolares, el ausentismo y la pérdida de sentido respecto de la escolarizacion pueden
funcionar como indicios de un proceso de desvinculacion, aunque no deban entenderse

como etapas inevitables ni como predictores universales del abandono.

Esta lectura coincide con la perspectiva de Rumberger (201 1), quien concibe el
abandono como un proceso longitudinal configurado por la interaccion entre factores
individuales, familiares, escolares y contextuales. Desde este enfoque, resulta
insuficiente explicar la desercién Unicamente a partir de caracteristicas personales o
socioecon6micas, puesto que las experiencias desarrolladas dentro de la escuela
también forman parte de las condiciones que pueden acompariar las trayectorias de
continuidad o salida. Esta perspectiva permite incorporar las dimensiones curriculares

y pedagodgicas sin convertirlas en explicaciones aisladas del fenébmeno.

El compromiso escolar profundiza esta interpretacién. Fredricks et al. (2004)
distinguen dimensiones conductuales, emocionales y cognitivas, lo que permite
comprender que la vinculacion con la escuela no se reduce a la asistencia o al
rendimiento académico. Un estudiante puede permanecer formalmente dentro del
sistema y, al mismo tiempo, mostrar una implicacion progresivamente menor con las
actividades, relaciones y propésitos asociados con su escolarizacion. Esta distincion
resulta relevante para identificar formas de distanciamiento que pueden preceder a la

salida institucional.

La evidencia longitudinal aporta elementos importantes para esta discusion.
Archambault et al. (2009) documentaron asociaciones entre distintas dimensiones del
compromiso escolar y el abandono durante la educaciéon secundaria, mientras que
Henry et al. (2012) analizaron la desvinculacién escolar como antecedente relacionado
con trayectorias posteriores de abandono y otras dificultades. Estos estudios no
permiten establecer una secuencia Unica aplicable a todos los estudiantes, pero si
respaldan la necesidad de considerar el debilitamiento del compromiso como una

dimension relevante para interpretar situaciones de riesgo educativo.

La relacion pedagogica adquiere especial importancia dentro de este marco
porque una parte sustantiva de la escolarizacion se construye mediante interacciones
cotidianas entre docentes y estudiantes. El metaanalisis de Roorda et al. (2011)
identific6 asociaciones entre la calidad afectiva de estas relaciones, el compromiso

escolar y el rendimiento académico. Este resultado permite considerar el vinculo

162



Desercion escolar mas alla de lo visible

pedagdgico como una dimension relacionada con la manera en que los estudiantes
participan y se implican en la vida escolar, sin asumir que una relacion positiva garantice

la permanencia o que una relacién débil produzca directamente el abandono.

La articulacion entre compromiso y relaciéon pedagégica amplia, por tanto, la
comprension de la desvinculacion. Las trayectorias educativas no dependen Unicamente
de si el estudiante comprende los contenidos o cumple determinadas tareas, sino
también de como experimenta el acompanamiento, la interaccion y el reconocimiento
dentro del aula. Darling-Hammond et al. (2020) subrayan que el aprendizaje se
desarrolla mediante la interaccién de dimensiones cognitivas, sociales y emocionales,
perspectiva que resulta util para interpretar la permanencia como una experiencia que

involucra tanto oportunidades de aprendizaje como condiciones relacionales.

De manera complementaria, Tinto (2017) aporta elementos conceptuales sobre
persistencia y vinculacion con la institucion. No obstante, dado que su trabajo se
desarrolla principalmente en educacién superior, su aplicacibn al abandono en
secundaria debe hacerse con cautela. En este capitulo funciona como referencia
secundaria, mientras que Rumberger (201 1), Archambault et al. (2009), Henry et al.
(2012) y Roorda et al. (2011) ofrecen fundamentos mas directamente vinculados con

las trayectorias escolares analizadas.

Esta discusion permite precisar el sentido de la expresion “mas alla de lo visible”.
Lo menos visible no remite a una causa oculta Unica, sino a formas de distanciamiento
académico, emocional y relacional que pueden desarrollarse antes de la salida formal
del sistema. Esta lectura desplaza la atencién desde el abandono como dato final hacia
las condiciones que acompanan la vinculacién cotidiana con la escuela y prepara el
analisis del papel que la pertinencia curricular, el sentido del aprendizaje y la justicia

educativa pueden desempenar dentro de esas trayectorias.
9.4.2. Desconexion curricular, sentido del aprendizaje y justicia educativa

La segunda linea de discusion se concentra en el lugar que ocupa el curriculo
dentro de los procesos de vinculaciéon y permanencia escolar. Los resultados sugieren
que la pertinencia de la experiencia educativa no depende Unicamente de la seleccion
de contenidos, sino también de las posibilidades que estos ofrecen para construir
significado en contextos sociales, culturales y territoriales diversos. Desde esta

perspectiva, la desconexion curricular no se concibe como una causa autébnoma de la
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desercion, sino como una categoria analitica para examinar situaciones de
distanciamiento entre la propuesta escolar y los sentidos que los estudiantes

construyen respecto de su aprendizaje.

Esta interpretacion dialoga con Coll (2016), quien plantea la personalizacién del
aprendizaje como un reto relacionado con la diversidad de trayectorias, intereses y
procesos de construccion de sentido. Su aporte permite evitar una comprensiéon
reduccionista de la pertinencia curricular: contextualizar el aprendizaje no significa
sustituir los saberes escolares por los intereses inmediatos del estudiante, sino generar
condiciones para establecer relaciones significativas entre conocimientos, experiencias
y expectativas formativas. En este marco, la desconexién curricular puede interpretarse
como una dificultad para construir esas articulaciones, mas que como la mera ausencia

de contenidos vinculados con el contexto inmediato.

Biesta (2022) amplia esta discusion al cuestionar concepciones educativas
centradas exclusivamente en resultados, desempeno o adquisicion instrumental de
conocimientos. Su perspectiva permite considerar que el valor de la escolarizacion
también esta relacionado con sus propésitos y con la manera en que el estudiante
establece una relacion significativa con el mundo. En consecuencia, la pérdida de
sentido identificada en la revision no puede reducirse Unicamente a una cuestion de
motivacion individual, pues también puede expresar tensiones entre lo que la escuela
propone, la manera en que organiza la experiencia de aprendizaje y el significado que

los estudiantes atribuyen a esa experiencia.

El curriculo posee, ademas, una dimensién social y politica. Apple (2019)
permite problematizarlo como una seleccion de conocimientos y significados cuya
legitimacion no es neutral, mientras que Tedesco (2012) situa la relacién entre
educacion vy justicia social dentro de las desigualdades que atraviesan los sistemas
educativos latinoamericanos. Estos aportes amplian el analisis hacia el problema del
reconocimiento: no solo importa qué se ensefia, sino también cuales saberes,
experiencias, identidades y contextos encuentran lugar dentro de la propuesta
educativa. Esta lectura no implica que el curriculo deba limitarse a reproducir el
contexto inmediato del estudiante, sino que invita a examinar como determinadas
formas de seleccion y organizacion curricular pueden generar mayor o menor

posibilidad de construccion de sentido.
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La justicia educativa ofrece un marco complementario para esta interpretacion.
Fraser (2008) sostiene que las desigualdades sociales no pueden comprenderse
Unicamente desde la redistribucién material, sino también desde las dimensiones de
reconocimiento y participacion. Trasladada con cautela al ambito educativo, esta
perspectiva permite considerar que el acceso formal a la escuela constituye una
condicién indispensable, pero no agota el problema de la equidad cuando persisten
diferencias en las posibilidades efectivas de participaciéon, reconocimiento y

construccion de trayectorias educativas significativas.

Esta lectura encuentra respaldo contextual en los informes internacionales
examinados. UNESCO (2022) muestra que la desvinculaciéon educativa se encuentra
asociada con multiples condiciones sociales y escolares, mientras que OECD (2022)
documenta desigualdades persistentes entre grupos y contextos en diferentes
indicadores de participacion y trayectoria educativa. Estas fuentes no permiten atribuir
el abandono a la falta de pertinencia curricular, pero si muestran la necesidad de
analizar las experiencias escolares dentro de escenarios caracterizados por

oportunidades educativas desiguales.

La dimension organizativa también resulta relevante. Fullan y Quinn (2020)
destacan la importancia de la coherencia entre diferentes componentes del sistema
educativo para sostener procesos de transformacién. Aplicado al problema examinado,
este planteamiento permite advertir que la pertinencia curricular dificilmente puede
depender exclusivamente de iniciativas aisladas del docente. La articulacion entre
curriculo, practicas pedagogicas, acompafamiento y organizacion institucional
constituye un aspecto que debe considerarse cuando se analizan las condiciones

escolares asociadas con la vinculacién y la permanencia.

A partir de la sintesis realizada, el capitulo propone interpretar la desconexién
curricular como una categoria articuladora de una dimensién especifica de la
desvinculacion escolar, particularmente aquella relacionada con la distancia entre
propuesta curricular, construccién de sentido y condiciones de reconocimiento. Su
contribuciéon no consiste en formular una nueva causa universal de la desercion, sino
en hacer visible una dimension intrainstitucional que puede interactuar con el

compromiso escolar, las relaciones pedagodgicas y las desigualdades sociales. Esta
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delimitacion evita atribuir a la categoria una capacidad explicativa superior a la

evidencia disponible.

La propuesta presenta, ademas, limites que deben reconocerse. La revision
documental no permite determinar el peso relativo de la desconexion curricular frente
a otros factores ni establecer una secuencia causal entre percepcién de irrelevancia,
debilitamiento del compromiso y abandono. Tampoco permite asumir que estas
relaciones se manifiesten de forma equivalente en todos los contextos educativos. Por
ello, la categoria requiere contrastacion empirica posterior, mediante investigaciones
capaces de examinar directamente las percepciones de estudiantes y docentes, las
caracteristicas de las experiencias curriculares y su relacidn con trayectorias de

participacion, ausentismo, continuidad y abandono.

Analizar la desercion desde la desconexion curricular supone ampliar la mirada
desde la permanencia administrativa hacia el sentido, la pertinencia y las condiciones
de justicia que atraviesan la experiencia escolar. Esta interpretacion no sustituye las
explicaciones econdémicas, familiares, territoriales o sociales del abandono, sino que
incorpora una dimension intrainstitucional relevante para comprender procesos de
distanciamiento que pueden desarrollarse antes de que la salida escolar se haga visible

en los registros institucionales.

9.4. CONCLUSIONES

La revisién documental permitié ampliar la comprensién de la desercién escolar
mas alla de su expresion administrativa como salida formal del sistema educativo. Los
hallazgos sugieren que el abandono puede estar precedido por procesos graduales de
distanciamiento académico, emocional e institucional, asociados con disminucién del
compromiso, pérdida de sentido respecto de la escolarizacion y debilitamiento de la
participacion. Esta perspectiva no supone una trayectoria Unica ni inevitable hacia la
desercion, pero permite reconocer que la permanencia formal no equivale

necesariamente a una vinculacion sélida con la escuela.

En este contexto, la desconexién curricular se propone como una categoria
analitica para examinar situaciones en las que existe una articulacion limitada entre la

propuesta escolar y los sentidos que los estudiantes construyen respecto de sus
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aprendizajes. Su aporte no consiste en presentarla como una causa autonoma del
abandono, sino en visibilizar una dimension intrainstitucional relacionada con
pertinencia curricular, construccién de significado y experiencia cotidiana de
escolarizacion. De esta manera, el curriculo puede analizarse no solo por los contenidos
que prescribe, sino también por las posibilidades que ofrece para establecer vinculos

significativos con contextos, trayectorias y expectativas formativas diversas.

El analisis también permitié reconocer la relacion existente entre compromiso
escolar y vinculo pedagodgico. Las formas de acompafamiento, interaccion,
reconocimiento y participacion desarrolladas en el aula aparecen asociadas con
distintas maneras de implicacién del estudiante en la vida escolar. Estos hallazgos
sugieren que el analisis preventivo de la desvinculacion deberia considerar no solo
indicadores visibles como ausentismo o bajo rendimiento, sino también las condiciones
pedagodgicas y relacionales mediante las cuales se construye cotidianamente la relacion

entre estudiante, conocimiento e institucion.

La justicia educativa amplia esta interpretacion al situar las trayectorias
escolares dentro de condiciones sociales, culturales e institucionales desiguales. La
permanencia no puede entenderse Unicamente como continuidad fisica dentro del
sistema, sino también en relacion con las oportunidades de participacion,
reconocimiento, aprendizaje y acompanamiento disponibles para distintos grupos de
estudiantes. En consecuencia, las dimensiones curriculares y pedagodgicas deben
examinarse junto con las desigualdades econdmicas, territoriales, familiares e

institucionales que atraviesan las experiencias educativas.

El estudio presenta limites derivados de su caracter documental e interpretativo.
La revisiébn no permite determinar el peso relativo de la desconexion curricular frente
a otros factores ni establecer relaciones causales entre percepcién de irrelevancia,
debilitamiento del compromiso y abandono escolar. La categoria propuesta requiere,
por tanto, contrastaciébn empirica posterior en contextos educativos concretos,
incorporando las perspectivas de estudiantes y docentes y examinando su relaciéon con
participacion, ausentismo, continuidad y abandono. Dentro de estos limites, el capitulo
aporta una lectura que desplaza la atencién desde la desercion como resultado final
hacia los procesos pedagogicos y curriculares que pueden acompariar formas menos

visibles de distanciamiento escolar.
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RESUMEN

Este estudio analiza la ensefianza de las matematicas en América Latina desde una perspectiva
epistemoldgica centrada en la metacognicion, las practicas socioculturales y las mediaciones
tecnoldgicas. Se desarroll6 una revision narrativa de caracter estructurado con sintesis tematica
sobre 18 documentos publicados entre 2018 y 2025, distribuidos en 9 estudios
latinoamericanos y 9 trabajos internacionales de apoyo conceptual y comparativo. La sintesis
se organiz6 en tres ejes: concepciones de validez, metacognicién y autorregulacién; discurso,
colaboracion, error y evaluacién; y mediaciones TIC, representacién y autoridad cognitiva. El
corpus evidencia la coexistencia de practicas centradas en la correccién del producto con otras
que conceden mayor relevancia a la explicaciéon, la planificacion, el monitoreo, la
argumentacion, la revision y la justificacion. A partir de esta tension, se proponen las categorias
interpretativas de epistemologia de producto y epistemologia de validacion. Asimismo, las
tecnologias digitales y la inteligencia artificial amplian las posibilidades de representacion y
produccion matematica, pero no sustituyen la necesidad de contrastar y valorar sus resultados.
Se concluye que una ensefianza que otorgue mayor peso a la validacion favorece una
participacibn mas activa del estudiante en la construccién, revision y legitimacion del
conocimiento matematico.

Palabras clave: educacién matematica; metacognicién; practicas epistémicas; inteligencia
artificial; validacién del conocimiento.
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10.1. INTRODUCCION

La ensefianza de las matematicas suele analizarse a partir de los contenidos, las
estrategias didacticas, el desemperio o los resultados de aprendizaje. Sin embargo,
detras de estas dimensiones existe una cuestion menos visible y de caracter
epistemologico: qué se considera conocimiento matematico valido dentro del aula,
como se reconoce que un estudiante comprende una idea matematica y qué formas de
razonamiento, explicacion o justificacion son aceptadas como evidencia de ese
conocimiento. Desde esta perspectiva, ensefar matematicas no consiste Unicamente en
transmitir procedimientos o conducir hacia una respuesta correcta, sino también en
configurar practicas mediante las cuales docentes y estudiantes producen, explican,

contrastan, revisan y legitiman afirmaciones matematicas.

Esta problematica adquiere particular relevancia cuando la actividad matematica
se examina mas alla de la obtencion del resultado. Una respuesta correcta constituye
una evidencia importante de desempeno, pero no necesariamente hace visible el
proceso mediante el cual fue construida. De manera semejante, la ejecucion adecuada
de un algoritmo no permite por si sola determinar si el estudiante comprende las
relaciones matematicas implicadas, puede justificar sus decisiones o esta en
condiciones de revisar criticamente una estrategia. Cabello y Miraval Trinidad (2019)
aportan una perspectiva epistemologica que permite situar la matematica como una
forma de conocimiento vinculada con razonamiento, interpretacion y fundamentacion,

ampliando asi la atencion mas alla de la aplicacion de procedimientos.

En los contextos educativos latinoamericanos, esta discusion requiere particular
cautela. América Latina no constituye un escenario educativo homogéneo y las practicas
de ensefianza varian entre paises, niveles educativos, instituciones y condiciones
socioculturales. En consecuencia, no resulta metodolégicamente adecuado atribuir a
toda la region una uUnica l6gica de ensefianza matematica. No obstante, investigaciones
desarrolladas en distintos contextos permiten examinar como determinadas practicas
de aula generan oportunidades para hacer visible el pensamiento matematico. Malagoén
Patifio (2021), en Colombia, destaca la relevancia de las preguntas, los dialogos y las
interacciones docentes para aproximarse a las producciones matematicas de los
estudiantes, mientras que Toro Uribe y Castro (2020) analizan condiciones asociadas

con la argumentacion del profesor durante la actividad matematica. Estos aportes
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muestran que la organizacién de la interaccion se relaciona con las oportunidades

disponibles para explicitar, discutir y revisar razonamientos.

En este escenario, la metacognicién y la autorregulacion adquieren especial
relevancia. Planificar una estrategia, monitorear su desarrollo, identificar inconsistencias
y valorar la pertinencia de un procedimiento son procesos mediante los cuales el
estudiante puede examinar su propia actividad matematica. En Uruguay, Trias Seferian
et al. (2021) analizaron la ensefianza de estrategias de autorregulacion con estudiantes
de bajo rendimiento, mientras que Cazares Balderas y Paez (2023), en México,
estudiaron la relacion entre practica docente y metacognicion en bachillerato. Desde
Brasil, Velozo de Castro y de Almeida (2023) muestran ademas que determinadas
estrategias metacognitivas pueden desarrollarse de forma colaborativa durante
actividades de modelizacion matematica. Considerados conjuntamente, estos trabajos
permiten observar que la regulacién del razonamiento puede manifestarse tanto en
procesos individuales como en interacciones donde las estrategias son explicitadas,

contrastadas y reformuladas.

La dimensién sociocultural amplia esta perspectiva porque el conocimiento
matematico escolar se construye dentro de situaciones comunicativas en las que los
participantes explican, argumentan, preguntan, responden, corrigen y valoran
producciones. El tratamiento del error resulta particularmente significativo en este
proceso. Paez et al. (2025), en México, muestran que las respuestas incorrectas pueden
utilizarse como recursos para explicar, cuestionar y revisar procedimientos. En estas
situaciones, el error deja de funcionar Unicamente como indicador de una respuesta
inadecuada y puede convertirse en objeto de analisis para examinar las razones,

decisiones y relaciones matematicas implicadas en una solucion.

A estas dimensiones se suma la presencia de tecnologias digitales en la
educacion matematica. El uso de software dinamico, plataformas virtuales y sistemas
de inteligencia artificial amplia las posibilidades de representaciéon, exploracién y
produccién de contenido matematico, pero introduce también interrogantes sobre la
manera en que los productos generados mediante estas herramientas son
interpretados y valorados. En Peru, Laderas Huillcahuari et al. (2023) analizaron la
ensefanza del calculo diferencial e integral asistida por GeoGebra en educacion

superior, mientras que Videla et al. (2022), en Chile, estudiaron estrategias didacticas,
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recursos y contextos de educacion matematica en linea. En el ambito internacional,
Egara y Mosimege (2024) examinaron oportunidades y desafios asociados con la
integraciéon de ChatGPT en la ensefianza de las matematicas, y Yoon et al. (2024)
analizaron el uso de inteligencia artificial generativa durante la demostracion de
afirmaciones matematicas. Estos trabajos permiten plantear que disponer de una
representacion, procedimiento o respuesta generados tecnolégicamente no elimina la
necesidad de interpretarlos, contrastarlos y someterlos a criterios matematicos de

valoracion.

La convergencia de estas lineas conduce a una pregunta comun: ;qué practicas
permiten que una afirmacién matematica sea producida, examinada y considerada
vélida dentro de una situacion educativa? En el corpus revisado, metacognicion,
argumentacion, colaboracién, error, evaluacién y tecnologia aparecen con frecuencia
abordados desde lineas analiticas diferenciadas. Su consideraciéon conjunta permite, sin
embargo, examinar cdbmo estos componentes intervienen en procesos relacionados con

la produccion, la revision y la legitimacion del conocimiento matematico.

A partir de esta articulacién, el presente capitulo propone distinguir, como
recurso interpretativo, entre una epistemologia de producto y una epistemologia de
validacion. La primera alude a situaciones en las que el reconocimiento del saber se
concentra principalmente en la correccion del resultado y la ejecucion de
procedimientos; la segunda amplia la atencion hacia la explicacion, la argumentacion,
el monitoreo del razonamiento, la revision del error y el contraste de criterios. Estas
categorias no se plantean como modelos universales ni mutuamente excluyentes, sino
como herramientas analiticas para interpretar tensiones presentes en los estudios

seleccionados.

En este marco, el objetivo del estudio es analizar como los estudios
seleccionados sobre ensefianza de las matematicas en América Latina caracterizan las
practicas mediante las cuales el conocimiento matematico es producido, regulado,
comunicado y validado, contrastando estos hallazgos con aportes internacionales de
caracter conceptual y comparativo. La contribucion del capitulo consiste en articular
dimensiones que suelen examinarse por separado y proponer una lectura

epistemologica de sus relaciones, sin asumir una configuracion homogénea de la
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educacion matematica latinoamericana ni extrapolar a la region resultados producidos

en otros contextos.

10.2. METODOLOGIA

10.2.1. Disefo y alcance de la revisién

El estudio se desarroll6 mediante una revision narrativa de caracter estructurado
con sintesis temética, orientada a analizar la ensefianza de las mateméaticas desde una
perspectiva epistemoldgica articulada en torno a tres ejes: metacognicion y
autorregulacion, practicas socioculturales y mediaciones tecnolégicas. El disefio
permitié integrar y contrastar estudios empiricos y aportes conceptuales vinculados
con estos ambitos, manteniendo como referente principal la produccién desarrollada

en contextos latinoamericanos.

La elecciéon de una revisién narrativa respondi6 a la amplitud y heterogeneidad
conceptual del problema investigado. El propésito no fue realizar una sintesis
estadistica, estimar tamafios de efecto ni establecer la exhaustividad de toda la
produccién disponible, sino identificar regularidades, tensiones y desplazamientos en
las formas en que la literatura aborda la produccion, justificacion, revision y validacion
del conocimiento matematico. La sintesis tematica permitio, en consecuencia, organizar
aportes provenientes de disefios y contextos diversos alrededor de problemas

epistemologicos comunes.

El alcance geografico se delimité a América Latina como contexto principal de
analisis. Las afirmaciones especificamente referidas a la regién se fundamentaron
prioritariamente en investigaciones desarrolladas en paises latinoamericanos. Los
estudios procedentes de otros contextos se incorporaron como apoyo conceptual y
comparativo, particularmente cuando aportaban elementos para interpretar
metacognicion, argumentacion, colaboracion, representacion, tratamiento del error,
evaluacion e inteligencia artificial. Esta distincion permitié contrastar perspectivas
internacionales sin atribuir automaticamente al contexto latinoamericano resultados

producidos en escenarios educativos diferentes.

Para efectos de esta revision, las practicas epistémicas se entienden como las

acciones e interacciones mediante las cuales docentes y estudiantes producen, explican,
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justifican, contrastan, revisan y legitiman afirmaciones matematicas en situaciones
educativas. Esta definicibn operativa permite analizar de manera integrada la
planificaciéon y el monitoreo del razonamiento, la argumentacién, las representaciones,
el tratamiento del error, la evaluacion y las mediaciones tecnolégicas como dimensiones

relacionadas con la construccion y validacion del conocimiento matematico.

Asimismo, el capitulo utiliza epistemologia de producto y epistemologia de
validaciéon como categorias interpretativas. La primera designa practicas en las que la
legitimidad del saber se concentra principalmente en la correccion del resultado y la
reproduccion de procedimientos; la segunda alude a situaciones en las que adquieren
mayor relevancia la justificacion, el monitoreo del razonamiento, el contraste de
argumentos, la revision del error y la explicitacion de criterios para valorar una
respuesta. Estas categorias no se plantean como modelos universales, opuestos de
manera absoluta ni previamente validados, sino como recursos analiticos para

interpretar tensiones identificadas en el corpus.
10.2.2. Estrategia de busqueda y criterios de seleccion

La busqueda documental se realizé en Scopus, Web of Science, ERIC, SciELO y
Redalyc, complementadas mediante Google Scholar como buscador académico. Estas
fuentes se seleccionaron por su cobertura de investigacion educativa, educacion
matematica y produccion cientifica de alcance regional e internacional. El intervalo de
publicacion se delimité entre 2018 y 2025, en correspondencia con el interés del
estudio por examinar aportes recientes relacionados con metacognicion, practicas

socioculturales, validacion del conocimiento matematico y mediaciones tecnologicas.

La estrategia combiné descriptores en espariol e inglés mediante operadores
booleanos AND y OR, adaptando la sintaxis a las caracteristicas de cada plataforma.

"

Entre los términos utilizados se incluyeron “ensefianza de las matematicas”, “educacion
matematica”, “metacognicion”, “autorregulaciéon”, “practicas socioculturales”, “discurso
en educacion matematica”, “error en el aprendizaje matematico”, “evaluacion en
matematicas”, “TIC en educacién matematica” e “inteligencia artificial en educacién”.
Sus equivalentes en inglés comprendieron “mathematics teaching”, “mathematics
education”, “metacognition”, “self-regulation”, “sociocultural practices”, “discourse in
mathematics education”, “error in mathematics learning”, “assessment in mathematics

education”, “ICT in mathematics education” y “artificial intelligence in education”.
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Las combinaciones de busqueda articularon el campo de educacién matematica
con los tres ejes definidos para la revision. Entre las expresiones empleadas estuvieron
(“mathematics teaching” OR “mathematics education”) AND (“metacognition” OR “self-
regulation”), “mathematics education” AND (“sociocultural practices” OR discourse OR
error OR assessment) y “mathematics education” AND (“ICT” OR *“artificial intelligence”).
Para recuperar producciéon situada especificamente en la region se incorporaron
descriptores geograficos como “Latin America”, Colombia, México, Brasil, Chile,
Argentina, Perl y Uruguay, entre otros términos regionales pertinentes. En las fuentes

iberoamericanas se emplearon combinaciones equivalentes en espanol.

Los criterios de inclusion contemplaron: a) articulos cientificos arbitrados y con
trazabilidad editorial verificable; b) publicaciones en espafol o inglés; c) estudios
empiricos, teéricos o de discusion relacionados explicitamente con la enseianza o el
aprendizaje de las matematicas; d) trabajos vinculados con al menos uno de los tres
ejes analiticos; y €) documentos que aportaran elementos para examinar produccion,
argumentacién, validacién, representacidén, tratamiento del error, evaluacion o

mediaciones tecnoldgicas en el conocimiento matematico.

Se excluyeron documentos duplicados, publicaciones sin informacion editorial
verificable, trabajos correspondientes a otras areas sin una relacién sustantiva con la
educacion matematica, estudios exclusivamente técnicos sobre herramientas digitales
sin implicaciones pedagodgicas o epistemoldgicas y textos que, después de su
valoracién, no aportaran elementos pertinentes para responder a la pregunta de
investigacion. En las interpretaciones referidas especificamente a América Latina se
priorizaron investigaciones desarrolladas directamente en paises de la region, mientras
que los estudios de otros contextos se reservaron para funciones conceptuales y

comparativas.

La busqueda inicial permitié identificar 123 registros. Después de eliminar
duplicados se conservaron 90 documentos, de los cuales 25 fueron excluidos tras la
revision de titulos y resimenes. Los 65 textos restantes fueron examinados a texto
completo conforme a los criterios definidos y, después de esta valoracion, 18
documentos fueron incorporados al corpus final. De ellos, 9 correspondieron a
investigaciones desarrolladas en contextos latinoamericanos y 9 a estudios

internacionales utilizados como apoyo conceptual y comparativo.
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Tabla 10.1
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Estrategia de busqueda y criterios de seleccion documental

Componente

Delimitacion

Intervalo de publicacién

2018-2025

Fuentes académicas

Scopus, Web of Science, ERIC, SciELO y Redalyc

Fuente complementaria

Google Scholar

Idiomas

Espariol e inglés

Ejes de busqueda

Metacognicién y autorregulaciéon; practicas socioculturales; mediaciones
tecnolégicas

Operadores booleanos AND, OR
Registros identificados 123
Registros después de 90
eliminar duplicados

Excluidos tras titulos y 25
resimenes

Textos examinados a 65

texto completo

Documentos incluidos 18

Distribucion del corpus

9 estudios latinoamericanos y 9 estudios de apoyo
conceptual/comparativo

Criterios de inclusion

Pertinencia con educacion matematica, arbitraje, trazabilidad editorial y
relaciéon con los ejes analiticos

Criterios de exclusion

Duplicacion, ausencia de pertinencia, falta de trazabilidad, ausencia de

relacion con educacion matematica o caracter exclusivamente técnico

Nota. Elaboracion propia a partir del proceso de busqueda y seleccién documental

En conjunto, este proceso permitié delimitar un corpus documental coherente
con el propésito del estudio y diferenciar con claridad la evidencia regional de los
aportes conceptuales y comparativos procedentes de otros contextos. Esta distincion
resultd necesaria para evitar generalizaciones sobre América Latina sustentadas en
estudios externos y, al mismo tiempo, conservar referentes internacionales utiles para
ampliar la interpretacién de las categorias analizadas. A partir de los 18 documentos
seleccionados se procedié posteriormente a su organizacion sistematica en una matriz
de analisis, que sirvié6 como base para la categorizacion tematica y la comparacion entre

estudios.
10.2.3. Organizacion del corpus y procedimiento de analisis

Los 18 documentos seleccionados se organizaron mediante una matriz de
analisis documental que permitié sistematizar informacion relevante para la pregunta
de investigacion. La matriz incluy6é autoria, afio de publicacion, pais o contexto de
realizacion, nivel educativo cuando estaba disponible, propoésito del estudio, enfoque
metodolégico, principales contribucién al analisis

aportes, eje tematico y

epistemologico de la ensefianza matematica. Esta organizacion permitié distinguir los
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9 estudios desarrollados en contextos latinoamericanos, utilizados como evidencia
principal para las interpretaciones regionales, de los 9 trabajos internacionales

empleados con funcién conceptual y comparativa.

La diferenciacion entre ambos grupos se mantuvo durante el proceso
interpretativo. Los estudios latinoamericanos constituyeron la base para identificar
regularidades y tensiones vinculadas especificamente con la ensefianza de las
matematicas en la region, mientras que las investigaciones internacionales se utilizaron
para contrastar y ampliar esas regularidades. Esta decision permitio evitar la
extrapolacién directa de resultados procedentes de otros sistemas educativos vy, al
mismo tiempo, conservar aportes pertinentes sobre metacognicion, colaboracion, error,

evaluacion y mediaciones tecnolégicas.

El analisis se desarroll6 mediante una sintesis tematica de caracter
interpretativo. A partir de la lectura comparativa de los documentos se identificaron
temas y relaciones recurrentes vinculados con concepciones de conocimiento
matematico, formas de validacion, metacognicion y autorregulacion, interaccion
discursiva, colaboracién, representacion, tratamiento del error, evaluacion y uso de
tecnologias. Para la version final, estos elementos se reorganizaron en tres ejes
analiticos, con el proposito de reducir solapamientos y fortalecer la correspondencia

entre metodologia, resultados y discusion.

El primer eje, concepciones de validez, metacognicién y autorregulacion del
conocimiento matematico, integré6 aportes sobre naturaleza de las tareas,
representaciones, planificacion, monitoreo, revision del razonamiento y criterios
utilizados para considerar aceptable una solucion. El segundo, discurso, colaboracion,
error y evaluacion como practicas de legitimacion, reunié las formas de interaccion
mediante las cuales las explicaciones se argumentan, contrastan, revisan y valoran
dentro del aula. El tercero, mediaciones TIC, representacion y autoridad cognitiva,
incorpor6 los trabajos sobre entornos digitales, software matematico e inteligencia
artificial, atendiendo a las transformaciones que estas tecnologias introducen en la

producciéon, comprobacién y valoracion del conocimiento matematico.

La comparaciéon entre los documentos se orientdé a identificar convergencias,
contrastes y tensiones conceptuales, sin cuantificar la frecuencia de aparicién de las

categorias. En consecuencia, los resultados no se presentan como distribuciones
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estadisticas ni como relaciones causales generalizables, sino como una sintesis

interpretativa de las formas en que distintos estudios permiten comprender la

produccion, regulacién, comunicaciéon y validacion del conocimiento matematico.

Tabla 10.2

Ejes analiticos utilizados para la organizacién e interpretacion del corpus

Eje analitico

Dimensiones integradas

Foco de analisis

Concepciones de validez,
metacognicién y
autorregulacion del
conocimiento matematico

Tarea matematica,
representacién, planificacion,
monitoreo, revision y
justificaciéon

Examinar como se construyen y
revisan los criterios mediante los
cuales una respuesta o
procedimiento se considera
matematicamente valido

Discurso, colaboracion,
error y evaluacién como
practicas de legitimacion

Argumentacion, interaccion
docente—estudiante,
colaboracién, contraste de
ideas, tratamiento del error y
evaluacion

Analizar como las préacticas
comunicativas y evaluativas
intervienen en la legitimacion,
revision y reconstruccion del
conocimiento

Mediaciones TIC,
representacién y autoridad
cognitiva

Entornos digitales, GeoGebra,
recursos tecnolégicos,
inteligencia artificial,
verificacién y juicio critico

Interpretar como las tecnologias
modifican las formas de representar,
producir, verificar y validar
conocimiento matematico

Esta reorganizacién permiti6 establecer una correspondencia directa entre los

ejes definidos metodolégicamente y los tres subapartados de Resultados. La
separacion responde a una finalidad analitica y expositiva, ya que metacognicion,
discurso, error, evaluacion y tecnologia pueden converger dentro de una misma
situacion matematica. En consecuencia, los ejes no se consideran dimensiones
independientes, sino perspectivas complementarias para examinar como se construye

y valida el conocimiento matematico en los estudios incluidos.

10.3. RESULTADOS

10.3.1.

conocimiento matematico

Concepciones de validez, metacognicion y autorregulacion del

El analisis del corpus permiti6 identificar una tension recurrente entre distintas
formas de organizar la validez del conocimiento matematico. En parte de los
documentos, la correccién del resultado y la ejecuciéon de procedimientos ocupan un
lugar relevante, mientras que otros trabajos enfatizan la explicacion de los procesos, la
justificacion de decisiones, el monitoreo del razonamiento y la revision de las

estrategias utilizadas. Esta coexistencia sustenta la distincién analitica adoptada en el

181



Ensenanza de las matematicas en América Latina

capitulo entre epistemologia de producto y epistemologia de validacion, sin asumir que
ambas categorias sean mutuamente excluyentes ni que se manifiesten de manera

homogénea en los contextos estudiados.

Entre los trabajos latinoamericanos, Cabello y Miraval Trinidad (2019) aportan
una aproximacién epistemologica que destaca la interpretacion y la justificacion como
componentes del conocimiento matematico, superando una comprension limitada a la
ejecucion de algoritmos. En el contexto colombiano, Malagén Patifio (2021) examina
practicas de aula relacionadas con tareas, preguntas, interacciones e interpretacion de
las producciones matematicas de los estudiantes. Considerados conjuntamente, estos
aportes muestran que la organizacion de las actividades y de las interacciones en el
aula se relaciona con diferentes posibilidades para explicar, argumentar y hacer visible

el razonamiento matematico.

La metacognicién y la autorregulacién constituyen otra regularidad relevante del
corpus regional. Trias Seferian et al. (202 1), en Uruguay, analizaron mediante un disefo
cuasiexperimental la ensefianza de estrategias de autorregulacion con estudiantes de
bajo rendimiento, mostrando la pertinencia de trabajar explicitamente procesos
vinculados con la regulacién del aprendizaje matematico. En México, Cazares Balderas
y Paez (2023) examinaron la relaciéon entre practica docente y metacognicion en
bachillerato, destacando la importancia de hacer explicitos procesos de planificacion,

seguimiento y valoracion del propio pensamiento.

La dimension colaborativa amplia este panorama. Velozo de Castro y de Almeida
(2023), en Brasil, analizaron estrategias metacognitivas individuales y compartidas en
actividades de modelizacion matematica. El estudio muestra que la regulacion del
razonamiento puede desarrollarse tanto mediante procesos individuales como a través
de interacciones en las que las estrategias son explicitadas, contrastadas y
reformuladas. Esta evidencia resulta relevante para comprender que la metacogniciéon

no se restringe necesariamente a una actividad interna del estudiante.

Los estudios internacionales utilizados como apoyo comparativo permiten
profundizar estas regularidades sin constituir evidencia directa sobre América Latina.
Arteaga-Martinez et al. (2020) examinan la coordinaciéon de representaciones durante
la resolucién de problemas matematicos; Hidayat et al. (2023) analizan el

comportamiento diferenciado de distintos subdimensiones metacognitivos en tareas de
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modelizacion; y Habib et al. (2025) estudian la utilizacion de estrategias metacognitivas
en resolucion de problemas con estudiantes de octavo grado. En conjunto, estos
trabajos aportan elementos para comprender la planificacion, el monitoreo, la revisiéon
y la valoracion del razonamiento como componentes relevantes de la actividad

matematica.

La comparaciéon del corpus muestra, por tanto, una coexistencia entre
aproximaciones centradas principalmente en el producto y otras que conceden mayor
atencion al proceso mediante el cual se construye y examina una solucién. En estas
ultimas, explicar procedimientos, contrastar representaciones, revisar estrategias y
justificar decisiones adquieren una presencia significativa. Los hallazgos no permiten
afirmar que exista un desplazamiento homogéneo de la educacién matematica
latinoamericana hacia un nuevo modelo epistemolégico, pero si muestran tensiones
entre diferentes criterios para reconocer y validar el conocimiento dentro de las

experiencias educativas examinadas.
10.3.2. Discurso, colaboracion, error y evaluacion como practicas de legitimacion

El analisis del corpus mostré que la produccion y valoracién del conocimiento
matematico también se vinculan con las formas de interaccion mediante las cuales las
explicaciones se presentan, cuestionan, contrastan y revisan. En los estudios
examinados, el discurso matematico aparece asociado con oportunidades para
argumentar, justificar decisiones y explicitar procedimientos, de modo que las
interacciones entre docentes y estudiantes constituyen una dimension relevante para

comprender como se examinan las respuestas matematicas.

En Colombia, Toro Uribe y Castro (2020) analizaron las condiciones que pueden
activar la argumentacion del profesor durante la discusion de tareas matematicas en
clase. Los autores identificaron elementos asociados con las situaciones de interaccion
y las oportunidades de participacion que acompafnan la produccién de argumentos
docentes. En una linea complementaria, Malagén Patifio (2021) examiné practicas de
aula en las que los dialogos, las preguntas y las interacciones permiten al profesor
aproximarse a las producciones matematicas de los estudiantes. Ambos trabajos
muestran que la argumentacion y la explicitaciéon del razonamiento se encuentran
relacionadas con la manera en que se organiza la participaciéon durante la actividad

matematica.
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La colaboracion constituye otra dimension identificada en el corpus. Velozo de
Castro y de Almeida (2023), en Brasil, documentaron estrategias metacognitivas de
naturaleza individual y colaborativa durante actividades de modelizacién matematica,
incluyendo situaciones en las que las intervenciones de comparieros o del docente
impulsaban la revision, verificaciéon o reformulacion de procedimientos. Como apoyo
comparativo, Smith (2024), en una clase de educacion primaria escocesa, identificd
formas de habla metacognitiva durante la resolucién colaborativa de problemas
matematicos. Estos trabajos muestran que algunos procesos de monitoreo y revision
pueden hacerse observables en la interaccion, aunque la existencia de trabajo grupal

no implica por si misma la presencia de regulacion compartida o argumentacion.

El error aparece igualmente como un elemento susceptible de ser incorporado
a las practicas de revision del conocimiento. Paez et al. (2025), en México, analizan su
utilizacién como recurso docente para favorecer la comprensién matematica y destacan
la posibilidad de convertir las respuestas incorrectas en objetos de explicacion,
cuestionamiento, argumentacion y contraste. Desde esta perspectiva, el error no se
limita a indicar una respuesta inadecuada, sino que puede proporcionar informacién
para examinar procedimientos y revisar las razones que sostienen una determinada

solucién.

La evaluacion se relaciona con este proceso al establecer qué aspectos del
desempefio matematico se hacen visibles y son objeto de valoracion. Como apoyo
comparativo, Abakah y Brijlall (2024) examinaron un enfoque de evaluacion para la
ensefianza de la geometria del circulo orientado a elicitar el pensamiento de los
estudiantes. Este trabajo aporta elementos para diferenciar practicas evaluativas
concentradas principalmente en el producto de aquellas que también permiten

observar procedimientos, explicaciones y formas de razonamiento.

Los documentos analizados muestran que argumentacion, colaboracion,
tratamiento del error y evaluacion pueden participar en los procesos mediante los
cuales una respuesta matematica es examinada, revisada y valorada. El corpus no
permite establecer una relacién causal uniforme entre estas practicas y determinados
resultados de aprendizaje, pero si permite identificar diferentes formas de hacer visible

el razonamiento y de someterlo al contraste dentro de situaciones educativas.

10.3.3. Mediaciones TIC, representacion y autoridad cognitiva
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El tercer eje reuni6 estudios sobre tecnologias digitales, software matematico e
inteligencia artificial vinculados con la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas.
En el corpus, estas mediaciones aparecen asociadas no solo con el acceso a recursos
y la ejecucion de determinadas operaciones, sino también con posibilidades de
representacion, exploracion, produccion y revision de contenido matematico. Los
resultados, sin embargo, muestran contextos y propositos diversos, por lo que no

permiten atribuir a la incorporacién tecnolégica efectos pedagoégicos uniformes.

En Peru, Laderas Huillcahuari et al. (2023) analizaron la ensefanza del calculo
diferencial e integral asistida por GeoGebra en educacién superior mediante un disefio
cuasiexperimental. El estudio report6 diferencias favorables relacionadas con
metacognicion, lenguaje simbdlico y percepcion del entorno de aprendizaje, ademas
de dimensiones vinculadas con el razonamiento matematico. Estos resultados muestran
que el uso de software dinamico puede relacionarse con procesos que exceden la
ejecucion mecanica de calculos, aunque el nivel educativo y las caracteristicas del

diseno limitan su extrapolacion directa a otros contextos.

En Chile, Videla et al. (2022) examinaron las estrategias didacticas, los recursos
educativos y los contextos utilizados por docentes de educacion primaria durante la
ensefanza matematica en linea en el periodo de pandemia. El estudio documenté
diversidad en las estrategias y recursos empleados y permitié observar como la
educacion matematica debié reorganizarse en funcién de modalidades virtuales y de
los contextos en los que se desarrollaba la ensefianza. Este trabajo aporta evidencia
regional sobre la relacion entre mediacién tecnoldgica, decisiones didacticas y

condiciones concretas de implementacion.

Los estudios internacionales incluidos como apoyo comparativo amplian el
analisis hacia la inteligencia artificial generativa. Egara y Mosimege (2024) examinaron
la integracion de ChatGPT en la ensefanza de las matematicas desde la perspectiva de
los educadores, identificando oportunidades, desafios e implicaciones pedagodgicas
asociadas con su utilizacion. El trabajo muestra que la introduccion de sistemas
generativos plantea cuestiones que exceden la disponibilidad de una nueva
herramienta y requieren considerar las formas en que sus respuestas se incorporan a

la actividad matematica.
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Yoon et al. (2024) analizaron especificamente el uso de inteligencia artificial
generativa por estudiantes universitarios durante la demostracion de afirmaciones
matematicas. El estudio resulta especialmente relevante para este eje porque muestra
que los productos generados por |A pueden incorporarse a procesos de demostracion,
pero deben ser interpretados y evaluados dentro de la actividad matematica. De este
modo, la disponibilidad de una respuesta generada externamente no elimina la
necesidad de examinar su consistencia ni de establecer si satisface los criterios propios

de una demostracion matematica.

La comparacion de estos trabajos muestra que las mediaciones tecnolégicas
pueden intervenir en distintas etapas de la actividad matematica: representar, explorar,
producir, comunicar o revisar contenido. Al mismo tiempo, los estudios no permiten
sostener que su incorporaciéon produzca de forma automatica mayores niveles de
comprension, autonomia o aprendizaje. La funcion educativa de estas herramientas
depende de las tareas, los propoésitos pedagdgicos y las formas de interaccion

mediante las cuales sus productos son incorporados al razonamiento matematico.

El corpus permite identificar una tension analitica entre disponibilidad
tecnolégica y necesidad de valoracion matematica. A medida que determinadas
herramientas facilitan la produccion de representaciones, procedimientos o respuestas,
adquiere relevancia la capacidad de interpretar, contrastar y valorar aquello que
producen. Este resultado proporciona la base empirica y conceptual para examinar
posteriormente la nocion de autoridad cognitiva, cuya interpretacion epistemologica se

desarrolla en la Discusion.
Tabla 10.3

Sintesis de los principales resultados segun los ejes analiticos

Eje analitico Sintesis del hallazgo Evidencia Apoyo Alcance
latinoamericana comparativo
Validez, Coexisten Cabello y Miraval Arteaga- No supone una
metacognicién y  aproximaciones Trinidad (2019); Martinez et al.  transicién
autorregulacion centradas en el Malagén Patifio (2020); homogénea en
producto con otras (2021); Trias Hidayat et al. la region
que hacen visibles Seferian et al. (2023); Habib
planificacion, (2021); Cazares et al. (2025)

monitoreo, Balderas y Paez
justificacion y (2023); Velozo de
revision Castro y de Almeida

(2023)
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Discurso, Las interacciones, la  Toro Uribe y Castro Smith (2024); No establece
colaboracion, argumentacion, el (2020); Malagén Abakah y efectos causales
errory andlisis del error y Patifio (2021); Brijlall (2024)  uniformes
evaluacién determinadas Velozo de Castro y

practicas evaluativas de Almeida (2023);

permiten hacer Paez et al. (2025)

visible y revisar el

razonamiento
Mediaciones TIC, Las tecnologias Laderas Huillcahuari  Egaray La
representacién y  amplian recursos et al. (2023); Videla  Mosimege incorporacién
autoridad para representar, et al. (2022) (2024); Yoon  tecnolégica no
cognitiva producir y revisar et al. (2024) implica por si

contenido, a la vez

que mantienen la

misma mayor
comprensiéon o

necesidad de autonomia
valoracion
matematica
Nota. Elaboracion propia a partir de la sintesis tematica del corpus. Los estudios internacionales se
emplearon con funcién conceptual y comparativa y no como evidencia directa de las condiciones de la

educacion matematica latinoamericana.

Los tres ejes muestra que las practicas examinadas no operan de manera aislada.
La regulacién del razonamiento puede articularse con la argumentacion y el tratamiento
del error, mientras que las tecnologias pueden intervenir simultaneamente en la
representacion, la revision y la valoracion de respuestas. Estas intersecciones permiten
comprender el corpus como un conjunto de practicas relacionadas con diferentes
formas de producir y examinar conocimiento matematico, sin asumir una configuracién

uniforme entre paises, niveles educativos o contextos institucionales.

10.4. DISCUSION

10.4.1. De una epistemologia de producto a una epistemologia de validacion

Los resultados permiten interpretar el corpus como un espacio de tension entre
diferentes criterios para reconocer qué cuenta como conocimiento matematico valido.
En algunos trabajos adquieren mayor visibilidad la correcciéon del resultado y la
ejecucion de procedimientos, mientras que otros destacan la explicacion, la
justificacién, el monitoreo y la revision del razonamiento. A partir de esta coexistencia,
el capitulo propone las categorias de epistemologia de producto y epistemologia de
validacion como recursos analiticos para integrar fenébmenos que los estudios abordan

desde perspectivas diferentes.

La epistemologia de producto designa situaciones en las que el reconocimiento

del saber se concentra principalmente en la obtencion de una respuesta correcta y en
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la ejecucion esperada de un procedimiento. La epistemologia de validacién, en cambio,
amplia ese criterio hacia los procesos mediante los cuales una respuesta se examina y
adquiere aceptabilidad matematica: planificacién, monitoreo, argumentacién, contraste
de representaciones, revision del error y valoracion de la coherencia del razonamiento.
La distincion no supone que ambas l6gicas sean mutuamente excluyentes, sino que
permite analizar qué dimensiones del trabajo matematico reciben mayor peso dentro

de una determinada situacion educativa.

Los hallazgos sobre metacognicion y autorregulacion respaldan esta
interpretacion. Trias Seferian et al. (2021) y Cazares Balderas y Paez (2023), desde
contextos latinoamericanos, muestran la relevancia de hacer explicitos procesos
relacionados con planificacién, seguimiento y regulaciéon del aprendizaje matematico.
Velozo de Castro y de Almeida (2023) amplian este panorama al mostrar que parte de
dicha regulacién puede desarrollarse también mediante interacciones colaborativas.
Desde la perspectiva propuesta en este capitulo, estos hallazgos permiten interpretar
la metacognicion no Unicamente como estrategia de aprendizaje, sino también como
un conjunto de procesos mediante los cuales el estudiante examina y revisa las

decisiones que sustentan su produccion matematica.

La misma logica aparece al considerar discurso, error y evaluacion. Toro Uribe y
Castro (2020) y Malagén Patifio (2021) aportan elementos para comprender como las
preguntas, las interacciones y la argumentacion hacen visible el razonamiento
matematico. Paez et al. (2025), por su parte, muestran que el error puede incorporarse
como recurso para explicar, cuestionar y revisar procedimientos. Como apoyo
comparativo, Abakah y Brijlall (2024) examinan una aproximacion evaluativa orientada
a elicitar el pensamiento del estudiante. En conjunto, estos trabajos permiten
interpretar que la valoracién de una respuesta puede extenderse mas alla de su
resultado final e incluir los procedimientos, las razones y los procesos de revisién que

la sustentan.

Esta lectura no autoriza a afirmar que la educacion matematica latinoamericana
esté experimentando una transicién lineal y generalizada desde una légica de producto
hacia una légica de validacion. El corpus es limitado y redne paises, niveles educativos
y disefos de investigacion heterogéneos. Lo que si permite identificar es una tension

entre criterios distintos de legitimidad matematica y la presencia de experiencias en las
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que la explicacion, la autorregulacion, la argumentacion y la revision adquieren un papel

mas visible junto con la correccion del resultado.

Desde el punto de vista pedagégico, esta diferencia modifica qué evidencias se
consideran suficientes para reconocer aprendizaje matematico. Una practica centrada
prioritariamente en el producto puede otorgar mayor peso a la respuesta y al
procedimiento esperado; una practica que incorpora criterios de validacion requiere
ademas oportunidades para que el estudiante explicite decisiones, contraste
alternativas, examine errores y justifique sus conclusiones. Esto no supone abandonar
la precision, los procedimientos o las respuestas correctas, sino integrarlos en una
concepcion mas amplia de lo que significa comprender y sostener matematicamente

una afirmacion.

Una de las principales contribuciones interpretativas de esta revision consiste,
por tanto, en proponer que metacognicion, argumentacion, colaboracion, tratamiento
del error y evaluacion pueden leerse como practicas epistémicas interrelacionadas
cuando intervienen en la produccién, el examen y la legitimacion de afirmaciones
matematicas. Esta integracion permite evitar una lectura fragmentada de cada
componente como estrategia pedagdgica independiente y orientar la discusion hacia
una pregunta comun: qué criterios y practicas permiten considerar valido un

conocimiento matematico dentro de una situacion educativa.

10.4.2. Autoridad cognitiva, agencia y mediacion tecnolégica en la matematica

escolar

Los resultados del tercer eje permiten ampliar la discusién sobre validacion
hacia una cuestion adicional: quién o qué participa en la produccion y aceptacion de
una afirmacién matematica cuando la actividad educativa se encuentra mediada por
tecnologias. En estos entornos, una respuesta puede involucrar al estudiante, al
docente, a representaciones digitales, a software matematico o, mas recientemente, a
sistemas de inteligencia artificial generativa. Los hallazgos no permiten inferir que la
autoridad para validar conocimiento se transfiera automaticamente a la tecnologia; mas
bien, permiten problematizar cémo los productos generados mediante estas
herramientas son interpretados, contrastados y justificados dentro de la actividad

matematica.
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En esta discusion, autoridad cognitiva y agencia se utilizan como categorias
interpretativas para examinar quién participa en la produccion, revision y justificacion
de afirmaciones matematicas, y no como variables directamente evaluadas por todos
los estudios incluidos. Desde esta perspectiva, la autoridad cognitiva remite a la
posibilidad de establecer por qué una respuesta puede considerarse matematicamente
aceptable, mientras que la agencia refiere a la participacién del estudiante en los
procesos mediante los cuales esa respuesta se produce, examina y eventualmente

modifica.

La evidencia latinoamericana permite situar esta problematica en diferentes
formas de mediacion tecnolégica. Laderas Huillcahuari et al. (2023), en Perd, reportan
resultados relacionados con metacognicion, lenguaje simbodlico, percepcion y
razonamiento en la ensefianza del calculo asistida por GeoGebra. Videla et al. (2022),
en Chile, muestran que la educacién matematica en linea involucra distintas estrategias
didacticas, recursos y condiciones de implementacién. Estos trabajos sugieren que la
presencia de tecnologia adquiere sentido educativo en relacion con las tareas, las
decisiones docentes y las formas concretas en que los recursos son incorporados a la

actividad matematica.

La inteligencia artificial generativa profundiza esta discusién debido a su
capacidad para producir explicaciones, procedimientos y respuestas. Egara y Mosimege
(2024), como apoyo comparativo, identifican oportunidades y desafios percibidos por
educadores ante la integracién de ChatGPT en la ensefianza de las matematicas. Yoon
et al. (2024), por su parte, analizan el uso de inteligencia artificial generativa por
estudiantes durante la demostracion de afirmaciones matematicas. Este ultimo trabajo
resulta especialmente relevante porque permite distinguir entre disponer de un
producto generado por una herramienta y determinar si dicho producto satisface los

criterios matematicos requeridos para sostener una demostracioén.

Desde el marco interpretativo propuesto, esta diferencia entre produccion y
validacién resulta central. Una representacién, un procedimiento o una respuesta
obtenidos mediante una herramienta no adquieren validez matematica unicamente por
haber sido generados de manera automatica. Su aceptacion requiere examinar
supuestos, relaciones, consistencia interna y correspondencia con los criterios propios

de la tarea. Asi entendida, la autoridad cognitiva no se identifica necesariamente con
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quien produce inicialmente la respuesta, sino con las practicas de justificacion y

contraste mediante las cuales esa respuesta llega a ser considerada aceptable.

Esta interpretacion se relaciona también con la agencia del estudiante. La
disponibilidad de herramientas digitales puede ampliar las posibilidades de
exploracién, representacion y acceso a procedimientos; sin embargo, desde el marco
propuesto en este capitulo, la aceptacion acritica de sus productos podria limitar la
participacion del estudiante en los procesos de revision y justificacion. En sentido
contrario, cuando una salida tecnologica se convierte en objeto de comparacion,
cuestionamiento o refutacion, la herramienta puede incorporarse a una situacion en la

que el estudiante participa activamente en la valoracion del conocimiento producido.

La relacion con los otros ejes del estudio es directa. Evaluar una respuesta
tecnologica puede requerir monitorear el propio razonamiento, contrastar
procedimientos, detectar inconsistencias, argumentar decisiones y revisar errores. Por
ello, la mediacion tecnoldgica no constituye una dimension aislada de la metacognicion,
el discurso o la evaluacién, sino un escenario en el que estas practicas pueden
converger. Particularmente en el caso de la inteligencia artificial generativa, la facilidad
para producir respuestas vuelve mas visible la diferencia entre obtener informacién

matematica y justificar su validez.

El corpus, sin embargo, no permite concluir que las tecnologias digitales o la
inteligencia artificial incrementen automaticamente la autonomia, la comprensién o la
agencia matematica. Tampoco permite sostener que la autoridad del docente sea
reemplazada de manera generalizada por sistemas digitales. Los estudios considerados
corresponden a contextos, niveles educativos y propésitos heterogéneos. La aportacion
de esta revision consiste en sefialar que la expansion de tecnologias capaces de
representar, procesar o generar contenido matematico hace especialmente relevante
una cuestion epistemologica ya presente en la ensefianza: qué criterios permiten

aceptar una afirmacion y quién participa en su validacion.

Desde una epistemologia de validacion, el empleo educativo de tecnologias
puede entenderse como algo mas que el dominio funcional de herramientas. Requiere
también oportunidades para interpretar, contrastar y justificar sus productos. Bajo esta

perspectiva, la competencia tecnoloégica puede comprenderse asimismo en una
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dimension epistemoldgica: saber utilizar un recurso resulta insuficiente cuando no se

acompana de criterios para examinar matematicamente aquello que produce.

10.5. CONCLUSIONES

La revision permitié integrar hallazgos sobre metacognicion, practicas
socioculturales y mediaciones tecnologicas a partir de una pregunta comun: cobmo se
produce, se examina y se valida el conocimiento matematico en situaciones educativas.
Los estudios seleccionados no describen una uUnica légica de ensefanza en América
Latina, sino una diversidad de practicas en las que varia el peso concedido al resultado,
al procedimiento, a la explicacion, a la autorregulacién, al error, a la argumentaciony a

la revision.

A partir de esta diversidad, el capitulo propone las categorias de epistemologia
de producto y epistemologia de validacion como recursos interpretativos. La primera
concentra el reconocimiento del saber en la correccion de la respuesta y en la ejecucion
esperada de procedimientos; la segunda amplia ese criterio hacia los procesos
mediante los cuales una afirmacién se explica, se contrasta, se justifica y se revisa. Los
resultados no permiten sostener una transicion homogénea entre ambas l6gicas en la
educacion matematica latinoamericana, pero si evidencian tensiones que justifican
examinar con mayor atencién qué formas de actuaciéon son reconocidas como evidencia

de conocimiento matematico.

La metacognicion, la argumentacion, la colaboracién, el tratamiento del error y
la evaluacién resultan relevantes porque hacen visibles procesos que no pueden
inferirse Unicamente a partir del producto final. Planificar, monitorear, explicar,
comparar procedimientos, identificar inconsistencias y justificar decisiones constituyen
formas de participacion en el examen del conocimiento. Desde esta perspectiva, estos
componentes pueden comprenderse no solo como estrategias pedagogicas
diferenciadas, sino también como practicas epistémicas relacionadas con la produccion,

revision y legitimacion del saber matematico.

Las mediaciones tecnolégicas amplian esta problematica. Herramientas como
GeoGebra, los entornos digitales y la inteligencia artificial generativa pueden facilitar la

representacion, exploracion y produccion de contenido matematico, pero no eliminan
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la necesidad de interpretar y valorar sus resultados. En este contexto, la distincién entre
obtener una respuesta y justificar su validez adquiere especial importancia. La
ensenanza y el aprendizaje de las matematicas mediados por tecnologias requieren,
por tanto, no solo habilidades de uso, sino también criterios para contrastar, revisar y

sostener matematicamente aquello que las herramientas producen.

Los hallazgos sugieren que una ensefianza matematica que otorgue mayor peso
a la validacion puede beneficiarse de ampliar las oportunidades para que los
estudiantes expliquen, revisen y justifiquen sus razonamientos. Esta interpretacion
debe asumirse con cautela debido al caracter narrativo de la revision, al tamario
limitado del corpus y a la diversidad de paises, niveles educativos y disefios incluidos.
Futuras investigaciones podrian ampliar la evidencia regional, comparar de forma mas
sistematica distintos contextos latinoamericanos y analizar empiricamente como se
configuran la agencia y la autoridad cognitiva cuando las tareas incorporan interaccién,

evaluacion formativa y sistemas de inteligencia artificial.
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RESUMEN

El estudio interpreta los significados que emergen de las experiencias de docentes vinculados
a instituciones educativas oficiales de Monteria, Cérdoba, respecto de la implementacién del
disefio curricular en sus practicas de aula durante 2024-2025. Se adoptdé un enfoque
cualitativo con disefio fenomenolégico-hermenéutico, sustentado principalmente en Van
Manen. Participaron ocho docentes de distintas areas disciplinares, seleccionados mediante
muestreo intencional. La produccién de informacién se realiz6 mediante entrevistas en
profundidad, observaciones de aula y un diario reflexivo del investigador. El analisis permitié
organizar los significados en cinco temas finales: Transformaciéon genuina, Conciencia del ser
en contexto escolar, Sentido de los procesos, Experiencia como saber e Historicidad. Los
hallazgos muestran que la implementacién curricular es experimentada como un proceso de
interpretacion, contextualizacién y ajuste vinculado con la trayectoria profesional, las
condiciones escolares y la toma de decisiones docentes. Se concluye que el curriculo vivido no
sustituye al curriculo prescrito, sino que expresa la forma en que este adquiere sentido en
contextos educativos concretos. La principal contribuciéon del estudio consiste en articular la
construccién curricular y la agencia docente con una lectura fenomenolégico-hermenéutica de
la experiencia vivida, reconociendo al profesorado como participante situado en la concrecién
del curriculo.

Palabras clave: curriculo vivido; experiencia docente; fenomenologia hermenéutica; agencia
docente; construccién curricular.
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11.1. INTRODUCCION

El curriculo constituye uno de los principales referentes para organizar los
propositos, contenidos y procesos que orientan la ensefanza. Sin embargo, su
presencia en la vida escolar no se reduce a la aplicacién directa de un documento
previamente disenado. Entre las orientaciones prescritas y aquello que ocurre en el
aula intervienen decisiones docentes, condiciones institucionales, caracteristicas de los
estudiantes y experiencias profesionales que participan en la concrecién cotidiana del
curriculo. Comprender su implementacién exige, por tanto, atender no solo al curriculo
como producto formal, sino también a las formas en que es interpretado y

experimentado por quienes lo desarrollan en la practica.

Esta comprension tiene antecedentes importantes en perspectivas que
cuestionan una concepcion exclusivamente técnica del curriculo. Stenhouse (1975)
propuso entenderlo como una construccion susceptible de desarrollo y revision en la
practica, mientras que Kemmis (1988) destac6 su caracter social y su relacién con las
condiciones en las que se produce la acciéon educativa. Desde estas aproximaciones, el
curriculo prescrito conserva una funcién orientadora, pero no determina por si mismo

la totalidad de las decisiones que se producen en las situaciones pedagogicas.

La investigacion contemporanea ha profundizado esta problematica mediante
conceptos como curriculum making y teacher agency. Priestley et al. (2022) relacionan
la construccion curricular con la participacion de los docentes en la interpretacion y
concrecién del curriculo dentro de contextos especificos. Esta participacién no supone,
sin embargo, una autonomia ilimitada. Grundén (2022) muestra que el trabajo
curricular se encuentra atravesado por influencias regulativas, normativas y culturales,
lo que permite comprender las decisiones docentes como practicas situadas dentro de

estructuras institucionales determinadas.

La experiencia profesional constituye una dimension relevante de este proceso.
Hizli Alkan (2023) destaca el papel de la reflexividad y de las conversaciones internas
mediante las cuales los docentes interpretan sus circunstancias durante procesos de
construccion curricular. Coker et al. (2024), por su parte, muestran que distintas formas
de conocimiento profesional intervienen en las decisiones mediante las cuales el

curriculo adquiere concrecion practica. Estas perspectivas permiten considerar la
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experiencia no Unicamente como acumulacién de afios de servicio, sino como un marco

desde el cual se comprenden situaciones y se atribuye significado a la practica.

En Colombia, esta problematica adquiere especial relevancia por la diversidad
institucional, social y territorial en la que se desarrollan los procesos educativos.
Valdelamar Gonzéalez y Calle-Diaz (2023), al analizar la adaptacién del curriculo
sugerido de inglés en escuelas publicas colombianas, encontraron respuestas
diferenciadas entre docentes frente a una misma politica curricular y mostraron que
dichas respuestas se relacionan con trayectorias y circunstancias concretas de
actuacién. De manera complementaria, Cifuentes et al. (2025), aunque desde el ambito
de la educacion superior, aportan una perspectiva comparativa sobre el caracter no
lineal de los procesos de puesta en practica curricular. Estos antecedentes permiten
situar la implementacién del curriculo como un fenédmeno que involucra interpretacion,

adaptacion y toma de decisiones.

No obstante, buena parte de esta discusion se ha concentrado en cémo los
docentes construyen, adaptan o enactuan el curriculo y en las condiciones que
posibilitan o restringen su agencia. El presente estudio dirige la atencion hacia una
dimensién complementaria: como es vivida esa relacion con el curriculo y qué
significado atribuyen los docentes a su propia experiencia de implementacion. La
fenomenologia hermenéutica resulta pertinente para este propésito porque orienta la
investigacion hacia la experiencia vivida y hacia los significados mediante los cuales los
sujetos comprenden su relacion con el mundo cotidiano de la practica (Van Manen,
1990).

Esta perspectiva permite examinar la relacién entre curriculo prescrito y curriculo
vivido sin tratarlos como realidades necesariamente opuestas. El primero remite a
orientaciones y referencias formales que organizan la actividad educativa; el segundo
dirige la atencion hacia la manera en que esas orientaciones son experimentadas,
interpretadas y dotadas de sentido en situaciones concretas. El interés no reside, por
tanto, en determinar simplemente si el docente cumple o incumple un disefio curricular,
sino en comprender cémo trayectoria profesional, contexto escolar y decisiones
pedagodgicas forman parte de la experiencia mediante la cual el curriculo adquiere

concrecion.
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El manuscrito original sitla esta problematica en las experiencias de docentes
vinculados a instituciones educativas oficiales de Monteria, Cordoba, y plantea la
necesidad de comprender cdmo interpretan, ajustan y resignifican el disefio curricular
dentro de sus practicas de aula. La articulacion entre esta problematica y la literatura
contemporanea sobre construccién curricular permite desplazar el analisis desde la
descripcion de adaptaciones hacia una pregunta mas especifica por el significado vivido

de la participacion docente en la concrecion del curriculo.

En este marco, el objetivo del estudio es interpretar los significados que
emergen de las experiencias de docentes vinculados a instituciones educativas oficiales
de Monteria, Cérdoba, respecto de la implementacion del disefio curricular en sus
practicas de aula durante el periodo 2024—-2025. La contribucién del trabajo consiste
en articular la discusion sobre construccion curricular y agencia docente con una
perspectiva fenomenologico-hermenéutica centrada en la experiencia vivida, aportando
una comprension situada de como el curriculo adquiere sentido en la practica

educativa.

11.2. METODOLOGIA

11.2.1. Disefo del estudio, contexto, participantes y criterios éticos

El estudio se desarroll6 desde un enfoque -cualitativo de orientacion
comprensiva, mediante un disefio fenomenolégico-hermenéutico dirigido a interpretar
los significados que los docentes atribuyen a la implementaciéon del curriculo en sus
practicas de aula. La eleccion del disefio respondié al interés por comprender el
fenomeno desde la experiencia vivida y situada de los participantes, atendiendo a la
manera en que interpretan su relacion con el curriculo y con las condiciones concretas
de su practica. Se asumié como referente metodolégico principal la fenomenologia
hermenéutica de Van Manen (1990), complementada con aportes contemporaneos

sobre su aplicacion en investigacion cualitativa (Dibley et al., 2020).

La investigacion se desarroll6 durante 2024-2025 con docentes vinculados a
instituciones educativas oficiales de Monteria, Cérdoba, Colombia. La seleccién se
realiz6 mediante muestreo intencional, considerando la experiencia profesional, el area

de ensefianzay la participacion directa en procesos de implementacion curricular. Dado
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el caracter fenomenologico del estudio, la seleccion no buscé representatividad
estadistica, sino incorporar participantes con experiencia directa y relevante respecto

del fenédmeno investigado.

Participaron ocho docentes en ejercicio, pertenecientes a distintas areas
disciplinares. El grupo estuvo conformado por siete hombres y una mujer, con edades
entre 38 y 60 anos y trayectorias profesionales de 13 a 33 afos. Las areas
representadas fueron Biologia, Matematicas, Ciencias Sociales, Lengua Castellana,
inglés, Educacion Fisica y Religion. Esta composicion permitié reunir perspectivas
provenientes de diferentes campos disciplinares y trayectorias docentes, manteniendo
como criterio comun la experiencia en procesos de implementacién curricular y practica

de aula.
Tabla 11.1

Caracteristicas de los participantes

Participante Género Edad Afos de experiencia Area de ensefianza
P1 Masculino 57 30 Biologia

P2 Masculino 45 24 Matematicas

P3 Femenino 46 18 Ciencias Sociales
P4 Masculino 45 17 Lengua Castellana
P5 Masculino 38 13 Inglés

P6 Masculino 56 28 Educacion Fisica
P7 Masculino 60 33 Ciencias Sociales
P8 Masculino 58 30 Religién

Nota. Elaboracion propia a partir de la caracterizacion de los participantes

La incorporacién de los participantes respondié a criterios de pertinencia
respecto del fenébmeno y diversidad de trayectorias profesionales. En consecuencia, el
tamano del grupo no se interpret6é en términos de representatividad poblacional, sino
en relacion con la posibilidad de acceder a experiencias docentes directamente
vinculadas con la implementacion y resignificacion del curriculo. La amplitud y
suficiencia interpretativa del corpus se valoraron posteriormente a partir del conjunto

de entrevistas, observaciones y registros producidos durante el estudio.

En el plano ético, la participacion fue voluntaria y estuvo precedida por
consentimiento informado. Los docentes recibieron informacion sobre el propésito del
estudio, las caracteristicas de su participacién y el uso previsto de los datos. Para
preservar la confidencialidad, sus identidades fueron sustituidas por cédigos

alfanuméricos y la informacién personal se mantuvo separada de los materiales
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utilizados en el andlisis. El manuscrito original declara estas medidas de

consentimiento, anonimato y proteccién de la informacién.

La calidad metodoldgica se considerd a partir de los criterios de credibilidad,
transferibilidad, dependencia y confirmabilidad propuestos por Lincoln y Guba (1985).
Su aplicaciébn se vincul6 con el uso de distintas fuentes de informacion, la
documentacion reflexiva del proceso interpretativo y la preservacién de la relacion
entre los relatos de los participantes y las interpretaciones construidas. Los
procedimientos concretos mediante los cuales estos criterios fueron atendidos se

desarrollan en el apartado dedicado a la produccion y analisis de la informacion.

En conjunto, esta delimitacion metodoldgica situa la experiencia docente como
nucleo de interpretacion y caracteriza las condiciones desde las cuales los participantes
atribuyen significado a la implementacion curricular. Sobre esta base, el siguiente
apartado describe las estrategias empleadas para producir la informacion y el

procedimiento seguido para interpretar las experiencias narradas y observadas.

11.2.2. Produccion de informacion y procedimiento de analisis fenomenolégico-

hermenéutico

La produccién de informacion se realiz6 mediante entrevistas en profundidad,
observaciones de aula y un diario reflexivo del investigador. Estas técnicas se
seleccionaron por su capacidad para acceder a las experiencias narradas por los
docentes y, al mismo tiempo, contextualizarlas en situaciones concretas de practica
curricular. La entrevista constituy la técnica principal y se organizé mediante una guia
flexible estructurada alrededor de la experiencia docente con el curriculo, su
implementacién en el aula, las decisiones pedagogicas y los procesos de adaptacion o

resignificacion curricular.

La guia de entrevista fue sometida a juicio de expertos, quienes valoraron la
coherencia entre los ejes tematicos, los objetivos del estudio y el disefio metodologico,
y formularon observaciones que fueron incorporadas a la versién final del instrumento.
La versién definitiva del articulo debera especificar el nUmero de expertos participantes
y sus perfiles académicos o profesionales, dado que estos datos no aparecen detallados

en el manuscrito original.
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Con cada uno de los ocho participantes se planificaron tres entrevistas, con una
duracion aproximada de 30 minutos por encuentro, para un total previsto de 24
entrevistas. La organizacion en encuentros sucesivos buscé favorecer la reconstruccion
progresiva de la experiencia y la reflexion sobre sus significados, en coherencia con la
propuesta de entrevista cualitativa de Seidman (2006). El manuscrito original

documenta explicitamente esta estructura de tres entrevistas por participante.

Las observaciones de aula se emplearon para contextualizar las narrativas
docentes y reconocer cobmo determinados elementos curriculares se expresaban en
situaciones de practica. La guia de observacion incluyé focos relacionados con
estrategias pedagogicas, interaccidon docente-estudiante, gestion del aprendizaje y
manifestaciones vinculadas con el curriculo implementado. Los registros se
consignaron en notas de campo descriptivas e interpretativas y posteriormente fueron

considerados junto con las entrevistas durante el proceso analitico.

De manera transversal, el investigador utiliz6 un diario reflexivo para
documentar percepciones, decisiones metodologicas, interrogantes, precomprensiones
y primeras interpretaciones surgidas durante el trabajo de campo y el analisis. En una
investigacién fenomenolégico-hermenéutica, este tipo de registro favorece Ila
reflexividad sobre la propia participacion del investigador en la construccion
interpretativa y permite hacer mas visible el proceso mediante el cual se revisan las

comprensiones iniciales del fenomeno (Van Manen, 1990; Dibley et al., 2020).

El andlisis se desarroll6 mediante una adaptaciéon operativa de la fenomenologia
hermenéutica de Van Manen (1990). El procedimiento partié de una lectura reiterada
de los relatos y registros para comprender inicialmente el sentido global de las
experiencias y, después, identificar pasajes especialmente vinculados con la
implementacion y resignificacion curricular. La interpretacion avanzé mediante un
movimiento continuo entre la comprensiéon del texto en su conjunto y la atencién a
fragmentos significativos, evitando separar las expresiones de los participantes del

contexto general de sus relatos.

A partir de estas lecturas se formularon temas fenomenolégicos orientados a
expresar estructuras de significado presentes en las experiencias de los participantes.
Las formulaciones tematicas fueron revisadas y reorganizadas mediante comparacién

entre relatos y contraste con las notas de observacion y el diario reflexivo. El analisis
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no se orientd a cuantificar frecuencias, sino a construir interpretaciones capaces de

articular coincidencias, diferencias y tensiones entre las experiencias.

El proceso fue iterativo y supuso retornos sucesivos a los relatos originales para
revisar la pertinencia de las formulaciones tematicas. De este modo, la construccién de
los temas se entendi6 como un proceso de lectura, reflexion y reescritura, mas que
como una secuencia rigida de codificacion. Esta logica resulta coherente con la
fenomenologia hermenéutica, en la que la interpretacion implica mantener una relacién
constante entre las partes y la totalidad de la experiencia (Van Manen, 1990; Dibley et

al., 2020).

La calidad metodolégica se favoreci6 mediante el contraste entre entrevistas,
observaciones y diario reflexivo, la revision reiterada de los relatos y la documentacion
de decisiones analiticas. Estos procedimientos se vincularon con los criterios de
credibilidad, dependencia y confirmabilidad sefialados por Lincoln y Guba (1985),
mientras que la transferibilidad se apoy6é en la descripcion del contexto, de los

participantes y de las condiciones en las que se desarroll6 el estudio.

Figura 11.1

Procedimiento de analisis fenomenolégico-hermenéutico empleado en el estudio
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El procedimiento analitico no se desarroll6 como una secuencia estrictamente
lineal. La interpretacion implicé retornos sucesivos entre los relatos, los fragmentos
seleccionados, los registros de observacion y las formulaciones tematicas, de manera
que cada tema pudiera ser reconsiderado en relacién con la totalidad de las
experiencias. Este movimiento permitié preservar el caracter interpretativo del analisis
y evitar que los significados fueran tratados como categorias aisladas del contexto en

que fueron producidos.

11.3. RESULTADOS

11.3.1. Resignificacion del curriculo entre prescripcion y realidad escolar

El primer nucleo interpretativo redne significados relacionados con la manera en
que los docentes experimentan la implementacién curricular frente a las condiciones
concretas de la practica. En el proceso analitico, expresiones asociadas con el camino
de los procesos, la necesidad real, la complejidad del aula, la contextualizacion y las
brechas entre realidades se articularon posteriormente en los temas Transformacion

genuina y Sentido de los procesos.

La Transformacion genuina concentra significados en los que la implementacion
del curriculo aparece como un proceso que requiere interpretacion y ajuste frente a
situaciones que emergen durante la practica. Los agrupamientos tematicos reportados
en el manuscrito muestran que las orientaciones curriculares son puestas en relacion
con las caracteristicas del contexto escolar, las necesidades identificadas por los
docentes y las decisiones pedagodgicas que se toman durante el desarrollo de las

actividades.

El tema Sentido de los procesos amplia esta interpretacién al reunir significados
asociados con la complejidad del aula, la contextualizacion de las acciones educativas
y las diferencias entre las condiciones previstas y las realidades concretas de la practica.
Desde esta perspectiva, la pertinencia del curriculo no se limita a su formulacién previa,
sino que se vincula con la posibilidad de ser interpretado en funcion de situaciones

especificas del contexto escolar.

La relaciéon entre ambos temas permite identificar que la experiencia curricular

de los participantes se organiza alrededor de la tensiéon entre planificacion y contexto.
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El manuscrito original sefala que, desde la perspectiva de los docentes, el curriculo es
entendido como un proceso flexible y dinamico que requiere ajustes permanentes de
acuerdo con las condiciones del aula. Esta interpretacion es coherente con los grupos
tematicos reportados durante el analisis y permite comprender la implementacion

curricular como una practica situada.

En conjunto, Transformacién genuina y Sentido de los procesos muestran que
los significados atribuidos a la implementacion curricular se relacionan con la necesidad
de interpretar, adaptar y contextualizar las orientaciones en funcion de las condiciones
concretas de la practica. Estos resultados no permiten afirmar que todos los
participantes vivan el proceso de la misma manera, pero si permiten identificar una
regularidad interpretativa en torno a la relacion entre curriculo prescrito y experiencia

escolar.
11.3.2. Experiencia, autonomia y saber docente

El segundo nucleo interpretativo reune significados asociados con la manera en
que los docentes comprenden su participacion en la implementacion curricular. En la
organizacién tematica reportada en el manuscrito, expresiones vinculadas con saber
docente, individualidad, autonomia, accion experimental y vivencia pedagodgica se
integraron en los temas finales Conciencia del ser en contexto escolar y Experiencia

como saber.

El tema Conciencia del ser en contexto escolar concentra significados
relacionados con la manera en que el docente se reconoce dentro de la practica
educativa como sujeto que interpreta situaciones y toma decisiones frente a las
condiciones del aula. La autonomia aparece asociada a esas decisiones y a la valoracion

de circunstancias concretas que acomparan el desarrollo de los procesos pedagdgicos.

El tema Experiencia como saber sitia la trayectoria profesional como una
dimension relevante en la construccion de significados sobre la practica. En el
manuscrito, la experiencia docente se vincula con la reflexion sobre situaciones vividas,
con las decisiones pedagodgicas y con la forma en que el docente interpreta su actuacion
en contextos educativos especificos. De este modo, la experiencia se presenta no solo
como acumulacién de afios de servicio, sino como una fuente de comprension

construida a partir de la practica.
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La relacion entre ambos temas permite reconocer una dimension reflexiva en la
experiencia curricular. Los significados asociados con autonomia, saber docente y
vivencia pedagdgica muestran que la implementacion del curriculo se vincula con la
trayectoria profesional y con la interpretacion que cada docente realiza de las

situaciones educativas que enfrenta.

En conjunto, Conciencia del ser en contexto escolar y Experiencia como saber
muestran que la experiencia curricular se relaciona con procesos de reflexién, toma de
decisiones y construccion de saber profesional. Estos resultados no permiten establecer
que todos los participantes desarrollen de la misma manera su autonomia ni que la
experiencia produzca efectos homogéneos sobre la practica, pero si permiten
reconocer que la trayectoria y la interpretacion de lo vivido ocupan un lugar relevante

dentro de la estructura tematica reportada.
11.3.3. Historicidad y construccién situada de la practica curricular

El tercer nucleo interpretativo reune significados relacionados con la manera en
que la experiencia docente se configura en relaciéon con la trayectoria profesional y con
las condiciones concretas en las que se desarrolla la practica. En la organizacion
tematica reportada en el manuscrito, expresiones asociadas con procesos contextuales

y trascendencia social se integraron en el tema final Historicidad

La Historicidad concentra significados vinculados con la continuidad entre
experiencias previas y situaciones actuales de la practica docente. En el manuscrito, la
experiencia se relaciona con vivencias acumuladas, decisiones pedagodgicas, relaciones
institucionales y contextos socioculturales especificos. Desde esta perspectiva, los
significados atribuidos a la implementacién curricular no aparecen desligados de la

trayectoria profesional, sino vinculados con procesos construidos a lo largo del tiempo.

La dimension contextual amplia este significado al situar la practica curricular en
condiciones escolares concretas. Los elementos agrupados bajo este nucleo muestran
una relacion entre experiencia, entorno institucional y situaciones que emergen durante
el trabajo pedagogico. La historicidad, por tanto, no se limita a la acumulaciéon temporal
de afios de servicio, sino que remite a la manera en que las experiencias previas forman

parte de la comprension de situaciones presentes.
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La trascendencia social, tal como aparece en la estructura tematica original, se
vincula con significados que amplian la practica mas alla de la ejecucion inmediata de
tareas curriculares. En este sentido, el curriculo es comprendido dentro de un contexto
en el que convergen trayectoria profesional, condiciones escolares y sentidos atribuidos
al trabajo educativo, sin que ello permita establecer efectos sociales especificos o

generalizables.

En conjunto, el tema Historicidad muestra que la experiencia curricular de los
participantes se relaciona con la articulacion entre trayectoria, contexto y significado
profesional. Los resultados no permiten afirmar que todos los docentes construyan esta
relacion de la misma manera, pero si permiten reconocer que, dentro de la sintesis
tematica reportada, la experiencia presente se encuentra vinculada con vivencias

previas y con las condiciones concretas de la practica educativa.

11.4. DISCUSION

11.4.1. Curriculo vivido, resignificacion y agencia docente

Los resultados permiten interpretar la implementacion curricular como un
proceso que no se limita a la aplicacion de orientaciones previamente establecidas,
sino que adquiere sentido en la relacion entre dichas orientaciones y las condiciones
concretas de la practica. Los temas Transformacion genuina y Sentido de los procesos
muestran que los participantes vinculan la experiencia curricular con procesos de
interpretacion, ajuste y contextualizacion. Esta lectura dialoga con perspectivas que
conciben el curriculo como una construcciéon desarrollada en la practica y no
Unicamente como un producto técnico previamente definido (Stenhouse, 1975;
Kemmis, 1988).

Esta interpretacion encuentra un soporte contemporaneo en los conceptos de
curriculum making y teacher agency. Priestley et al. (2022) plantean que la construccion
curricular y la agencia docente se encuentran estrechamente relacionadas, en tanto los
profesores participan en la interpretacién y concrecién del curriculo dentro de
contextos especificos. Desde esta perspectiva, las decisiones de ajuste y

contextualizacién identificadas en el estudio pueden comprenderse como formas
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situadas de participacion docente en la construccién practica del curriculo, sin asumir

que dicha agencia sea ilimitada o independiente de las condiciones institucionales.

La pertinencia de esta lectura se refuerza con evidencia reciente del contexto
colombiano. Valdelamar Gonzalez y Calle-Diaz (2023), al estudiar la adaptacion del
curriculo sugerido de inglés en escuelas publicas, muestran que los docentes
responden de manera diferenciada a una misma politica curricular y que su agencia se
configura a partir de trayectorias, circunstancias y decisiones concretas. Cifuentes et al.
(2025), aunque en educacion superior, cuestionan igualmente las concepciones lineales
de implementacion y muestran que los actores interpretan y transforman las reformas
curriculares durante su puesta en practica. Estos antecedentes permiten situar los
hallazgos del presente estudio dentro de una discusidon mas amplia sobre el caracter
interpretativo de la implementacion curricular, sin extrapolar directamente resultados

entre niveles educativos.

Los temas Conciencia del ser en contexto escolar y Experiencia como saber
amplian esta discusiéon hacia la relacidon entre autonomia, trayectoria y toma de
decisiones. En este marco, la agencia no se entiende como independencia absoluta
frente al curriculo institucional, sino como capacidad situada para interpretar
circunstancias y actuar dentro de margenes concretos. Grundén (2022) muestra que la
construccién curricular esta atravesada por influencias regulativas, normativas y
culturales, lo que permite comprender la agencia docente como una practica

condicionada por estructuras y relaciones institucionales.

La dimensiéon reflexiva resulta especialmente relevante para interpretar la
Experiencia como saber. Hizli Alkan (2023) destaca el papel de las conversaciones
internas mediante las cuales los docentes interpretan sus circunstancias durante los
procesos de construccién curricular, mientras que Coker et al. (2024) muestran que los
conocimientos movilizados por el profesorado intervienen en las decisiones
curriculares. En el presente estudio, los significados asociados con trayectoria,
autonomia y vivencia pedagdgica pueden leerse en esta misma direccion: la experiencia
profesional constituye un marco desde el cual los participantes comprenden situaciones

y atribuyen sentido a sus decisiones.

Desde esta perspectiva, curriculo prescrito y curriculo vivido no constituyen

realidades necesariamente opuestas. El primero proporciona orientaciones y
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referencias institucionales; el segundo expresa la manera en que esas referencias son
interpretadas y dotadas de sentido en situaciones concretas. Los resultados sugieren
que la implementaciéon curricular se configura en la interaccién entre prescripcion,

trayectoria profesional, condiciones escolares y posibilidades de decision.

La resignificacion identificada en el estudio puede comprenderse como una
forma de construccion situada del curriculo. Esta interpretacion reconoce al docente
como actor curricular, pero evita idealizar su autonomia, ya que sus decisiones se
desarrollan dentro de condiciones institucionales, normativas y contextuales
especificas. Asi, comprender la implementacion curricular requiere atender tanto a las
orientaciones formales como a las experiencias y decisiones mediante las cuales esas

orientaciones adquieren significado en la practica.
11.4.2. Experiencia, historicidad y construccion situada del sentido curricular

Los resultados asociados con Experiencia como saber e Historicidad permiten
interpretar la implementacion curricular desde una dimension temporal y situada. En
los significados reportados, la experiencia docente no se reduce a la acumulacion de
anos de servicio, sino que se vincula con vivencias, decisiones pedagogicas y formas
de comprender situaciones construidas a lo largo de la trayectoria profesional. Esta
lectura resulta coherente con la fenomenologia hermenéutica, que situa la experiencia
vivida como una via para comprender los significados mediante los cuales los sujetos

interpretan su mundo cotidiano (Van Manen, 1990; Gadamer, 1997).

La nocion de historicidad amplia esta comprension al vincular las situaciones
presentes con experiencias previamente vividas. Desde wuna perspectiva
fenomenologica, la practica no se desarrolla en un vacio temporal, sino desde una
trayectoria desde la cual las situaciones adquieren significado. Merleau-Ponty (1993)
aporta una comprension situada de la experiencia, mientras que Zemelman (2005)
permite considerar al sujeto desde su historicidad y capacidad de interpretar su
realidad. En este estudio, estas perspectivas ofrecen un marco para comprender por
qué la implementacion curricular aparece vinculada con la trayectoria profesional y no

solamente con las orientaciones formales que regulan la ensefianza.

El contexto institucional constituye otra dimension central de esta interpretacion.
Los resultados relacionan la experiencia curricular con condiciones escolares, dinamicas

institucionales y situaciones particulares de la practica. Esta lectura evita comprender
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la actuacion docente como resultado exclusivo de decisiones individuales. Grundén
(2022) muestra que el trabajo curricular esta atravesado por influencias regulativas,
normativas y culturales, lo que permite situar las decisiones del profesorado dentro de

estructuras y relaciones que delimitan posibilidades de actuacion.

Esta dimension contextual dialoga con perspectivas contemporaneas sobre
curriculum making. Hizli Alkan (2023) muestra que la reflexividad docente y las
conversaciones internas intervienen en la manera en que los profesores interpretan
circunstancias y toman decisiones curriculares. Asimismo, Coker et al. (2024) identifican
diferentes formas de conocimiento movilizadas por los docentes durante la
construcciéon curricular y resaltan la complejidad de ese trabajo. En relacion con el
presente estudio, estos aportes permiten interpretar la Experiencia como saber como
una dimension desde la cual los participantes atribuyen sentido a las situaciones y

decisiones vinculadas con la implementacién curricular.

La categoria trascendencia social, presente en la estructura tematica original,
debe interpretarse con particular cautela. El manuscrito la vincula con procesos
contextuales e historicidad, pero no aporta evidencia suficiente para establecer efectos
sociales especificos derivados de las practicas analizadas. Por ello, resulta mas
adecuado comprenderla como un significado relacionado con el valor que los
participantes atribuyen a su practica educativa y a su inserciéon en contextos sociales

concretos, sin convertirla en una afirmacion de impacto verificable.

Los hallazgos permiten proponer que el curriculo vivido se configura en la
interseccion entre trayectoria profesional, contexto institucional, interpretacion y
decision pedagodgica. Esta formulacibn no supone que todos los participantes
construyan el mismo sentido de la experiencia curricular, sino que ofrece una lectura
integradora de los temas identificados en el andlisis. El curriculo, desde esta
perspectiva, adquiere significado en la relacion entre orientaciones formales y

experiencias situadas.

Una contribucién interpretativa del estudio consiste, por tanto, en articular la
discusion contemporanea sobre curriculum making y agencia docente con una lectura
fenomenologico-hermenéutica de la experiencia curricular. Mientras los enfoques de
construccion curricular permiten comprender cémo los profesores participan en la

concrecion del curriculo, la perspectiva fenomenologica dirige la atencion hacia como
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esa participacion es vivida e interpretada desde trayectorias y contextos especificos.
Esta articulacion constituye uno de los aportes conceptuales mas defendibles del

manuscrito.

Los resultados deben, sin embargo, interpretarse dentro de los limites del
estudio. El analisis se circunscribe a ocho docentes de instituciones oficiales de
Monteria y el manuscrito disponible no conserva en su seccion de resultados los
fragmentos textuales de las entrevistas ni el detalle completo de las observaciones que
dieron origen a los temas. En consecuencia, los hallazgos no pretenden representar la
experiencia de todos los docentes de Monteria ni del sistema educativo colombiano,
sino ofrecer una interpretacion situada del fenémeno investigado. Futuras
investigaciones podrian profundizar esta linea mediante disefios que documenten con
mayor detalle las voces docentes y permitan comparar experiencias curriculares entre

instituciones, areas disciplinares y contextos educativos.

11.5. CONCLUSIONES

El estudio permiti6 interpretar la implementacion curricular como una
experiencia en la que las orientaciones prescritas adquieren significado al entrar en
relacion con las condiciones concretas de la practica docente. Los temas construidos
en el analisis muestran que los participantes vinculan su experiencia curricular con
procesos de contextualizacion, reflexion, toma de decisiones y ajuste frente a
situaciones que emergen en el aula. Desde esta perspectiva, el curriculo vivido no
sustituye al curriculo prescrito, sino que expresa la manera en que este es comprendido

y desarrollado en contextos educativos especificos.

Los hallazgos también sitian la trayectoria profesional como una dimension
relevante de esa experiencia. Los temas Conciencia del ser en contexto escolar,
Experiencia como saber e Historicidad muestran vinculos entre vivencias acumuladas,
interpretacion de situaciones y decisiones pedagogicas. La experiencia, por tanto, no
aparece Unicamente como tiempo de servicio, sino como un marco desde el cual los
docentes atribuyen sentido a su practica y a su relacidon con las orientaciones

curriculares.

213



El curriculo como experiencia vivida

Una contribucion interpretativa del estudio consiste en articular la discusion
sobre construccion curricular y agencia docente con una perspectiva fenomenolégico-
hermenéutica centrada en la experiencia vivida. Esta lectura permite comprender al
docente como participante en la concrecién del curriculo sin asumir una autonomia
irrestricta, dado que sus decisiones se desarrollan dentro de condiciones
institucionales, normativas y contextuales. La resignificacién curricular puede
entenderse, asi como una practica situada en la que convergen prescripcién, trayectoria

y contexto.

En términos educativos, los resultados resaltan la importancia de considerar el
conocimiento profesional y las experiencias docentes en los procesos de desarrollo
curricular. La contextualizaciéon de las orientaciones, la reflexién sobre la practica y la
valoraciéon de las condiciones escolares constituyen dimensiones relevantes para
comprender cémo el curriculo adquiere sentido en el aula. Esta perspectiva no implica
abandonar los referentes institucionales, sino reconocer que su puesta en practica

requiere interpretacion y toma de decisiones.

Estas conclusiones deben leerse dentro de los limites del estudio, circunscrito a
ocho docentes vinculados con instituciones educativas oficiales de Monteria. Ademas,
el manuscrito disponible no conserva los fragmentos textuales de las entrevistas ni el
detalle completo de las observaciones que sustentaron los temas finales. Por ello, los
hallazgos ofrecen una interpretacion situada y no pretenden representar al conjunto de
docentes de Monteria o del sistema educativo colombiano. Futuras investigaciones
podrian ampliar la diversidad de participantes e instituciones y documentar con mayor
detalle las voces docentes para profundizar en las relaciones entre experiencia,

contexto, agencia y construccion curricular.
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