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Prólogo

Polifonías y caleidoscopios de las pedagogías emergentes en Iberoamérica. 
 
Este libro, generado por un colectivo de especialistas en las más diversas áreas del conocimiento, 
es, sin duda, un profundo viaje conceptual a través de las transformaciones educativas contempo-
ráneas que están reconfigurando activamente la enseñanza superior en el complejo y vibrante con-
texto iberoamericano. Más allá de una mera compilación de saberes, esta obra se erige como un 
faro de conocimiento que invita a la reflexión crítica sobre los paradigmas actuales y futuros de la 
formación académica. Este prólogo se complace en introducir al lector a un fascinante mosaico de 
perspectivas críticas y complejas que no solo coexisten, sino que dialogan y se entrelazan de manera 
orgánica para construir, colaborativamente, nuevos y prometedores horizontes pedagógicos, fun-
damentales para el desarrollo de nuestras sociedades. 

Las «polifonías» a las que alude el título representan la riqueza inigualable de las múltiples 
voces y los enfoques metodológicos que convergen en esta obra, tejiendo una armonía intelectual 
que celebra la diversidad de pensamiento y la pluralidad de experiencias educativas. A su vez, los 
«caleidoscopios» evocan la naturaleza dinámica y en constante evolución de la educación en Ibe-
roamérica, donde la reconfiguración constante de elementos familiares —teorías, prácticas y tec-
nologías— produce nuevas y profundas percepciones y comprensiones. Estas metáforas visuales 
y sonoras subrayan la capacidad inherente de las pedagogías emergentes para adaptarse, innovar 
y transformar los desafíos educativos en oportunidades de crecimiento y desarrollo. 
La obra ahonda en la integración estratégica de las herramientas digitales, el cuestionamiento crí-
tico de los paradigmas tradicionales y la comprensión holística de los sistemas educativos como 
entidades interconectadas, ofreciendo un marco robusto y multidimensional para navegar los de-
safíos y aprovechar las oportunidades de la profunda transformación educativa que se gesta en la 
región. 

El contexto iberoamericano presenta desafíos únicos y complejos para la educación supe-
rior, marcados por las persistentes desigualdades en el acceso, la necesidad de cerrar brechas tec-
nológicas significativas y la imperativa tarea de integrar y valorar la rica diversidad cultural de 
nuestros pueblos. En este escenario, las pedagogías emergentes no son solo una opción, sino una 
necesidad impostergable para fomentar modelos educativos más inclusivos, equitativos y perti-
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nentes. Abordan la urgencia de formar profesionales capaces de responder a las demandas de un 
mundo en constante cambio, promoviendo el pensamiento crítico, la creatividad y la capacidad 
de adaptación. 

En este sentido, los educadores de hoy no son meros transmisores de conocimiento, sino 
verdaderos agentes de cambio, catalizadores de la innovación y guías en la construcción de apren-
dizajes significativos. La importancia de la colaboración interdisciplinaria, como la que ejemplifican 
los autores de este volumen, se vuelve crucial para abordar la complejidad de estos retos. Es a tra-
vés del diálogo entre diversas disciplinas y la convergencia de talentos que podemos gestar solu-
ciones integrales y sostenibles, capaces de trascender las limitaciones convencionales y de proyectar 
la educación hacia un futuro más prometedor y humanista. 

Invitamos, pues, al lector a sumergirse en cada uno de los capítulos de este libro, que cons-
tituyen una verdadera invitación a la reflexión y a la acción. Que estas «polifonías» de ideas y estos 
«caleidoscopios» de perspectivas inspiren nuevas prácticas, fomenten el debate constructivo y for-
talezcan el compromiso con una educación superior que no solo informe, sino que también trans-
forme vidas y sociedades. Que esta obra sea un punto de partida para la construcción colectiva de 
un futuro educativo más justo, innovador y esperanzador para toda Iberoamérica. 
 
I. Marco conceptual desde contextos emergentes  
La primera sección de esta obra sienta las bases teóricas que sustentan las pedagogías emergentes 
contemporáneas en Iberoamérica. En ella, se articula un marco interpretativo robusto que entrelaza 
tres dimensiones cardinales: la esfera de lo digital, concebida no solo como un conjunto de herra-
mientas técnicas, sino como un vasto espacio de posibilidades que redefine las interacciones y los 
accesos al conocimiento; la perspectiva crítica, entendida como una lente fundamental para el cues-
tionamiento profundo de las estructuras y narrativas dominantes; y el paradigma de la compleji-
dad, que opera como una aproximación epistemológica esencial para reconocer la intrínseca 
interconexión e irreductibilidad de los fenómenos educativos.  

Este segmento inaugural se erige, por tanto, como una brújula conceptual indispensable, 
guiando al lector a través del intrincado y dinámico caleidoscopio de voces y perspectivas que dan 
forma al panorama pedagógico iberoamericano. La convergencia sinérgica de estos tres ejes —lo 
digital, lo crítico y lo complejo— trasciende la mera coincidencia; es una respuesta deliberada y 
estratégica a las imperativas demandas de sociedades que, inmersas en vertiginosas transforma-
ciones tecnológicas, se esfuerzan simultáneamente por salvaguardar y potenciar sus identidades 
culturales, así como por materializar sus proyectos emancipadores.  

En lo que concierne a la dimensión digital, se explora cómo las tecnologías no son meros 
artefactos instrumentales, sino verdaderos ecosistemas que reconfiguran las relaciones pedagógicas 
en su esencia. Estas plataformas y herramientas se transforman en espacios de co-construcción de 
conocimiento, desafiando las nociones tradicionales de presencia física, temporalidad lineal y au-
toridad pedagógica vertical. La educación digital emergente enfatiza la mediación tecnológica para 
fomentar aprendizajes colaborativos, personalizados y contextualizados, abriendo nuevas vías 
para la participación y la democratización del saber.  

Por su parte, la dimensión crítica ancla las pedagogías emergentes en una rica tradición ibe-
roamericana, profundamente influenciada por pensadores como Paulo Freire. Desde esta perspectiva, 
la educación es concebida como una práctica de la libertad, un acto consciente de desvelamiento de 



las estructuras de poder y dominación que atraviesan a la sociedad. El enfoque crítico busca empo-
derar a los sujetos educativos para que no solo comprendan su realidad, sino que también actúen 
sobre ella, transformándola mediante un proceso de concientización, diálogo y acción transformadora.  

Finalmente, la dimensión de la complejidad nos invita a transcender visiones simplifica-
doras de los fenómenos educativos. Se adopta una lente epistemológica que reconoce los sistemas 
educativos como dinámicos, no lineales y emergentes, donde múltiples agentes e interacciones 
producen resultados impredecibles. Esta aproximación resiste los reduccionismos, promoviendo 
una comprensión holística que integra las interdependencias entre el aula, la institución, la comu-
nidad y el entorno global, destacando la necesidad de flexibilidad, adaptabilidad y una visión sis-
témica ante los desafíos contemporáneos.  
 
Capítulo 1  
Pedagogía digital  
La pedagogía digital no constituye una mera actualización tecnológica de métodos tradicionales, 
sino una reconfiguración epistemológica de las relaciones entre conocimiento, mediación y apren-
dizaje. Este capítulo explora cómo las tecnologías digitales no son simples herramientas neutras, 
sino agentes que transforman radicalmente los modos de producir, circular y validar saberes en 
contextos educativos.  

Se analizan las tensiones entre instrumentalización técnica y apropiación crítica de lo digi-
tal, cuestionando narrativas deterministas que promueven la innovación tecnológica como panacea 
educativa. La pedagogía digital aquí propuesta se fundamenta en la alfabetización crítica, la auto-
nomía digital y la capacidad de los sujetos educativos para convertirse en productores —no solo 
consumidores— de contenidos y experiencias significativas.  

El capítulo examina casos concretos de implementación en contextos iberoamericanos, des-
tacando experiencias que demuestran cómo la mediación digital puede potenciar prácticas eman-
cipadoras cuando se articula con proyectos pedagógicos fundamentados en la justicia social y la 
democratización del conocimiento. 
 

Ejes conceptuales  
● Epistemología de la mediación digital. 
● Alfabetización crítica y autonomía. 
● Producción colaborativa de conocimiento.  
● Descolonización de tecnologías educativas. 
● Accesibilidad y brecha digital. 

 
Capítulo 2  
La sociedad como red compleja y el arte como instrumento para la educación superior  
Teoría de redes. La sociedad contemporánea se estructura mediante relaciones reticulares que de-
safían a los modelos jerárquicos tradicionales. Las redes configuran flujos de información, poder 
y afectividad que transforman las instituciones educativas.  

Complejidad sistémica. El pensamiento complejo de Morin y las teorías de sistemas auto-
poiéticos ofrecen marcos interpretativos para comprender fenómenos educativos caracterizados 
por la emergencia, la no-linealidad y la interdependencia.  
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Arte y conocimiento. El arte deja de ser un ornamento curricular para convertirse en una 
metodología cognitiva que permite acceder a dimensiones del conocimiento inaccesibles mediante 
la racionalidad instrumental: intuición, sensibilidad, experiencia estética.  

Este capítulo propone una reconceptualización radical de la educación superior desde los 
paradigmas de complejidad y la teoría de redes. Se argumenta que las instituciones educativas 
funcionan como sistemas adaptativos complejos donde emergen propiedades no predecibles desde 
la suma de componentes individuales. El arte, en este marco, no constituye un área disciplinar ais-
lada sino una forma de inteligencia transversal capaz de cartografiar territorialidades complejas 
del conocimiento contemporáneo. Las prácticas artísticas posibilitan la comprensión de los fenó-
menos sociales mediante estrategias de visualización, metaforización y experimentación sensible 
que complementan —y frecuentemente cuestionan— los modos analíticos convencionales del pen-
samiento académico.  
 
Capítulo 3  
Enseñanza en las artes y el diseño desde la complejidad. Una propuesta pedagógica emergente  
La enseñanza de las artes y el diseño enfrenta el desafío de formar profesionales capaces de navegar 
ecosistemas creativos caracterizados por la incertidumbre, la hibridación disciplinar y la constante 
obsolescencia de competencias técnicas. Este capítulo desarrolla una propuesta pedagógica que 
abraza la complejidad como principio organizador, rechazando modelos lineales de transmisión 
de destrezas para favorecer aproximaciones ecológicas donde el aprendizaje emerge de la interac-
ción entre sujetos, contextos, materiales y problemáticas situadas.  

Se proponen estrategias didácticas fundamentadas en la investigación-creación, el trabajo 
por proyectos complejos y la evaluación formativa que reconoce múltiples trayectorias de desa-
rrollo creativo. La propuesta integra saberes técnicos, reflexión crítica sobre contextos sociocultu-
rales y experimentación formal, configurando una pedagogía que prepara diseñadores y artistas 
como agentes de transformación cultural capaces de responder creativamente a problemáticas so-
ciales emergentes.  

● Investigación-creación. Metodologías que integran imaginación, indagación sistémica y 
experimentación formal.  

● Proyectos situados. Aprendizaje contextualizado en problemáticas reales y comunitarias.  
● Evaluación formativa. Valoración continua y reflexiva del proceso creativo.  

 
II. Reformulación curricular y crítica institucional  
La segunda sección del libro aborda críticamente las estructuras institucionales que condicionan 
la práctica educativa en la universidad contemporánea. Se examina cómo currículos, sistemas de 
evaluación y modelos de gestión académica, a menudo anclados en paradigmas de eficiencia in-
dustrial, frecuentemente obstaculizan —más que facilitan— los procesos de innovación pedagógica 
que discursivamente las instituciones proclaman promover. Esta exploración revela una profunda 
brecha entre el ideal transformador y la realidad de una gobernanza académica conservadora.  

Así, esta sección articula una crítica estructural profunda con propuestas concretas de re-
formulación curricular. Demuestra que la transformación educativa genuina requiere intervencio-
nes sistémicas que cuestionen no solo la selección de contenidos y las metodologías de 
enseñanza-aprendizaje, sino fundamentalmente las lógicas de poder subyacentes, los criterios he-
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gemónicos de validación del conocimiento y los modelos de subjetividad académica que las insti-
tuciones universitarias producen y reproducen de manera implícita y explícita. Se enfatiza la ne-
cesidad de desmantelar estas barreras internas para dar paso a una pedagogía más inclusiva y 
relevante.  

Sin embargo, la transformación se enfrenta a obstáculos considerables. La inercia burocrá-
tica, arraigada en décadas de prácticas estandarizadas, junto con la resistencia al cambio por parte 
de comunidades académicas establecidas que perciben amenazas a sus parcelas de conocimiento 
o prestigio, frena la adopción de nuevas pedagogías. Asimismo, los sistemas de evaluación cen-
trados en métricas cuantitativas —como el número de publicaciones o la eficiencia en la titula-
ción— priorizan la reproductibilidad sobre la creatividad y la profundidad cualitativa del 
aprendizaje, generando una tensión constante entre el discurso institucional de innovación y las 
prácticas arraigadas.  

Para superar estos desafíos, se proponen estrategias concretas para la reformulación curri-
cular. Esto incluye la implementación de procesos de diseño participativo que integren activamente 
a estudiantes, comunidades externas y diversos actores académicos en la cocreación de planes de 
estudio. Se aboga por estructuras curriculares modulares y flexibles que permitan itinerarios per-
sonalizados y la integración transversal de proyectos interdisciplinarios. Paralelamente, se sugiere 
el desarrollo de sistemas de evaluación formativa que valoren diversas formas de conocimiento, 
competencias transdisciplinarias y la capacidad de los estudiantes para abordar problemas com-
plejos, fomentando una cultura de aprendizaje continuo y reflexivo.  

Finalmente, se subraya la dimensión política inherente a cualquier reforma curricular. El 
currículum nunca es neutral, es un espacio donde se disputan y legitiman ciertos saberes, visiones 
de mundo y lógicas culturales. Entender quién tiene el poder de definir qué se enseña y cómo, es 
crucial. Una reformulación curricular transformadora debe apuntar no solo a la mejora pedagógica, 
sino a contribuir activamente a la justicia social, a la descolonización del conocimiento y a la plu-
ralización de voces, desafiando las narrativas dominantes y abriendo espacios para epistemologías 
diversas.  
 
Capítulo 4  
Nuevo enfoque de la licenciatura en Diseño Digital. Promoviendo la conciencia social frente a la 
cultura del management  

Las licenciaturas en diseño digital frecuentemente reproducen acríticamente las lógicas ins-
trumentales del management corporativo, formando técnicos eficientes, pero escasamente reflexivos 
sobre las implicaciones sociales, políticas y ambientales de sus prácticas profesionales. Este capítulo 
propone una reformulación radical del currículum que coloque la conciencia social y la responsa-
bilidad ética en el centro de la formación de diseñadores digitales.  

Se argumenta que el diseño digital debe entenderse como práctica cultural con capacidad 
de incidir en la configuración de imaginarios colectivos, estructuras de participación ciudadana y 
modelos de convivencia social. La propuesta curricular integra teoría crítica del diseño, estudios 
de impacto social de tecnologías digitales, y metodologías participativas que involucran a comu-
nidades en procesos de codiseño. Se busca formar profesionales capaces de cuestionar encargos 
que reproduzcan desigualdades, imaginando alternativas que potencien democratización tecno-
lógica y justicia social.  
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1. Teoría crítica del diseño  
2. Fundamentos conceptuales para cuestionar prácticas profesionales.  
● Impacto social. Análisis de las consecuencias socioculturales de los artefactos digitales.  
● Co-diseño comunitario. Metodologías participativas con comunidades.  
● Ética profesional. Criterios de responsabilidad en la práctica del diseño.  

 
Capítulo 5  
Formación del ciudadano universitario docente: en defensa de la docencia natural versus la do-
cencia artificial.  

Este capítulo desarrolla una defensa apasionada de la docencia como práctica relacional, 
artesanal y situada, frente a tendencias tecnócratas que promueven la automatización y estanda-
rización de procesos educativos bajo el eufemismo de «eficiencia» o «innovación disruptiva». Se 
argumenta que la docencia natural —entendida como el encuentro intersubjetivo mediado por el 
diálogo, la escucha atenta y la responsabilidad ética hacia el otro— constituye un bien común ame-
nazado por las lógicas mercantiles que reducen la educación a la transmisión de competencias me-
dibles.  

La propuesta de formación del ciudadano universitario docente integra dimensiones pe-
dagógicas, políticas y éticas. Se promueve el desarrollo de una identidad profesional fundamentada 
en la autonomía intelectual, el compromiso con la democratización del conocimiento y la capacidad 
de resistir presiones instrumentalizadoras. El capítulo examina experiencias de formación docente 
que priorizan la reflexión crítica sobre la propia práctica, el trabajo colaborativo entre pares y la 
experimentación pedagógica contextualizada, configurando comunidades de práctica que sostie-
nen colectivamente proyectos educativos emancipadores en contextos institucionales frecuente-
mente adversos. 
 
Pedagogías críticas  
III. Perspectivas emergentes en pedagogías críticas y creativas  
La tercera sección del libro se adentra en los territorios pedagógicos cambiantes y dinámicos que 
articulan de manera profunda la creatividad, una perspectiva crítica y un compromiso inquebran-
table con la justicia social. A través de la presentación de diversas experiencias se demuestra cómo 
prácticas artísticas, lingüísticas y culturales pueden trascender su función tradicional para conver-
tirse en potentes vehículos de aprendizaje significativo y catalizadores de una transformación 
social genuina, forjando puentes entre el aula y la realidad comunitaria.  

Estas pedagogías innovadoras comparten un rotundo rechazo a la supuesta neutralidad 
ideológica del conocimiento escolar, asumiendo explícitamente posiciones políticas en defensa de 
comunidades históricamente marginadas, lenguas minorizadas y expresiones culturales subalter-
nas. En este marco, la creatividad no es concebida como un mero ornamento curricular o una ha-
bilidad aislada, sino como una metodología crítica fundamental que permite imaginar alternativas 
a órdenes sociales injustos y experimentar nuevas formas de convivencia fundamentadas en la re-
ciprocidad, el respeto intercultural y la dignidad humana para todos.  

La genealogía de estas pedagogías críticas en América Latina es rica y profundamente arrai-
gada, conectando directamente con las propuestas transformadoras de Paulo Freire y su influyente 
pedagogía del oprimido. Se nutre, asimismo, de los vibrantes movimientos de educación popular 



17

que han florecido en la región, así como de las sabidurías ancestrales y las pedagogías indígenas 
que desafían activamente la hegemonía epistemológica occidental. Estos enfoques se entienden 
como herramientas para la descolonización del pensamiento y la reivindicación de conocimientos 
propios.  

Desde esta perspectiva, las pedagogías creativas funcionan como espacios vitales de resis-
tencia y de imaginación radical. Utilizan el arte, la narración de historias, el teatro, la música y 
otras formas de expresión como medios para cuestionar narrativas dominantes, validar saberes 
subalternos que han sido históricamente silenciados y construir discursos contra-hegemónicos que 
empoderan a los sujetos. Permiten, además, la creación colectiva de nuevos horizontes posibles.  

La dimensión praxiológica es central en estas aproximaciones, integrando de forma indi-
soluble la teoría y la acción, la reflexión y la transformación. Se enfatiza que la educación crítica 
no puede limitarse a una mera crítica intelectual de la realidad, sino que debe traducirse en prác-
ticas concretas de cambio social y empoderamiento comunitario. La educación es concebida como 
una fuerza activa capaz de incidir en la construcción de una sociedad más justa y equitativa.  
 
Capítulo 6  
Bilingüismo desde la animación sociocultural de la lengua. Una forma de comunicación  

● Lengua viva. El bilingüismo como práctica comunicativa situada en contextos sociocul-
turales específicos.  

● Animación sociocultural. Estrategias lúdicas y participativas que vitalizan el uso de las 
lenguas en las comunidades.  

● Identidad lingüística. Reconocimiento de las lenguas como portadoras de visiones de 
mundo y memoria colectiva.  

 
Este capítulo cuestiona aproximaciones instrumentales a la enseñanza de lenguas que reducen el 
bilingüismo a competencia técnica desvinculada de matrices culturales e identitarias. Propone en 
cambio una pedagogía del bilingüismo fundamentada en la animación sociocultural, entendida 
como conjunto de prácticas que vitalizan lenguas mediante su uso significativo en contextos co-
munitarios de interacción auténtica.  

Se documentan experiencias de educación bilingüe que integran oralidad, tradiciones na-
rrativas, juegos lingüísticos y producción cultural en lenguas originarias o minorizadas. Estas prác-
ticas pedagógicas no solo desarrollan competencias comunicativas, sino que fortalecen identidades 
colectivas, transmiten saberes ancestrales y resisten procesos de homogeneización cultural. La ani-
mación sociocultural de la lengua se revela así como estrategia pedagógica y simultáneamente 
como acto político de dignificación cultural.  
 
Capítulo 7  
Rap originario. Estrategias de enseñanza-aprendizaje a través de las prácticas musicales desde los 
pueblos originarios de Abya Yala  

El rap originario representa una síntesis creativa extraordinaria entre tradiciones musicales 
ancestrales de los pueblos originarios de Abya Yala y las formas contemporáneas de expresión ur-
bana. Este capítulo documenta experiencias pedagógicas que utilizan prácticas de rap originario 
como metodología de enseñanza-aprendizaje, demostrando su potencial para articular identidad 
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cultural, crítica social y desarrollo de competencias comunicativas y estéticas en contextos educa-
tivos formales y comunitarios.  

Se analiza cómo el rap originario funciona simultáneamente como herramienta de preser-
vación lingüística —al utilizar lenguas originarias en sus composiciones—, como vehículo de trans-
misión de cosmovisiones y conocimientos ancestrales, y como plataforma de denuncia de 
violencias estructurales que afectan a las comunidades indígenas. Las estrategias pedagógicas des-
critas integran composición lírica, análisis crítico de contextos sociales, producción musical cola-
borativa y performance como acto de afirmación identitario.  

El capítulo demuestra que el rap originario no constituye una simple fusión estética sino 
una epistemología pedagógica que valida saberes comunitarios, promueve el protagonismo de las 
juventudes indígenas y configura espacios de aprendizaje donde tradición y contemporaneidad 
dialogan creativamente, produciendo conocimientos situados y culturalmente relevantes.  
 
IV. Nuevas mediaciones y metodologías para la enseñanza del siglo XXI  
La cuarta sección del libro presenta un conjunto dinámico y diverso de metodologías y aproxima-
ciones pedagógicas diseñadas para responder a los complejos desafíos de la educación contempo-
ránea. Abordan la imperativa necesidad de integrar el bienestar emocional en todos los procesos 
formativos, la emergencia de las inteligencias artificiales no solo como herramientas, sino como 
mediadoras clave en el entorno educativo, la importancia crítica de la reflexividad autobiográfica 
en la formación y el desarrollo profesional docente, y la relevancia ineludible de las pedagogías 
relacionales fundamentadas en la proximidad y la empatía como estrategias fundamentales para 
la construcción de la paz en contextos educativos y comunitarios.  

Estas innovadoras propuestas metodológicas se caracterizan por un profundo reconoci-
miento de la inherente complejidad de los actos educativos y por una firme voluntad de experi-
mentación sistemática. Esta experimentación permite el ajuste y la adaptación constante de las 
estrategias pedagógicas a los contextos específicos de cada comunidad. Rechazan enfáticamente 
la búsqueda de métodos universales o de «recetas» pedagógicas que puedan ser transferidas acrí-
ticamente. En su lugar, priorizan las aproximaciones situadas que valoran la singularidad de cada 
entorno educativo y elevan la creatividad docente a una capacidad esencial para inventar respues-
tas contextualizadas a las problemáticas emergentes y cambiantes.  

Un eje central de estas metodologías es la integración profunda de las dimensiones emo-
cional y socioemocional en el aprendizaje. Las pedagogías contemporáneas reconocen que cogni-
ción y emoción son procesos intrínsecamente interconectados e inseparables, influyendo 
mutuamente en la capacidad de aprender y de desarrollarse. En este sentido, se hace indispensable 
la adopción de enfoques informados por el trauma, que comprendan el impacto de las experiencias 
adversas en los estudiantes y busquen crear entornos seguros y acogedores. Fomentar ambientes 
de aprendizaje que sean seguros, inclusivos y emocionalmente nutritivos se convierte en el ci-
miento sobre el cual se construye una educación significativa y transformadora.  

Asimismo, estas metodologías abordan de manera crítica y proactiva el rol creciente de la 
tecnología y la inteligencia artificial como herramientas mediadoras en la educación. Se exploran 
las vastas oportunidades que ofrecen, como la personalización de los itinerarios de aprendizaje, 
un acceso sin precedentes a la información global y la facilitación de nuevas formas de colabora-
ción. Sin embargo, también se examinan con rigor los riesgos inherentes, incluyendo la vigilancia 
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algorítmica, el sesgo inherente en muchos sistemas de IA y la potencial deshumanización de los 
procesos educativos. Por ello, se enfatiza la necesidad de desarrollar pedagogías digitales críticas 
que centren la agencia humana y prioricen las consideraciones éticas en el diseño y la implemen-
tación de soluciones tecnológicas.  

Finalmente, la innovación metodológica se concibe no como un fin en sí mismo, sino como 
un proceso continuo de experimentación y mejora. Los docentes son entendidos como investiga-
dores de su propia práctica, quienes documentan, reflexionan y refinan constantemente sus estra-
tegias pedagógicas. La importancia de compartir el conocimiento pedagógico horizontalmente 
entre practicantes se vuelve fundamental para fortalecer la comunidad educativa. Es esta diversi-
dad metodológica, construida a partir del diálogo y la adaptación constante, la que enriquece y 
fortalece los ecosistemas educativos, permitiendo una respuesta más resiliente y pertinente a las 
necesidades de los estudiantes del siglo XXI.  
 
Capítulo 8  
Educación positiva. Un modelo educativo para formar ciudadanos en el contexto del siglo XXI  
La educación positiva integra aportes de la psicología positiva con las teorías pedagógicas con-
temporáneas, configurando un modelo educativo que prioriza el bienestar emocional, el desarrollo 
de fortalezas personales y la construcción de sentido existencial como componentes centrales —
no periféricos— de la formación integral. Este capítulo examina fundamentos teóricos, evidencias 
empíricas y estrategias concretas de implementación de educación positiva en contextos iberoa-
mericanos.  

Se argumenta que la formación de ciudadanos para el siglo XXI requiere atender no solo 
las dimensiones cognitivas sino también emocionales, relacionales y existenciales del desarrollo 
humano. El modelo propone intervenciones sistemáticas orientadas a cultivar optimismo, resilien-
cia, gratitud, empatía y capacidad de establecer relaciones significativas. Se presentan experiencias 
de instituciones educativas que han incorporado prácticas de educación positiva en currículos, ru-
tinas escolares y sistemas de convivencia, documentando impactos en el clima institucional, el ren-
dimiento académico y el bienestar estudiantil.  

El capítulo incluye reflexiones críticas sobre riesgos de individualización de problemáticas 
estructurales y la necesidad de articular la educación positiva con perspectivas de justicia social 
que reconozcan determinantes contextuales del bienestar.  

● Fortalezas personales. Identificación y cultivo sistemático de las capacidades indivi-dua-
les.  

● Bienestar emocional. Desarrollo de competencias para la gestión saludable de emociones.  
● Relaciones positivas. Construcción de vínculos significativos y empáticos.  
● Sentido de propósito. Articulación de proyectos vitales con compromiso social.  

 
Capítulo 9  
Escribir con inteligencia artificial (IA) en los contextos educativos: Revisión rápida  
Este capítulo presenta una revisión sistemática de la literatura sobre los usos de la inteligencia ar-
tificial generativa en los procesos de escritura académica y educativa. Se examinan herramientas 
de la IA generativa, sus posibilidades pedagógicas, limitaciones éticas y desafíos para la evaluación 
auténtica del aprendizaje. La revisión identifica tensiones entre la eficiencia tecnológica y el desa-



20

rrollo del pensamiento crítico, proponiendo marcos de uso responsable que preserven la agencia 
intelectual de los estudiantes mientras aprovechan las capacidades de la IA para el andamiaje, la 
retroalimentación y la expansión creativa de posibilidades expresivas.  
 
Capítulo 10  
La escritura autobiográfica en la formación docente  
La escritura autobiográfica constituye una metodología privilegiada para el desarrollo de la refle-
xividad docente. Este capítulo examina cómo las prácticas sistemáticas de escritura sobre la propia 
trayectoria educativa, las experiencias de aprendizaje y la construcción de la identidad profesional 
permiten a docentes en formación comprender críticamente los marcos culturales, ideológicos y 
afectivos que condicionan sus prácticas pedagógicas. Se presentan dispositivos concretos de es-
critura autobiográfica: diarios reflexivos, narrativas de experiencias críticas, genealogías intelec-
tuales. La escritura autobiográfica no se concibe como introspección narcisista sino como 
herramienta de análisis que conecta biografías individuales con estructuras sociales, permitiendo 
desnaturalizar prácticas pedagógicas heredadas e imaginar alternativas transformadoras.  
 
Capítulo 11  
La proximidad como apuesta escolar para la paz  
En contextos marcados por violencias estructurales, conflictos armados y fracturas del tejido social, 
la educación enfrenta el desafío de contribuir activamente a la construcción de la paz. Este capítulo 
propone la proximidad como categoría pedagógica y política fundamental para configurar escuelas 
como territorios de paz, entendiendo proximidad no como cercanía física sino como cualidad re-
lacional caracterizada por la atención cuidadosa al otro, el reconocimiento de su dignidad y la res-
ponsabilidad ética por su bienestar.  

Se documentan experiencias de pedagogías de la proximidad en contextos de conflicto y 
posconflicto, demostrando cómo prácticas escolares fundamentadas en la escucha atenta, el diálogo 
genuino y la construcción de confianza pueden transformar espacios educativos en zonas de re-
paración simbólica y experimentación de convivencias alternativas. La proximidad pedagógica 
opera simultáneamente en dimensiones afectivas, éticas y políticas: configura vínculos que sostie-
nen subjetividades dañadas por violencias, establece códigos de interacción fundamentados en el 
respeto mutuo, y prefigura relaciones sociales basadas en la reciprocidad antes que en dominación.  

El capítulo concluye argumentando que las pedagogías de la proximidad constituyen 
apuestas radicales en sociedades que naturalizan la indiferencia ante el sufrimiento ajeno, propo-
niendo la escuela como espacio donde es posible aprender formas de estar-con-otros fundamen-
tadas en el cuidado mutuo y la construcción colectiva de horizontes compartidos de justicia y 
dignidad. 
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Resumen 
En este artículo, se busca despertar en los lectores, una reflexión con respecto a la adecuación de la 
educación con los tiempos globalizado, postmodernos y el entorno digital del aprendizaje, a fin de 
revisar su praxis pedagógica y se puedan reacomodar las partes y hechos que subyacen dentro y 
fuera del acto educativo digital, hecho que se aceleró desde la pandemia por COVID-19. No es ne-
cesario esperar que la reacción parta de la academia, sino que cada uno de nosotros que percibimos 
diariamente el hecho educativo y hacemos lectura social, podamos aportar espacios y letras con el 
objetivo de adecuar la pedagogía a los tiempos digitales actuales. Meternos en el círculo de la holo-
gogía educativa sin que nuestras posturas disciplinares resulten atropelladas y perjudicadas por los 
otros actores que hacen vida alrededor de la educación. La pedagogía digital representa en la actua-
lidad una ventaja impresionante para cualquier docente que quiera generar espacios de discusión 
entre sus estudiantes sin la necesidad de estar encerrados en cuatro paredes, y con la convicción de 
que está generando momentos de reflexión y de aprendizaje autodirigido entre los participantes del 
hecho educativo. De este modo, se está contribuyendo con la desescolarización de la educación y 
aportando un granito de arena a la formación de las nuevas competencias educativas, que en cual-
quier momento se incorporarán a los diseños curriculares del contexto venezolano. 
 
Palabras clave: Pedagogía digital, desescolarización, aprendizaje autodirigido, Educación contem-
poránea, educación superior. 
 
Introducción 
Durante mucho tiempo, el ser humano estuvo atrapado en las redes de la pedagogía tradicionalista, 
donde el enfoque principal estaba centrado en la enseñanza de forma presencial, con la llegada de 
internet hace ya algunas décadas y su incorporación a poco a poco a nuestra vida cotidiana, a la 
cual fue cambiando hasta llegas a ser un factor fundamental del quehacer diario tanto en lo per-
sonal como en lo laboral, trasfondo así nuestra vida y a la sociedad en general. 

Capítulo 1.  
Pedagogía digital 
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Con la aparición de la pandemia del Covid-19, se aceleró su uso e implantación dando ori-
gen a lo que se llamaría una era digital, que se observa a través de la socialización y en nuestras 
relaciones personales y laborales a nivel global. Por supuesto el sector educativo no se ha podido 
quedar atrás en nuestro mundo globalizado y postmoderno donde el aprendizaje se encuentra en 
las redes sociales, y en las diversas plataformas que encontramos en internet, en diversos formatos, 
que van desde libros electrónicos, revistas, blog, videos, WhatsApp, Zoom, entre otros. 

Esta situación, rompe con la educación tradicional que funcionaba, bajo rutinas y costum-
bres pedagógicas, focalizada en los métodos didácticos y era el maestro quien se responsabilizaba 
de asegurar el aprendizaje de los alumnos con sus conocimientos y éstos sus alumnos a su vez lu-
chaban por demostrar ese dominio mediante una memorización que se convertía en la aprobación 
o no, mediante la calificación. 

Los ejes espacio y tiempo de la enseñanza nos llevan a considerar la complejidad de los 
factores inmersos en la evolución cultural, social y educativa de la sociedad. La educación como 
máximo sistema de socialización y superación humana, no puede estar encerrada en los planteles 
de educación, ya que abarca hoy en día, una serie de entornos sociales donde se desenvuelve el 
individuo interactuado con sus medios sociales y donde aprende lo que ocurren en los diferentes 
contextos en que se desenvuelve, además hoy en días por medio de las redes sociales esta infor-
mado en momento real de lo que pasa en el resto del globo terráqueo y a través de internet en-
cuentra información actualizada de hechos, acontecimientos y nuevos hallazgo científicos. 

Al respecto, Arboleda, N. (2013) plantea que «la razón de ser de la acción educativa es el 
aprendizaje, y este proceso se presenta como una constante histórica que ayuda al ser humano a 
su perfeccionamiento de las facultades intelectuales, psicológicas, éticas, morales y praxeológicas, 
aún antes de que apareciera la institución educativa como tal» (p.12). 

Por otra parte, se ha pretendido relacionar al aprendizaje a proposiciones o leyes de la ense-
ñanza circunscritas a períodos cronológicos, cuando en la actualidad, la edad para el aprendizaje se 
diversifica cada día y se abre a todos los fenómenos de la vida. En general, se acepta considerar el 
aprendizaje como sumatoria de condiciones internas propias del individuo descartando el hecho de 
que este deba transcurrir en línea recta o de manera idéntica en cada sujeto (Arboleda, N. 2013:14). 

Según Wittgenstein, L. (1992), quien afirma que la educación es un hecho molecular el cual 
consta de partes las cuales algunas son hechos y otras sólo partes, siendo la enseñanza una parte 
y no un hecho, mientras el aprendizaje es parte y hecho simultáneamente, y es mostrado en el acto 
educativo, pero sólo es percibido como parte. 

Como hecho, encontramos el aprendizaje es una espiral que no termina con el cumpli-
miento de una etapa cronológica ni muchos menos por la asignación de una calificación, siempre 
vendrá otra etapa que enfrentar y superar. 

En tal sentido, Martín, F. en su libro «La didáctica ante el tercer milenio» nos plantea que 
«la sociedad postmoderna reta los postulados científicos, haciendo uso de la globalización y lo 
emergente, ubicándose más allá de la racionalización» (1999:16). La condición del aprendizaje pos-
tmoderno, es producto de las transformaciones de las estructuras sociales, y ha permeado las puer-
tas de las universidades y de las escuelas por encima del significado elemental que tienen los 
profesores sobre la educación. 

En consecuencia, en la nueva educación que se pretende impulsar en era global y postmo-
derna, es el aprendizaje en sus dimensiones y no la enseñanza, en donde debemos poner principal 
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énfasis de tal forma que la evolución de las teorías y modelos pedagógicos como disciplinas que 
orientan la dinámica del aprendizaje permitan dar acceso seguro y eficiente a la sociedad de la in-
formación, del conocimiento, dando espacio a nuevos escenarios y modalidades de formación di-
ferente a la tradicional. 

Entendiendo que la evolución de la sociedad, con la introducción de las tecnologías de la 
información y de la comunicación en redes sociales en todos los ámbitos, afecta directamente al 
sector educativo y a los elementos que lo conforman. Esto nos hace pensar en la necesidad de va-
lorar los ambientes fuera del aula, los informales como espacios de interacción y comunicación 
donde se ejerce al mismo tiempo un proceso de aprendizaje. 

Este enfoque prospectivo que demanda la pedagogía digital, nos convoca a una reestruc-
turación de las partes y de los hechos del acto educativo en estos tiempos de globalización y pos-
tmodernidad. 

Por otra parte, el interrogante que gira alrededor de este artículo es el siguiente: ¿Cómo se 
presenta la pedagogía en el acto educativo, en su modalidad virtual? Por su parte, Fernández, A. 
(2004), plantes que existe una suerte de caos o movimientos del pensamiento pedagógico, que no 
es compatibles con el desarrollo curricular de las últimas décadas. 

Con la nueva concepción de la educación, el concepto de Unitas Multiplex de Edgar Morin, 
sobre el desarrollo conjunto de las autonomías individuales, requiere una revisión exhaustiva de 
las dimensiones del aprendizaje en el plano cognitivo, praxeológico y axiológico, así como de un 
análisis de los estilos de aprendizaje; en este sentido, David Kolb (1984, citado por Arboleda, N. 
2005:21) ha aportado elementos en torno a la estructura factorial en las dimensiones de la inteli-
gencia humana, específicamente en los factores del pensamiento convergente y divergente, pro-
poniendo un círculo de aprendizaje que integra la convergencia, la divergencia, la acomodación y 
la asimilación del conocimiento que apuntan hacia el pensamiento sistémico y creativo. 

Por otro parte, la postura de Morin como de Kolb nos llevan a pensar que existen modos 
de impartir la educación, y que un asunto es aprender sin profesores en un ambiente desescolari-
zado y otro es asistir a clases dentro de un sistema convencional escolarizado. Mucho más diferente 
es la situación si se trata de estudiar en una institución educativa sin tener que asistir regularmente 
a sus instalaciones como sucede con la educación virtual y la educación a distancia, esto nos indica 
la amplia variedad de modos presénciales, semipresenciales y no presénciales de educación. 

En este sentido, la desescolarización, no es exclusiva de la educación a distancia, que puede 
darse en el sistema presencial para disminuir un poco el sentido expositivo de la clase tradicional 
y que busca alternativas a la clase magistral abriendo espacio de mayor participación por parte 
del estudiante, propiciando de esta manera al aprendizaje autodirigido o colaborativo, mediante 
eventos didácticos grupal online. 

Cabe destacar que lo que está de moda es la virtualidad ya que, desde hace más de 160 
años, se viene utilizando la metodología de educación a distancia, con las escuelas radiofónicas en 
Colombia, y también en las escuelas de Fe y Alegría en Venezuela con el bachillerato por radio y 
TV. 

Con respecto a la virtualidad como campo relacional, Barrera, M. (1991) planeta que: 
La otra condición relevante tiene que ver con lo virtual, entendido éste como la actividad que cada 
quien cumple en la aplicación, ejecución, y en el aprendizaje, mediante el uso de las tecnologías 
que tienen que ver con los computadores, el ciberespacio, la telemática, la informática, el uso de 

Pedagogía digital
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internet y las redes sociales. El virtualismo ha arropado en ciertos contextos los variados campos 
relacionales y cada día es determinante su conocimiento y su correspondiente aplicación. Son for-
mas comunicacionales ajustadas a una cultura, a una época, de evidente impacto en todos. (p.16) 

En este sentido el escritor español Javier Echeverría, (citado por Arboleda) dice que «es ne-
cesario centrar el impacto social, cultural y lingüístico, así como en la determinante influencia de 
la tecnología sobre las nuevas formas de aprendizaje y socialización» (2005:62). 

Por esta razón se hace evidente entonces, la virtualidad como mediación pedagógica, es 
decir la pedagogía digital como una forma de interacción docente- alumno en modalidad virtual 
generados por las nuevas tecnologías en torno al computador e internet. Cabe preguntar entonces, 
¿si la pedagogía digital puede proporcionar una mejor alternativa para el acto educativo? 

Esta en la pregunta tan interesante es los que se busca de responder con el presenta artículo, 
teniendo en cuenta las opiniones y reflexiones de diferentes autores especialista en el tema. 
 
La didáctica del siglo XXI 
En este punto, se tratará de hacer un análisis sobre la didáctica como actividad que se posiciona 
del proceso enseñanza-aprendizaje, que debe de garantizar el entendimiento, el crecimiento inte-
lectual y humano del sujeto que es su objeto de estudio, no solo para conocerlo sino para interve-
nirlo, mediante recursos innovadores y creativos desde una posición no lineal del aprendizaje, 
pues la linealidad en el siglo XXI parece no tener espacio en este mundo globalizado y postmo-
derno. 

Continuando con esta idea, la denominaremos Didáctica autopoiética, al inferir que la edu-
car y la didáctica no está teniendo en cuenta la complejidad del ser, para decirlo con Arboleda, N. 
(2013), su pluridimensionalidad, sus emociones, sentimientos, pensamientos, imaginación, volun-
tad, cultura, historia, su componente social, diversidad y pluralidad. Estos factores son interde-
pendientes e interactúan para conformar un sistema: el de la persona humana. Los sistemas, según 
la Teoría General de Sistemas (Bertalanffy, L.1972) poseen unas propiedades fundamentales que 
deben ser tenidas en cuenta, porque le dan una connotación especial a quien aprende. De acuerdo 
con esto, se le niega importancia al sistema del ser humano dentro del proceso educativo, lleván-
dolo a cabo de forma simplista, con la convicción heredada de la metáfora dominante del siglo 
XIX, conllevando a que el ser humano sea visto y tratado como una máquina. 

En este orden de ideas, la didáctica implementada durante el aprendizaje de las personas 
presenta errores para incentivar cambios positivos y duraderos en los participantes del proceso 
enseñanza aprendizaje, debido a que no respeto las diferencias individuales que ellos tienen y pre-
senta. 

Tal vez porque, niega los espacios para que se dé la vivencia en valores y se aprenda de las 
diferencias que presenta los estudiantes, en su entorno, en las competencias que poseen para apor-
tar a la solución de problemáticas, en la didáctica se da la promulgación de igualdad, como dijera, 
(Maturana, H. 1995) ésta niega al ser humano rechazando la aceptación del otro como un legítimo 
otro en la convivencia, con su pensar distinto, pero igualmente válido, lo cual fortalece la formación 
de la persona como ser integro, con valores, con moral y sobre todo capaz de vivir en la filosofía 
del amor. 

Fuente: Simonovis, J. 2021 
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Tal vez uno de los más grandes errores de la educación básica y media en Colombia, Ve-
nezuela y en otros países latinoamericanos, es su concepción basada en la igualdad, puede verse 
claramente como la exigencia de uniformidad en el vestir parece demostrarla, asfixiando la singu-
laridad y evaluando a todos los organismos que hacen parte del sistema social educativo bajo los 
mismos patrones o logros; nombre con el cual se conocen los indicadores evaluativos, bases para 
la medición de todos, como si su estructura interna, células y moléculas, fuesen exactamente igua-
les. Esto se vive día a día en los sistemas sociales educativos, porque se encuentran los organismos 
autopoiéticos en el mismo salón de clase, done se trata a todos como iguales como si esta existiese 
en su conformación estructural y en sus respuestas ante una misma perturbación del entorno, afec-
tando de esta manera el desarrollo de su autonomía y aprendizaje. 

La Autopoiésis según Maturana, H. (1995): enfatiza en que los seres vivos son unidades 
autónomas, utilizando la palabra autonomía en su sentido corriente. Vale decir un sistema es 
autónomo si es capaz de especificar su propia legalidad, lo que es propio de él. No estamos pro-
poniendo que los seres vivos son los únicos entes autónomos; ciertamente no lo son (…) nosotros 
proponemos que el modo, el mecanismo que hace de los seres vivos sistemas autónomos es la 
Autopoiésis que los caracteriza como tales (pp. 28-29). En este sentido, es pertinente preguntarse 
si se está educando de acuerdo a las necesidades del mundo actual, personas capaces no sola-
mente de repetir lo que otros han dicho, sino de desarrollar el pensamiento creativo y crítico, el 
sentido de justicia, confianza, integridad, sensibilidad y responsabilidad en la toma de decisio-
nes. 

En este orden de ideas, la autopoiésis, es el resultado de un interactuar de procesos llevados 
a cabo dentro de un sistema, cuyos autores resaltan ese sistema como ser vivo. Porque el ser vi-
viente posee características especiales que otros sistemas puedan no tener. Reafirmando estas par-
ticularidades Varela, G. (1995) quien describe claramente, lo que él llama, especificidad de la 
autopoiésis, como el problema de la autonomía de los seres vivos es fundamental, hay que cernirla 
y es una de las características de la unidad viviente. 

Con lo anterior queda claro que la autonomía está presenta desde la célula y es algo carac-
terístico, marcando la diferencia de la visión concebida cuando se definía el concepto con base a 
una máquina autopoiética. De tal manera que los sistemas autopoiéticos conservan su identidad 
ante los cambios que pudiesen generar las perturbaciones que surgen desde el entorno y ante lo 
cual ajustan o modifican sus estructuras internas. 

Por otra parte, uno de los grandes aportes de la autopoiésis como metonimia es el lenguaje 
adecuado a la visión holística, más conocida como sistémica que ofrece para observar las organi-
zaciones sociales, a través de esta teoría, donde se habla de la organización como sistema auto-
poiético y autorreferente, el sistema recibe perturbaciones desde el entorno, pero es él quien 
interiormente genera las dinámicas y los procesos que le permiten conservar su identidad, estabi-
lidad y preservarse apoyada en su autonomía y dinámica interna. 

En este sentido, la parte del entorno, se convierte en aspecto clave dentro de la teoría de 
Luhmann, N. dado que para él es muy importante trabajar los límites como base para la regulación, 
y aclara que las sociedades puedan seguir avanzando en la estructuración de procesos, teniendo 
muy en cuenta el entorno que les rodea. 

Por ello plantea Luhmann, N. (1.997): Los sistemas no sólo se orientan ocasionalmente o 
por adaptación hacia su entorno, sino de manera estructural, y no podrían existir sin el entorno. 
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Se constituyen y se mantienen a través de la producción y el mantenimiento de una diferencia con 
respecto al entorno, y utilizan sus límites para regular esta diferencia (p. 50). 

De esta forma la teoría de la autopoiésis, ingresa a hacer partes de los conceptos de ciber-
nética, al punto de que Stafford Beer, autor del Modelo de Sistema Viable MSV, Beer, S. (1984) he-
rramienta para diagnosticar y diseñar organizaciones, la incluya en el lenguaje cibernético para 
hablar de auto producirse a sí mismo, recursividad y autonomía. 

Fuente: Simonovis, J. 2021 
 

En el grafico anterior observamos como alrededor del acto educativo, giran aspectos so-
ciales, culturales, autores (docentes, alumnos, escuela, universidad), así como modelos (educativos, 
políticos, sociales, religiosos), los cuales deben ajustarse a las cuatro dimensiones del pensamiento 
que establece Kolb, y estas a su vez, van a influir en los otros elementos como: autonomías indivi-
duales, aprendizaje autodirigido, ambiente desescolarizado y el currículo a fin de que, junto con 
todos sus elementos, sea capaz de mantenerse en un constante desequilibrio equilibrado, mante-
niendo así su estabilidad y acomodo a los nuevos tiempos, signados por lo efímero e instantáneo 
del conocimiento, y la virtualidad como elemento invitado a formar parte de la educación de hoy. 

Por esta razón la capacidad que tenga la didáctica en el presente siglo XXI de adaptarse a 
las nueva concepción de educación, aprendizaje, donde se manejan nuevos valores en una cultura 
globalizada, postmoderna y tecnificada, donde se espera de ella en un lapso corto, interpretar y 
darle continuidad al proceso educativo en un espacio virtual, tomando en cuenta principalmente 
la capacidad que tengas sus actores de virtualizar el proceso de aprendizaje, mediante estrategias 
de Aprendizaje Autónomo Autodirigido (AAA), que permitan a los estudiantes, donde quiera que 
estos se encuentren, el desarrollo integral y crítico de su formación y compromiso individual y co-
lectivo dentro de su entorno y el mundo globalizado, no es una tarea nada fácil. 

Por lo tanto, salir de la tranquilidad de la modernidad, donde se tenía se contaba con un 
reposo y los espacios fijos disciplinarios, y hoy en plena postmodernidad nos encontramos en un 
mundo globalizada, que se encuentra en constante cambio, donde nada es permanente todo está 
en constante cambio, donde conceptos y teorías que antes eran verdaderas, ahora están en dudas 
o son obsoletas, lo cual representa un reto interesante para todos los que participamos en el acto 
educativo de cara al presente milenio que recién está comenzando con solo 25 años. 

Currículo y Virtualidad La nueva cultura del aprendizaje a decir de Pozo, J. (1989) se define 
por una educación generalizada y una formación permanente y masiva, por una saturación infor-
mativa generada por los nuevos sistemas de producción, comunicación y conservación de la in-
formación, y por el conocimiento descentralizado y diversificado el cual genera una demanda de 
aprendizaje que no puede compararse con épocas pasadas, tanto en calidad como en cantidad. Así 
pues, en la actual cultura del aprendizaje, la necesidad de una formación permanente y un reciclaje 
profesional alcanza casi todos los ámbitos laborales como nunca lo había hecho en otros tiempos. 
Actualmente, este proceso de transición se caracteriza además por el paso inexorable desde una 
democracia participativa, hacia la de ser ciudadanos del mundo, una transición que exige sustituir 
el conocimiento aprendido por el conocimiento construido, el que a su vez implica un nuevo iti-
nerario con diversas rutas, una transición donde las ideas y los conocimientos sustituyen progre-
sivamente los servicios y los productos, una transición cuya finalidad es abordar los cambios no 
desde el ajuste sino desde la innovación, una transición donde ya no es posible como en el pasado, 
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predecir certeramente la dirección hacia la cual se moverá la sociedad dado que su dinámica se 
caracteriza por estar matizada de complejidad y de incertidumbre, una transición donde la orga-
nización centralizada y los entornos sociales, va dando pasos a otra de múltiples organizaciones 
contextualizadas con una administración descentralizada, una transición donde las variaciones se 
producen con más frecuencia y los cambios llegan a ser impensados (Simonovis, J. 2017); aconte-
ceres que en su conjunto inciden necesariamente en el proceso educativo que continuamente ha 
de repensarse para hacer posible una sociedad en continuo desarrollo y superación. 

En cualquier caso, toda educación formal o informal, es un proceso personal destinado a 
mejorar y perfeccionar al hombre, a hacerlo más valioso y por ende más feliz, una educación que 
hoy por hoy exige transformación mediante el impulso del pensamiento crítico, un pensamiento 
a decir de Morín, E. (1999) del contexto y lo complejo, un pensamiento que vincule ya no de una 
manera unidireccional sino multirreferencial, un pensamiento capaz de afrontar la incertidumbre 
y de reemplazar la rigidez de la lógica por medio de una dialógica, la que a su vez ha de concebir 
al mismo tiempo nociones complementarias y antagónicas, un pensamiento basado en los siguiente 
principios complementarios e interdependientes: 
 
- El principio sistemático u organizativo. Une el conocimiento de las partes con el conocimiento del 
todo, oponiéndose al reduccionismo al considerar que el todo es más que la suma de las partes. 
- El principio holográmico. Inspirado en el holograma, en el que cada punto contiene la casi totalidad 
de la información del objeto que representa, pone en evidencia esta aparente paradoja de las orga-
nizaciones complejas en las que no solamente la parte está en el todo, sino en la que el todo está 
en la parte. 
- El principio del bucle retroactivo o retroalimentación. Rompe el principio de causalidad lineal y per-
mite la autorregulación multidireccional. 
- El principio del bucle recursivo. Supera la noción de regulación por la de autoproducción. Se trata 
de un bucle generador (constructivista) en el que los productos y los efectos son en sí mismo pro-
ductores y causantes de lo que lo produce. En este sentido, los individuaos producen la sociedad 
en y por sus interacciones, pero la sociedad, en tanto emergente, produce la humanidad de estos 
individuos al aportarle el lenguaje y la cultura. 
- El principio de autonomía/dependencia. Estas dos ideas antagónicas, pero a la vez complementarias, 
son principios válidos para los seres humanos que desarrollan su autonomía en dependencia de 
su cultura; así como las sociedades, que se desarrollan en dependencia de su entorno geoecoló-
gico. 
- El principio dialógico. Permita unir dos principios o nociones que deberían excluirse entre sí, pero 
que son indisolubles de nociones contradictorias para concebir un mismo fenómeno complejo. 
- El principio de reintroducción del que conoce en todo conocimiento. La reforma del pensamiento no 
es de naturaleza programática sino paradigmática, es decir, concierne a la aptitud del individuo 
para organizar y reorganizar el conocimiento (constructivismo), o lo que es lo mismo, permite el 
uso pleno de la inteligencia. 
 
Estos principios en su conjunto indican que un modo de pensar capaz de vincular antes que desu-
nir y solidarizar conocimientos disjuntos, es capaz de prolongarse en una ética del vínculo y la so-
lidaridad entre los seres humanos. Un pensamiento capaz de no estar encerrado en lo local y en lo 
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particular sino por el contrario concebir los conjuntos, sería capaz de favorecer el sentido de res-
ponsabilidad y el de la ciudadanía. Una reforma del pensamiento mediante el proceso educativo 
orientado en esta dirección tendría como corolario consecuencias existenciales, éticas y cívicas. 
Estas reflexiones y en virtud del estado de la educación en que para 2025 se encuentra Colombia, 
Venezuela y otros países de Latinoamérica, nos hacen pensar que es urgente un cambio en el rumbo 
que ha tomado y que requiere retomar un enfoque menos dependiente de los avatares políticos 
del país con visos de control social, un cambio en su orientación y en sus estrategias de manera 
que sea posible imprimirle al proceso educativo un enfoque que abra diversas posibilidades, va-
riedad de caminos sin aislamientos ni fronteras y que favorezca la interacción entre educando y 
educador, entre sistema y medio ambiente, entre pensamiento y realidad, entre caos y creatividad, 
entre teoría y práctica, entre ciencia y tecnología, entre docencia e investigación, etc. (Simonovis, 
J.et al 2022). En otras palabras, un sistema educativo donde su finalidad no sea la de atar al indivi-
duo a una serie de prescripciones e interdicciones sociales para restringirlo, sino más bien un mo-
delo que le permita movilizar su potencial para construir caminos de supervivencia y éxito para 
sí mismo y para la sociedad que a través de él enrumba su desarrollo y competitividad. A partir 
de este conjunto de reflexiones nos permitimos compartir las siguientes propuestas, a fin de con-
tribuir con la necesaria reestructuración del sistema educativo, desde una óptica del diseño curri-
cular y el enfoque de sistemas, los dos concebidos como procesos integradores y referenciales de 
los elementos a tener en cuenta, para hacer posible la necesaria y continua revisión y la reestruc-
turación permanente del sistema educativo en todos sus niveles y modalidades. 

Ante la multitud de conceptos que cualquier cantidad de estudiosos le han dado al término 
currículo, no resulta imposible poder lucubrar con relación a éste y la virtualidad, personalmente 
pienso que, con la llegada de los espacios de aprendizaje virtual, el currículo oculto queda al des-
cubierto, y el currículo por competencias debe adosar los aspectos relacionados al dominio del len-
guaje virtual y el conocimiento de destrezas básicas computacionales. 

Por otra parte, considero también que los diseñadores curriculares, independientemente 
de su paradigma disciplinar, deben encontrarse en torno a la virtualidad como nueva competencia 
a ser abordada desde las diferentes posturas y modelos para la elaboración y diseño del currículo. 
Por ende, el concepto o los conceptos de currículo deben pasar por un proceso de resignificación, 
donde se pueda denotar las características o clases relacionadas con la virtualidad como nueva he-
rramienta pedagógica. 

En este sentido, Malagón, L. (2007) establece que: 
La formulación de un nuevo discurso sobre educación implica un replanteamiento en lo que podría 
llamarse el proyecto educativo institucional. En ese sentido, aparecen nuevas definiciones sobre 
viejos términos: el currículo yo no es concebido como un plan de estudios, lleno de asignaturas in-
crustadas en un mapa vehicular, sino como una propuesta flexible de formación integral, dinámica 
… bajo nuevas pedagogías tendiente a lograr la autoformación del estudiante. (p. 145). 

Es obvio, que autores como el arriba señalado y otros como Morin, Maturana, Kolb, Barnett, 
Martín, entre otros, ya comparten desde sus posiciones sobre la educación, la necesidad de adecuar 
el acto educativo a la nueva relación espacio- tiempo que nos brinda la era tecnológica. 
 
La pedagogía digital 
La pedagogía digital podemos entender que emerge como un campo crucial en la evolución edu-
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cativa del siglo XXI proceso acelerado por la pandemia del Covid-19, por esta razón las actividades 
escolares se vieron obligadas a adaptándose al entorno digital que caracteriza nuestra era, en este 
sentido, puede afirmarse que la pedagogía digital no solo cambia la forma en la que los alumnos 
aprenden, sino también la forma en la que el profesor enseña o los métodos para compartir e inte-
raccionar entre ellos. 

Sin duda, la pedagogía digital ha revolucionado todo lo que conocíamos sobre los métodos 
de enseñanza-aprendizaje utilizados durante los siglos pasados. Esta pedagogía a causado toda 
una revolución porque ha modificado el rol del docente dentro del aula, ha roto con la manera en 
la que el alumnado adquiría conocimientos y ha facilitado la cooperación e interacción entre alum-
nos, docentes, familias, y el entorno de aprendizaje, entre otros aspectos (Simonovis, J. y Contreras 
de Simonovis L. 2023). 

Sin duda que está pedagogía digital implica la inclusión de nuevas herramientas tecnologías 
y métodos pedagógicos relacionados que han obligados al docente a estar, constantemente actua-
lizando y reciclando sus conocimientos, tanto de su área de especialidad de su materia como del 
área tecnológica. La actualización constante del docente es la clave en esta era globalizad y tecno-
lógica, que le permita estar al día en cuanto conocimientos teóricos como de adelantos digitales. 

Así, vemos que la pedagogía digital no solo estar consiste en la integración de tecnologías 
en la enseñanza; es una redefinición completa de la práctica docente. Donde el docente debe tratar 
de unir, de forma útil, la pedagogía tradicional con las herramientas digitales para optimizar el 
aprendizaje de sus alumnos. Un ejemplo tangible es el uso de plataformas en línea para persona-
lizar el contenido educativo según las necesidades individuales de los estudiantes. 

En este sentido, el avance en la pedagogía digital demanda docentes con competencias di-
gitales robustas, actualizadas y útiles. Por ello la formación continua es esencial y fundamental, 
donde los docentes deben apostar por un programa de formación permanente del profesorado 
que les permita reciclar conocimientos y mantenerse al día en las nuevas tecnologías educativas, 
donde no solo mejora las habilidades técnicas del docente, sino que también le infunde confianza 
y conocimientos para integrar correctamente nuevas herramientas en el aula. 

Con estas nuevas herramientas tecnológicas los docentes deben estar abiertos a ajustar sus 
enfoques pedagógicos digitales en función de las necesidades cambiantes de los estudiantes y las 
innovaciones tecnológicas que surjan. 

Un ejemplo de buena práctica pedagógica implica la creación de entornos de aprendizaje 
colaborativos en línea que fomenten la participación y el intercambio de ideas. Es fundamental 
que estos entornos favorezcan la interacción entre estudiantes y que se adapten a las necesidades 
educativas particulares de cada uno. 
 
Conclusiones 
A modo de conclusiones, se puede afirmar que, para desarrollar una buena práctica pedagógica, 
el docente debe, por un lado, prepararse y actualizar sus conocimientos para adaptarlos a las nue-
vas tendencias. Por otro lado, debe considerar que los métodos deben adaptarse a la realidad diaria 
de su aula y a las necesidades particulares de su alumnado. 

Además de las habilidades tradicionales de enseñanza, el docente del siglo XXI necesita 
habilidades digitales. Saber utilizar herramientas de colaboración en línea, evaluar la autenticidad 
de la información en la web y fomentar el pensamiento crítico digital son ejemplos cruciales. 
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Para concluir, podemos afirmar que las siguientes habilidades en el docente aseguran el 
éxito de la enseñanza, haciéndola no solo sea efectiva sino también relevante para el mundo digital 
en constante cambio son: 
 

● Capacidad de reciclarse constantemente. 
● Habilidad para comunicarse digitalmente (por ejemplo, interactuando a distancia con su 

alumnado o sus familias). 
● Creación de contenidos multimedia educativos. Esto le permitirá disponer de su propio 

dossier de material didáctico digital. 
● Conocimientos de seguridad informática. En un contexto digital, resulta clave que 
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Resumen 
Se concibe la sociedad como una red compleja cuya organización ideal no es jerárquica piramidal, 
sino celular proponiendo una participación de todos los sectores públicos, privados e indepen-
dientes para la construcción de nuevas metodologías pedagógicas inclusivas valiéndose del uso 
del arte y la cultura como instrumentos eficientes para la integración de las disciplinas formando 
un frente común con la finalidad de generar una evolución de la sociedad que sea justa y equili-
brada para toda la población añadiendo la política y los recursos para fomentar la educación con-
tinua. 
 
Palabras clave: sociedad, educación, red compleja, transdisciplinar, pedagogía, arte, políticas pú-
blicas, alternativas, educación continua, identidad, cultura. 
 
Introducción 
En este texto observamos un panorama general que presenta un modelo de entendimiento de la 
sociedad concebida como un ecosistema integral e interconectado para cuyo óptimo funciona-
miento es necesario en una primera instancia, comprenderlo y estudiarlo como un todo dinámico, 
funcional, evolutivo y cambiante, con capacidades autogestivas y auto organizativas. 

Dentro de los elementos importantes involucrados para un sano y buen funcionamiento y 
desarrollo de la sociedad ponemos atención entre otros aspectos en el potencial de la educación 
superior, el arte y la cultura como instrumentos fundamentales enfocados a la formación de sujetos 
con criterios y conocimientos complejos en todos los niveles y escalas de la sociedad. 
 
Modos de pensamiento 
Es pertinente poner atención y tener en cuenta los parámetros que se encuentran detrás de las me-

Capítulo 2 
La sociedad como red compleja y el arte como instru-
mento para la educacición superior.
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todologías tanto científicas como filosóficas, tecnológicas, educativas y de organización social y 
del conocimiento a todos los niveles. 

Los criterios que son los principios previos y que dan dirección a nuestros pensamientos y 
a los juicios que de ellos derivan incidiendo en nuestra conducta tanto individual como colectiva 
determinan nuestras acciones y definen una óptica de visión del mundo a un nivel más profundo 
y determinante de lo que normalmente imaginamos. Generalmente asumimos modos de pensa-
miento y estructuras metodológicas y de organización social previamente establecidas sin cues-
tionarlas y en la mayoría de los casos sin percatarnos de su existencia y de su influencia. Por 
ejemplo, damos por hecho que la Tierra es una esfera porque así lo aprendimos, pero en otra época 
la Tierra era plana y además de ello era el único centro posible para el universo. Las concepciones 
previas a las estructuras evidentes de pensamiento definen siempre parámetros de acción que no 
suelen cuestionarse, simplemente se asumen. Desde una postura que es compatible con un pensa-
miento crítico es importante considerar e identificar estos parámetros previos para poder tenerlos 
en cuenta y en consecuencia cuestionarlos y modificarlos. 

A continuación, veremos de manera muy general y superficial algunos ejemplos con la fi-
nalidad de ilustrar este tipo de parámetros esperando ofrecer elementos que detonen un pensa-
miento analítico profundo que nos ilumine y nos permita trabajar en la siempre evolutiva 
reconstrucción de la sociedad y de nosotros mismos por el bien y el progreso de todos. 

Estamos acostumbrados, en la sociedad y en todos los niveles educativa, a concebir y asu-
mir que la estructura más eficiente en los modelos organizativos es la que aquí llamaremos pira-
midal, es decir, es una estructura en la cual en la punta de la pirámide tenemos a un director, 
presidente, jefe, o el cargo que corresponda, pero en el nivel más alto de jerarquía, influencia y 
poder. Líder bajo el cual se encuentra ubicado un pequeño grupo de élite ligado al poder y así en 
pisos más amplios escalas sucesivas de poder e influencia se diluyen hasta llegar a una gran base 
social generalmente obrera o campesina. Se piensa que ese es el mejor modelo y que funciona, tam-
bién se piensa que la elección democrática de los líderes funciona y que nos vemos representados 
en ellos. Ni en la administración pública ni en la privada encontramos excepción a este modelo 
salvo casos muy aislados, inclusive en los movimientos sociales contestatarios y de lucha revolu-
cionaria suelen destacar los líderes y las jerarquías en las estructuras de su organización. 

Supongamos que entramos a un gran supermercado con la finalidad de comprar un kilo 
de café, pero queremos comprar el mejor café, en consecuencia, le pedimos consejo a un empleado 
de ese supermercado y bajo su orientación probablemente terminaremos por comprar un kilo de 
la marca de café más cara asociando el precio con la calidad pensando que esa marca es la mejor. 

En realidad, no hay un mejor café, depende de nuestro gusto y muchos otros factores, el 
simple hecho de pensar que hay un mejor café ya es un parámetro previo que condiciona nuestro 
criterio, el cual es muy distinto a pensar que vamos a comprar un kilo de café a nuestro gusto, sea 
esto pensando en el sabor, en el tipo de molido o incluso en el diseño de la etiqueta o de lo exótico 
de su procedencia. 

Posteriormente vamos a una plaza comercial de venta de tecnología con la idea de com-
prar el mejor teléfono móvil del mercado, o el mejor automóvil o la mejor computadora. Segura-
mente compraremos un modelo reciente, el último modelo, basados en la idea de que el desarrollo 
tecnológico es lineal y lo de hoy siempre es mejor que lo de ayer y lo de mañana será mejor que 
lo de hoy. 
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Analicemos un poco los móviles detrás de estos dos escenarios descritos. En el primer caso 
es obvio que se privilegia un modelo piramidal, un sistema de poder basado en la influencia y 
control de una élite por encima de la mayoría, y lo cual evidentemente se presta a la creación de 
desigualdades para una mayoría y de privilegios para una minoría, con los consecuentes abusos 
que bien conocemos. 

En el segundo escenario con un pensamiento similar creemos que efectivamente hay un 
mejor producto y que éste es siempre lo último siendo que quien decide esto son los dueños de las 
empresas fabricantes del producto con miras a venderlo y acumular más riqueza valiéndose de 
los aparatos de marketing y asociando los productos caros y de última manufactura al concepto 
de lo mejor, y creando indicadores de estatus social ligados a las marcas. La finalidad es hacerse 
más ricos cada año. Suprimiendo las preferencias o afinidades personales orientándose a asumir 
sin cuestionarlo la idea de que si consumimos productos nuevos y de buenas marcas nuestra cali-
dad de vida será superior y esto indica que somos exitosos y que nos va bien en la vida. 

En el segundo caso observamos cómo se nos hace creer que el desarrollo tecnológico es li-
neal siendo siempre mejor el modelo nuevo respecto al anterior lo cual es falso. Los inventos exi-
tosos son exitosos en cuanto a su funcionalidad y duración, también en cuanto a la accesibilidad 
de su costo, independientemente de las campañas producidas por los aparatos de marketing. Por-
que, por ejemplo, un buen automóvil es aquel después de veinte años independientemente de que 
dicho modelo haya sido probado en simuladores y calculado matemáticamente. La eficiencia de 
un automóvil está en su durabilidad y en su economía y eso solo se sabe con el tiempo, de otro 
modo correspondiente a un pensamiento lineal la permanencia de los modelos de vehículos en las 
calles sería una escala ligada a los años de fabricación de los modelos de carros, lo cual no es así. 

Estos ejemplos simples tienen la intención de demostrar cómo los modos de pensamiento 
influyen determinando parámetros previos a nuestras decisiones, a nuestros juicios y a nuestras 
acciones. Esto afecta definitivamente también a nuestra organización social, a nuestras instituciones 
y por supuesto a nuestras academias y universidades públicas y privadas y su consecuencia en la 
ejecución de las políticas educativas. 

Para una evolución y sano crecimiento necesario de nuestras instituciones educativas, hay 
que implicar la formación de nuevas ideologías y recursos pedagógicos considerando los paráme-
tros y modos de pensamiento previos que solemos no cuestionar y no identificar. 
 
Algunos aspectos generales postulados por las ciencias de la complejidad 
Teoría de los límites 
El universo es una gran estructura de materia y energía. A partir de la teoría de la relatividad ge-
neral de Albert Einstein se asumió científicamente que materia y energía son lo mismo en dos si-
tuaciones distintas. Un concepto interesante es el de «espuma cuántica», una gran red de átomos, 
una continuidad del espacio y la materia incluido el factor del tiempo, del tamaño del universo. 
En esta red siempre encontramos un átomo junto a otro. Visto desde este punto de vista existen 
variaciones en la densidad de la distribución materia, pero no existen límites claros entre un átomo 
y otro, se enlazan sus electrones y forman compuestos, etc. Todos los átomos juntos forman una 
gran red del tamaño del mismo universo. 

En el estudio de los fenómenos cualesquiera que sean obtenemos datos que nos son útiles 
para la comprensión de estos. Cuando estos datos son números, científicamente, se manejan rangos 
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de incertidumbre en los espacios en los cuales los instrumentos de medición fallan quedando las 
cifras fraccionarias dentro de estos márgenes, esto es útil para la comprensión general de los fenó-
menos haciendo posible la predicción de su comportamiento, pero en realidad son aproximaciones 
así como lo son las predicciones del clima por medio de la meteorología. Pero si queremos obtener 
datos exactos y precisos entramos en un territorio en el cual podemos observar que los límites son 
muy complejos y difícilmente definibles con dificultades para ser graficados. 

Voy a poner un ejemplo: La frontera entre México y Estados Unidos se define por el río 
Bravo, el cual delimita ambas naciones y el territorio de cada una de ellas, pero, sin embargo, del 
lado mexicano encontramos una fuerte presencia de la cultura americana presente en el lenguaje, 
la comida y el estilo de vida, las costumbres están influenciadas por el país vecino, y del lado nor-
teamericano sucede lo mismo, hay muchos mexicanos y la influencia cultural y social es notable, 
y no se diga, en ambos lados la interdependencia comercial. La zona de transición penetra en 
ambas naciones y las atraviesa llegando por el norte a Canadá y por el sur hasta centro y Sudamé-
rica. El límite real no existe. La influencia sociocultural es recíproca. 

Ahora si pensamos en las fronteras entre las distintas disciplinas del conocimiento, y sus 
respectivas metodologías, desarrolladas a lo largo de siglos mediante el proceso histórico, vemos 
cómo derivan en las actuales materias y áreas de la docencia y la investigación. En términos gene-
rales, en las áreas centrales de las disciplinas está claro cuál es el territorio de las matemáticas, de 
la historia, de la psicología o de la filosofía, pero si nos enfocamos en sus límites es muy difícil de-
finir dónde termina una disciplina y dónde comienza otra. Los límites entre ellas son complejos lo 
cual nos demuestra que la naturaleza de las cosas y del mundo no se encuentra dividida en disci-
plinas, y que las disciplinas son creaciones nuestras, herramientas útiles para crear conocimiento 
y tratar de comprender cómo funciona el mundo. La naturaleza de la realidad es que todo es una 
sola gran red que es dinámica y se auto transforma a sí misma todo el tiempo y funciona como un 
todo independientemente de nuestras categorías y de nuestras especializaciones. 

Desde este punto de vista es pertinente trabajar en la construcción de metodologías inter, 
multi y transdisciplinarias. 
 
Sociedad como red compleja autoorganizada 
Concibamos la sociedad como una gran red compleja, como un gran tejido. En las redes complejas 
encontramos ciertas propiedades comunes a cualquier red sea ésta del tipo que sea. Una red com-
pleja cuenta con un gran tamaño y con muchos nodos interconectados de muchas maneras inte-
ractuando entre sí. Cuando una red y sus respectivas interacciones son lo suficientemente grandes 
se pueden producir ciertos fenómenos que podemos nombrar como «propiedades emergentes» 
que no son predecibles antes de que sucedan. Entre dichos fenómenos encontramos la capacidad 
de autoorganización en la cual desde cualquier zona o punto de la red pueden surgir modificacio-
nes que alteren y transformen la conducta general de la red. Esto aplica a muchos fenómenos como 
lo son por ejemplo los movimientos sociales o los fenómenos culturales que se transforman en «vi-
rales». No responden a una organización lineal ni tampoco piramidal, ni están diseñados desde 
un centro de mando, ni desde una élite o cúpula de poder. En organización social esto es compa-
tible con la autogestión, con la autoorganización comunitaria y la autonomía. 

Los nuevos modelos educativos y las nuevas metodologías pedagógicas deberían de res-
ponder a una estructura y sistema organizativo« celular» y no jerárquico. Evidentemente esto pone 
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a temblar a las personas en posiciones de influencia, autoridad y poder. No obstante, ya hay casos 
documentados de modelos educativos exitosos como lo indica la tesis titulada «La educación ar-
tística en universidades públicas de artes de América Latina: estudios comparados» (2002). 
 
Interconectividad cultural y penetración del tejido social 
La sociedad, sus tradiciones y sus usos y costumbres, de modo natural se autoorganizan de modo 
celular. Esto se refleja, por ejemplo, en las fiestas y tradiciones populares y todos los fenómenos 
colectivos que fungen como modos de cohesión social. Las comunidades se autoorganizan desde 
cada familia, desde cada barrio, comunidad, pueblo, ciudad, región, nación y hasta llegar a la gran 
red global. 

Esta manera de autoorganización es bastante espontánea y funciona como instrumento de 
penetración de la consciencia social. 
 
El involucrar a todos los actores de la sociedad lo facilita. 
Propongo que las alternativas pedagógicas deben de considerar estos mecanismos y no limitarse 
a la creación y aplicación de programas académicos diseñados por expertos y destinados a su apli-
cación en las aulas. 

Simultaneidad de visiones como aproximación al concepto de realidad 
Si nos imaginamos una sala en la cual se encuentran una serie de observadores colocados en círculo 
observando un objeto, y dicho objeto es un segmento de un tubo, digamos un cilindro, como el ci-
lindro de cartón que sostiene un rollo de papel higiénico, Dependiendo del punto de vista y posi-
ción de cada observador, en algunos casos el objeto se prestará como un círculo, en otros cómo un 
rectángulo y en otros con una forma similar a una salchicha. Si cada uno de los observadores piensa 
que su punto de vista es real y correcto, pero además piensa que la realidad es solo una y que 
desde su óptica esa realidad es la única verdadera siendo ésta demostrable, medible y comproba-
ble, esta postulación sería limitada. 

La verdad es que la realidad es múltiple y es relativa, y la aproximación a comprenderla 
incluye la suma de todas las visiones posibles. El propiciar esta manera de concebir la realidad no 
solo es necesaria, sino que es más cercana ya fin a una comprensión más clara de la realidad misma. 

La historia es una sucesión de imposiciones de visiones de la realidad partiendo general-
mente de la idea de que la realidad es una y es inmutable y que estará ahí la observemos o no. Y 
que mi verdad acredita esa realidad real. Es muy necesario romper con este paradigma en la cons-
trucción de un pensamiento crítico y en el diseño de nuevas metodologías académicas y pedagó-
gicas. 
 
El modelo del abanico doble en espejo en los modelos educativos 
Los manantiales y los glaciares dan nacimiento a pequeños arroyos desde distintos puntos, éstos se 
van uniendo en su descenso juntando afluentes, formando ríos de caudales cada vez mayores. Por 
ejemplo, el gran río Amazonas es el producto de todos y cada uno de los nacimientos de agua a lo 
largo de la cordillera Andina. La identidad de los pueblos es un modelo similar, la identidad de estos 
y de las naciones es la suma de todas las expresiones locales, de todas las visiones y de todas las cos-
tumbres, de todos los hábitos y de todas las tradiciones sumando también las iniciativas y las cos-
tumbres de reciente creación. Desde cada comunidad y desde cada pueblo se nutre la identidad de 
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cada nación y así sucesivamente, por ejemplo, las naciones latinoamericanas forman una identidad 
gracias a la suma de naciones. Lo local es un elemento básico en la construcción de lo global. 

Al mismo tiempo los modelos de políticas públicas y de los entes privados actúan simul-
táneamente, pero en sentido contrario. Influyendo desde un solo punto y esparciéndose como si 
la dirección del flujo de los ríos sucediera desde el océano y hacia los manantiales. Esto es conve-
niente a ciertos intereses que justifican un cierto modo de globalización en favor de ciertos intere-
ses. Digamos que las hamburguesas y las pizzas tienden a sustituir a la comida local. 

Observando la importancia y la responsabilidad que tiene la educación superior, en cuanto 
a la generación de conocimiento y la derrama de este encontramos el mismo mecanismo en la 
misma dirección desde el océano hacia el manantial. Por ejemplo, si en un centro de investigación 
de punta se realiza un descubrimiento como por ejemplo el encontrar seres vivos microscópicos 
como lo son las bacterias encontradas en las colas de hielo de los cometas y se deduce que las pri-
meras células llegaron a la Tierra procedentes del espacio exterior y que la vida se originó en el 
mar, finalmente se acredita la teoría y se enseña en las universidades y progresivamente estas ideas 
penetran en la educación media superior, media, básica y preescolar. esparciéndose hasta el último 
rincón de la sociedad. La vida viene del espacio, antes venía del mar y antes la había creado dios. 

Es necesario agilizar los mecanismos y salvoconductos que penetran desde las fuentes del 
conocimiento y hacia la sociedad en todos sus sectores. La metodología pedagógica tiene una res-
ponsabilidad enorme y esencial en el diseño de los programas de estudio y en la construcción de 
metodologías de la docencia, pero, además, esto debe de extenderse a la búsqueda de recursos y 
medios de divulgación que accedan a la sociedad también fuera de los muros de la academia. 
Si pensamos en los ecosistemas y su funcionamiento, la biodiversidad es una de las condiciones 
básicas para la evolución, si no hay biodiversidad, y no hay intercambio genético no hay mutación 
y no hay adaptación ni tampoco evolución, en consecuencia, hay extinción. 

En términos de educación es pertinente un equilibrio honesto entre los distintos valores y 
visiones tanto locales como globales, tanto de punta como tradicionales, pensando en una sana 
evolución de la sociedad. 

La dirección del agua desde el manantial que sería la familia, luego la comunidad, el barrio, 
el pueblo, la nación, etc., deben de funcionar como un abanico en espejo simultáneo a las políticas 
educativas formativas dictadas desde los centros especializados en un equilibrio manteniendo la 
diversidad social e ideológica y la igualdad al mismo tiempo y en todos sus niveles para lograr la 
evolución de un sistema social más justo, eficiente, sano y duradero. 
 
El desarrollo social y el consejo de la abuela 
Mi abuela nació en 1908 y murió a los 104 años. Cuando yo era pequeño un día me dijo lo siguiente: 
«Mira hijo, estuve en la guerra y lo perdí todo, te voy a dar un consejo; hay dos tipos de riqueza; 
una es la riqueza material y otra es el conocimiento. Si tienes 100 dólares y los compartes con otro 
te quedan 50 y si los compartes con otras cuatro personas te quedan 20, si compartes tu conoci-
miento con otras cuatro personas se multiplica y entre todos tendrán 500 dólares si es que medimos 
el conocimiento de esa manera. Te recomiendo optar por acumular conocimientos y multiplicarlos 
en vez de acumular riquezas materiales». 

Está claro que una sociedad rica además de tener cubiertas las necesidades materiales bá-
sicas debe de ser una sociedad culta. La cultura es el conjunto de todos los saberes. 
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Fomentar el desarrollo de la cultura es una prioridad para el desarrollo y el bienestar social. 
El alcance del arte y los parámetros de la identidad cultural 
El arte es una parte importante del aparato cultural. Es un engrane capaz de crear vínculos e inte-
racciones entre los distintos campos del conocimiento y al mismo tiempo hacer que los contenidos 
sean accesibles a los diferentes grupos y estratos sociales mediante distintos lenguajes entre los 
cuales se encuentran los recursos de otras disciplinas como los son las conferencias y las publica-
ciones escritas, pero también se vale de los lenguajes visuales, sonoros, escénicos, etc. Ofreciendo 
un espectro rico en canales de comunicación, apropiados y efectivos para divulgar y propiciar la 
cultura. 

Por otro lado, el arte en el presente siglo XXI adquiere nuevas facultades siendo acreditado 
como una disciplina válida capaz de funcionar como instrumento de investigación y generar co-
nocimiento. Es una disciplina de investigación seria al igual que las demás. No es solamente en-
tretenimiento o decoración. Esto es parte de la evolución de la sociedad. Entre las distintas 
facultades del arte se desarrolla su capacidad y adaptabilidad a engranar y funcionar de puente 
entre disciplinas creando canales de expresión y de divulgación privilegiados además de generar 
conocimiento. 

Es muy adecuado valerse del arte como red tejido integrador de saberes en la construcción 
de nuevas metodologías pedagógicas alternativas. 
 
Interconectividad cultural en la sociedad concebida como red 
Retomando la visión en la cual la cultura también se nutre de las expresiones endémicas y locales, 
siendo su origen la familia seguida por la comunidad, el barrio, el pueblo, la región, etcétera, y 
hasta llegar a lo global, podemos identificar esos canales que son vínculos de interacción que in-
terconectan todas las capas sociales y todos los espacios geográficos poblados, todas las identidades 
y todas las historias repercuten formando nuestra sociedad global. 

El arte es una de las redes cuyos hilos penetran transversalmente culturas, estratos sociales, 
disciplinas y periodos históricos generando evolución, reafirmación de la identidad, diversidad y 
memoria. En este sentido es importante valores del arte como un instrumento importante para 
una mejor y mayor interconectividad cultural en la formación de conocimiento y su divulgación. 
 
La globalización y algunos de sus mitos 
En los años 90s se comenzó a hablar de globalización promoviendo sus virtudes siendo que en re-
alidad quienes la impulsaron fueron móviles e intereses mercantiles que en un crecimiento em-
presarial comenzaron a jugar a niveles macroeconómicos en un nuevo mundo neoliberal dictado 
por el libre mercado internacional y bajo el dominio de unos pocos sobre la mayoría de los habi-
tantes del planeta. Los verdaderos frutos de las bondades de ese plan serían recogidos por esas 
pocas manos. Por otro lado, se aprovechó el desarrollo de los medios de comunicación en creciente 
desarrollo para procurar homogeneizar la mentalidad de la población mundial para que esta sea 
más manejable y susceptible a ser activos consumidores de los productos que se les pretende ven-
der favoreciendo la monopolización. 

Sin embargo, la globalización rebasa esos parámetros iniciales y se amplifica a muchos 
otros aspectos como por ejemplo los choques, intercambios y fusiones culturales ocasionados por 
los flujos migratorios resultantes de las desigualdades provocadas por la monopolización global 
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de la riqueza, las guerras y la violencia. Distintos pueblos cambian de territorio y la interacción de 
las diversidades genera nuevos procesos evolutivos no planeados. 

Desde los nichos de la academia y desde el arte y la cultura es muy importante valerse y 
aprovechar los recursos que nos ofrece la globalización para el desarrollo, el intercambio y la pro-
pagación del conocimiento. 

Las nuevas alternativas pedagógicas deben incluir los recursos que nos ofrecen tanto las 
nuevas tecnologías como la globalización. 

La formación y capacitación de personas por medio de la educación debe de ir más allá de 
las especializaciones cerradas en sus propios campos cuyo objeto al servicio de ciertos intereses es el 
de servir a ciertas funciones específicas del aparato de producción creando una especie de «analfabetas 
funcionales». Una sociedad pensante y bien preparada, a largo plazo dará mejores resultados para el 
beneficio de toda la sociedad. Para ello la consideración de la interacción entre las distintas disciplinas 
ofertadas en las universidades debe ser pertinente en la elaboración de metodologías pedagógicas. 
 
Conclusiones 
Alternativas pedagógicas para la sociedad del futuro 
Educación superior y educación continua 
Desde todos los ángulos y todas las posiciones de la sociedad es necesario cambiar ciertos para-
digmas. Uno de ellos ya está cambiando, pero es necesario impulsarlo para que se propague y se 
desarrolle de una manera generalizada. Este es el paradigma de la educación; ésta última normal-
mente se concibe como un periodo en el cual se realiza un recorrido que parte con la educación 
básica y se desarrolla hasta llegar a la educación posterior, y una vez logrado el estatus superior 
se prosigue a formar parte del medio laboral siendo cualquiera que sea nuestra área, el objetivo 
principal es la productividad y la consecuente remuneración económica, pero para un sano desa-
rrollo de la sociedad es preferible concebir la formación como un proceso de educación continua 
en el cual la formación sea permanente. Evidentemente esto implica que las jornadas de trabajo 
sean más cortas y menos extenuantes de modo que el tiempo de descanso permita el desarrollar 
otras capacidades mediante el aprendizaje. 

Para lograr esto es necesario que la educación se desarrolle no solo en las aulas, sino que 
también en otros espacios y entornos del colectivo social. Esto implica valerse de todos los recursos 
al alcance como lo son actualmente las nuevas tecnologías que acceden a cada uno de los indivi-
duos mediante los dispositivos, pero también el acceso a los espacios y foros asociados al esparci-
miento y el entretenimiento canalizando estos de modo de formar conocimiento. Cabe mencionar 
el papel de los museos, los centros culturales, los teatros, cines, plazas públicas y otros. 

Así las capacidades de la gestión artística y cultural generan contenidos ricos en aprendizaje 
a todos los niveles y para todos los ámbitos de la población. A su vez los contenidos deben de ser 
amigables y despertar interés y entusiasmo de modo que impliquen un gusto y no una tarea extra 
a realizar. 

Una sociedad interconectada con sus universidades puede ser más culta, más libre y pro-
funda, al contar con mayores capacidades y una mejor calidad de vida. El acceso a una calidad de 
aprendizaje de manera cotidiana y permanente dentro y fuera de la academia es un objetivo im-
portante para realizar. La Red compleja de intercambio académico de docentes, investigadores y 
estudiantes es fundamental. 
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Políticas públicas 
La función principal de las políticas públicas respecto a las distintas alternativas pedagógicas es la 
de facilitar, asesorar, equilibrar y armonizar las iniciativas, programas, recursos y actividades edu-
cativas en todos los niveles, apoyando la producción de contenidos de calidad y construyendo los 
medios, canales e instrumentos necesarios para su difusión y propagación, haciéndolos accesibles 
a todo el tejido social. 

El estado tiene un papel fundamental en esto, y debe de realizar alianzas con los organis-
mos autónomos, independientes, privados y comunitarios trabajando en equipo bajo una misma 
causa que es la de generar una sociedad culta, pensante y participante. La universidad ya no será 
vista como una esfera aislada de la sociedad, sino que a través de la extensión y vinculación con 
la sociedad su labor académica recobra un nuevo sentido de enfoque social. 
 
Políticas internas de las instituciones académicas superiores 
Es necesario crear mecanismos que permitan la penetración eficiente de los contenidos académicos 
hacia los niveles medios y básicos del aparato educativo. 

Es necesario facilitar el diseño de nuevos programas de estudio que tiendan a diluir las dife-
rencias y las distancias entre disciplinas apostando por el pensamiento complejo y la transdisciplina. 

Es necesario desarrollar las vías y canales pertinentes de divulgación del conocimiento y 
colaborar con los demás entes creados para ello tanto dentro como fuera de la academia. 

Es necesario valerse del arte como un instrumento muy eficaz para potencializar los obje-
tivos mencionados. 
 
Políticas de desarrollo social conjunto con las iniciativas sociales y comunitarias 
Desde el gobierno, que prioriza a la educación superior como un derecho constitucional, y en es-
trecha colaboración con las instituciones públicas y privadas es pertinente fomentar y favorecer 
presupuestos, mecanismos legales, medios, espacios y todos los recursos posibles para establecer 
alianzas y colaboraciones con las organizaciones locales asentadas en los barrios, en las comuni-
dades y en los contextos urbanos como en los contextos rurales para poder crear, fomentar y hacer 
accesible la educación superior de calidad con enfoque social y con impacto a nivel local, regional 
y mundial. 
 
Políticas culturales y artísticas de los espacios diseñados para el arte y la cultura 
Los museos, centros culturales, salas de concierto, teatros, foros, cines, talleres, plazas públicas, 
espacios alternativos y todos los lugares diseñados para la promoción del arte y la cultura deben 
de colaborar y trabajar en red de modo horizontal en una red celular para lograr un desarrollo in-
tegral de la sociedad incluyendo a todos los sectores y a todos los autores. 
 
Políticas de la iniciativa privada 
Es básico que las empresas privadas destinen capitales, esfuerzos y recursos humanos para su-
marse al proceso de educación de una sociedad, desde dentro de las mismas incluyendo a las fa-
milias de los trabajadores, pero también al exterior de estas pactando convenios de colaboración 
para el sector público y obteniendo la canalización de recursos destinados al pago de impuestos 
orientándose directamente al desarrollo social y la formación educativa de la sociedad. 
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Iniciativas independientes 
Es necesario darle un lugar al activismo social, a las organizaciones e iniciativas independientes 
sea cual sea su estrato social o su origen de causa, para facilitar su integración a un proyecto general 
de educación continua, que llegue a posgrados sin que dichas organizaciones pierdan su indepen-
dencia, libre albedrío y emigración al extranjero en forma de «fuga de cerebros». 
 
Arte 
El arte es un elemento integrador capaz de interconectar todos los ámbitos, todas las disciplinas, 
todos los estratos sociales, todas las instituciones públicas y privadas creando una sola gran red 
compleja integral de desarrollo social y educativo. 

La propuesta es valerse entre otros recursos de las bondades del arte para la realización de 
los fines mencionados. La emergencia de nuevos conocimientos basados en la investigación pro-
fesional enfocada al bien social, al bien común y al bien personal. 
 
 
Bibliografía 
Archer, Margaret S. (2018)- Complexity in Education: Conceptualizing and Addressing Educatio-

nal Challenges. Editorial Routledge. 
Aspin, David y Chapman, Judith (2007). Lifelong Learning and New Economy:; The Role of Edu-

cation in a Changing World. Editorial: Springer. 
Babbitt, Margaret A. M. (2007). Art as way of Knowing: A Guide to the Arts for Educators. Edi-

torial: Teachers College Press. 
Barton, Keith C. (2018). Understanding Higher Education Policy: An Introduction to Key Issues 

and Debates. Editorial: Palgrave Macmillan. 
Berger, Peter L. y Luckmann, Thomas (1996). The Social Construction of Reality. Editorial Anchor 

Books. 
Bingham, Tony y Conner, Marcia (2009). The Power of Lifelong Learning: How to Apply Lifelong 

Learning Principles to Your Life and Career. Editorial: Jossey - Bass. 
Bowers, Jeffrey L. y Schick, Matthew R. (2010). Diversity and Evolution in Western Pacific. Edi-

torial: Springer. 
Brown, Roger y Carasso, Helen (2013). The Politics of Higher Education: The Role of State in De-

velopment of Higher Education Systems. Editorial Routledge. 
Byrne, David y Callaghan, Gillian (2013). Complexity and Organization: Understanding Complex 

Systems. Editorial: Routledge. 
Cohen, Patricia (2012). The Role of the Arts in Education: A Review of the Literature. Editorial: 

Routledge. Book, 
Barbara A. G. K. (2013). Teaching the Arts to Engage English Language Learners. Editorial Rout-

ledge. Dewey, John (1934) The Arts as Path to Personal and Social Change. Editorial 
Beacon Press. 

Eisner, Eliot W. (2002). The Arts and the Creation of the Mind. Editorial: Yale University Press. 
Erskine, Shirley, G. K. (2007). The Art of Teaching Art: A Guide for Teaching and Learning. Edi-

torial: McGraw - Hill Education. 
Evans, Karen y Chapman, Judith (2008). Global Perspectives on Lifelong Learning: Policy and 

Manolo Cocho 



43

Practice. Editorial: Routledge. 
Evans, Karen, Boersma, David y Jarvis, Peter (2012). Understanding and Implementing Lifelong 

Learning. Editorial: Routledge. 
Fenstermacher, Gary D. (2007). The Complexity of Education: Complexity Science and Education. 

Editorial: Palgrave Macmillan. 
Field, John (2006). Lifelong Learning: Concepts, Theories and Research. Editorial: Routledge. 
Fielding, Michael y Moss, Peter (2011). Escuelas democráticas: Una introducción a la educación 

democrática. Editorial Routledge. 
Freire, Paulo (1968). Pedagogía del oprimido. Editorial: Paz e Terra. 
Gerver, Richard (2010). Aprender en un mundo nuevo: Educación y alternativas. Editorial Crown 

House Publishing. 
Giddens, Anthony (1984). The Structure of Social Theory. Editorial Macmillan. 
Hansen, David M. (2012). Educational Systems as Complex Social Systems. Editorial: Routledge. 
Hargreaves, David A. N. (2009). Artful Teaching: Integrating the Arts for Underrsy¿tanding Across 

the Curriculum. Editorial: Teachers College Press. 
Harrinton, John (2005). Modern Social Theory: An Introduction. Editorial: Oxford University Press. 
Holland, John H. (2006). The Evolutionary Dynamics of Complex Systems. Editorial: MIT Press. 
J. G. Campbell, David. (2015). Complexity Theory and the Philosophy of Education. Editorial: 

Routledge. 
Jarvis, Peter (2010). Adult Education and Lifelong Learning: Theory and Practice. Editorial: Rout-

ledge. 
Johnson, Derlane D. (2013). Continuing Education: A Practical Guide. Editorial: Springer. 
Kauffman, John E. (2011). Theories of Complexity and Education Change. Editorial: Springer. 
Kauffman, Stuart A. (1995). The Evolutionary Dynamics of Complex Systems: A Study in Biosocial 

Complexity. Editorial: Oxford University. 
Koonin, Eugene V. (2011). Evolutionary Theory: A Hierarchical Perspective. Editorial: Springer. 
Larson, Edward J. (2007). Evolution: The Remarkable History of a Scientific Theory. Editorial: Mo-

dern Library. 
Lechuga, Rodríguez (2002) La educación artística en universidades públicas de artes de América 

Latina: estudios comparados. Testis de doctorado. UNAM. 
Losos, Jonathan (2017). The Evolution of Diversity: A Guide to Understanding Evolutionary 

Theory. Editorial: Princeton University Press. 
Malchiodi, Cathy A. (2012). Creative Arts in Education and Therapy: Introducing a Therapy. Edi-

torial: Jessica Kingsley Publishers. 
McGreevy, Eric L. (2011). Arts-Bassed Research: A Practical Guide to Research with the Arts. Edi-

torial: Sage Publications. 
McMahon, K. J. R. y Smith, J. N. (2015). Lifelong Learning in the Global Knowledge Economy: 

Critical Perspective. Editorial: Palgrave Macmillan. 
Montessori, M. (1998). Montessori: El niño y el adulto. Editorial Montessori-Pierson Publishing. 
Morrow, Daniel S. y Tish, Sarah A. (2019). Learning Complex Systems: How Complex Systems 

Science Can Inform Education. Editorial: Routledge. 
Parker, Vicki R. (2009). Art Integration in Diverse Classrooms: A Guide for Teachers. Editorial: 

Routledge. 

La sociedad como red compleja y el arte como instrumento para la educacición superior.



44

Paulsen, Michael J. (2015). Complexity and Education: Inquiries into Learning, Teaching, and Re-
search. Editorial: Routledge. 

Perkins, David (1992). El dilema de la educación: la enseñanza para la comprensión. Editorial: 
Basic Books. Philips, David y Stevenson, Jacqueline (2011) The Changing Role of 
Higher Education: Policy and Practice. Editorial Routledge. Prothero, Donald R. 
(2013) Evolutionary Biology of the Human Spices. Editorial: Academic Press. 

Provine, William B. (2001). Understanding Evolution History, Theory, Evidence. Editorial: Har-
vard University Press. 

Robinson, Keith S. (2014). Navigating the Complexities of Education: A Guide to Complexity 
Theory and Practice. Editorial: Sense Publishers. 

Schwartzman, Simon (2007). Higher Education and the State in Latin America. Editorial Rout-
ledge. 

Scott, John (2005). Social Theory: A Historical Introduction. Editorial: Oxford University Press. 
Scott, Robert P. y Miller, David C. B. (2009). Globalization and Higher Education. Editorial: Rout-

ledge. 
Tennant, Mark (2006). The Changing Landscape of Adult Education: Perspectives and Practices. 

Editorial: Joseph - Bass. 
Veenstra, Jan G. y Fisher, Kurt A. (2016). Education and the Complexities of Social Change. Edi-

torial: Springer. 
Wilson, Edward O. (1992). The Diversity of Life. Editorial: Belknap Press. 
Zajda, Joseph y Loughran, John A. (2013). Understanding Education as a Complex System: From 

Complexity Theory Practice. Editorial Springer

Manolo Cocho 



Christian Chávez López 
Facultad de Artes y Diseño, Universidad Nacional Autónoma de México 

Resumen 
Este capítulo explora la necesidad de replantear los procesos pedagógicos en el contexto de la en-
señanza en artes y diseño desde la complejidad. Se plantean perspectivas teóricas, donde conver-
gen dimensiones epistemológicas, pedagógicas, críticas y mediáticas con el fin de superar las 
fronteras tradicionales e integrar nuevos marcos de conocimiento. Se subraya la importancia de 
comprender las cualidades emergentes que se manifiestan en los procesos pedagógicos para ex-
plorar las condiciones que estimulan el pensamiento crítico, la colaboración, creatividad y pensa-
miento sistémico. Además, se analiza la experiencia docente mediante una metodología 
microetnográfica, derivada de las reflexiones obtenidas de dos cursos impartidos al profesorado 
de la Facultad de Artes y Diseño de la Universidad Nacional Autónoma de México. Los hallazgos 
enfatizan las oportunidades y limitaciones que estas aproximaciones pueden brindar para renovar 
las prácticas docentes y fortalecer el papel de las instituciones públicas de educación superior en 
las disciplinas de artes y diseño. 
 
Palabras clave: educación superior, enseñanza, complejidad, procesos pedagógicos, artes y diseño. 
 
Introducción 
En el contexto educativo contemporáneo, se hace imperativa la incorporación de perspectivas epis-
témicas más amplias e integradoras. Estas nuevas visiones deben reconocer y valorar la interrela-
ción entre la razón, emoción, imaginación e intuición como formas interrelacionadas para la 
generación de conocimiento. Los ecosistemas educativos son entidades complejas compuestas por 
múltiples elementos, que interactúan de manera interrelacionada para lograr los objetivos en un 
determinado contexto social (Larrauri, 2009, p.3), y, por lo tanto, los ambientes pedagógicos inte-
gradores no se limitan a facilitar la adquisición de habilidades técnicas, sino en promover el desa-
rrollo de competencias transversales, más conocidas como «habilidades blandas», basadas en 
valores y experiencias. Entre estas habilidades se destacan la colaboración, comunicación asertiva, 
pensamiento crítico, inteligencia emocional y capacidad de adaptación, todas ellas fundamentales 
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en un entorno académico en constante transformación. En el ámbito de la enseñanza de las artes 
y el diseño, resulta imprescindible propiciar entornos de aprendizaje complejos, caracterizados 
por su dinamismo, flexibilidad y apertura al cambio. 

La educación, entendida como un proceso de formación integral de los seres humanos para 
el avance de las sociedades, debe trascender hacia una integración horizontal y vertical de los con-
tenidos de las asignaturas para contribuir a los procesos de cambio. Para abordar esta complejidad, 
y en concordancia con Rogoff (2006) considerar a la «academia» como «potencialidad» es pensar 
en las posibilidades de no hacer, no fabricar, no crear en los núcleos de los actos de pensar, fabricar 
y hacer. Significa rechazar gran parte de la instrumentalización, asociada con una noción restringida 
de «formación» para profesiones en específico. Significa dejar de lado muchas de las interpretaciones 
de la «academia» como un campo de entrenamiento cuyos únicos resultados permitidos son un 
conjunto de objetos o prácticas concretas. Y permite la inclusión de nociones tanto de falibilidad 
como de actualización en una práctica de enseñanza y aprendizaje, lo que me parece un punto de 
entrada interesante para pensar la creatividad en relación con diferentes momentos de la creación. 

Así que es fundamental considerar modelos pedagógicos que integren múltiples interac-
ciones entre diversos actores, contextos y saberes, fomentando así una comprensión más profunda 
de los fenómenos educativos. La convergencia entre saberes diversos se presenta como un ele-
mento clave para validar y reconocer la diversidad cultural en la construcción del conocimiento, 
lo cual permite una comprensión más situada y matizada del aprendizaje humano. Tal como su-
giere Morin (1999), el conocimiento pertinente debe enfrentar la complejidad para percibir y con-
cebir lo multidimensional. 

Las artes y el diseño, en particular, tienen un papel significativo como catalizadores de 
estas reflexiones, aunado a la expresión creativa para el abordaje de problemáticas complejas, ins-
pirando empatía, compasión y conciencia crítica a través de diversas formas de representación e 
interpretación en sus distintos campos de acción. Rogoff (2006), «en el arte y el diseño, la educación 
no se trata solo de la transmisión de conocimientos, sino de la creación de una disposición de cues-
tionamiento y exploración» (p.7). Dicho de otro modo, la integración de artes y el diseño en el cu-
rrículo universitario fomentan la creatividad, el pensamiento crítico y posibilita la capacidad para 
pensar de manera divergente y abordar problemas desde múltiples perspectivas, lo cual es crucial 
para enfrentar desafíos multifacéticos del mundo contemporáneo. 
 

La tarea de la educación, la socialización y la aculturación es transformar cerebros 
en mentes. Las mentes surgen cuando los individuos adquieren diversas formas 
de experiencia a lo largo de su vida y, a través de ellas, aprenden a pensar. En la 
escuela, esa experiencia está determinada por muchos factores; dos de los más im-
portantes son el plan de estudios y las prácticas docentes. (Eisner, 2002, p. 341). 
 

En tal sentido, la práctica docente tiene una actuación clave para potencias las competencias trans-
versales de los estudiantes, al integrar una amplia gama de recursos semióticos, lingüísticos e in-
tencionales para cultivar procesos y diálogos multi, inter y transdisciplinarios. Los educandos 
deben estar dispuestos a observar, cuestionar, adaptarse y actuar. De tal modo que, las estrategias 
pedagógicas deben evolucionar para responder a la diversidad multimodal de expresión, repre-
sentación y pensamiento pluriversal (Escobar, 2020), que ya no busca alcanzar un conocimiento 
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universal, sino que enfatiza el respeto y la valoración de saberes plurales, abiertos y creativos, que 
respondan y reflejen las diversas historias locales. 

En cuanto a las complejidades de las artes y el diseño, estas disciplinas brindan oportuni-
dades para que las personas utilicen y desarrollen sus mentes de manera distintiva, aprendiendo 
a pensar en un medio cuyos mensajes únicos se transmiten a través del sonido, la vista o el movi-
miento (Arnheim, 1954). Además, enfatizan la dimensión ética del ser humano, ya que se caracte-
rizan por una actitud que fomenta el compromiso, la apertura y la tolerancia hacia perspectivas 
diversas. La apertura implica aceptar lo desconocido, lo inesperado y lo impredecible, mientras 
que la tolerancia conlleva reconocer la legitimidad de ideas y verdades que pueden oponerse a las 
propias (Nicolescu, 1996, p.123). La complejidad, como la define Morin (1990), implica «tejer junto» 
diferentes hilos de conocimientos y experiencias. 

Para explicar estas cualidades emergentes, se presenta una investigación documental cuyas 
reflexiones se derivan en los estudios posdoctorales en torno a la «Multimodalidad y transcom-
plejidad como nuevos paradigmas para la educación en Artes y Diseño» (2024), junto con los ha-
llazgos de la tesis doctoral titulada «Diseño y Sistemas Complejos: Modelo Sistémico-Complejo 
como Estrategia de Acción para la Sostenibilidad» (2021). Este estudio incluyó una microetnografía 
de cursos impartidos a profesores en la Facultad de Artes y Diseño de la Universidad Nacional 
Autónoma de México (UNAM). La propuesta explora la dimensión epistemológica de las cualidades 
emergentes en los procesos pedagógicos, complementada con las reflexiones sobre la enseñanza 
adaptativa. Su propósito es reconsiderar las experiencias educativas tradicionales en los procesos 
de mediación del aprendizaje, las cuales suelen ser compartimentadas y excesivamente especiali-
zadas, resultandos insuficientes para fomentar un aprendizaje integral, diverso y abierto a las com-
plejidades de la contemporaneidad. 
 
Un acercamiento a la noción de las complejidades en la educación superior 
Los estudios sobre complejidad han crecido de manera vigorosa, convirtiéndose en un área de in-
vestigación contemporánea y altamente dinámica dentro de muchos campos, como el educativo. 
La complejidad, cuyo origen latino complexus significa «entramado», designa una comprensión del 
mundo como entidad donde todo se encuentra entrelazado. En el contexto científico, abordar la 
complejidad supone el estudio de fenómenos que se caracterizan por el surgimiento de condiciones 
emergentes como la adaptabilidad y la no linealidad en disciplinas como la física, la biología y las 
ciencias sociales (Miller & Page, 2007). Maldonado (2014) destaca que la complejidad, entendida 
como un problema científico, es decir, como una forma de racionalidad, puede interpretarse desde 
tres perspectivas principales: ciencia, método y cosmovisión. La complejidad implica el reconoci-
miento de un principio de incompletud y de incertidumbre en todo conocimiento y la interrelación 
entre entidades aparentemente dispares (Luengo, 2016); y que también subrayan la importancia 
de entender las estructuras subyacentes y las conexiones que dan forma a los fenómenos observa-
dos (Meadows, 2008; Mitchell, 2009). No obstante, desde una aproximación más reciente, se pro-
pone abordar la complejidad no solo el conocimiento, sino nuestro modo de existencia y de 
relacionarnos con los otros, capaz de albergar la diversidad y la generatividad de la naturaleza y 
de las producciones de sentido (Najmanovich, 2022). 

La complejidad, como concepto clave en la educación, inicia con la propuesta del «pensa-
miento complejo», realizada por Morin (1990) donde planteó la idea de un pensamiento que dia-
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logará con lo real para enfrentar la necesidad de educar individuos capaces de manera holística y 
multidimensional. Con ello, enfatiza la necesidad de una reforma de pensamiento a través de lograr 
una aptitud compleja para organizar el conocimiento. Esto posibilitó un marco conveniente para 
el reconocimiento y abordaje de la naturaleza interconectada del contexto pedagógico, alejado de 
los enfoques reduccionistas y fragmentados. Para Morin, esta noción que contempla lo humano 
en su totalidad, reconociéndola como «física, biológica, psíquica, cultural, social e histórica, es 
decir, una identidad compleja y común a todos los demás humanos» (Morin, 1999 p. 3). 

En palabras de Morin (1999), comprender el mundo, se convierte en una necesidad tanto 
intelectual como vital y presenta dos preguntas clave: ¿cómo acceder a la información sobre el mundo 
y articularla de manera coherente? ¿Cómo percibir y concebir el contexto, lo global, lo multidimensional y 
lo complejo? «La educación debe no solo contribuir a una toma de conciencia de nuestra Tierra-Pa-
tria, sino también permitir que esta conciencia se traduzca en la voluntad de realizar la ciudadanía 
terrenal» (Morin, 1999, p. 7). 

Sin embargo, particularmente en el contexto iberoamericano, son notorios otros aportes 
sustanciales relativos a la relación entre la educación y las ciencias de la complejidad, donde se 
plantea la idea de «la educación como un sistema abierto alejado del equilibrio» (Maldonado, 2014). 
 

«Complejizar la educación equivale a poner claramente sobre la mesa, a plena luz del día, 
el papel fundamental del juego, la imaginación, la fantasía… el significado de las emergen-
cias y la autorganización. Por encima, desde luego, de los programas y currículos, que son 
eminentemente secuenciales y lineales y que no permiten ni admiten sorpresas, es decir, 
aprendizaje (...) Y para ello el rol del juego, la imaginación, los desafíos e incluso los errores 
resultan absolutamente indispensables» (Maldonado, 2014, p. 17). 

 
Por su parte, Davis y Sumara (2006), definen la naturaleza de la educación como transfenómenica, 
pues se trata de sistemas productores de conocimiento que tienen posibilidades expansivas y que 
rechaza las definiciones unívocas u ordenadas, es decir, estos sistemas evolucionan, se autoorga-
nizan, se automantienen y, además, tienden a «imbricarse» dentro de otros sistemas (surgen de 
ellos y dan lugar a otros). Estas cualidades pueden aplicarse a una serie de fenómenos de interés 
para la práctica pedagógica como la creación de sentido individual, las relaciones entre estudiantes 
y docentes, la dinámica de las aulas, la participación de la comunidad en la educación, los corpus 
de conocimientos y la cultura. 

La noción de complejidad también se relaciona con la adaptabilidad y transformación en 
el proceso educativo. Según Coveney y Highfield (1996), afirman que un sistema no lineal, que 
funciona en un tiempo irreversible (irreversible en el sentido de que no puede retroceder), es la 
única condición necesaria para la complejidad. Esto significa que muchos patrones complejos de 
comportamiento, si no todos, resultan ser «sensibles a las condiciones iniciales»; es decir, los pa-
trones evolucionarán de forma diferente dependiendo de cómo inicia. Por tanto, cualquier sistema, 
por definición, produce un patrón de comportamiento autoorganizado que es mayor —más exac-
tamente, diferente— que la suma de sus partes. 

Apreciar la complejidad educativa, pone énfasis la multidimensionalidad de los fenómenos 
que contempla las interacciones dinámicas, las transformaciones y los vínculos del lenguaje estético 
con las complejidades (Najmanovich, 2005) desde una visión más amplia que permita considerar 
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su diversidad, sensibilidad, corporalidad y afectividad (Najmanovich, 2022). En esencia, «la com-
plejidad nos da la oportunidad de insuflar sentido en nuestras prácticas sociales, en nuestro modo 
de conocer, de legitimar y compartir el saber, es decir, de enriquecer nuestros territorios existen-
ciales en múltiples dimensiones» (Najmanovich, 2005, p. 28). Dicho de otro modo, «el tránsito hacia 
un pensamiento complejo no implica meramente un cambio de paradigmas, sino que se trata de 
una transformación global de nuestra forma de experimentar el mundo, de co-construirlo en las 
interacciones, de producir y validar el conocimiento» (Najmanovich, 2001, p. 1). 

Dicho lo anterior, en los sistemas educativos, los principios de teoría de la complejidad, 
como la auto-organización, la emergencia y la no-linealidad, pueden ser aplicables a la compren-
sión del aprendizaje, la enseñanza y la investigación educativa, ya que se concibe el aprendizaje 
como un proceso dinámico —no predecible— sino emergente y contextual. Desde la perspectiva 
se esta autora, se enfatiza la importancia de crear entornos de aprendizaje que fomenten la inte-
racción, la diversidad y la adaptabilidad, lo cual implica que los docentes sean capaces de gestionar 
la variabilidad y la incertidumbre inherentes a los procesos de aprendizaje y enseñanza. Asimismo, 
conlleva la necesidad de adaptarse a los modos aleatorios del aprendizaje para integrar múltiples 
disciplinas y perspectivas que permitan abordar fenómenos desde otras áreas de conocimiento. 
Sin embargo, esta visión, no se limita únicamente a la integración de saberes, técnicas y otras for-
mas culturales, sino que se deben reinventar las maneras de aproximación al conocimiento —ges-
tual, expresivo, sensible y tácito— que más allá del saber puramente cognitivo o intelectual y que 
invita a cuestionar, generar o vincular con otras metodologías valiosas. 

Desde este enfoque, el estudiante universitario debe también adoptar una actitud activa en 
el aprendizaje, mientras que el docente actúa como facilitador y mediador del proceso. Se trata de 
encontrar otras experiencias en los procesos pedagógicos para explorar el conocimiento emergente 
a través de la comprensión de la complejidad, dado que la mayoría de los problemas complejos ya 
no pueden analizarse bajo epistemologías y metodologías basadas en la sobre-especialización y 
fragmentación de la realidad. Las miradas complejas permiten tanto a los estudiantes como al pro-
fesorado conectar la experiencia disciplinar desde un panorama más amplio de experiencias hu-
manas y manifestaciones de las cosas, lo que les proporciona un enfoque más consiliente para 
resolver problemas del mundo real. 

En el ámbito educativo, además, esto implica diseñar currículos que requieren de una cua-
lidad de adaptación constante debido a su naturaleza dinámica y emergente, así como a las parti-
cularidades contextuales de los estudiantes. Esta visión representa un avance significativo hacia 
un enfoque más integral, flexible, dinámica, relacional y adaptativo del aprendizaje. 
 

«El currículo y la enseñanza están en el núcleo del proceso de creación de mentes, y es en 
este sentido, que el currículo y la enseñanza son dispositivos que mediatizan y alteran las 
mentes. Lo que decidimos incluir en nuestra agenda curricular y cómo decidimos enseñarlo 
define las condiciones que los estudiantes encontrarán en la escuela. La experiencia, a su 
vez, está relacionada con la forma en que empleamos nuestra sensibilidad a lo largo de la 
vida. A través de la interacción aprendemos a utilizar nuestra mente» (Eisner, 1994, p. 341). 
 

La complejidad promueve la colaboración y valora la reflexión crítica y ética sobre el conoci-
miento. Dicho de otro modo, la noción de complejidad que aquí se propone, se basa en una com-
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prensión multidimensional de las realidades y los distintos abordajes de las complejidades en 
el pensamiento de las artes y el diseño, que subraya la importancia de las experiencias docente, 
las cuales requieren de una profunda comprensión de los entornos de aprendizaje generativos 
y representa un alejamiento profundo del principio reductor que ha guiado la ciencia durante 
siglos, promoviendo una nueva síntesis de conceptos en múltiples disciplinas. En efecto, la com-
plejidad plantea un llamado a la acción para cambiar las formas de experimentar y vivir el 
mundo hacia un enfoque más pertinente a la realidad intrincada, dinámica y emergente de los 
problemas complejos. Por tanto, la necesidad de incorporar los abordajes de las complejidades, 
a través sus principios fundamentales como la interconexión, la adaptabilidad y la interdepen-
dencia y reflexividad en las dinámicas de enseñanza, con el fin de vislumbrar un sendero hacia 
una educación transversal, contemplando la incertidumbre y la transformación constante de las 
realidades. 
 
Enseñanza en Artes y Diseño desde la complejidad 
Las disciplinas de las artes y diseño, con su capacidad para explorar y expresar la experiencia hu-
mana en formas diversas y profundas, enriquecen significativamente el aprendizaje al promover 
la creatividad, la crítica y la reflexión. Estas disciplinas permiten aprender desde las experiencias 
estéticas, de las formas inesperadas y los modos no convencionales del saber, a menudo imprede-
cibles. De igual manera, el diseño, con su enfoque basado en la solución de problemas sociales y 
prácticos, aporta no solamente técnicas, herramientas y metodologías experimentales, sino que 
también permite comprender la naturaleza compleja de los procesos creativos al abordar diferentes 
situaciones, contextos y actores para interpretar, expresar, representar o resignificar el mundo que 
les rodea. 

En otros términos, el papel transformativo de las artes y el diseño está intrínsecamente vin-
culado, no solo a la alfabetización visual o iconotextual, sino que se relaciona con la capacidad de 
adaptarse y resolver problemas de manera creativa. La incorporación de un enfoque complejo en 
los programas educativos de estas disciplinas fomenta en los estudiantes diversas habilidades, ap-
titudes, actitudes y perspectivas. Esta premisa se basa en la concepción de la educación como un 
sistema complejo, que reconoce la multidimensionalidad de los problemas y la interdependencia, 
adaptabilidad e interconexión de los elementos, actores y factores involucrados en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje de manera más crítica, ética y holística, y, por lo tanto, los espacios de 
aprendizaje, tanto físicos como virtuales, deben diseñarse para facilitar esta exploración colabora-
tiva y multimodal. 

De acuerdo con Luengo (2016) «la complejidad supone un nuevo proceder del pensamiento 
y el conocimiento, un nuevo saber y actuar sobre nuestra realidad natural y humana» (p. 44) Así, 
el conocimiento complejo, describe un conjunto de principios generativos para posibilitar un ca-
mino con retornos para interrogarse y regenerarse, son principios de un método que se hace du-
rante el camino de búsqueda y que participa de la incertidumbre y de la apertura al futuro de todo 
lo vivo, es decir, es una posibilidad de pensar y conocer trascendiendo de lo que aparentemente 
se nos presenta como lo enredado, caótico, incierto, desordenado, ambiguo, discontinuo y contra-
dictorio (Luengo, 2016). 

De esta manera, el abordaje de las complejidades en el contexto pedagógico de las artes y 
el diseño implica establecer un conjunto de cualidades emergentes en la enseñanza, que sirvan 
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como posibilidades para apreciar las formas en que percibimos, organizamos y aplicamos el co-
nocimiento en el aula. En esta propuesta, se busca integrar los principios de la complejidad en los 
procesos pedagógicos y se complementa con la exploración de las experiencias de enseñanza en 
entornos de aprendizaje generativo, tal como lo proponen Suh et al. (2024), que se define por su 
capacidad de fluidez, flexibilidad y reflexividad en la dinámica de la enseñanza. Estas visiones es-
tablecen un marco de complejidad para delinear tres sistemas distintos, aunque interconectados, 
dispuestos en capas (véase la figura 1). Estas tres capas implican considerar las prácticas y acciones 
visibles de los docentes, integrar herramientas epistémicas sistémicas como el lenguaje, el diálogo 
y la argumentación, y las orientaciones tácitas hacia el aprendizaje, que incluye su visión de la re-
alidad, sus valores y cómo su postura para generar el conocimiento. 

En este sentido, los procesos de enseñanza y aprendizaje nos sugieren incorporar diferentes 
enfoques o ideas de carácter adaptativo, que abarcan las dimensiones epistemológicas, ontológicas 
y axiológicas. Aquí se propone iniciar un diálogo epistémico abierto que permita superar las limi-
taciones de los enfoques unidisciplinarios, orientándose hacia un aprendizaje generativo, complejo 
e integrador (Chávez, 2023). Esto implica el surgimiento de cualidades emergentes en los procesos 
pedagógicos, tales como la experimentación activa, la adaptabilidad, el pensamiento complejo y 
sistémico, la contextualización, la creatividad, la reflexividad, la recursividad, el conocimiento 
compartido, la colaboración, el compromiso colectivo y la responsabilidad ética. 
 
Saber-Ser (Actitudes, valores y posturas): 

1. Pensamiento complejo: Apreciar las interconexiones y relaciones intrínsecas en los fe-
nómenos o problemas desde una comprensión integral y holística, en contraste con el 
análisis reduccionista. 

2. Responsabilidad ética: Considerar las implicaciones éticas para actuar de manera res-
ponsable en relación con los impactos multiculturales, sociales y multidimensionales. 

3. Reflexividad: Expresa la conciencia y capacidad para analizar críticamente sobre los pro-
pios supuestos, creencias y valores que influyen en las acciones dentro del aula, cuestio-
nando supuestos y buscando mejoras constantes. 

 
Saber-Hacer (Habilidades y destrezas prácticas): 

1. Creatividad: Reconocer la importancia de la originalidad y la creatividad en la genera-
ción de conocimiento, alentando la sorpresa, el caos y la exploración de nuevas ideas o 
enfoques. 

2. Experimentación activa: Probar diferentes métodos y experiencias para adquirir cono-
cimiento práctico y mejorar continuamente los procesos de aprendizaje. 

3. Adaptabilidad: Considerar la necesidad de adaptarse, evolucionar y aprender constan-
temente en función de los cambios en los contextos, los estudiantes y los resultados ob-
tenidos. 

 
Saber-Actuar (aplicación del conocimiento): 

1. Pensamiento sistémico: Reconocer y analizar los sistemas complejos en su conjunto, con-
siderando las interconexiones, retroalimentaciones y relaciones entre los elementos del 
currículo y actores involucrados. 
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2. Contextualidad: Comprender la relación del currículo con su contexto social, cultural, 
económico o ambiental, evitando aprendizajes aislados y poco realistas. 

3. Recursividad: Reconocer que el conocimiento se construye a lo largo de los procesos de 
aprendizaje emergente y no solo en el resultado final, destacando la importancia de la 
iteración y la retroalimentación. 

 
Querer-Hacer (Motivación y compromiso): 

1. Conocimiento compartido: Fomenta integración y la cooperación entre varias partes in-
volucradas para abordar problemas complejos desde una visión global y colectiva, enri-
quecida desde la pluralidad de saberes, enfoques y perspectivas. 

2. Colaboración: Diálogo constante entre educadores y estudiantes, donde ambas partes 
se convierten en co-creadores del conocimiento, promoviendo una relación horizontal 
que estimula el aprendizaje mutuo. 

3. Compromiso colectivo: Impuso por el aprendizaje constante, la participación activa y 
una responsabilidad compartida sobre los objetivos educativos y colaborativos en la re-
alización de las actividades o proyectos. 

 
En conjunto, estas cualidades emergentes proporcionan una guía integral para la construcción de 
una enseñanza adaptativa y conocimiento generativo en el contexto de las artes y diseño, que no 
es estática, sino que abraza la capacidad de aprendizaje continuo, adaptabilidad y construcción 
colaborativa del conocimiento. 
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Figura 1. Cualidades emergentes en los procesos pedagógicos 
Nota. Elaboración propia.
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Resultados y discusión 
Con el propósito de observar las cualidades emergentes en el ámbito educativo, se llevó a cabo 
una microetnografía en el contexto de dos cursos dirigidos a profesores de la Facultad de Artes y 
Diseño (FAD) de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM): «Competencias y habilidades 
docentes en la Educación para el Desarrollo Sostenible» y «Recursos didácticos para el Aprendizaje de la 
Sustentabilidad». Ambos cursos se desarrollaron durante el periodo intersemestral, con una dura-
ción total de 20 horas cada uno, en el marco del Programa de Actualización y Superación Docente 
(PASD) y con el apoyo del Programa de Apoyo a Proyectos para Innovar y Mejorar la Educación 
(PAPIME 403824) de la Dirección General de Asuntos del Personal Académico (DGAPA) de la UNAM. 

La observación se centró en las dinámicas de interacción entre los participantes, las estra-
tegias de mediación implementadas por los facilitadores y las formas en que emergieron procesos 
de aprendizaje colaborativo y reflexivo. En este contexto, se identificaron cualidades asociadas a 
la construcción colectiva del conocimiento, como la colaboración afectiva, comunicación asertiva, 
inteligencia emocional, creatividad, empatía, trabajo en equipo, resolución de problemas y la 
adaptabilidad frente a situaciones de cambio o incertidumbre. Estas competencias resultan esen-
ciales para el desarrollo profesional, pues fortalecen la interacción interpersonal, la productividad 
y el bienestar colectivo dentro del ámbito académico. Estas características se manifestaron tanto 
en el trabajo grupal como en las discusiones plenarias, donde los profesores compartieron expe-
riencias de enseñanza, estrategias para integrar la sustentabilidad en sus asignaturas y reflexiones 
sobre su propio quehacer pedagógico. 

Durante las sesiones se observaron momentos de co-creación y diálogo interdisciplinario, 
en los cuales los docentes reconocieron la importancia de incorporar perspectivas complejas y con-
textuales en los procesos formativos. La dinámica de los cursos promovió un ambiente de confianza 
y apertura, que permitió la emergencia de aprendizajes significativos y el cuestionamiento de las 
prácticas docentes tradicionales. Finalmente, la microetnografía permitió documentar cómo, a tra-
vés de metodologías participativas y del enfoque de educación para la sustentabilidad, se fortalecen 
competencias docentes orientadas hacia una enseñanza adaptativa, flexible y vinculada con la re-
alidad socioambiental contemporánea. Este proceso evidenció la relevancia de los espacios de for-
mación continua como entornos vivos de experimentación pedagógica, donde el aprendizaje se 
entiende como un fenómeno dinámico, colectivo y situado. 

Las sesiones incluyeron actividades diversas, como debates en grupos pequeños, centrados 
en un aprendizaje complejo, que permitió a los docentes explorar y discutir estrategias para capa-
citar a los estudiantes en estos temas. Se aplicaron cuestionarios a los profesores y se utilizaron pi-
zarras digitales para evaluar sus conocimientos, percepciones y prácticas educativas. 
Posteriormente, se llevó a cabo un análisis mediante herramientas descriptivas, buscando identi-
ficar patrones, tendencias y áreas de mejora en las competencias y habilidades docentes. 

Para profundizar en las intrincadas relaciones entre las orientaciones filosóficas de los pro-
fesores y las herramientas epistémicas sistémicas, se recopilaron datos a partir de un estudio de 
casos múltiples. Este enfoque facilitó el desarrollo de nuevas habilidades y competencias trans-
versales, permitiendo a los participantes aprender de manera compleja los problemas contempo-
ráneos, desarrollar conciencia planetaria, enfrentar la incertidumbre, aplicar el pensamiento 
sistémico y fomentar la creatividad, lo que culminó en un proceso de aprendizaje transformador. 

En primer lugar, se buscó fortalecer el compromiso social en la práctica docente. Para ello, 
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los participantes se elaboraron bitácoras, las cuales incluye los resultados obtenidos en cada etapa 
y evidencia la participación activa en diversas actividades de socialización. En segundo lugar, estas 
evidencias ofrecieron un espacio dialógico y reflexivo para cuestionar las prácticas a nivel indivi-
dual y colectivo, facilitando la conexión entre sus conocimientos, la apreciación del entorno y la 
sensibilidad necesaria para abordar problemas complejos. Además, se efectuaron entrevistas abier-
tas para documentar las experiencias docentes, lo que sirvió como hoja de ruta flexible para la me-
jora continua. 

Las dinámicas generadas en los procesos de enseñanza, caracterizadas por su adaptabilidad 
(Chávez, 2021, p. 174), se describen a través de varios ciclos interconectados, las cuales se articulan 
en distintos momentos que emergen del acoplamiento de las propiedades complejas en el contexto 
pedagógico. 

Momento 1. Sensibilización y contextualización: Se comienza por identificar el problema 
o el desafío específico que se abordará. Se considera el contexto social, cultural, econó-
mico y ambiental de los estudiantes para entender la complejidad del entorno en el que 
se desarrollará la intervención. 

Momento 2. Arqueología de las experiencias: Aquí es donde la metodología o práctica 
pedagógica se integra con el pensamiento complejo. Se emprende una investigación 
profunda para comprender los sistemas involucrados, sus interdependencias y los po-
sibles componentes emergentes. 

Momento 3. Co-creación y participación activa: Los saberes compartidos, la colaboración 
disciplinaria, así como la pluralidad de perspectivas y enfoques son esenciales para 
abordar la complejidad de las necesidades multifacéticas y el reconocimiento de factores 
que confluyen e interactúan mutuamente. 

Momento 4. Procesos iterativos: Se crean modelos o esquemas posibles diseñados en fun-
ción de la investigación y la práctica pedagógica. Estos marcos se someten a retroali-
mentación continua para validar su adaptabilidad en el contexto real. 

Momento 5. Co-evolución y reflexión colectiva: Se observan los alcances y se recopilan 
datos para evaluar su efectividad en cuanto a las experiencias detonadas. A lo largo de 
todo el proceso reflexivo, se adapta o ajustar cualquier aspecto y se fomenta la reflexión 
constante sobre los resultados y todo el proceso en sí. Esto permite el aprendizaje con-
tinuo a medida que se avanza la investigación y enseñanza. 

Momento 6. Socialización del conocimiento: Se comparten los resultados y las experien-
cias aprendidas con la comunidad académica, profesional y con las partes interesadas, 
contribuyendo así al avance del conocimiento y a la mejora de futuras intervenciones. 

 
La implementación de la enseñanza adaptativa ha generado resultados significativos, que serán 
abordados en un análisis crítico. Estos resultados indican que, al considerar las complejidades, los 
docentes pueden anticipar un currículo sistémico y coherente con las demandas de los estudiantes, 
promoviendo la creatividad y la resiliencia en la construcción de estrategias de enseñanza. La ob-
servación de las cualidades emergentes mostró su potencial para enriquecer el aprendizaje gene-
rativo, al tiempo que se evidencia que los enfoques tradicionales no consideran la totalidad de las 
conexiones y experiencias. Este cambio de mentalidad en los participantes respecto a los conceptos 
y saberes compartidos se manifiesta en una mayor diversidad de ideas en la integración de conte-
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nidos de las asignaturas, con algunas iniciativas que demuestran un compromiso con prácticas 
éticamente responsables. 

Los resultados también resaltan la necesidad de capacitación en las pedagogías emergentes 
y otros recursos para integrar el reconocimiento de complejidades en el currículo y la cultura do-
cente. A pesar de los desafíos, como la falta de estrategias didácticos específicos y la falta de sen-
sibilización sobre la complejidad, existe una disposición por parte de los docentes para explorar y 
fortalecer esta integración, lo que presenta una oportunidad para acciones de mejora. 

Los docentes subrayaron la importancia de promover la interdisciplinariedad y el trabajo 
colaborativo, con la convicción de que el entendimiento de los sistemas complejos es esencial para 
abordar problemas multifacéticos en las artes y el diseño, ya que puedan evitando propuestas frag-
mentadas que podrían acarrear consecuencias no deseadas. 
En resumen, los resultados de la intervención han sido talentosos, instalando a potenciar la capacidad 
de adaptación, ajuste y redirección de enfoques de enseñanza, y cultivando en los participantes la 
motivación para convertirse en agentes de cambio. La integración de la complejidad ha surgido como 
un marco epistémico fundamental para abordar desafíos desde una perspectiva interconectada y 
global, reflejando una evolución valiosa en la mentalidad docente hacia un enfoque más resiliente. 

Finalmente, se enfatiza la relevancia de la experimentación, la iteración y la reflexión pro-
funda como principios esenciales en el proceso pedagógico para adquirir conocimiento generativo. 
La capacidad de pensar de manera compleja y trabajar de manera transdisciplinaria son elementos 
críticos de esta epistemología, permitiendo la socialización de experiencias y la comprensión de la 
evolución de un sistema a lo largo del tiempo. Asimismo, se destaca la importancia de la respon-
sabilidad ética, ya que las estrategias pueden tener efectos impredecibles, lo que requiere una pos-
tura crítica en la generación de conocimiento y en la toma de decisiones. 
 
A modo de conclusión 
La enseñanza desde un enfoque complejo ha surgido como un fenómeno educativo dinámico y 
necesario en la creación de un conocimiento complejo en el contexto de las artes y el diseño. En 
este sentido, la implementación de cualidades emergentes hacia una epistemología generativa se 
fusiona en una visión compartida de autores para el abordaje de las complejidades. La adaptabi-
lidad se plantea un componente clave para reconocer la dinámica presente en los procesos de en-
señanza y aprendizaje dentro de un entorno académico en constante cambio. 

Dentro de las aportaciones de la enseñanza compleja se encuentra fomentar el pensamiento 
sistémico, flexibilidad, reflexividad, creatividad, colaboración y capacidad de adaptación y trans-
formación constante, habilidades esenciales para los docentes. Este enfoque reconoce la naturaleza 
multifacética del contexto educativo en el que se inserta, considerando no solo aspectos técnicos, 
sino también estéticos, sociales, culturales y afectivos. Además, el enfoque sistémico, junto con la 
reflexión continua, facilita una comprensión más profunda de los problemas y la capacidad del 
pensar en la complejidad para el entendimiento de los sistemas educativos. De manera transversal, 
se observó que las habilidades de liderazgo, pensamiento crítico y empatía contribuyeron a crear 
un ambiente de confianza y cooperación, propicio para la innovación educativa y aprendizaje 
significativo. Asimismo, la gestión del tiempo y la inteligencia emocional se revelaron como com-
petencias clave para equilibrar las demandas académicas con las dimensiones humanas del proceso 
formativo. 
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En suma, el enfoque de complejidad en la enseñanza de artes y diseño aporta una visión 
práctica sobre los posibles diálogos abiertos y diversos que se tejen a partir de la co-construcción 
de ideas y saberes, entre estudiantes y docentes, generando un aprendizaje compartido. De manera 
general, este trabajo se propone contribuir a la conceptualización de la enseñanza adaptativa. Lo 
presentado aquí solo pretende ser un punto de partida para sumar a la discusión crítica sobre los 
cambios teóricos y prácticos en la educación del siglo XXI. Esta reflexión busca encontrar nuevas 
vías de conocimiento y experiencias multidimensionales que enriquezcan y expandan la compren-
sión de la complejidad en la educación.  
 
Bibliografía 
Arnheim, R. (1954). Art and visual perception. University of California Press. 
Chávez, C. (2021). Diseño y sistemas complejos. Modelo Sistémico-Complejo aplicado al proceso 

de diseño como estrategia de acción para la sostenibilidad. [Tesis de Doctorado]. 
Universidad Nacional Autónoma de México. 

Chávez, C. (2023). Pedagogía(s) para un aprendizaje complejo en el diseño. En Delgado, A., An-
geles, J. y Velázquez, D. (Coords.), Transformaciones y retos de la educación en las artes 
y los diseños, Tomo I. Universidad Euroamericana. 

Chávez, C. (2024). Comprensión de la multimodalidad y la transcomplejidad en las artes y diseño. 
En C. Chávez López (Coord.), Educación y pensamiento latinoamericano (pp. 19-
45). Red de Investigadores de la Transcomplejidad (REDIT): Universidad Nacional 
Experimental de Guayana. 

Coveney, P., & Highfield, R. (1996). Frontiers of Complexity. New York: Fawcett Columbine. 
Davis, B., & Sumara, D. (2006). Complexity and education: Inquiries into learning, teaching, and research. 

Routledge. 
Eisner, E. (1994). Cognition and curriculum reconsidered. Teachers College Press. 

Christian Chávez López 

[1] Doctora en Artes y Diseño y Maestra en Artes Visuales por la UNAM. Posdoctora en Multimodalidad Ed-
ucativa. Especialista en Diseño para la Sustentabilidad y Pensamiento Complejo. Académica adscrita a la 
Facultad de Artes y Diseño (UNAM). Participa como tutora académica en el Posgrado en Diseño Industrial 
(UNAM) y como investigadora asociada en el programa académico Arte, Ciencia y Complejidad en el Centro 
de Ciencias de la Complejidad (C3-UNAM). Miembro del SNII-Secihit, de la Red Universitaria para la Sus-
tentabilidad (RUS-UNAM), Cátedra Unesco «Universidad e Integración Regional» (FES Aragón-UNAM), Red 
Latinoamericana de Cultura Gráfica, Red de Jóvenes Investigadores Kairós, Red de Investigadores en Diseño 
(Universidad de Palermo) y fundadora de la Red de Creación e Investigación Transdisciplinaria en Artes y 
Diseño (México-Colombia). Forma parte del Comité Editorial de la Revista de Estudios Interdisciplinarios 
del Arte, Diseño y la Cultura (REIADyC) y de la Revista Imagen Arte y Diseño (IAD), ambas adscritas a la 
UNAM. Ha participado como conferencista en diversos eventos académicos nacionales e internacionales. Es 
autora de capítulos de libros y artículos arbitrados e indexados, entre los que destacan: «Diseño y sistemas 
complejos: un enfoque multidimensional en el proceso de Diseño», «Aproximaciones del diseño complejo 
para la sostenibilidad», «Perspectivas emergentes en la cultura de diseño para la sustentabilidad» «Peda-
gogía(s) para un aprendizaje complejo en el diseño». 
ORCID: https://orcid.org/0000-0003-1093-9356 Correo electrónico: chris.chavez@comunidad.unam.mx



57

Eisner, E. (2002). The Arts and the Creation of Mind. Yale University Press. 
Larrauri, R. (2009). Ecosistema educativo y fracaso escolar. Iberoamericana de Educación, 49(4), 1-9. 
Luengo González, E. (2016). El conocimiento complejo: método-estrategia y principios. En Las ver-

tientes de la complejidad: pensamiento sistémico, ciencias de la complejidad, pensamiento 
complejo, paradigma ecológico y enfoques holistas (pp. 69-95). Editorial ITESO. 

Maldonado, C. (2014). ¿Qué es eso de pedagogía y educación en complejidad? Intersticios sociales, 
(7), 1-23. 

Meadows, D. H. (2009). Thinking in systems: A primer. Earthscan. 
Mitchell, M. (2009). Complexity: A guided tour. Oxford University Press. 
Morin, E. (1990). Introducción al pensamiento complejo. Gedisa. 
Morin, E. (1999). Los siete saberes necesarios para la educación del futuro. Santillana / Unesco. 
Najmanovich, D. (2001). Pensar la subjetividad: Complejidad, vínculos y emergencia. Utopía y Pra-

xis Latinoamericana, 6(14), 106-111. Universidad del Zulia. 
Najmanovich, D. (2005). Estética del pensamiento complejo. Andamios. Revista de Investigación So-

cial, 1(2). Colegio de Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad Autónoma 
de la Ciudad de México. 

Najmanovich, D. (2022). Complejidades de la complejidad vistas desde Abya Yala. Revista Ciencias 
de la Complejidad, 3(3). Universidad Nacional de San Agustín (UNSA). 

Najmanovich, D. (2001). La complejidad: De los paradigmas a las figuras del pensar. Revista Emer-
gence. Presentado en el Primer Seminario Bienal de Implicaciones Filosóficas de las 
Ciencias de la Complejidad. Cuba: La Habana. 

Nicolescu, B. (1996). La transdisciplinarité. Manifesté. Editions du Rocher. 
Rogoff, I. (2006). Academy as potentiality. En ACADEMIA (pp. 13-20). Revólver. 
Suh, J. K., Hand, B., Ercan-Dursun, J., Sahin, E., & Fulmer, G. (2024). Exploring the complexity 

of adaptive teaching expertise within knowledge generation environments. Educa-
tional Sciences, 14(4), 1-27.

Enseñanza en las artes y diseño desde la complejidad: una propuesta pedagógica emergente 





María Teresa Lechuga Trejo 
Fes Acatlán, Universidad Nacional Autónoma de México 

Resumen 
Este documento es resultado de un proyecto de investigación propio llevado a cabo en el periodo 
lectivo 2024-1 en la Unidad de Investigación Multidisciplinaria UIM-1 a la que está adscrita la au-
tora en la Fes Acatlán. La actualización de los planes de estudio, esto es el pensum de una Licen-
ciatura de la Máxima Casa de Estudios de México, la Universidad Nacional Autónoma de México, 
es una de las tareas primordiales de toda institución de educación superior para responder a los 
desafíos que el complejo siglo XXI nos presenta. Así pues, la Facultad de Estudios Superiores Acat-
lán, la más grande de las unidades multidisciplinarias de la UNAM, constantemente está en procesos 
de evaluación y diseño curricular; en el caso de Diseño Gráfico, una de las carreras que se imparte 
en esa entidad universitaria, la modificación ha estado pendiente ya desde hace más de una década, 
por lo que es menester contribuir en el análisis de la propuesta en marcha para que el nuevo mapa 
curricular esté a la altura de las necesidades de la formación de las generaciones próximas. Una 
de las áreas que el plan contempla y que se corresponde con la ya existente en el plan de estudios 
actual, es la sociohumanística, es la que ahora se ha denominado Cultura Visual y que, en el pre-
sente documento se analiza de manera desglosada destacando la importancia de la enseñanza de 
conocimientos humanísticos y de la historia del arte como la vía educativa para que el estudiante 
de la Licenciatura en cuestión, adquiera un enfoque crítico y de conciencia social frente al discurso 
que impera en un mundo dominado por la cultura del management, esto es, de gestión empresarial 
de la vida humana toda. 
 
Palabras clave: arte, sensibilización, cultura visual, educación artística, conciencia social, educación 
superior. 
 
El enfoque sociohumanista de la carrera de Diseño Gráfico de la FES Acatlán 
El plan de estudios vigente desde 2008 tiene varias asignaturas que se enfocan al estudio de la his-
toria del arte, así como de los procesos del arte en la globalización con acento en la sensibilización 
y la formación de conciencia social en cumplimiento de la misión que rige como máximo principio 
a la UNAM. 

Capítulo 4 
Nuevo enfoque de la licenciatura en Diseño Digital: 
promoviendo la conciencia social frente a la cultura 
del management
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Las materias que forman parte de esa área y ahora tienen como propuesta equivalencias 
que forman un área de Cultura Visual, cuya finalidad sigue respondiendo a la necesidad de sen-
sibilizar a través de pedagogías alternativas a las nuevas generaciones. Para el análisis que aquí se 
presenta se ha considerado el contexto de los nuevos modelos de educación superior de la pos-
tpandemia, reconociendo que no se trata solamente de usar plataformas que incluyen el riesgo de 
precarizar más a la planta académica ubicándolos como meros ejecutores de programas, sino como 
constructores de conocimiento didáctico aplicado en cada uno de sus saberes especializados. 

Así también, el contexto global contemporáneo nos impone diversas crisis mundiales a en-
frentar: alimentaria, climática, energética y diplomática de consecuencias bélicas planetarias; es-
tamos viviendo una llamada Nueva Guerra Fría y un neocolonialismo en la lucha por la hegemonía 
por parte de las grandes potencias multipolares: China-Rusia/ Europa-OTAN/ EEUU-Israel/ 
Medio Oriente en donde América Latina se presenta como espacio de resistencia histórica de larga 
data. 

La formación universitaria significa entonces, de manera destacada actualmente, la posi-
bilidad de incidir en la realidad concreta para transformarla desde enfoques críticos, creativos y 
que abran posibilidades de reconfiguración del sentido más profundo de la vida humana, es decir, 
la función social de la universidad prácticamente está ante las puertas de la construcción de un 
nuevo paradigma civilizatorio que construya un mundo justo para las generaciones venideras. 

En consideración de este contexto es que se ofrece un eje social y humanístico compuesto 
por materias que ofrezcan a los estudiantes contenidos que coadyuven a analizar la cultura visual 
histórica y les capaciten con nuevas habilidades interpersonales y profesionales y que, si sus con-
tenidos se construyen desde un enfoque que se contraponga al discurso imperante o hegemónico 
del denominado management o de mera gestión empresarial, abonarán en la sensibilización del 
nuevo sujeto educativo de las siguientes cohortes estudiantiles de la carrera de Diseño Gráfico de 
la FES Acatlán en la educación superior siglo XXI. 

El análisis que a continuación se ofrece, parte de un trabajo que, como profesora definitiva 
ocupante de la plaza sociohumanística obtenida por concurso de oposición en la carrera de Diseño 
Gráfico, he realizado por iniciativa propia y que no forma parte del documento oficial del plan de 
estudios modificado de la licenciatura, sino de una propuesta que se ofrece de revisión del campo 
de saberes referido en aras de contribuir a la reflexión y sobre todo defensa de la importancia de 
la formación social crítica a partir de la enseñanza de la historia y la práctica del arte como medio 
de sensibilización. 
 
Materias sociohumanísticas de la carrera de Diseño Gráfico 
Las materias del plan de estudios vigente del área hoy en proceso de elaboración y revisión que 
se corresponden con el campo denominado Cultura Visual son: 
 

-Historia de las Teorías del Arte y del Diseño 
 
Equivalencia: Cultura Visual 1 
 

-Procesos del Arte y el Diseño 
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Equivalencia: Cultura Visual 2 
 

-Arte y Diseño en la Actualidad 
 
Equivalencia: Cultura visual 3 
 

-Arte y Diseño 
 
Equivalencia: Cultura Visual 4 
 

-Métodos de Investigación para el Diseño 
 
Equivalencia: Formación en la Investigación 
 

-Técnicas de Investigación para el Diseño 
 
Equivalencia: Investigación para el Diseño 
 

-Habilidades Interpersonales 
 
Equivalencia: Expresión y Proyección Personal 
 

-Semiótica/ Hermenéutica de la Imagen 
 
Equivalencia: Significación e Interpretación para el Diseño 
 

-Sociología y Medios Impresos/ Sociología y Medios Audiovisuales 
 
Equivalencia: Diseño, Individuo y Sociedad 
 

-Construcción de Mensajes Escritos 
 
Equivalencia: Narrativa Transmedia 
 

Análisis, observaciones y propuestas generales por materia 
Historia de las Teorías del Arte y del Diseño 

 
Equivalencia: Cultura Visual 1 
 
-Del objetivo general: 
Se sugiere no abarcar solamente hasta el siglo XX como en el plan de estudios actual, sino cubrir 
contenidos de el arte del siglo XXI. 
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-De las unidades temáticas: 
Se sugiere presentar una visión no sesgada de la Historia desde el enfoque occidental eurocentrista. 
Por ejemplo, desde un enfoque crítico y complejo de la Historia (que parecería corresponderse con 
lo que se busca en la propuesta del nuevo plan de estudios), habría de considerarse que no hubo 
Edad Media en todo el mundo y que, sin embargo, se generó por supuesto, cultura visual también 
en otros lares del planeta más allá de la eurocentralidad y la colonización. 

Así también, se sugiere distinguir entre etapas históricas y movimientos artísticos y cultu-
rales en la categorización. 

Podría ocuparse una periodización por modos de producción, pero insertando la concep-
tualización de sistema-mundo o economía-mundo que dignifica la producción cultural y, por lo 
tanto, de cultura visual global a lo largo de toda la Historia de la humanidad; y, en conjugación 
con esta perspectiva, resultaría enriquecedor presentar un enfoque braudeliano de L’École des An-
nales respecto de los largos siglos, pues eso permite encontrar cruces históricos y tranversalidades 
en el abordaje de la Historia de la cultura visual por etapas y por estilos, técnicas, movimientos, 
escuelas y tendencias; todo lo cual conllevaría a cumplir con lo estipulado en la segunda parte del 
objetivo general: la vinculación de tales saberes con factores sociales, políticos, económicos y cul-
turales que permitan comprender el desarrollo de la historia del diseño. 
 
Procesos del Arte y el Diseño 
Equivalencia: Cultura Visual 2 
 
-De las unidades temáticas: 
Al ser una materia que busca abordar el caso mexicano, se sugiere que los contenidos de todas las 
materias, y por lo tanto de ésta, se presenten desde un enfoque de contextualización, esto es, si 
bien centrarse en la visualidad en el caso mexicano, y no desconectar su abordaje respecto del 
acontecer mundial que impactó, precisamente en la configuración de dicha cultura visual. Así 
pues, convendría referirse no desde la mirada tradicional y eurocentrista de lo «prehispánico» 
como etapa histórica, al amplio universo cultural indoamericano. Lo mismo respecto de lo «colo-
nial», podría confrontarse la idea hoy muy difundida desde los estudios críticos del concepto des-
colonial, de tal manera que más bien podría hacerse referencia a la visualidad del Nuevo Mundo 
en tanto que construcción y no como imposición. 
 
Arte y Diseño en la Actualidad 
Equivalencia: Cultura visual 3 
 
-Del objetivo general: 
La apuesta de la creación de una materia que aborde la llamada cultura de masas es muy intere-
sante, pero podría abordarse el estudio de los criterios de valor del arte y ahí entonces integrar la 
revisión de cultura de masas. 
 
-De las unidades temáticas: 
Convendría incorporar el análisis desde los nuevos paradigmas de estudios del arte y de la cultura 
visual como el de la contrastación de hegemonías y disensos; y dentro de ello como subtemas los 
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aludidos en la propuesta (medios y culturas visuales marginales, hegemónicas, etcétera). En este 
programa sería menester el estudio de conceptos como lo moderno y lo contemporáneo; sistemas 
de arte, entre otros. 
 
Arte y Diseño 
Equivalencia: Cultura Visual 4 
 
-Del objetivo general: 
Los objetivos de materias que revisan la producción histórica del arte, si bien lo hacen con conte-
nidos atemporales, podrían ofrecer la revisión en términos históricos desde algún tiempo pasado 
específico o si se refiere a la producción que en el presente se está generando en tanto que cultura 
visual enfatizarlo así. 
 
-De las unidades temáticas: 
Hablar en contenidos de fronteras de la imagen parece referirse al giro posmoderno de la visuali-
dad vigente; sería adecuado establecer los conceptos que distinguen lo moderno de lo contempo-
ráneo y lo posmoderno de lo contemporáneo libre con base en los criterios de valor del arte para 
que con ello quede enmarcado el concepto de fronteras. 

Revisar teorías de la imagen es algo muy importante ¿por qué no proponer entonces di-
rectamente materias como Teorías de la Imagen y del Diseño? Pues abordar teorías solamente 
como una unidad podría resultar muy estrecho para su abordaje profundo. En cuanto a contenidos 
con enfoques de «Canon y deconstrucción», habrá de aclararse si hace referencia al concepto de 
Derridá para el análisis de la relación entre texto y significado y si se usa la locución en francés 
adaptada por conceptualización al castellano, o bien, si se está pensando la «deconstrucción» más 
bien como el vocablo en español del antónimo de lo construido como lo válido, es decir, el canon. 
En ese sentido, estaríamos refiriendo el término como desconstrucción para enmarcarlo en la no-
ción de los estudios del arte y de la cultura visual de la contrahegemonía. 

Así también, sería interesante vincular los temas de las políticas de la mirada y de la repre-
sentación, con un marco previo de comprensión de las redes, mutaciones y categorías estéticas, 
pues es así como se puede superar el discurso curricular enmarcado en las formas hegemónicas. 
 
Métodos de Investigación para el Diseño 
Equivalencia: Formación en la Investigación 
 
-De la equivalencia: 
Se entiende que los Métodos de investigación como contenido que da nombre a la materia del plan 
vigente quedan integrados en una de las unidades de la equivalencia propuesta, pero sería acertado 
enfatizar métodos específicamente vinculados al Diseño. 
 
-Del objetivo general: 
El objetivo se contrapone con el nombre de la materia, construir un anteproyecto vinculado a una 
opción de titulación como trámite administrativo es demasiado constreñido, en principio porque 
niega otras opciones de titulación y va en contra de la normatividad universitaria de promoción 
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de opciones múltiples y diversificadas que no elaboran necesariamente un anteproyecto, aunque, 
precisamente, lo que bien podría lograrse es la formación en la investigación temprana desde un 
enfoque más amplio que solamente el logro de un producto como receta de elaboración de un pro-
tocolo que bien, podrían abordarse desde una unidad temática de la materia como se indica en los 
contenidos. 
 
-De las unidades temáticas: 
No se distingue entre investigación general e investigación para el diseño de manera específica, 
ambas podrían integrarse. 

Haría falta como fundamento integrar los paradigmas de la investigación y, por supuesto, 
enfatizar en el paradigma crítico que permite una visión dialéctica de la realidad como posibilidad 
de incidencia entendida ésta como transformable, en tanto que se busca formar un criterio social. 
 
Técnicas de Investigación para el Diseño 
Equivalencia: Investigación para el Diseño 
 
Del objetivo general 
Al igual que en la materia anterior de Formación en la investigación, el objetivo se contrapone con 
el nombre de la materia, construir un anteproyecto vinculado a una opción de titulación como trá-
mite administrativo es demasiado constreñido, en principio porque niega otras opciones de titu-
lación y va en contra de la normatividad universitaria de promoción de opciones múltiples y 
diversificadas que no elaboran necesariamente un anteproyecto, aunque, precisamente, lo que bien 
podría lograrse es la formación en la investigación temprana desde un enfoque más amplio que 
solamente el logro de un producto como receta de elaboración de un protocolo que bien, podrían 
abordarse desde una unidad temática de la materia. 
 
-De las unidades temáticas: 
La visión parece obedecer a un paradigma tradicional no crítico y que cierra las posibilidades de 
desarrollar investigaciones complejas y, sobre todo, encaminadas a la producción de constructos 
originales. Los contenidos parecen más bien pasos recetarios. 

El orden es inadecuado, primero se plantea la difusión de lo que luego se desarrollará. 
 
Habilidades Interpersonales 
Equivalencia: Expresión y Proyección Personal 
 
-Del nombre de la materia: 
Tanto la equivalencia como el nombre resultan óptimos en su ajuste. 
 
-Del objetivo general: 
Está bien trazado, pero hay un concepto que convendría quitar o sustituir: «adecuado», pues im-
plica que se refiere al acomodo a ciertas imposiciones de la dominación sociocultural que podrían 
derivar en discriminaciones no intencionales. 
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-De las unidades temáticas: 
Están bien las propuestas, pero no se aborda directamente el contenido que da nombre a la mate-
ria. 
 
-De la ubicación de la materia en el mapa curricular: 
Podría impartirse en octavo semestre y recorrer hacia atrás la Formación de la investigación y su 
subsecuente si los objetivos y contenidos de éstas últimas se elaboran de manera más compleja y 
no reduccionista vinculados únicamente a un protocolo como anteproyecto de titulación; sino 
como formación temprana amplia como salida no profesionalizante sino incluso pensando en cons-
tructos que apunten a estudiantes que elijan como dirección consecuente un posgrado tras los es-
tudios de la licenciatura. 

Impartirla en octavo permitiría que el alumno tuviera un bagaje más completo de conoci-
mientos y de habilidades que le otorguen la plataforma para una proyección profesional. 
 
Semiótica/ Hermenéutica de la Imagen 
Equivalencia: Significación e Interpretación para el Diseño 
 
-Del objetivo general: 
Tanto en el nombre propuesto de la materia como desde el objetivo se puede observar que une 
dos de las materias del plan vigente. El objetivo queda muy completo. 
 
-De las unidades temáticas: 
Los contenidos abordan de manera completa lo previsto en el objetivo general. Se sugiere no dejar 
fuera la revisión de figuras retóricas y otros subtemas fundamentales. 
 
Sociología y Medios Impresos/ Sociología y Medios Audiovisuales 
Equivalencia: Diseño, Individuo y Sociedad 
 
-Del nombre de la materia: 
Desde los enfoques sociológicos críticos contemporáneos, se sugieren otros conceptos para sustituir 
el de «individuo» que sean más amplios e involucren el enfoque de inclusión. 
 
-Del objetivo general: 
En el objetivo queda fuera el concepto de sociedad en relación con los otros conceptos. 
 
-De las unidades temáticas: 
Podrían abordarse desde un enfoque más complejo y actualizado, sobre todo haciendo referencia 
a nuevos discursos. Por ejemplo, referirse a la diversidad y otros conceptos. 
 
Construcción de Mensajes Escritos 
Equivalencia: Narrativa Transmedia 
La convergencia de medios y la práctica del storytelling es ciertamente una práctica del presente 
como estrategia comunicacional; sin embargo, la narrativa transmedia o transmediática, podría 

Nuevo enfoque de la licenciatura en Diseño Digital: promoviendo la conciencia social frente a la cultura del management



66

abordarse como contenido dentro de otra materia que fuera más amplia como Cultura digital 
contemporánea. 
 
Nuevas materias sin equivalencias 
Materias nuevas que se proponen y que deductivamente se corresponden también con el área ac-
tual Humanístico-social son: 
 

-Formación integral universitaria 
-Realidad nacional e internacional 
-Epistemología del diseño 

 
Al respecto se ofrece aquí también un análisis: 
Formación integral universitaria 
 
-Del nombre de la materia: 
Es un nombre que tiene el acierto de incluir una visión compleja y amplia. 
 
Bien podría tener equivalencia con Habilidades Integrales para el Aprendizaje del plan vigente, 
aunque es evidente que su contenido es más amplio. 
 
-De su ubicación en el mapa curricular: 
Resulta acertado que se imparta desde el inicio de la formación de los estudiantes. 
 
-Del objetivo general: 
El objetivo que está planteado más bien se corresponde con el propósito para fundamentar la per-
tinencia de incluir esta asignatura en el mapa curricular, se reconoce que la formación integral es 
necesaria y se quiere promover el pensamiento crítico así como el ideario universitario desarro-
llando habilidades que son plataforma de la investigación en el nivel educativo superior; pero no 
es el objetivo de la materia, es decir, el alumno al finalizar el semestre, no será el que, tras reconocer 
la importancia de la formación integral, promueva dicho pensamiento en términos pedagógicos, 
sino el que vive a experiencia educativa como agente de aprendizaje. 

En este sentido, se propone aquí otro objetivo que involucre al alumno como protagonista 
activo de la adquisición de esa formación integral: Desarrollar la curiosidad epistemológica 
desde los enfoques del pensamiento crítico, la complejidad y la interdisciplina, para establecer 
las bases de la construcción identitaria del ser universitario como sujeto en constante formación 
integral. 
 
-De las unidades temáticas: 
Se podrían complementar todavía más y hacer referencia al concepto que da nombre a la materia 
y abordar otros conceptos como: Pensamiento crítico; Interdisciplina (y aclarar diferencias con 
Multidisciplina y Transdisciplina); Complejidad. 
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Realidad Nacional e Internacional 
 
-Del nombre de la materia: 
Es un gran acierto recuperar una materia que se impartía ante del plan de estudios vigente y que 
permite al estudiante de Diseño contextualizar su práctica. 
 
-De su ubicación en el mapa curricular: 
Podría impartirse en tercer semestre para antes abordar los contenidos en donde aprenden a leer 
tópicos teóricos del Diseño y a redactar practicando la escritura de nivel universitario que son los 
contenidos a los que se enfoca la materia de Comunicación para el Diseño. 
 
-Del objetivo general: 
Debería ser más amplio y, desde el dominio cognitivo, vincularse más a los procesos de síntesis y 
evaluación para que en esta materia el alumno pueda construir juicios de valor analíticos con base 
en la construcción de relaciones y articulaciones complejas para comprender y luego explicar los 
fenómenos de la realidad y su contexto contemporáneo. 
 
-De las unidades temáticas: 
 

1. De la modernidad a la transmodernidad. 
 
No está mal la propuesta de comenzar con la ubicación el horizonte de la Modernidad, pero es me-
nester aclarar los conceptos y establecer el debate teórico que existe de los mismos respecto de la 
Modernidad y sus correlatos, así como de la Posmodernidad y de la denominada Transmodernidad. 
 

2. Multiculturalidad en México y en el mundo. 
 
Antes será necesario establecer un puente entre los temas 1 y 2 para situar el contexto mundial 
contemporáneo. 
 

3. Diseño en la responsabilidad social y ambiental. 
4. El diseño como parte de la sociedad. 

 
Sería más adecuado plantearlos de forma inversa. 
 
Epistemología del diseño 
 
-Del nombre de la materia: 
Resulta acertado incorporar una materia fundamental para la formación disciplinaria del Diseño. 
 
-Del objetivo general: 
El objetivo debe modificar su redacción. Desde la primera parte hay ambigüedad: «explorar la na-
turaleza multi e interdisciplinaria…» ¿de qué? 
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Evitar el uso de gerundios. 
 
-De las unidades temáticas: 
En las unidades temáticas conviene primero establecer los conceptos fundamentales y luego escalar 
el nivel de complejidad. Temas propuestos: 
 

1. Epistemología; Epistemología del Diseño; Objeto de Estudio; Disciplina científica 
2. Interdisciplina, Transdisciplina y Multidisciplina (Arte, Ciencia y Diseño) 
3. Articulaciones y problematización del Diseño 
 

Naturaleza, teoría y práctica del Diseño 
 
-De su ubicación en el mapa curricular: 
Convendría la materia que fuera antecedente obligatorio (no necesariamente secuencial directo, 
es decir, aunque haya varios semestres intermedios de una asignatura a otra) de Formación en la 
Investigación; y que incluso se pensara Comunicación para la investigación, como una subsecuente. 
 
In art we trust 
Quienes nos desempeñamos como docentes en las áreas vinculadas a la educación artística, ya sea 
desde su práctica o desde su reflexión histórica, así como de materias vinculadas al campo social 
y humanístico, incorporamos un eje central de la formación constante, a saber, la sensibilización 
de los sujetos sociales, por lo que toda pedagogía alternativa de los saberes del amplio e inacabable 
mundo arte, resulta esperanzadora en tanto que señala un camino posible para que los estudiantes 
de las nuevas generaciones desplieguen una conciencia social desde el reconocimiento de la nece-
sidad de construir un nuevo paradigma civilizatorio ante todas las crisis que hoy enfrenta la hu-
manidad. 
 
 
Conclusiones 
Para actualizar el pensum de una carrera cuyo eje central es la creatividad para trabajar con el sis-
tema de signos desde el diseño y comunicar de manera eficiente mensajes cuyo contenido sea re-
flexionado críticamente, serían faros que nos alumbren algunas consideraciones como las que a 
continuación se sugieren: 

• Las artes son un espacio de lucha y de resistencia, de construcción de nuevas identidades 
descolonizadoras y democráticas. 

• Los nuevos diseños curriculares habrán de tomar en cuenta el contexto mundial y los con-
textos locales para recuperación de las culturas profundas. 

• Nuestra América es un horizonte de transformación activa colectiva como una de las re-
giones con voz propia ante los acelerados cambios del mundo, no requerimos de copiar 
planes de estudio de enfoque eurocentrista. 

• Hay un discurso agotado de Occidente sin negar ni anular su valor cultural. 
• Podemos rescatar nuevas epistemologías propias. 
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Por último, se ofrece aquí un concepto propio de Diseño Gráfico en vinculación con las artes como 
campo de sensibilización, que no de formación práctica, pues Diseño Gráfico y Arte no son sinó-
nimo ni los egresados de dicha carrera son, necesariamente, artistas: 

Disciplina científico-artística que construye su corpus teórico-metodológico a partir de sus 
saberes interdisciplinarios y categorías transdisciplinarias en la que, a través de su enseñanza sis-
tematizada en la educación superior universitaria con un nuevo Pensum organizado en función 
de los desafíos mundiales civilizatorios de los nuevos tiempos, se forman sujetos capaces de crear 
composiciones estético-funcionales denotativas y connotativas, esto es, que dicen y que expresan, 
para comunicar mensajes, incidiendo así en la conducta, toma de decisiones, comportamientos, 
formación e incluso ideologías, de los nuevos sujetos sociales, que son público espontáneo aleatorio 
o espectadores definidos volitivamente. 

El Diseño Gráfico incide más de lo pensado en la realidad concreta y por ello construir el 
nuevo Pensum que forme a futuros diseñadores desplegados en todas sus identidades propias, 
habrá de ser una responsabilidad con alto conocimiento del contexto que vivimos en la dimensión 
espacio-temporal concebida como Historia que ESTÁ SIENDO o será letra muerta y moda pasa-
jera. 
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«La docencia natural es la base del docente vital, quien forma y educa no 
para acumular conocimiento, sino para pensar y poder vivir a lo largo y ancho de la vida». 

 
 

Samuel González-Arizmendi 
 
Resumen 
El ocaso de la intelectualidad en muchas universidades se acerca cada vez que un grupo de do-
centes se aproxima a la honorable y nada despreciable edad de los 70 años. Acá el proceso sí que 
sufre reversas, frente al ocaso en otro tipo de instituciones y/o empresas, pues no es lo mismo tra-
bajo bruto, que producir saber, ciencia y conocimiento. Lo triste de este acontecimiento, es la salida 
del docente vital y natural, lleno de ese conocimiento generado de la lectura realizada en salas de 
estudios con estantes cargados de libros, de trasnocho, incluso, el aprovechamiento del día nublado 
en hamaca, pariendo ideas en términos mayéuticos, y darle luz a un libro o artículo en dos, y hasta 
en tres años de gestación, para que se encuentre con los destellos de la luz, frente al trance, al rem-
plazo, a la llegada del docente artificial, quien no tiene prioridad en tener estantes guarda libros, 
pues todo está en la maldita máquina, dándole origen a la docencia artificial, y a la producción en 
serie del conocimiento, haciendo libros y artículos mensuales, de pronto con infertilidad, con lo 
cual se le da final a la formación y educación filigranica permanente a lo largo y ancho de la vida 
de la verdadera pléyade en otrora: el verdadero docente natural. 
 
El fin de los docentes naturales y la llegada de los docentes artificiales. 
Al despertar de la hibernación afrontada en el aislamiento como consecuencia de un descuido, sin 
que me percatara a donde fue el resto, logré hibernar sólo en el primer espacio que encontré. 
Cuando despierto, encuentro que no soy el único en ese estado de reserva intelectual, pues quizá 
lo que más me impactó fue haber encontrado en la nueva fase climática, que la razón de los inte-
lectuales de la Universidad de Córdoba-Colombia, también habían estado bajo el estado de la hi-
bernación, sin que se sepa a ciencia cierta, si fue una forma de prepararse para la nueva fase 
climática que se avecina, frente al surgimiento de una nueva sociedad profesoral, los docentes ar-

Capítulo 5 
Formación del ciudadano universitario docente: en de-
fensa de la docencia natural versus docencia atificial
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tificiales, no naturales, aquellos que empiezan a tener en cuenta la inmediatez frente al pensamiento 
crítico, y de los que no van a poder generar un clima de debate, razón suficiente para decir, que 
no se le avizora nada bueno a la futura universidad, las artificiales, donde ni siquiera ya existen 
las correlaciones de fuerza-poder del docente en el buen sentido. 

El fin de la docencia natural se consolida cada día frente al avasallamiento de las tecnologías 
y la inteligencia artificial, sin que se esté diciendo que tales emergencias sean inequívocas, por el 
contrario, coadyuvan los procesos académicos. El problema radica en la patogenización sobre la 
tecnofilia, pues cómo es posible que un docente de las nuevas generaciones, los docentes artificia-
les, elaboren un libro en un mes, y produzcan por semana artículos para revistas indexadas. De 
una monografía que realizan los educandos en su último semestre, la fragmentan, sacando con los 
chicos, múltiples artículos, o para el caso de las ciencias básicas, solo ruedan un radical de un lado 
para otro, alegando la alta productividad científica, amparada por el buen nombre, con la venia 
de las mismas universidades que pagan a revistas reconocidas por su historicidad, y que han con-
tribuido a convertirse en mercaderes de la ciencia. 

Cría fama y acuéstate a dormir, dice el adagio popular, el cual es utilizado por más de un 
investigador, que logró construir su buen nombre a costa de algunas publicaciones serias, donde 
se gastaba un año o más para generar un artículo. Después de construido el buen nombre, y con 
la ayuda de la normativa, todo se convirtió en el cartel de los puntos, proceso que fue ahondando 
el hueco fiscal de las universidades colombianas, pues tales recursos con que se pagan las produc-
tividades académicas, no son adicionadas anualmente al presupuesto global de la universidad, lo 
que significa que el aumento que se va incrementando por la producción intelectual de cada do-
cente en cada universidad, no es presupuestado acorde al IPC de cada año, con relación a lo que 
le corresponde a cada universidad. 

En este sentido, ya no se puede hablar de la nueva pléyade de docentes universitarios, pro-
ductores de saberes a costa de las verdaderas investigaciones percibidas, pensadas, sentidas, ob-
servadas, habladas, y mediadas por el deber-ser, sino de investigaciones prepagas y postpaga, un 
pago que lo puede realizar el docente o la universidad a una revista indexada, y como segundo, 
cuando el docente hace llegar su producto al comité de asignación y reconocimiento de puntaje-
Ciarp, este asigna un puntaje, de acuerdo a la categoría del artículo, autorizando al rector acogerse 
al decreto 1279, para que por resolución autorice el pago mensual de los puntos asignados, con lo 
cual se retribuye por siempre hasta que el docente esté activo, pues esto se constituye en factor sa-
larial. 

Con nostalgia se puede decir, que llegó el fin de los docentes vitales naturales formados 
como ciudadanos universitarios, donde se puede anunciar con gran preocupación la llegada de 
los docentes artificiales, los que generarán libros y artículos a domicilio, express, sin que estos 
vayan cargados de un conocimiento científico con intencionalidad de transformación social, y 
mucho menos transversalizado por lo amistosófico, alegrémico, coexistencial, nos-otredado, vida-
fílico, naturafilico, y suvidagógico. 

Un docente vital natural, siempre lograba alcanzar las tres ciudadanías, la universitaria, la 
académica, y la pazgógica, con lo cual se puede decir, que también alcanzaba a ser el gran ser-so-
ciedad, de ese docente que cada día quedan pocos en la universidad y en las Instituciones Educa-
tivas de básica y media académica, porque han cumplido su ciclo laboral. El problema es que para 
remplazarlos existen miles, pero no son docentes naturales, sino elaborados con cables, con USB, 
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con dispositivos electrónicos, son artificiales, tal como le ha pasado a la comida, nada es natural, 
todo es artificial, así también le ha sucedido a la docencia, no hay naturalidad, sino que se ha lle-
nado de artificialidad, de banalidad, la docencia fatua, pues se acabó la profundidad del saber, del 
disenso, del debate. Así como la comida artificial ha generado patologías, comprometiendo cada 
día la salud, de igual forma, la docencia artificial, también genera patologías en la formación del 
sujeto. Este tipo de formación y educación, son barreras para alcanzar las tres ciudadanías, y por 
consiguiente el ser-sociedad. 
 
La profundidad de los docentes naturales en el conocimiento, versus la superficialidad en el 
saber de los docentes artificiales. 
No es por incomodar a los novicios docentes que entran a las universidades y a las Instituciones 
de Básica y Media Académica, pues, son dueños de un saber, lo manejan, y es posible que lo inter-
preten bien, y lo enseñen de manera adecuada a través de una transposición didáctica. El problema 
radica en la profundidad del saber, y no es porque sean jóvenes, sino que la cultura que se empezó 
a implementar a partir de la emergencia tecnológica, década del 90, tanto en escuelas, colegios y 
universidades, fue la superficialidad, y el tratar de remplazar todo por lo que olía a cables, empe-
zando a emerger preguntas relacionadas con ¿Cuántas copias son? O simplemente, el consultar 
en Google. 

De igual manera, se fue perdiendo la interdisciplinariedad, atacada por el sofisma de la 
atomización del conocimiento, como sinónimo de profundidad, frente al mar de conocimientos 
con un centímetro de profundidad, situación que fue haciendo carrera, pues, sólo leen lo poco que 
les exige la cotidianidad de sus estudios, no son lectores de vida, sino consumidores de temas para 
el parcial, proceso que no permite que las neuronas maduren, incluso, ni siquiera se ayudan con 
las ciencias auxiliares de su disciplina. Esto lo hacen con el argumento, que quien lee cosas dife-
rentes a lo que estudia, no tiene sentido, debo estar en lo que estoy, proceso que le va quitando el 
ser culto, indicando, que no va a remplazar su literatura de primera línea, por la de segunda y ter-
cera. 

Cada docente tiene una literatura de primera línea que consume, que es la que permite 
construir el andamiaje teórico conceptual y sustancial de un discurso científico. Esta construcción 
no sólo se puede hacer a través de consultas y pequeños trozos de información en las bases de 
datos, y/o Google, sino que se necesita de la biblioteca histórica, donde usted pueda comparar y 
contrastar lo que lee con lo que los avances científicos van dictaminando a nivel mundial. 

En consecuencia, al parecer el pensamiento crítico en las universidades, e Instituciones 
Educativas de Básica y Media, ha ido quedando de manera progresiva en un estado de hiberna-
ción, debido a la salida de los intelectuales naturales y la llegada de los artificiales. Frente a estas 
acciones sería conveniente que los docentes novicios realizaran una arqueología para desenterrar 
las normativas que desconocen, y que históricamente le dieron fuerza-poder a los juicios, con-
ceptos y proposiciones de la época renacentista de lo que significa un profesorado universitario, 
con la pretensión de sacar y debatir lo que en esos momentos socio históricos no estaba acorde 
con la razón. Hoy, tales procesos, en términos foucaultianos, cuando se refería a la pedagogía, 
hablaba que se encontraba sepultada, y que tales saberes se habían vuelto ingenuos, sometidos, 
subyugados. Así mismo le ha sucedido a la docencia natural, la cual ha sido sepultada por la ar-
tificialidad. 

Formación del ciudadano universitario docente: en defensa de la docencia natural versus docencia atificial
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Aquí toca, que los pocos docentes naturales que quedan, persuadan, dialoguen, y conven-
zan a los docentes artificiales entrantes de la importancia de no sepultar la naturalidad de la do-
cencia, la que se inspira en formar y educar de manera permanente a lo largo y ancho de la vida, 
que involucra autoridad, respeto, tolerancia y lealtad-Artle, con la pretensión que no sólo sea la 
artificialidad la que asuma la totalidad de la formación y educación, pues, sabemos la gran impor-
tancia que las mediaciones tecnológicas tienen para ofrecerle a la enseñanza y el aprendizaje, pero, 
tiene la desventaja de dejar desnudo, o descubierto la esencia del ser y del deber-ser: la vidafilia. 
En este sentido, después de la arqueología realizada, surge la genealogía del conocimiento, que 
corresponde a un determinado periodo de la vida, de la historia o de la ciencia, lo cual se relaciona 
con las suposiciones y prejuicios, consientes o inconscientes, que organizan de manera sistemática 
el pensamiento de una época. En otras palabras, es como el molde mental que afecta a todo sujeto 
de una época determinada. 

El docente natural pensaba en la construcción de su práctica pedagógica, como principio 
estimulador y funcional, que bien podría limitar la totalidad de la imaginación dentro de la men-
talidad de una época de tu vida en particular. Abordar la práctica pedagógica desde la relación 
del sujeto con el mundo de tensiones que te envuelve y la actividad a la que te dedicas, te conlleva 
a pensar, si se es capaz de actuar de manera diferente a como se piensa en la normalidad, y de ver 
cosas que los otros no ven, situación que te genera la visión de esencia. 

Por su parte, Foucault (1984), direcciona a analizar el problema a partir de una situación 
presente como táctica, ya que a partir de los discursos y acciones locales se pondría en movimiento 
la práctica pedagógica, liberándola del sometimiento que ha vivido históricamente como saber so-
metido, subyugado, ingenuo, sepultado, con la pretensión que la práctica pedagógica sea captada 
por un docente vital como producto de la lucha socio cognitiva, cultural y política de las nuevas 
emergencias, tanto teóricas como metodológicas, de aquí la necesidad de realizar por parte del do-
cente natural versus docente artificial, para enseñarle cómo desde una arqueología y genealogía 
de la práctica pedagógica, se puede desenterrar tu práctica histórica para contrastarla con lo pre-
sente. 

De acuerdo con lo expuesto hasta ahora, se puede pensar en los planteamientos de la suvi-
dagogía, como referente conceptual, metodológico y práctico, para que aborde la configuración y/o 
resignificación de su práctica pedagógica como Docente Novicio Artificial-DNA, debido a que el 
haber sido estudiante de kínder (hoy preescolar), de básica y media académica, así como enseñar en 
estos niveles, incluso, a nivel de pregrados, especializaciones, maestrías y, en el nivel doctoral, son 
experiencias que se incrustan en las prácticas sociales de los sujetos, constitutivas de la subjetividad, 
la cual se puede desplegar a través de la narración (Ricoeur, 2000; González-Arizmendi, 2013). 

Ahora bien, si el docente artificial enfrenta la comprensión, como proceso de comprenderse 
desde la narración, entonces, es apropiarse de la propia vida, lo cual significa, que el sujeto se hace 
lector de su propia vida, proceso que resulta de gran valía para aproximarse a los referentes de 
identidad personal y colectiva, los valores, los vínculos y los proyectos de vida, preocupaciones 
que pueden encontrar respuestas desde estos lugares de enunciación teórica de dos formas: pen-
sarse desde el imaginario que lo envuelve como docente y saber leerse desde el libro de la propia 
vida. Con acciones como esta, podríamos decir, que se está dando una amalgama de docencia na-
tural versus docencia artificial, si es así, se podría hablar de un importante avance de la artificial 
frente a la naturalidad. 
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La sapiencia política del docente natural saliente frente al analfabetismo político del docente 
artificial entrante. 
No se puede desconocer la experticia política, sino de todos, de un gran número de docentes que 
no sólo embelesaban los sentidos de los educandos, a raíz de la exquisita interdisciplinariedad que 
se vislumbraba en el aula de clases, como forma de sentar la verdadera catedra universitaria, ple-
tórica, donde se llegaba al éxtasis del saber, de la ciencia, y del conocimiento, estableciendo la dia-
lógica entre el saber conocido y el saber ignorado, con el que, el docente natural, con pocas 
mediaciones, curtido (a), a lo largo y ancho de la vida como docente vital, desplegaba todo un des-
tello de conceptos y proposiciones, que servía de garante para el verdadero debate, el cual fue sa-
liendo de las aulas universitarias a raíz de la invasividad discursiva que fueron generando las 
competencias, venidas del mundo lingüístico, y acuñadas por la economización del mundo, donde 
hizo trance a las aulas para implementar el hacer por el ser, sirviendo como vehículo para instalar 
el caldo nutritivo, con lo cual germinara la semilla para desarrollar la metástasis pedagógica, lo 
que terminó generando la muerte de la docencia natural dialógica y vital. 

En estas dos décadas y media del siglo XXI, la universidad, con la llegada del docente ar-
tificial, y con la salida y extinción de los pocos que quedan como docente natural, también se va la 
docencia política1, pues le da nacimiento a una nueva emergencia: el analfabetismo político en los 
docentes artificiales. Creen ellos, que este tema, es para burocratizar al sujeto, pues lo que sucede 
en el mundo de tensiones que los envuelve, no es así, por lo tanto, debe percibir, pensar, sentir, 
observar, hablar, ser y actuar, con la idea de no dejarse permear de la sociedad putrefacta, para 
que no se inmiscuya en el clientelismo burocrático. 

Con este tipo de comportamiento neurobiológico, le va a permitir comprender la política 
de una manera diferente, ya no sería analfabeto político, pues por el sólo hecho de ser sujeto de 
saber y de pensamiento, si es que lo ha conseguido, no puede quedarse sembrado como poste de 
luz, cuyo alumbramiento no es de estos, sino cumplir la misión de los árboles, aunque están sem-
brados, su naturaleza les permite proliferar y perpetuar su especie a través de sus sistema repro-
ductivo y de mecanismos conexos como la anemofilia y la entomofilia, suministrando vida a través 
de múltiples funciones en la naturaleza. 

La docencia natural, o la biodocencia, cargada de vidafilia, siendo muy poco lo que queda 
de ella en las instituciones educativas en todos sus niveles, desde donde se empieza a cosmovisionar 
una manera de ver la sociedad, con lo cual contribuye a que se constituya el ser-sociedad, que es 
quien no le hace daño a nadie, debido a que su pensamiento está relacionado con la interdependencia, 
por lo tanto, si la esencia de esta, está en ayudarse de manera mutua, de donde emerge el mutualismo 
pedagógico, entonces, la ideología que emerge de la relación con la interdependencia está centrada 
en el bien de vida, con las relaciones de saber-ser, saber- tener, saber- estar, y saber-hacer. 

El ser-sociedad es biopolítico, concepto este, acuñado por Foucault (1984), con el que se des-
cribe las biotransformaciones de las diferentes formas modernas de gobierno, en las que se incluyen 
situaciones relacionadas con las dinámicas de sostenimiento político, donde se involucran las tec-
nologías, y los mismos análisis de la democracia para el bien común, con lo cual se administra el 
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poder, lo que el mismo Foucault, llamó biopoder, como la forma en la que interviene el sujeto en 
las decisiones sobre la vida individual y colectiva del sujeto, para la investigación, el ser-sociedad. 

En consecuencia, con lo planteado hasta aquí, se puede decir, que el analfabetismo político 
del docente artificial, seguirá haciendo carrera, tal como lo hizo la sapiencia política de los do-
centes naturales. Esto tendrá implicaciones en la estructuración del saber y de la ideología del 
educando, pues no es posible que una cátedra no tenga postura política. Ahora bien, el saber po-
lítico se puede aprender en la universidad, el problema radica, en que ya no hace parte de la esen-
cia, el sentido y el deber-ser de la universidad, lo que existe, en estos veinticinco años en lo va el 
siglo, XXI, es la politiquería, no es nada relacionado con las ideas políticas, ideologías, institucio-
nes, políticas públicas, por lo tanto, no hay roce social y cultural desde este perspectiva sobre el 
tema, debido a que el sistema y el modelo educativo en que metieron la dinámica de la universi-
dad, no le permite al docente artificial buscar alternativas de alfabetismo político, por lo que este 
tema evolucionará a lo que desde la investigación se propone como analfabetismo político endé-
mico. 
 
La profundidad en la producción intelectual del docente natural convertido en ciudadano uni-
versitario versus la producción mecánica, artificial y liquida de los docentes artificiales. 
De manera histórica, el docente natural y vital logró avanzar hacia la construcción del saber co-
nocido para llegar a establecer la dialógica con el saber ignorado, aquel que tuvo que ser desen-
terrado para poder darle el estatus que lo regía, es decir, darle el valor y el sentido que lo 
estatifica y lo identifica como tal, como saber que no está curricularizado, pero que su valía es 
tanto, como el que ostenta el saber conocido, algo muy parecido a lo que sucede con el sujeto en 
sus diferentes estratos, aunque existan diferencias, se generaliza la característica de ser, seres 
humanos, con lo cual se típifica la unicidad, como factor de medida ante fenómenos como el de 
la salud. 

Las patologías humanas no tienen estratos, color de piel, estatura, profesión, pues la raza 
humana es una sola, por lo tanto, la patología se adquiere en cualquier circunstancia, lo que signi-
fica, que el saber funciona como las patologías humanas, aunque tenga estratos, también tiene su 
tipicidad, es único. De aquí emerge la conducta que ha utilizado de manera histórica el docente 
vital, para profundizar en el saber, y en sus múltiples expresiones. 

Comparar la sapiencia del docente natural y vital, con el mar de conocimientos y el centí-
metro de profundidad que manejan los docentes artificiales, emergidos a partir de la década del 
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Figura 1: Equilibrio de las relaciones neurobiológicas del hombre y la mujer con la natu-
raleza: relaciones de saber-ser, saber-tener; saber-estar; y saber-hacer. Fuente: propia.
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2020, será una acción muy triste para el desarrollo de la humanidad. No son polifacéticos, mucho 
menos culto, con grandes barreras para alcanzar la intelectualidad, debido a que confunden a esta, 
con el dominio de una asignatura, proceso que sólo es la cuota de lo que significa la integralidad 
del sujeto en las toldas de la academia, y de los fenómenos de la interdisciplinariedad, la transdis-
ciplinariedad y la pluridisciplinariedad. 

No se puede comparar el deleite del saber en el aula de un docente vital, que tramita la do-
cencia natural, que pueda interdisciplinar su especificidad con las ciencias humanas, las ciencias 
sociales y las ciencias de la educación, donde esto demuestra la capacidad de poner a dialogar el 
paradigma empírico analítico con el crítico social y el histórico hermenéutico. De ese docente na-
tural y vital, ya quedan pocos, y, en el futuro no muy cercano, tendrán que las universidades y las 
normales superiores, replantear los currículos antropocéntricos, mecánicos, taxativos, reduccio-
nistas, reproduccionistas, atomizados, y domesticadores, por currículos biocentricos, como el cu-
rrículo suvidagógico, donde se privilegia la nos-otredad, la vidafilia, la amistosofía, la alegremia, 
la coexistencialidad, la esperancemia, y la hologromaticidad. 

Si las instituciones educativas en todos sus niveles no optan por encontrar alternativas de 
solución para minimizar la enorme pérdida que va a sufrir la docencia natural y vital, frente a la 
llegada del docente artificial, inmediatista, lector de unas líneas en máquinas, por remplazar el 
libro extenso, como vía expedita que se tenía para aprender a pensar, y deleitar el saber en su pro-
fundidad, por la lectura light, producto de los resúmenes que aparecen en los artefactos, como la 
invasión infográfica, utilizándolas para estudiar parciales, con lo cual se le está dando final a una 
pléyade de intelectuales y sabios que tenían la especial condición, por encima de la ciencia, la au-
toridad, el respeto, la tolerancia y la lealtad-Artle, como cuadrangulación valorativa para la for-
mación y educación del ser-sociedad, como única posibilidad para construirlo, previa cualificación 
y consecución, de poder llegar a construir el ciudadano universitario, el ciudadano académico, y 
el ciudadano pazgógico. 
 
Conclusiones 
Ya la poca presencia y casi ausencia total del Docente Vital Natural en el escenario de la Praxis Pe-
dagógica del sistema educativo colombiano y específicamente, para este escrito, el universitario, 
marca un retroceso en la necesidad de la formación planetaria de nuestros futuros profesionales a 
traves de un docente con características humanas y de proximidad, significadas en lo suvidagógico, 
nos-otradado, vidafilico, amistosofíco, alegremico, coexistencial, esperáncemico, y hologromatico. 
Elementos anteriores logrados no solamente a través de un efectivo ejercicio académico e investi-
gativo, sino gracias a la experiencia de vida que brinda el trasegar una educación permanente a lo 
largo y ancho de la vida; y los que conllevan al Docente Vital Natural a ser un excelso biopolítico a 
través del logro de la ciudadanía universitaria, académica y pazgógica, convirtiéndolo en esencia 
en Ser Sociedad, 

En verdad, la saturación del ethos universitario y su praxis pedagógica por parte del Docente 
Artificial tecnófilo, ciberadicto, nemofobilo, instrumental, deshumanizado, acrítico, apolítico, etc., es 
una situación altamente preocupante en razón de lograr la formación integral de nuestros discentes 
universitarios y mucho más aun pensando en ellos con lo relacionado con lo del Ser-sociedad. 

Sin duda, es necesario que el sistema educativo colombiano em todos sus niveles y para 
nuestro caso, la universidad, valore el ejercicio pedagógico Coexistencial, de Proximidad, Nos-
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Otradado y Suvidagógico de los todavía Docente Vital Natural activos de igual manera es urgente 
recuperarlos del Éxodo y el Ostracismo al que han sido condenados; para que retroalimenten desde 
su praxis pedagógica amorosa a los novicios Docentes Artificiales del alma mater colombiana. 
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Lucía Santiago González 
 
Resumen 
El lenguaje permite la comunicación entre personas, ya que de esta forma se desdoblan pensa-
mientos y cosmovisiones como una forma de identidad. Esta investigación ha demostrado que por 
medio de actividades cotidianas para el fortalecimiento de la lectura y escritura dentro del aula se 
propician posibilidades de traslado a espacios colectivos para el rescate de la lengua Otomí; sin 
embargo, para que esto ocurra es necesario legitimarla desde la enseñanza en la escuela. De ahí 
que esta investigación se enmarca en la Animación Sociocultural de la Lengua (ASCL) metodología 
que busca movilizar contextos educativos formales e informales. Desde esta alternativa se trans-
forma la mirada de aquellos que ven al lenguaje desde un aprendizaje formal y encasillado a cuatro 
paredes. Esta propuesta busca el uso de esta metodología como una forma de comunicación que 
fortalece el bilingüismo y permite descubrir aquella identidad oculta que reconoce seres multilin-
güistas. Esta investigación se desarrolla en una escuela de Educación Básica en Multigrado con 
una población de niños y niñas de tercero y cuarto año. Hasta el momento los hallazgos son que 
la mayoría de los niños logra reconocer de dos a cinco palabras de la lengua otomí. Por tanto, ha-
blamos de una lengua en vías de perderse, por ello, la propuesta es realizar diversas intervenciones 
para desarrollar y fortalecer esta lengua rica en cultura y tradición. 
 
Palabras clave: Lenguaje, Investigación pedagógica, escritura, educación básica, bilingüismo. 
 
Introducción 
El uso del lenguaje se configura como la serie de signos y códigos que transmiten un mensaje y 
que se transmite a otros de tal suerte que se logra un fin concreto. De esta manera el ser humano 
se constituye como un ser social que requiere y necesita de los demás para consolidarse como un 
ser social que se comunica por medio del lenguaje ya sea de forma oral o escrita. En este sentido, 
del lenguaje se desprenden las diferentes lenguas, lo que significa que cada lengua tiene signos y 
códigos que permiten a los seres humanos pertenecientes a grupos sociales comunicarse de forma 
clara y fluida. 

Capítulo 6 
Bilingüismo desde la animación sociocultural de la 
lengua una forma de comunicación
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El propósito de este texto es develar los resultados que se obtuvieron de esta investigación 
a través de la Animación Sociocultural de la Lengua (ASCL) como una forma de comunicación que 
permitió incitar a la revitalización de la lengua Otomí en una comunidad del municipio Villa del 
Carbón, Estado de México por medio de intervenciones en una escuela primaria multigrado. Cabe 
resaltar que para algunos habitantes de esta comunidad la lengua Otomí es materna, mientras que 
para otros es la segunda lengua, por tanto, son personas que se enmarcan en el bilingüismo. Esta 
investigación se sustenta en Maqueo (2004), Aguilar (2023), Meek (2018), Cirianni y Peregrina 
(2007), así como de la puesta en marcha de la Nueva Escuela Mexicana (NEM, 2022), entre otros. 

Este trabajo se divide en dos secciones en la primera se abordará el marco conceptual co-
menzando con la definición de lenguaje, después, lengua, seguida de bilingüismo; luego, comu-
nicación y ASCL. La segunda parte dará cuenta de la investigación-intervención sobre la propuesta 
de la revitalización de la lengua Otomí, para ello comenzaremos con la contextualización de la co-
munidad, la intervención por medio de actividades de Lectura, Escritura y Oralidad (LEO) vincu-
ladas con la NEM y finalmente los resultados encontrados. 
 
Primera parte 
¿Qué es el lenguaje? 
La escuela se han establecido estas normas para que el estudiante adquiera la lengua del territorio 
o como se le nombra la lengua materna. Por ello, en las siguientes líneas abordaremos cómo se 
concibe la lengua y cómo se adquiere. 
 
¿Qué es la lengua y cómo se adquiere? 
Como se afirmó en línea atrás la lengua se deprende del lenguaje lo que supone que requiere que 
sea socializada. El lenguaje es una herramienta que se acciona por medio de la voz conocido como 
lenguaje oral o por la escritura denominado lenguaje escrito, aunque recientemente se ha estudiado 
el lenguaje corporal como una forma de complementar el lenguaje oral. En este sentido resulta im-
portante mencionar que el lenguaje funge como una vía de comunicación para expresar aquella 
serie de mensajes con el fin de interactuar con los otros. De esta forma reconocemos la otredad, es 
decir al otro. Por lo tanto, el ser humano requiere de esta herramienta para comunicarse con los 
demás, plantea Meek (2018) «El lenguaje es algo que se aprende socialmente» (p.73), el ser humano 
requiere de los demás para desarrollar el lenguaje. 

Cabe mencionar que esta herramienta poderosa se construye de forma individual y social; 
sin embargo, esta última es la que requiere normas establecidas para lograr una comunicación 
efectiva y esto se logra porque «El lenguaje es una invención humana» (Goodman, 2015, p. 73) que 
permitió el acercamiento a culturas, identidades, ideologías, costumbres, tradiciones y nuevas cos-
movisiones de ver el mundo que nos rodea. De ahí que el lenguaje se denomina un juego cuando 
entra en contacto con varias personas, ya que «Por juego del lenguaje se entiende su uso regla-
mentado. Estas reglas de uso socialmente marcadas son las que se adueña el niño durante el pro-
ceso de adquisición de la lengua» (Maqueo, 2004, p.108). Asimismo, estas normas se establecen en 
diversos contextos y territorialidades, por ello, del lenguaje se desprenden las diversas lenguas 
que a su vez tienen estándares establecidos para lograr una interacción exitosa. 

Por otra parte, cuando mencionamos que existen normas hablamos de que estas se apren-
den en múltiples contextos, por ejemplo, el escolar, el familiar, el laboral. En estos espacios se es-
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tablecen acuerdos implícitos y en otras ocasiones explícitos a fin de que se respeten dichas normas, 
sostiene Makhlouf (2007) el lenguaje «Se aprende y desarrolla participando con otras personas en 
situaciones de uso para diversos propósitos de comunicación» (p. 11). Lo que significa que el len-
guaje propicia intenciones infinitas para lograr un propósito. De ahí la importancia de que esta 
herramienta sea vista como una aliada para el aprendizaje en los centros escolares, ya que «el len-
guaje [es una forma] para aprender cómo funciona el mundo» (Meek, 2004, p.26). En este sentido, 
enormas aprendidas permitan al ser humano interactuar de forma plena. En este sentido vale la 
pena retomar lo que el Diccionario del Español de México (DEM) define como lengua, ya que señala 
que es un «Sistema de signos fónicos o gráficos con el que se comunican los miembros de una co-
munidad humana» (párr. 5), lo que significa que esta puede ser oral o escrita, de esta forma la len-
gua logra entre los miembros de un grupo social una comunicación que se traduce en el avance de 
su propia comunidad. 

Por otro lado, la lengua en un primer momento se aprende desde los inicios de la infancia; 
sin embargo, otros autores señalan Meek (2018) que comienza desde el vientre de la madre, ya que 
el niño escucha lo que sucede, por ejemplo, sonidos, música, palabras, entonces se habla de una 
alfabetización inicial desde antes del nacimiento. Posteriormente al nacimiento, la madre le canta 
al niño, reconoce su voz y entre más hable con él crea una memoria oral, ya que como Cirianni y 
Peregrina (2007) sostienen que «Este tipo de patrimonio cultural, transmitido de generación en ge-
neración, crea vínculos madre – hijo» (p. 34), por ello, es menester enfatizar que «hablar y escuchar 
son actos tan ordinarios, que apenas si nos damos cuenta de que son maneras de usar el lenguaje 
para aprender cómo funciona el mundo» (Meek, 2004, p.26) 

Más adelante en el preescolar al niño le gusta «Cantar, contar y leer son actividades que 
atraen a los niños porque, por medio de ellas, escuchan a alguien que les habla para contarles 
cosas» (Cirianni y Peregrina, 2007, p. 17), ya que desde antes de nacer ha estado rodeado de soni-
dos, pero ahora cobran sentido a partir del mundo que comienza a brindarle significados relevantes 
de lo que ve, escucha y toca. De ahí que «la primera forma del lenguaje es, claro está, el habla.» 
(Meek, 2018, p. 25) porque asocia sonidos, signos, códigos e imágenes, lo cual reconfigura parte 
de la comprensión del territorio donde habita. Por tanto, los significados se consolidan con el paso 
del tiempo y aún más en la primera infancia porque al ingresar a un ámbito escolarizado se le da 
la oportunidad de encontrarse con la otredad a fin de conjugar vivencias y experiencias que lo for-
men para interactuar de forma exitosa. De ahí que «El proceso de adquisición del lenguaje ocurre, 
en primera infancia, por medio del sonido y la musicalidad de la lengua; y que reforzar esas capa-
cidades es fundamental para afianzar la palabra hablada» (Cirianni y Peregrina, 2007, p. 20), y es 
de esta forma que el ser humano adquiere en un primer momento la lengua. 

Hay que mencionar además que, la lengua es una convención social que recoge la cultura 
de la comunidad, ya que esta se logra de forma natural, por tanto, a esa adquisición se le nombra 
lengua materna, no así aquella que se obtiene de forma sistemática y artificial. La primera se con-
cibió dentro de estándares culturales, sociales y pragmáticos, sin embargo, el segundo se apropia 
desde una institución escolar que crea ambientes de aprendizaje quizá en un aula, no obstante, se 
puede aprender una segunda lengua conviviendo y compartiendo el contexto de la comunidad 
que habla la lengua que se quiere aprender. 

En este orden de ideas resulta primordial hacer énfasis en la lengua escrita dentro de la co-
munidad en la que se desarrolla el ser humano. Después de adquirir la lengua oral, el ser humano, 
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en un segundo momento, logra apropiarse de su entorno a través de la lengua escrita, lo que su-
giere aprender otras normas para conducirse dentro de su comunidad o comunidades, afirmamos 
comunidades porque al entrar al mundo de lo que se denominada cultura escrita, también entra 
en contacto con diversidad de comunidades de aprendizaje, ya que adquiere nuevos conocimientos 
por medio de la escritura. Es así como a través de la escritura, el ser humano habilita la posibilidad 
de conocer y acceder a otras lenguas, en este sentido, se logra escalar un nivel de bilingüismo que 
permite percibir al mundo desde otra mirada. En las siguientes líneas se define y enfatiza en lo 
que se le nombra bilingüismo dentro de nuestra sociedad. 
 
¿Qué es el bilingüismo? 
Hablar de bilingüismo significa tener presentes dos sistemas de lenguas, en las cuales el ser hu-
mano se permite una interacción con seres humanos de culturas diferentes que comprenden el 
mundo desde una formación distinta con realidades diferentes, por tanto, el bilingüismo: 
 

se refiere a la capacidad de un sujeto para comunicarse de forma independiente y alterna 
en dos lenguas. También hace referencia a la coexistencia de dos lenguas en un mismo te-
rritorio. El fenómeno, por consiguiente, posee una vertiente individual y otra social. Por 
este motivo, es objeto de estudio de distintas disciplinas (sociolingüística, psicolingüística, 
neurolingüística, pedagogía, etc.). (Centro Virtual Cervantes, 2024, párr. 1) 
 

En este sentido, la persona que tiene acceso a dos lenguas procesa la información de forma indivi-
dual y colectiva, sin embargo, esta concepción solo podría permitirse a un acceso lingüístico de 
lenguas de manera escolar, es decir, que la adquisición de una segunda lengua es dentro de un 
sistema formal. En este orden de ideas, el bilingüismo es «La capacidad de dominar dos idiomas 
de manera fluida y competente. Se refiere a la adquisición y uso simultáneo de dos lenguas, lo que 
implica tener habilidades lingüísticas en ambas.» (Alarcón, 1998, párr. 11). Lo que significa que 
tendría que dominar las habilidades básicas: leer, escribir y hablar. 

Por lo anterior, el bilingüismo logra en la persona una comunicación en distintos contextos 
con diferentes seres humanos para lograr una comunicación fluida y competente. De ahí la impor-
tancia de comprender cómo se lleva a cabo la comunicación, entendiendo ésta como un proceso de 
intercambio no sólo de información sino de una serie de mensajes que permitirán un acercamiento 
al otro ser humano. En las siguientes líneas se abordará lo que se entiende como comunicación. 
 
Comunicación 
La comunicación es un acto meramente humano y social, ya que se requiere a la otredad para 
lograr una comunidad comunicada y configurada en ordenes diversos dentro de las sociedades. 
Valdría la pena ejemplificar por qué no podemos desprender la comunicación de las personas y 
es que tan solo recordemos la película «Náufrago», en la cual el empleado de una agencia de men-
sajería que después de un accidente aéreo logra sobrevivir en una isla, y es tanta su necesidad de 
hablar y socializar con la otredad que se crea un personaje con un balón de la marca «Wilson» y le 
nombra de esa manera. Empieza a conversar con él, le cuenta sus planes, ríe con él, llora con él. Es 
un ejemplo, de cómo el ser humano depende de los otros para sentirse un ser social. De ahí que 
«La comunicación tiene la capacidad de relacionarnos a unos con otros y configurar colectividades 
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a partir de sus lazos porque se da siempre en el espacio que encontramos entre personas.». De 
igual forma, la comunicación es una actividad donde nos sentimos implicados entre muchas per-
sonas. Lo cual significa que: 
 

«En la comunicación hay elementos que tejen las relaciones configuradoras del espacio 
común de la colectividad. La comunicación es el juego de las identidades, de los puntos de 
vista, las cosmovisiones particulares. La comunicación necesita de lo diferente para existir.» 
(López, 2005, p. 158) 
 

Ahora bien, el proceso de comunicación deja de ser un proceso cuando las personas no están dis-
puestas a compartir, a dialogar, ya que esa es la esencia de la comunicación, el diálogo, en el cual 
los involucrados develan información que contribuye a la comprensión de los pensamientos del 
otro o de los otros, ya que ha puesto de manifiesto y de forma implícita que está en apertura para 
compartir no sólo códigos o referentes sino también significados y simbolismos para comprender 
el mundo de la otredad. 

Hay que mencionar además que, la comunicación, como lo menciona López (2005) es el 
juego de identidades, lo que implica que dentro de la comunicación se desarrolla lo que se llama 
Competencia Comunicativa (CC), término acuñado por Hymes en 1967 y que sirvió como base 
para la didáctica de la lengua. De acuerdo con la CC es la acción que una persona realiza para co-
municarse, es decir, es una serie de habilidades (leer, escribir, escuchar, hablar) y conocimientos 
que permiten a los hablantes de determinada comunidad lingüística comunicarse y entenderse. 
En suma, es la capacidad que un ser humano posee para comunicarse en determinado momento. 
Por ello, es un juego de identidades porque dependiendo de la situación la persona se comunicará 
de forma diferente a fin de lograr una comunicación asertiva. 

Para que lo anterior se logre, las personas pueden desarrollar esta CC en su contexto, pero 
principalmente, en la escuela y para ello, es necesario generar una serie de acciones dentro del 
aula para el desarrollo de dicha competencia, en concreto, se buscan propuestas y enfoques que 
contribuyan a la enseñanza de la lengua. Una de ellas es la Animación Sociocultural de la Lengua 
(ASCL), un enfoque diferente que se desprende del enfoque Sociocultural propuesto por Vygotsky. 
 
Animación Sociocultural de la Lengua (ASCL) 
En relación con la enseñanza de la lengua en contextos diversos, la escuela ha implementado di-
ferentes posibilidades; sin embargo, esta enseñanza sólo se posibilita individualizada, si bien es 
cierto que acceder a las prácticas sociales del lenguaje, en un primer momento se da de manera 
solitaria, también se realizan en comunidad, pensando en una comunidad de aprendizaje. 

En este sentido la ASCL es un enfoque que busca la movilización del aprendizaje de la lec-
tura, escritura, oralidad recurriendo a la literatura a fin de tener un acercamiento a estas prácticas 
sociales del lenguaje. Cabe resaltar que este enfoque se desprende de la Animación Sociocultural, 
busca incesantemente considerar el aprendizaje en los alcances de los seres humanos, es decir, en 
sus contextos a fin de conformar comunidades que trasciendan a la movilización de las personas 
que conforman dichos grupos. Por tanto, se busca una interacción entre los actores entre docente-
estudiantes-padres de familia como parte de la comunidad y de los saberes y conocimientos que 
transitan dentro. En definitiva 
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la ASCL es una artesanía del saber, que se fabrica con la riqueza natural de los seres y surge 
de su necesidad rumbo a la identidad comunitaria y la trascendencia social. Labrarla, incita 
a zambullirse en los textiles de la lengua de sus diferentes comunidades, que tiene como 
propósito unir mediante el tejido de las palabras. (Aguilar, 2023, p.53). 
 

Como se señala en la cita anterior, poner en juego la ASCL es trabajar en el armado de un tejido de 
palabras donde el propósito es fortalecer una identidad comunitaria que dentro de la escuela puede 
ser legitimada como una forma de preservar aquello que le da distintivo a un grupo de personas, 
por ello, trabajar con este enfoque es «transitar, compartir y construir espacios para todos aquellos 
que quieren hacer uso del lenguaje de una manera crítica y reflexiva, y para los que buscan trans-
formar y guiar el espacio donde se encuentran.» (Ortiz, 2021, p.58). 

De modo que, la ASCL es una oportunidad para facilitar el aprendizaje de la lengua en con-
textos escolares o en otros espacios a fin de tomar en cuenta aquellos rasgos primordiales de cada 
comunidad, así como lo plantea la Nueva Escuela Mexicana (NEM, 2022) «insta a que todo estu-
diante sea capaz de participar auténticamente en los diversos contextos en los que interactúa» (p. 
16). Asimismo, la NEM incita al trabajo colaborativo como una forma de priorizar el diálogo, el pen-
samiento reflexivo para solucionar problemáticas del entorno. 

Ante este panorama, se realizan propuestas que fomenten un sentido no sólo patriótico 
sino de pertenencia a la comunidad donde se habita, por ello, a partir de lo establecido en la NEM 
se trabaja bajo la premisa de proyectos áulicos, escolares y comunitarios. En el caso de esta pro-
puesta que se plantea en este texto, se trabajó un proyecto que abarca las tres encomiendas. En las 
siguientes líneas se da cuenta de ello. 
 
Segunda parte 
Contexto de la comunidad 
Villa del Carbón es considerado un pueblo mágico y se ubica a 2 h de CDMX, y Toluca; 2:30 de 
Querétaro y Pachuca; 3 h de Cuernavaca y Morelia. Colinda al norte con Chapa de Mota y el Estado 
de Hidalgo; al este con el Estado de Hidalgo, Tepotzotlán y Nicolás Romero; al sur con Nicolás 
Romero y Jiquipilco; al oeste con Jiquipilco, Morelos y Chapa de Mota. 
Situación lingüística del municipio de Villa del Carbón 
Según la página del Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI) «En 2020, la población en 
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Villa del Carbón fue de 51,498 habitantes (49.6% hombres y 50.4% mujeres). En comparación a 
2010, la población en Villa del Carbón creció un 14.7%.» (INEGI, párraf.1) 

La población que habla alguna lengua indígena es de 986 habitantes, de las cuales son 10 
principales lenguas indígenas habladas por la población de Villa del Carbón. La población de 3 
años y más que habla al menos una lengua indígena fue 986 personas, lo que corresponde a 1.91% 
del total de la población de Villa del Carbón. Esto significa que las lenguas indígenas más habladas 
fueron Otomí (856 habitantes), Náhuatl (43 habitantes) y Mixteco (20 habitantes). 

Las localidades indígenas reconocidas en Villa del Carbón son San Luis Anáhuac (Toriles), 
El Palomar, La Cruz y Carrizal, Loma Alta Taxhimay, Las Moras, Los Oratorios, Pueblo Nuevo, 
San Luis Taxhimay, San Salvador de la Laguna y Santa Catarina. 

La localidad donde se llevó a cabo la propuesta fue en San Salvador de la Laguna tiene alre-
dedor de 478 habitantes y una altitud de 2,423 metros. San Salvador de la Laguna se encuentra cerca 
de la localidad de Los Oratorios y El Chabacano. Específicamente, la institución que nos abrió las 
puertas para implementar el proyecto fue la Escuela Benito Juárez de educación básica, es una escuela 
multigrado con tres profesores. Primero y segundo grado a cargo de la profesora Karina; tercero y 
cuarto grado, a cargo del profesor Cornelio; y quinto y sexto grado a cargo del profesor Alfredo. 

Para dar cuenta de este proyecto se priorizó el desarrollo de la ASCL como una forma de 
movilizar a la comunidad, así como la vinculación con la NEM con los campos formativos Len-
guajes y de lo humano a lo comunitario; en cuanto a los ejes articuladores se priorizó la intercul-
turalidad crítica y Apropiación de las culturas a través de la lectura y la escritura. 
 
Investigación-intervención sobre la enseñanza de la lengua 
El proyecto se implementó del 8 de abril al 13 de mayo, cada lunes en un horario de 9 am a 2 pm 
con una jornada de 7 horas, es decir, 6 sesiones con un total de 42 horas. Es importante mencionar 
que en un primer momento la propuesta se ejecutó para el fortalecimiento de la LEO en español; 
sin embargo, conforme avanzamos nos percatamos que era evidente que la lengua otomí prevale-
cía, por lo tanto, era pertinente pensar en una propuesta para la revitalización de ésta. 

En la primera sesión que denominamos Acercamiento amigable con la lectura y escritura, 
el objetivo principal era propiciar el interés por la lectura y escritura para ello, se inició con la lec-
tura del libro álbum el León que no sabía escribir, es un texto que aborda el inicio de la alfabetiza-
ción, ya que cuenta la historia de un león que se enamora de una leona, pero ésta es una lectora 
ávida que en cada oportunidad lee. Sin embargo, el león no sabe escribir, pero está tan enamorado 
que decide pedir ayuda a los demás animales, primero al hipopótamo, luego, a la jirafa, seguido 
del búho, hasta llegar al escarabajo pelotero. Cada uno hizo lo propio de escribir una carta a la 
leona como si fuera el león, pero ninguno cumplió con las expectativas del león, por ello, al final, 
la leona se acerca al león y le dice que ella le enseñará a escribir. 

Posterior a la lectura, comenzamos la actividad «la escritura mágica» en la que se les pidió 
a los niños que escribieran algunos consejos al león para escribir. Esta actividad retoma lo que pos-
tula Freinet, propiciar situaciones reales para leer y escribir. Lo que significa una realidad en la 
que los niños tienen la posibilidad de escribir a partir de una actividad lúdica, ya que la escritura 
mágica consiste en escribir con jugo de limón en una hoja blanca y después pasar fuego por debajo 
de la hoja para que comiencen a aparecer las letras escritas con limón. Esto fue sólo el pretexto 
para despertar el interés tanto por leer como por escribir. 
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Con respecto a la segunda sesión, titulada «Descubrir mis raíces», el grupo se dio a la tarea 
de organizarse para recuperar información sobre la comunidad, para ello realizaron una serie de 
clasificaciones como: qué flora y fauna existen en San Salvador de la Laguna, qué gastronomía, 
qué costumbres y tradiciones, cuál es la historia de la comunidad y finalmente qué lengua se habla. 
Se definieron los equipos y se realizó una lista de las personas que podrían proporcionar informa-
ción para los temas. 

En la tercera sesión «Caminata a mi comunidad», se visitaron a las personas que habían 
identificado previamente. El señor Julio fue el primer personaje del pueblo que proporcionó in-
formación sobre la historia de la comunidad, destacando que la escuela fue un parteaguas para 
que el pueblo tuviera un reconocimiento dentro del municipio. Posteriormente, visitamos la casa 
de doña Sofía, ella dio una explicación en otomí sobre la tradición de las imágenes religiosas que 
distinguen al poblado, ya que estas imágenes cada 15 días pasan de casa en casa, esta actividad es 
todo el año. Más adelante se visitó la casa de doña María, ahí el recibimiento fue de gran emoción 
y satisfacción porque los niños tuvieron la oportunidad de conocer la gastronomía de la localidad, 
destacaban el mole, el pulque, el arroz, el oyocote, una especie de frijol de tamaño grande, muy 
diferente al frijol normal, entre otros platillos. En esta misma casa, dos madres de familia explicaron 
qué flora y fauna prevalecen en la región, destacaron que existen la flora y fauna doméstica y sil-
vestre. Enfatizaron en los borregos, caballos, vacas, gato montés, víboras de cascabel y caseras, pe-
rros, gatos. 

Con respecto a la cuarta sesión «A través de la voz, de la letra y de la escritura» se trabajó 
en la redacción del libro artesanal, en la que se destacó que la lengua otomí es la que se habla en 
la comunidad, pero que el número de personas que hablan la lengua son menos. 

A través de esta reflexión, se comenzó con un borrador para el libro, se revisó la secuencia 
de la información. Al ver el interés que mostraron los niños por la lengua otomí, se procedió a re-
alizar una intervención. 

Para la quinta sesión se dio paso a esta intervención a fin de que los niños conocieran las 
palabras básicas como el nombre de animales, de familiares, de saludos, lugares. En esta sesión se 
procedió al acercamiento de la escritura de la lengua otomí. 

Como hemos señalado en cuatro sesiones se tuvo el acercamiento con la escritura a partir 
del reconocimiento del contexto de la comunidad, de ahí que, en la caminata a la comunidad, se 
rescató información sobre la flora, la fauna, la gastronomía, la historia de la comunidad y las tra-
diciones. Posteriormente, se registró la caminata en un libro artesanal. Cabe mencionar que en esta 
caminata encontramos una riqueza cultural en costumbres tradiciones, así como el uso de la lengua 
otomí, esto último abrió el camino para el acercamiento a la lengua otomí, ya que durante la cami-
nata nos dimos cuenta de que varias personas hablaban el otomí y que para ellos era su lengua 
materna y el español era la segunda lengua. Cabe resaltar que en este proyecto entró en juego la 
ASCL, puesto que «la ASCL [es] el encuentro que se da entre una comunidad escolar y social, quienes, 
a través de las prácticas de lectura, escritura y oralidad, trascienden al desarrollo de proyectos 
hacia la mejora del entorno.» (Ortiz, 2021, p.58), ya que el proyecto permitió el hallazgo de una ri-
queza no sólo cultural sino lingüística. 

En la sexta sesión que denominamos «Conoce mis raíces» se invitó a la comunidad para 
conocer lo que sus hijos habían realizado durante el proyecto. Asistieron y se percataron que la 
lengua otomí era la protagonista del proyecto, ya que los niños estaban con interés en continuar 
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fortaleciendo la lengua. Si bien es cierto que se fortaleció la LEO en este proyecto, ya que no sólo se 
escribió el libro artesanal, sino que también se realizaron poemas a la comunidad, también fue un 
parteaguas para dar paso a otro proyecto para revitalizar la lengua otomí. 
 
Resultados 
En este proyecto se recurrió a la observación como parte fundamental para dar cuenta de los re-
sultados. En un primer momento, podemos afirmar que la lectura y la escritura se fortalecieron a 
partir de una situación real, ya que al conocer a la comunidad, los niños obtuvieron información 
para escribir desde aquello que les parecía significativo e importante para ellos como parte de su 
comunidad, en este sentido, la NEM señala que con este tipo de colaboración se busca «promover 
variadas formas de participación que pueden realizarse entre la escuela y la comunidad, con lo 
cual se fomente un mayor arraigo a la vida local» (NEM, 2022, p. 17). Cabe resaltar que no sólo se 
situó en una participación sino también se significó el uso de la escritura como usuarios de la cul-
tura escrita, así como la oralidad, acción básica e inquebrantable que permite una comunicación 
activa ente seres humanos, es así como «La expresión oral es capaz de existir, y casi siempre ha 
existido, sin ninguna escritura en absoluto; empero, nunca ha habido escritura sin oralidad.» (Ong, 
2016, p. 43). Como se explicó en líneas anteriores, los niños tuvieron acceso a la información por 
medio de la oralidad para después plasmarla en el libro artesanal. 

Por tanto, para comenzar a escribir es buscar algún elemento detonante como lo fue la li-
teratura, ya que al leer historias permitió a los estudiantes situarse como escritores, de ahí la im-
portancia del lenguaje, ya que «El principal instrumento de la literatura es el lenguaje: son sus 
traslados y los recursos con que traslada nuestra producción de sentido más allá de lo banal, al 
reino de lo posible.» (Bruner, 2013, p. 24), por supuesto que lo posible son plasmar esas realidades 
por medio de los significados que cada niño plasmó en su libro. 

Por otro lado, la revitalización de la lengua otomí es el resultado de este proyecto, ya que 
es una «Vinculación con la comunidad inmediata para enriquecer la labor de la escuela, los pro-
cesos formativos, y revitalizar el lazo social» (NEM, 2022, p. 19), resulta un importante vínculo ente 
aquello que se olvidó por años a tal grado de casi perder esta hermosa lengua. Durante esta inter-
vención nos percatamos que no existen materiales didácticos para la enseñanza del otomí, además, 
la variante del otomí que se habla en San Salvador de la Laguna es diferente en otras regiones, por 
ejemplo, Hidalgo, Querétaro, Puebla, Veracruz, Tlaxcala, por tanto, es importante considerar esta 
área de oportunidad. 

En definitiva, la constante que encontramos es la vergüenza por la lengua otomí, ya que 
varios padres externaron que no enseñan la lengua a sus hijos por temor a que sean discriminados; 
sin embargo, en casa si lo hablan, pero ya sólo son pocos integrantes de la familia, lo cual da como 
resultado que se pierda. Valdría la pena decir que con esta intervención sobre la enseñanza de la 
lengua otomí tanto los niños como los padres de familia expresaron un gusto por recuperar la len-
gua y para ello, señalaron que estaban dispuestos a colaborar y enseñarle a sus hijos el otomí. Po-
demos afirmar que el bilingüismo lo poseen los abuelos y padres de familia de los niños. Sin 
embargo, con esta intervención se abre una posibilidad de generar un proyecto para la recupera-
ción de la lengua otomí. Para ello, es importante señalar que la participación de todos los actores 
es primordial. Como parte de la prospectiva que se desprende de este trabajo es la propuesta de 
rescate de la Lengua otomí que se estará poniendo en marcha a mitad del siguiente ciclo escolar. 
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Conclusiones 
Finalmente, podemos decir que la enseñanza de la lengua cobra relevancia no solo dentro de la 
escuela o en el aula sino también en la comunidad, ya que se aprende a hablar, leer y escribir para 
fines diversos que permiten al ser humano una comunicación activa a fin de lograr una armonía 
en la comunidad de aprendizaje donde se inserte. De ahí que el uso de una didáctica acorde a los 
contextos de cada institución permitirá una enseñanza amigable y lúdica, por ello, el uso de la ASCL 
no sólo se relaciona con una enseñanza dentro del salón de clase sino también fuera de este, ya 
que «es una pedagogía de tacto humano, que siempre mira en colectivo, con y desde el corazón» 
(Aguilar, 2023, p. 51). Lo que significa que cada docente tiene la oportunidad de recurrir a este en-
foque para planear lo que realizará en el aula. 

Por otro lado, en cuanto a la enseñanza de la lengua otomí, hasta el momento los hallazgos 
son que la mayoría de los niños logran reconocer de dos a cinco palabras de la lengua otomí. Por 
tanto, hablamos de una lengua en vías de perderse, por ello, la propuesta es realizar diversas in-
tervenciones para desarrollar y fortalecer esta lengua rica en cultura y tradición. Como se ha men-
cionado la falta de material didáctico para su enseñanza es una oportunidad para proponer 
alternativas para mejorar la enseñanza de ésta. Sin duda lo que buscamos en la nueva propuesta 
es favorecer la revitalización de la lengua otomí. 
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Resumen 
El presente escrito busca reflexionar sobre la emergencia de expresiones musicales y artísticas 
desde los pueblos originarios de Abya Yala y que proponen nuevos conceptos en frente a las iden-
tidades étnicas, los discursos y políticas lingüísticas nacionales, pero particularmente, en el desa-
rrollo de capacidades estéticas y creativas para la producción de narrativas y productos culturales, 
poniendo en práctica alternativas pedagógicas alejadas de la educación formal o tradicional. En 
este sentido, los resultados que se presentan tienen fundamento en la investigación propia sobre 
la expresión cultural y artística denominada rap originario, que en términos generales involucra 
la parte verbal y musical de la cultura hip hop, y que tras un proceso de resignificación cultural 
desde las matrices culturales de los diversos pueblos originarios del continente, se logra la tras-
cendencia de saberes, cosmovisiones, identidades, idiomas nativos, prácticas comunitarias y forma 
de vida en general en el contexto de la sociedad global actual. Es por ello, que considero importante 
revisar y visibilizar las diferentes etapas y prácticas pedagógicas que se desarrollan en el proceso 
de socialización, apropiación, resignificación y producción cultural del rap originario que se da 
entre sujetos jóvenes de los distintos pueblos originarios de la región, y que propician situaciones 
de aprendizaje y enseñanza. 
 
Palabras clave: rap originario, resignificación cultural, prácticas artísticas, pueblos indígenas, edu-
cación popular 
 
Introducción 
La emergencia de producciones en géneros musicales contemporáneos desde los pueblos origina-
rios del continente en los últimos 30 años, ha tenido un fuerte impacto en distintos medios de co-
municación y espacios públicos, pero también en las formas de resignificar las identidades y el 
posicionamiento político de las juventudes frente a los discursos oficiales. Las significaciones que 
se comunican a través de las creaciones musicales (en géneros que van desde el rock, al ska, reggae, 
rap, electrónica, pop, fusión y experimental) han sido analizadas desde diversas perspectivas teó-
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ricas como son la perspectiva de las identidades, las juventudes y la cibercultura, entre otras. 
En términos metodológicos, se han empleado principalmente enfoques de tipo cualitativo, 

en algunos casos mediante trabajos etnográficos, realizando el levantamiento de información por 
medio de la observación participante y entrevistas a profundidad a exponentes de los pueblos ori-
ginarios de distintos territorios del continente. Otras investigaciones han incluido también el aná-
lisis de las letras de las canciones escritas e interpretadas en español y en la lengua originaria de 
cada comunidad. Otros autores también han realizado trabajo de campo en los espacios de socia-
lización de los sujetos: conciertos, ensayos, estudios de grabación, espacios comunitarios, reunio-
nes, etc.; así como también, de forma digital, analizando las redes sociales de los artistas, sus 
publicaciones, producciones y las interacciones con los contenidos generados por los artistas que 
pueden encontrarse en la web. Estas investigaciones se centran en los procesos de reivindicación 
étnica, en el posicionamiento político, en la revitalización lingüística, en el surgimiento de nuevos 
géneros musicales, en la migración, la violencia y las expresiones e identidades de género de jóve-
nes pertenecientes a pueblos originarios de Abya Yala en contraposición a las políticas estatales y 
globales de silenciamiento de las culturas, lenguas y saberes nativos. 

A finales del siglo pasado, el rap originario comenzó a emerger a partir de que diversos jó-
venes pertenecientes a los diversos pueblos originarios del continente comenzaron a apropiarse 
del rap como un elemento cultural, tomando para ello este género musical ajeno a sus culturas an-
cestrales, como una herramienta artística y discursiva. 

En este sentido, el desarrollo de las capacidades creativas desde la práctica artística del rap, 
deja ver una presencia de diversas herramientas de enseñanza y de aprendizaje, que están alejadas 
de la escuela tradicional, ya que el ejercicio del rap, como veremos más adelante, tiene un sentido 
comunitario, autodidacta y que se apega a diversos aspectos eticos y politicos, todo esto desen-
vuelto en el contexto de la calle, el barrio y la comunidad. En términos de la pedagogía del opri-
mido se trata de tomar en cuenta al otro y sus saberes, en establecimiento de un diálogo horizontal; 
de hacer una lectura crítica del mundo, tomando conciencia de la situación actual en que se en-
cuentra, y de las posibilidades transformadoras que propongan un cambio a través de la praxis 
(Freire, 1970). 
 
Panorama del rap originario. 
Cuando se refiere al rap originario se hace alusión a lo que en antropología se llama una categoría 
nativa, es decir, un término utilizado por los propios protagonistas para definir a sus prácticas cul-
turales. En este sentido, no se trata de una elaboración únicamente teórica para catalogar una prác-
tica concreta ya existente, ni de un concepto abstracto para entender una expresión emergente. Se 
trata más bien de una expresión cultural y musical existente, que construye identidades colectivas 
entre sus miembros, teje lazos de comunidad, organización y apoyo mutuo -sin estar exento de 
contradicciones o tensiones entre sus integrantes- y participa en los procesos de subjetivación de 
los jóvenes de diversos pueblos originarios del continente. Son estos jóvenes quienes utilizan esta 
definición para denominar sus prácticas musicales, artísticas, estéticas y políticas, cuando buscan 
aludir a un colectivo mayor que el de su propio pueblo nación, incorporando todas las demás cul-
turas originarias en donde el rap se desarrolla. También, en algunos casos (y con el mismo sentido), 
algunos artistas apelan más bien al concepto de rap indígena. Más allá de estas categorías genéricas, 
dentro de las cuales también se incluyen las de native rap o indigenous hip hop en el hemisferio 
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norte, es necesario poder particularizar en una segunda instancia de profundidad y hablar del con-
junto de múltiples expresiones culturales e identitarias que la categoría de rap originario intenta 
integrar. 

Para poder hacernos una idea de la magnitud de esta expresión musical emergente, a con-
tinuación, se muestra un mapeo1 de todo el continente en el cual se puede encontrar una lista de-
tallada de muchos de los artistas o grupos musicales de rap originario cuyas producciones pueden 
encontrarse en internet. 

Norte del continente: Drezus, Team Rezofficial, War Party (cree); Joey Stylez (métis-cree); 
Supaman (apsáalooke o crow); Cody Coyote (ojibwe); Jesse Red Eagle (choctaw); Frank Waln y 
Natanii Means (lakota sioux); Anybody Killa (lumbee); Melle Mel, Corporate Avenger, Kid Cudi 
y Litefoot (cherokee); Julian B (Muskogee); Solé (blackfoot); Taboo (shoshone) y N8v Ace (navajo); 
Jessa Calderon (tongva); Blue Flamez (Confederated Tribes of Warm Springs); Tee Iron Cloud 
(oglala lakota); Snooty Nose Rez Kids (first nations); Lil Mike and Funnybone (pawnee); Dakota 
Bear (coast salish); Lil´t, City natives y N´we Jinan Artists. 

En el centro: Matchuk Bemela (yoreme-mayo); Zara Monrroy y Janeydi Molina (comcaac); 
Don Man (yaqui); Pat Boy, Balam Ajpu, Tzutu Kan, Dino Chan, Sloyder Mc, Yaalen K´uj, Terko 
Yu´um Ba´alam, Tejero Rappers, Maya Xi´ipal, Mc Chama, El Cima, Chepe, Poesía Loca -Pajch'uj 
Tz'ij-, Juun Ajpu y Tihorappers Crew (maya); Slajem K´op (tsotsil-maya); Colectivo Ometeotl, Nai-
pes Nueva República, Rap del pueblo, Xiuhtezcatl Martínez, David Leyra y El mágico (náhuatl); 
Nawilia (nawuat) Badu Bazendu, Juchirap, Sotera y Mare Advertencia Lírika (zapoteco); Yune 
Va’a (cuicateco); Una Isu y Rapero de Tlapa (mixteco); Carlos CGH (triqui); Tamxtumit Nakú, Eco 
Expresivo de la B, Rolas Tutunaku y Juan Sant (totonaco); Morales, Xetii Nadajnio y Kipper (ma-
zateco); Mr. Yndio (purepecha); Rap ramuri (raramuri); Gil Navor y Za-Hash (mazahua), Mr. Tla-
hui y Mixe Represent (mixe); Membda, Colectivo Dëtha (hñahñu u otomí); Kuna Revolution, Los 
Anais y Sabdur (Kuna). 

En el sur: Wechekeche Ñi Trawun, Colectivo We Newen, Luanko, Waikil, Portavoz, Mc 
Millaray, Antvlef Newen, Chicha con harina, Kürruman, Coñoman, Kalfukeo, Kalfullufken Pai-
llafilu, Marifilo, Hakan Player, Katrilef, Jaas Newen, Santibañez Klan, Brisa Flow, Paz Berti y Mi-
llanahuel (mapuche); Bro Mc´s (guaraní – kaiowa); Ha´e Kuera Ñande Kuera, Oz Guaraní, MG 
Mbareté, Kunumi MC, Xondaro Mcs (guaraní – mbya); Diser, Blasther, Ron (guaraní); Katú Mirim 
(boe); Nación rap, Alwa, Nina Uma, Wayna Rap y Ukamau y Ke (aymara); Kaypi rap, Taky Onqoy, 
Pedro Mo, Los Nin, Inmortal Kultura, Mery Wasy, La Mafia Andina, Liberato Kani, Runa rap, Mc 
R.A.B., Renata Flores, Kutay, Qosqoruna, Bobby Sanchez, Mc FdobleL y Mc RTT (quechua - ki-
chwa); Eskina qom, Sub-Tono, MLV, Artesanos de la verdad y Sikuri Qarma (qom); Jhon Jota 
(nasa); Motilonas Rap (bari); Camila y Verónica Campo Arce, Embera Warra, Gloria Patricia Ahisa 
y Linaje Originarios (embera). 

El listado precedente es para que el lector pueda notar la fuerza con la que estas expresiones 
empiezan a florecer por todo el continente es que se puede enumerar la totalidad de países en las 
que estos artistas se encuentran: Canadá, Estados Unidos, México, Guatemala, El Salvador, Pa-
namá, Colombia, Ecuador, Perú, Bolivia, Brasil, Paraguay, Uruguay, Chile y Argentina. 

Para entender al rap originario como expresión cultural y musical se deben tener presentes 
diversos procesos, entre ellos, el de socialización, apropiación y resignificación del rap desde los 
pueblos originarios, para ello es preciso comenzar con revisar algunas cuestiones generales en 
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torno a la cultura del hip hop y el rap como elemento de dicha cultura. 
 
El rap, elemento de la cultura Hip Hop 
El rap es uno de los cuatro elementos clásicos que componen el movimiento artístico y cultural 
del hip hop, junto al Dj en el aspecto musical y en conjunción con expresiones de otras ramas ar-
tísticas: la pintura a través del graffiti, como realización visual callejera que utiliza el espacio pú-
blico como soporte material; y el baile característico del breakdance, danza atlética, acrobática y 
virtuosa que realizan los bboys y las bgirls. El Dj fue quien personificó el primer elemento del hip 
hop al aportar las bases rítmicas sobre las cuales progresivamente comenzaron a aparecer los Mcs 
(maestros de ceremonias) quienes en sus presentaciones comenzaron a improvisar rimas para ani-
mar las fiestas, llegando así progresivamente a consolidar el otro elemento musical y distintivo 
del rap. En sus orígenes los djs utilizaron una tornamesa con dos bandejas de vinilos en las que se 
mezclaban las secciones instrumentales y marcadamente rítmicas de otras obras musicales, confi-
gurando así el rap desde sus inicios una transgresión sonora que irrumpe contra la propiedad pri-
vada de los derechos de autor. Dicha innovación disruptiva, que puso en cuestión la idea la autoría 
musical, consiste en el loop (repetición continuada) de los samples (muestras, fragmentos) de otras 
producciones musicales, para crear sobre esa base un texto que se enuncia y se rima ya sea de ma-
nera improvisada (freestyle) o escrita con anterioridad y recitada al ritmo del beat (golpe, ritmo). 
Incluso podemos mencionar un quinto elemento artístico que de alguna manera surgió ante la im-
posibilidad de muchos jóvenes de los sectores populares de poder acceder a la compra de una tor-
namesa. Se trata del beatbox, una técnica vocal principalmente percusiva pero también melódica 
que consiste en utilizar el aparato fonatorio para imitar sonidos y de esta manera generar bases 
rítmicas sobre las cuales se puede rapear. 

La cultura del hip hop es entendida como una cultura global que se materializa a través 
de sus elementos artísticos (rap, breakdance, graffiti, DJ, beatbox). Sin embargo, autores como 
KRS ONE mencionan que a estos elementos también se suman otros de distinta índole: el cono-
cimiento, el lenguaje callejero, el comercio autónomo y la moda callejera. El rap es entonces, el 
elemento de la cultura hip hop que engloba la expresión verbal y musical, conformado por el 
MC y DJ, siendo el elemento que ha tenido una mayor aceptación y difusión por las industrias 
culturales. 

El rap se puede definir como ritmo adaptado a la poesía, y su ejecución únicamente requiere 
de la palabra y la voz humana, sin embargo, su acompañamiento se da por medio de ritmos o 
beats, que pueden ser producciones composiciones musicales o samples, es decir fragmentos de 
canciones ya existentes. El sampleo es un elemento primordial. Se le describe como el rescate de 
sonidos del recuerdo, para reinventarlo en el presente, lejos de toda idea de pureza. Ya no será el 
mismo sonido, convirtiéndose en materia compuesta de innumerables capas sobrepuestas (Rodrí-
guez, 2015). Con el sampling se toman pedazos de canciones, a fin de crear la gran canción a modo 
de collage. Todos pueden participar en armar este collage, porque la música y las ideas son de 
todos. Es una práctica de intermusicalidad (Medina, 2015). Comúnmente el uso de samples se ha 
convertido en la esencia del rap, no obstante, a lo largo del mundo se han adaptado otros géneros 
musicales que acompañan la ejecución de rimas, por ejemplo, la cumbia, el son, la polka, el corrido, 
etc. El rap como género musical, ha tenido una diversificación de estilos y subdivisiones, según la 
forma de composición, el espacio geográfico y la cultura local, los elementos musicales y las cate-
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gorizaciones que la industria de la música y el mercado imponen en su agenda comercial. Sin em-
bargo, la presencia de la participación activa de los músicos y sus comunidades en la construcción 
de nuevos estilos y sonoridades, es algo que debe ser analizado y recuperado en la comprensión 
de las músicas del mundo y su relación con las sociedades contemporáneas. 
 
Socialización, relocalización y resignificación del rap 
La socialización del rap se puede entender como el proceso de compartimento colectivo, de las 
producciones y objetos culturales provenientes de un contexto externo a la cultura local, entre los 
distintos jóvenes de pueblos originarios. En forma detallada, este triple proceso se puede describir 
de la siguiente forma: en primer lugar, la rápida difusión de la música rap y la cultura hip hop se 
da a través de las industrias culturales, los medios de comunicación y a los procesos migratorios 
de las personas. 

En cada uno de estos medios, se tienen diversos matices de acercamiento y apropiación. 
Las industrias culturales y los medios de comunicación tienen un nivel menos cercano y empático 
con los receptores, al ser de tipo masivo, no se logra tener una identificación profunda entre el 
producto cultural y el sujeto. Sin embargo, es un primer momento de conocimiento. Además, que 
el impacto de la recepción de los productos va a tener matices a partir de las diversas mediaciones 
culturales, siguiendo a Martín barbero (2010), la influencia y el sentido que se les asigna esta me-
diado por elementos culturales, políticos y sociales que los receptores traen consigo y que forman 
parte del contexto sociohistórico en el que se encuentran. 

Por otro lado, los procesos migratorios tienen un mayor nivel de acercamiento y apropia-
ción, esto debido a que, en su mayoría provienen de experiencias propias de sujetos jóvenes que 
viajan a las grandes ciudades de su mismo territorio nacional o incluso internacional como es Es-
tados Unidos, y en su retorno, traen consigo estas expresiones y productos culturales, que poste-
riormente se comparten con familiares y amigos, lo que ya trae consigo una parte emocional y 
afectiva. En diversas experiencias, de artistas de rap originario, existe este tipo de situaciones, lo 
que permite que la identificación con la música rap se de en aspectos más profundos. 

Finalmente, en el proceso de socialización está presente el auge del internet, que ha tenido 
una gran relevancia en la vida de las comunidades migrantes, pero también en los contextos locales. 
Esta cercanía con las tecnologías como son ordenadores y teléfonos móviles incrementa la perso-
nalización con las producciones culturales en cantidad y calidad. lo que también modifica el pro-
ceso de socialización, que se da, a través de las redes sociales, aplicaciones de video transmisiones, 
entre otras, donde se dan los contactos y diálogos colectivos mediados por las tecnologías, pero 
que sigue cumpliendo con el objetivo de compartir a través de la música rap, sus opiniones, emo-
ciones, conocimientos comunes, etc. En este proceso los sujetos comienzan a practicar en grupos 
pequeños o en solitario la ejecución de rimas, imitando a los raperos de las grabaciones que escu-
chan y posteriormente escriben sus propias letras, asemejando las vivencias que han escuchado. 
Este es un nivel muy básico de creación, pero que da cuenta del aprendizaje autodidacta de los es-
cuchas. 

La relocalización del rap es un proceso que realizan los sujetos adscritos al hip hop para 
incorporar elementos culturales nacionales a sus producciones musicales, ejemplo de ello, es 
el uso de samples de géneros musicales locales en las instrumentales de rap, por ejemplo, Mé-
xico: son o huapango, regional, norteña; Argentina: tango; Chile y Cuba: trova; Colombia: cum-
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bia, etc. Este mismo proceso se refleja en uso de la «jerga» o «caló» en el castellano local, uso de 
palabras con doble sentido o con múltiple sentido, códigos literarios, muletillas, etc. Este tipo de 
recursos verbales impregnan a las composiciones líricas de los raperos de un identificador propio. 

En el proceso de relocalización los sujetos ya no solo imitan las producciones que escuchan, 
para este momento, han generado una serie de reflexiones propias en dónde se diferencian y bus-
can elementos característicos de su cultura local con los cuales tienen una profunda identificación. 
Realizan acciones para la mejora de su escritura e interpretación de las letras de sus creaciones, 
ensayan y ejercitan sus rimas. Además, existe una amplia búsqueda de palabras y significados en 
los medios a su alcance, pueden ser libros, diccionarios, internet y acercándose a personas con un 
conocimiento mayor. 

También están interesados en comunicarse con sus padres o abuelos, en la búsqueda de 
ampliar su conocimiento sobre sus raíces, esto como antecedente del proceso de resignificación. 
La relocalización tiene una larga data en el proceso de creación, es decir pueden transcurrir varios 
años de aprendizaje del rap y sus técnicas creativas, previo a adaptar su música con las caracterís-
ticas culturales locales. 

Como ya hemos señalado, la relocalización y resignificación del rap desde los pueblos ori-
ginarios del continente, permite ver el poder de actuación consciente de los sujetos jóvenes en la 
construcción de una expresión cultural y musical particular. Rompiendo con ello la idea ambigua 
de entidades pasivas que reaccionan a estímulos externos sin la menor participación, resistencia o 
diálogo cultural. 

En este contexto, en una primera investigación (2014), donde abordo un estudio sobre los 
procesos de resignificación que realizan jóvenes indígenas migrantes en contextos urbanos en re-
lación al Hip Hop y sus identidades étnicas, mostrando aspectos coyunturales en las historias de 
vida de los sujetos, como son: el choque cultural, la adaptación sociocultural y la apropiación de 
expresiones culturales urbanas en sus prácticas cotidianas, como estrategias para modificar situa-
ciones de violencia, discriminación y aislamiento. En este marco, la incorporación del rap en sus 
cuerpos y discursos posibilita construir una identidad particular actualizada, adscribirse a una 
cultura juvenil y generar procesos de reflexión sonora que derivan en un auto-reconocimiento y 
una revaloración de su cultura originaria, su lengua materna y su memoria histórica, aspectos que 
expresan a través del rap. En una segunda investigación (2017) analicé etnográficamente cuatro 
casos de jóvenes raperos que se enfocan más bien en la producción musical y audiovisual más que 
en la escritura académica y constituyen un valiosísimo aporte al desarrollo de este movimiento en 
México. Al proponer la categoría de rap originario como una categoría conceptual en construcción 
para «dar cuenta del proceso sociocultural que involucra la cultura Hip Hop y la apropiación que 
los jóvenes indígenas de diversos grupos étnicos hacen del rap, integrando elementos estéticos y 
discursivos de sus culturas particulares» (2017: 131). 

Esta expresión de los significados que le asignan a sus experiencias en ciertos lugares tanto 
físicos como simbólicos cobra sentido cuando los jóvenes indígenas llegan tras un proceso migra-
torio a la ciudad, y se encuentran con otros significados con los cuales entran en interacción, in-
corporándose a sus marcos de referencia para adaptarse a las dinámicas sociales del contexto 
urbano, siguiendo a Martínez (2004). Esta incorporación deviene de una serie de acciones de apren-
dizaje paulatinas en el tiempo y que va a dar como resultado el uso consciente para intereses per-
sonales y/o colectivos. 
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La narratividad a través de la poética del rap 
Es a través de la poética del rap que los jóvenes indígenas están expresando sus vivencias las cuales 
van marcando su trayectoria de vida y su transitar por varios espacios sociales y geográficos, los 
significados que cada espacio contiene y a los que ellos dan sentido, las significaciones que se im-
pregnan en sus subjetividades y en sus cuerpos. Cuando interactúan con otros espacios y otros 
sujetos se dan ciertos conflictos al tratar de entender las nuevas dinámicas, otras formas de rela-
cionarse con el entorno y las personas. Es en este sentido que se dan relaciones desiguales entre 
los jóvenes que recién llegan y los habitantes del espacio urbano, generando situaciones de vio-
lencia y discriminación racial, actitudes que detonan insultos y tratos hostiles. 

A través de la lírica poética de las creaciones musicales de los sujetos jóvenes de los pueblos 
originarios se construye una narratividad de las identidades, donde se puede visualizar las carac-
terísticas que consideran relevantes visibilizar, cómo eligen autonombrarse y situarse en el entra-
mado social en donde cohabitan y las relaciones de poder que establecen con otros sujetos de 
distintos grupos sociales.  
Es así, que a través de estas narrativas van tejiendo el constructo de significaciones que les permiten 
adscribir una o varias agrupaciones sociales, pero también a su entidad individual en contraste 
con el resto de la sociedad (colectivos de rap, comunidad originaria, localidad rural, urbana, grupo 
etario, etc.). 

En ese sentido, es que los sujetos dentro de las letras describen sus identidades individuales 
como sujetos jóvenes o adultos jóvenes; del género masculino, femenino e incluso identidades no 
binarias o disidentes; que son pertenecientes a una clase social, que habitan un barrio, una colonia, 
un gueto, una aldea, un territorio rural; que hablan una lengua originaria particular, están en un 
proceso de recuperación de dicha lengua o son bilingües; que tienen una ascendencia indígena; 
un cuerpo racializado; que han vivido violencia, discriminación o racismo. Y de forma paralela, es 
decir, no separada de la anterior, se nombran sujetos que se adscriben a una colectividad, que son 
creadores de rap dentro de la cultura hip hop; que forman parte de una comunidad originaria; 
que viven dentro de un estado nación; que están sumergidos en un sistema capitalista; que profe-
san una religión; que son parte de un continente, etc. 
 
El reaprendizaje y revitalización de la lengua originaria 
La lengua permite en primer lugar la posibilidad de constitución del sujeto, pero al mismo tiempo 
facilita el desarrollo de procesos de identificación y diferenciación dentro de y entre los grupos 
culturales, también, así como en relación con grupos de distinta índole: etarios, socio-económicos, 
de género, de orientación sexual, de posicionamiento político, de preferencias estéticas, etc. Así 
mismo, la característica recurrente de rapear en lenguas nativas inserta otro rasgo específicamente 
peculiar del rap originario. La lengua se involucra así, en la construcción de la visión de mundo, 
de la vida y de comunidad que tienen los artistas. 

Al mismo tiempo, la lengua participa de la cultura como un código que supone relaciones 
de diferenciación con otros grupos, es parte de los elementos que definen una identidad étnica. 
Sin embargo, en ocasiones las barreras idiomáticas no delimitan las llamadas fronteras simbólicas 
que cada grupo tiene para definir su unicidad, se fijan más en la autodefinición y el reconocimiento 
por los integrantes de la comunidad. Ambas posturas se acuñan siguiendo los planteamientos de 
Fredrik Barth (1976) y Gilberto Giménez (2007) acerca del proceso de identidad, y que para otros 
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autores como Aguado (2004) se definiría como un proceso de identificaciones históricamente apro-
piadas que le confieren sentido a un grupo social. 

La lengua es un elemento central tanto como condición indispensable para la generación 
del conocimiento como para la construcción de un sentido común acerca de la realidad social en-
tendida a partir de las categorizaciones semánticas que una lengua conlleva, sobre todo aquellas 
que refieren a concepciones religiosas, morales, políticas y míticas. Así es que una lengua participa 
en la construcción de una visión de mundo y en la gestación y el reconocimiento de los discursos 
sociales que operan en un grupo humano, atribuyendo valores y sentidos a lo real por medio de 
simbolismos que expresan una forma idiosincrática específica de concebir y recrear las interaccio-
nes sociales. 

Pero además de permitir configurar un sentido de pertenencia a un grupo social definido, 
las lenguas como estructuras de sentidos y pensamiento, son el mecanismo primordial para la co-
municación de los seres humanos. Constituyen el medio por el cual se pueden transmitir las formas 
de ser y estar en el mundo, es la manera de establecer diálogos entre personas.  

En los distintos pueblos originarios del continente, existen prácticas ancestrales para la trans-
misión de saberes, de la memoria colectiva, de la cosmovisión y filosofía de vida, de generación en 
generación a través de la oralidad y en este proceso, es de destacar la permanencia y sobrevivencia 
de la lengua originaria. 

En otros espacios esta transmisión se lleva a cabo también, aunque en menor medida, por 
medio del uso de la escritura en lenguas originarias. Muchos de los exponentes mencionan que el 
uso de la lengua originaria es posterior al aprendizaje del español, siendo su segunda lengua, otros 
tendrán la lengua originaria como lengua materna habiendo aprendido el español al iniciar sus 
formaciones en las instituciones educativas públicas.  
Esto referencia el tema de las políticas del lenguaje, pero también sobre la función política del len-
guaje. Yasnaya Aguilar2, argumenta que el uso de las lenguas originarias en los diversos espacios 
públicos es una forma de contrarrestar la política del monolingüismo que se impuso en los pueblos 
originarios de la región durante el establecimiento de los estados nación, con la finalidad de cons-
truir las identidades nacionales. 

Estas situaciones han llevado a procesos de reeducación en el uso de la lengua originaria 
teniendo un primer nivel de revitalización de los idiomas nativos, ya que esto involucra un acer-
camiento a los abuelos, padres y educadores comunitarios, para reconocer la lengua, su fonética y 
gramática, realizar ejercicios de pronunciación y escritura. Estas actividades, activan la vida de las 
lenguas en la vida comunitaria, en el entorno familiar y en los grupos de jóvenes. En los casos 
donde ya se tiene proceso de enseñanza formal, los jóvenes se acercan al aprendizaje de la lengua 
a través de los diccionarios, libros y clases especializadas en las lenguas, en donde también revi-
talizan el uso de las lenguas. 

Un segundo nivel de revitalización de las lenguas originarias se da cuando los jóvenes ra-
peros comienzan a producir sus canciones y las difunden con otros grupos de personas jóvenes, 
adultos y niños. Las producciones musicales en la mayoría de los casos integran dos versiones, 
una hablada en español y la otra en la lengua originaria. También, están incorporando traducciones 
en los videoclips que producen. Aunado a lo anterior, los jóvenes creadores han comenzado a ge-
nerar talleres de rap comunitarios, con el objetivo de transmitir sus saberes y que otros jóvenes se 
acerquen a la creación musical, pero principalmente al uso de la lengua originaria. 
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Conclusiones 
El rap originario es una expresión cultural y musical que se ha desarrollado y expandido a lo largo 
del continente americano o Abya Yala, mostrando la diversidad cultural e idiomática de las co-
munidades originarias que siguen habitando y resistiendo desde diversos territorios. Esta expre-
sión involucra diversos procesos de socialización, relocalización y resignificación que lo 
constituyen en las prácticas pedagógicas no formales desarrolladas por los sujetos. 

El rap al ser una expresión que integra practicas artisticas y musicales que tiene como funda-
mento la educación popular autodidacta y comunitaria, está otorgando a los sujetos la posibilidad 
de construir una visión crítica del mundo, pero también de tomar conciencia de sus situaciones socio 
históricas particulares y buscar situaciones de resistencia y transformcaciòn en su vida cotidiana. 

El aprendizaje de las prácticas artísticas del rap integra a los sujetos en la dinámica de pro-
ducción de sentidos y significaciones que los posiciona en un papel activo en la construcción de 
sus realidades, proponiendo a través de la música alternativas de convivencia con los otros, con 
sus comunidades y en la dinámica del mundo global. 
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Resumen 
La educación positiva se inscribe en un modelo educativo interdisciplinar, transdisciplinar e in-
tersectorial en el que muchos campos de estudio actúan armónicamente para generar bienestar 
humano y formar integralmente a niños, niñas y jóvenes en un siglo convulsionado por perma-
nentes cambios en los estilos de vida. Su propósito central es formar dentro y fuera de la escuela 
ciudadanos que comprendan la responsabilidad de habitar el planeta y desempeñarse socialmente 
bien. Una impronta de la educación positiva (EP+) es establecer un estilo de vida saludable donde 
la felicidad, la resiliencia, la inclusión, la libertad, la valoración de la diversidad y la solución de 
situaciones cotidianas del entorno o del mundo se asuman de forma responsable y objetiva en el 
marco común del actuar de las ciudadanías activas, contemporáneas y globales. En este horizonte 
cabe la pregunta ¿Qué es, y qué implica lo positivo? y ¿Por qué hablar de una educación positiva? 
Proponemos para adentrarnos en la discusión académica referir la siguiente tesis, lo positivo es 
lo bueno, lo que se hace con propósitos claros, es el pensamiento crítico que hurga la verdad, lo 
que fortalece una visión analítica, un hecho que ratifica que algo está bien elaborado, que genera 
beneficio a lo humano, la vida y la naturaleza planetaria o como lo define el diccionario de la 
Real Academia Española, lo cierto, efectivo, verdadero y que no ofrece duda, en fin, que implica 
«la existencia o presencia de algo». Por tanto, se opone a lo mal, a lo negativo, a lo que no hace 
provecho, a lo que no estimula y es inconveniente para el bienestar y desarrollo humano. 
 
Palabras clave: educación positiva, modelo educativo, desarrollo humano, interdisciplinar, trans-
disciplinar. 
 
La educación positiva se inscribe en un modelo educativo interdisciplinar, transdisciplinar e in-
tersectorial en el que muchos campos de estudio actúan armónicamente para generar bienestar 
humano y formar integralmente a niños, niñas y jóvenes en un siglo convulsionado por perma-
nentes cambios en los estilos de vida. Su propósito central es formar dentro y fuera de la escuela 
ciudadanos que comprendan la responsabilidad de habitar el planeta y desempeñarse socialmente 
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bien. Una impronta de la educación positiva (EP+) es establecer un estilo de vida saludable donde 
la felicidad, la resiliencia, la inclusión, la libertad, la valoración de la diversidad y la solución de 
situaciones cotidianas del entorno o del mundo se asuman de forma responsable y objetiva en el 
marco común del actuar de las ciudadanías activas, contemporáneas y globales. 

En este horizonte cabe la pregunta ¿Qué es, y qué implica lo positivo? y ¿Por qué hablar 
de una educación positiva? 

Proponemos para adentrarnos en la discusión académica referir la siguiente tesis, lo posi-
tivo es lo bueno, lo que se hace con propósitos claros, es el pensamiento crítico que hurga la verdad, 
lo que fortalece una visión analítica, un hecho que ratifica que algo está bien elaborado, que genera 
beneficio a lo humano, la vida y la naturaleza planetaria o como lo define el diccionario de la Real 
Academia Española, lo cierto, efectivo, verdadero y que no ofrece duda, en fin, que implica «la 
existencia o presencia de algo». Por tanto, se opone a lo mal, a lo negativo, a lo que no hace prove-
cho, a lo que no estimula y es inconveniente para el bienestar y desarrollo humano. 

La educación es un vocablo que por su naturaleza constitutiva no podría clasificarse ni 
buena, ni mala simplemente es educación, sin más calificativos, sin adjetivos. Sin embargo, su in-
tencionalidad y los resultados medibles para una comunidad determinan lo que puede ser catalo-
gado o etiquetado como bueno o malo en términos de pertinencia, efectividad, inclusión efectiva, 
logros y evidencias sociales entre otros indicadores más. Como son palpables los efectos de la edu-
cación sus propósitos por defecto tienen que ser buenos, valorables y de intención pedagógica 
sana. En este sentido, es oportuno considerar y ratificar que la educación, tiene que ser orientada 
para lo bueno, lo positivo, lo que sirve o lo que le hace bien a lo humano. Es decir, para el bienestar 
y el mejoramiento de las condiciones de vida de las personas. En esta perspectiva, cuando se usa 
el termino Educación Positiva (EP+) es para reafirmar o reforzar que se desea hacer bien la tarea 
de educar, que sirva para trascender, incluir y potenciar las inteligencias, talentos, capacidades 
y/o habilidades que tienen las personas dentro y fuera de la escuela desde el ámbito personal y 
también colectivo. En síntesis, si hablamos de EP+ es porque también se ha identificado escuelas 
y sistemas educativos que no ofrecen valor agregado a sus estudiantes, que condensan una edu-
cación negativa y de baja calidad que segrega, señala, discrimina y excluye. Por ello, precisamente 
este tipo de educación es la que rechazamos y combatimos, porque dificulta y obstaculiza el desa-
rrollo del ser de cada estudiante o ciudadano. En esta visión se trabaja a favor del antagonismo de 
lo malo o sea trabaja para establecer y ofrecer una buena educación, una educación para la vida y 
el buen vivir. La que incluye, reconoce, valora, motiva, fomenta y potencias los saberes, las expe-
riencias e inteligencias de los estudiantes y las comunidades en su contexto. 

La educación siempre se presenta como un asunto y un cuerpo amorfo, polisémico, multi-
dimensional y, en resumen, es un significante, no un significado. Quiere decir esto último que su 
sentido o descripción dependen de quien la asuma. La Educación tiene así, muchos vínculos esté-
ticos, semióticos, cualitativos, territoriales, formativos, políticos, económicos, rituales, sociales, psi-
cológicos, culturales y muchísimas dimensiones más que ampliamente se vinculan con paradigmas 
divergentes que circulan en las poblaciones de acuerdo con creencias «verdaderas» o procesos for-
mativos de orden cultural. Así, entonces que para darle validez a los supuestos teóricos de una 
comunidad se ha convalidado desde el pensamiento occidental el uso del método científico y la 
educación no escapa a estos estudios desde las teorías educativas que son ratificadas en las prác-
ticas pedagógicas. Por ello, la experiencia educativa, aunque es singular requiere un apoyo teó-
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rico-práctico para que garantice su coherencia o lo que podría decirse la búsqueda de la verdad 
como lo plantea Auguste Comte (1798-1857). Quien sostuvo que el único conocimiento auténtico 
al que se puede aspirar es el que surge de la aplicación del método científico objetivo y/o verda-
dero. Es claro que para referirnos al concepto «objetividad» se necesita que el cuerpo de estudio 
(para este caso la educación) sea independencia del sujeto que conoce y por esa vía disponer de 
una fiel representación de este objeto de análisis científico, cosa que para el campo educativo no 
es sencillo por su desarrollo histórico atado a la cultura. 

La EP+ tiene génesis en la psicología positiva 1 y en la economía de la felicidad 2, dos dis-
ciplinas que a inicios de la década del 2000 empiezan a tomar fuerza en los Estados Unidos de 
Norteamérica para luego extenderse a todo el mundo. Uno de los pioneros en hablar y plantear la 
EP+ fue Jane Nelsen, doctor en psicología, en Estados Unidos, quien propuso a padres, profesores 
y educadores un conjunto de herramientas y un método que no siendo ni permisivo ni castigador 
permite desarrollar en el niño la autodisciplina, el sentido de la responsabilidad, la autonomía, la 
necesidad de aprender permanentemente, el respeto a sí mismo y los otros. Además, orientar el 
buen trato y saber tramitar las emociones personales y colectivas, su comprensión oportuna justa 
oportuna e inclusiva. 

Muchas de las diferencias de relacionamiento que terminan en conflicto y riñas en las es-
cuelas y fuera de ellas, se dan por la ausencia de buscar una verdad objetiva, por el estrés, la falta 
de comprensión, la depresión, la ansiedad y una serie de síndromes como el de burnout, entre otras 
situaciones similares que son afectaciones o daños profundos de la salud mental o psíquica y por 
tanto la afectación de las emociones en muchos niños, niñas, adolescentes, jóvenes, familias e in-
cluso de los mismos maestros, que sin la debida atención terminan en sucesos fuertes o trágicos 
en razón de bajo deseo de vivir o del flagelo asociado al acoso escolar. Por ejemplo, el porcentaje 
de adolescentes en los Estados Unidos que reporta «no disfrutar la vida» y menciona que «su vida 
no es útil» pasó de 5% a 44% y de 20% a 49% durante la última década. 

En Colombia, 32% de los estudiantes reportó en la prueba PISA 2018 haber sufrido cual-
quier tipo de bullying en su colegio, comparado con el promedio de la OCDE que es de 22%. Al-
gunos estudios en psicología encuentran que los impactos del bullying en niños, niñas y 
adolescentes puede traducir temor, inseguridad, pasividad y aislamiento, así como depresión, an-
siedad y baja autoestima, lo cual se traduce entre otros aspectos en un bajo desempeño académico, 
apatía para asistir a la escuela y, por ende, ausentismo y deserción escolar. Si las familias y las es-
cuelas trabajan de forma cooperativa y solidaria es posible prevenir y disminuir estos asuntos que 
afecta la educación, y que se vuelven graves problemas de salud pública por el amplio incremento 
de enfermedades mentales con consecuencias negativas e incluso emocionalmente convulsivas, 
degenerativas, complejas y fatales para niños y niñas. En tales casos el Estado posteriormente tiene 
que invertir altas sumas económicas en planes de remediación o sanación de enfermedades psico-
lógicas que no tratadas asertivamente se convierten en patologías mentales instaladas en los in-
fantes en los primeros años de convivencia y asistencia pública como estudiantes. 
 

Para Isabelle Filliozat (2022), formadora en educación positiva, 
Respetar las emociones significa permitirle sentir quién es, tomar conciencia de sí mismo 
aquí y ahora. Significa situarle en posición de sujeto, autorizarle a mostrarse diferente de 
nosotros. Considerarle como una persona y no como un objeto, darle la oportunidad de 
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responder a su manera particular a la pregunta: ¿quién soy? Significa también ayudarle a 
realizarse, permitirle percibir su «hoy» en relación con su «ayer» y «mañana», ser cons-
cientes de sus recursos, de sus fuerzas y sus carencias, y sentirse mientras avanza por un 
camino, su camino (p. 24). 
 

En este sentido, la educación positiva implica reafirmar los propósitos pedagógicos, un nuevo len-
guaje y una movilización conceptual distintas a las tradiciones estáticas y rígidas que circulan en 
las escuelas y que se convierten en obstáculos para los aprendizajes o para vivir una experiencia 
maravillosa cuando se enseña y aprende algo nuevo. En este horizonte, según Adler (2017). 
 

La educación positiva presenta un nuevo paradigma y enfatiza las emociones positivas, 
los rasgos positivos del carácter, el significado y el propósito del estudio, y la motivación 
personalizada para promover el aprendizaje, para brindarle al estudiante las herramientas 
para vivir una vida plena, dentro del entorno académico y más allá de él (p. 52). 
 

Es una educación que trasciende la escuela, que va más allá del proceso formativo escolar y que 
prepara para la vida en pertinencia social. 

De lo anterior deviene la necesidad de establecer una transformación verdadera en la forma 
de entender y hacer educación. Lo relevante es establecer como paradigma nuevo una educación 
que incluya y valore los saberes, potencialidades y competencias de los estudiantes en diferentes 
contextos y situaciones. Es decir, poner en acción una educación positiva para que transforme sus 
vivencias, al disfrutar su trayectoria en la vida escolar y sus ejercicios sociales como ciudadano del 
mundo. En síntesis, que se valoren los conocimientos de las ciencias como también los saberes em-
píricos, tradicionales y sociales que hacen parte de la historia del niño. 
 
Una educación para caminar por la vida y sembrar experiencias gratificantes y edificadoras 
Es bueno dejar claro que la EP+ es, en esencia, educación pura y dura en el sentido más profundo 
del término, porque la educación, sin más adjetivos, es una búsqueda y un encuentro de lo hu-
mano, es poner la lupa en la profundidad del mundo de los sujetos y establecer un viaje por sí 
mismo. Es una búsqueda formativa de una educabilidad endógena y exógena que se edifica día a 
día en la conquista por el bienestar, la felicidad o el amor profundo. La educación positiva se ase-
meja a una siembra humana para la convulsionan las democracias, instalan el miedo, revolucionan 
las guerras, promueven las inequidades y una serie de situaciones que son contrarias a la búsqueda 
de la educación positiva. Es así como imperativos como la equidad, la inclusión, la libertad, la con-
vivencia, el respeto y la esperanza son pilares de competencias ciudadanas que claramente han 
sido más prometedoras para los ideales de humanidad históricamente y en especial en este siglo 
XXI. Ante las tensiones sociales y los conflictos del mundo, la esperanza se presenta como un a ca-
mino a seguir, un horizonte por conquistar. 
 

La esperanza está abierta a lo venidero, a lo que aún no es. Es una actitud espiritual, un 
temple anímico que nos eleva por encima de lo ya dado, de lo que ya existe. Según Gabriel 
Marcel, la esperanza está trenzada «en el tejido de una experiencia en curso», metida en 
una «aventura que aún no ha terminado». Esperar significa «conceder un crédito a la reali-
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dad», tener fe en ella, dejarla que se preñe de futuro. La esperanza nos hace creer en el fu-
turo y por esta razón es tan importante para muchos jóvenes que solo viven en función del 
presente (Han, 2024, p. 23). 
 

Antes de iniciar una clase a modo de viaje particular, los saberes didáctico-pedagógicos son im-
portantes para fomentar aprendizajes auténticos, llenos de sentidos y significados para los niños, 
niñas y jóvenes. Saber preguntar, saber motivar el deseo de aprender, saber contextualizar, saber 
decir, saber hacer, saber pensar o saber convivir son habilidades y competencias contemporáneas 
necesarias para vivir mejor. En esta perspectiva, el más profundo propósito de la educación es hu-
manizar las relaciones y vínculos de los sujetos. De ahí la relevancia de formar más científicos con 
sentido ético, más matemáticos con sinapsis musical o más literatos resilientes. En conclusión, es 
más vinculante la formación de seres humanos que comprendan sus fundamentos intrínsecos y 
su relación con otros y el mundo. 

Así, la escuela necesita pensar un currículo de EP+ para hacer frente a la llegada rauda de 
las crisis ambientales, de las tecnologías como los chats bot o la inteligencia artificial (IA); la cual 
no puede desviarnos de lo auténtico, de lo genuino, de lo crítico, de los saberes ancestrales o de la 
racionalidad para reflexionar sobre el devenir de la especie y su relación con un mundo sostenible 
y cambiante.ida en sociedad, una educación donde la semilla del proceso formativo requiere ser 
cultivado, protegido y abonado constantemente para ir cosechando buenos frutos, aquellos que 
necesita una sociedad contemporánea polarizada e incierta donde las habilidades y competencias 
socioemocionales juegan un papel trascendente. 

Pensar en el desarrollo de una educación positiva es esperanzador, dado que en este mundo 
contemporáneo las personas están permanentemente expuestas a ciertas negatividades comuni-
cativas y de tecnologías que dificultan vivir una vida armoniosa y sosegada. 

La educación positiva tiene como misionalidad fomentar la inclusión, reconocer la diver-
sidad, promover el diálogo, avivar la innovación y potenciar los talentos, capacidades e inteligencia 
que también nacen y se promueven desde las emociones más arraigadas como el miedo, la ansie-
dad, la ira o la envidia. Se requiere controlar o tramitar bien todos estos sentimientos para evitar 
enfermedades, principalmente psíquicas, y para sortear dificultades sociales que afectan el bienes-
tar individual y la vida en sociedad. 

En la modernidad líquida o sociedad líquida como lo diría Bauman (Bauman y Dessal, 
2014), el contenido se ajusta al continente o recipiente de forma flexible o maleable. Similarmente, 
las emociones se adaptan y transforman a nuevas formas de ser; y en este sentido las emociones 
tienen más protagonismo social hoy que la misma razón cognitiva, al punto que se ha convertido 
en herramienta política de control. 

Al parecer, como lo expresa Firth-Godbehere, «el concepto de emoción es una idea mo-
derna, un constructo cultural» (2022, p. 9). En este horizonte y marco conceptual, la educación 
requiere responder a esas vivencias, sentimientos e ideas acuñadas culturalmente, es decir, va-
lorar las construcciones semióticas e iconográficas que representan formas de educación distinta, 
instaladas en el cerebro como verdades sensibles. Todas refrendadas por las vivencias y expe-
riencias culturales, que tal vez son más fuertes que los algoritmos matemáticos o los principios 
físicos. La educación cultural aquí tiene una gran valía, al sustentar construcción de ciudadanos 
más armónicos, resilientes, generosos, comprometidos con sus entornos, sus compañeros(as), 
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otros seres vivos o con la integralidad de la protección planetaria como sistema educativo en sí 
mismo. 

No es solo psicología, en la EP+ se fundamenta también el pensamiento filosófico, al pre-
guntarse por lo relevante para mantener o renovar tradiciones escolares y avanzar en lo que real-
mente le hace bien al ser humano y al sistema de un mundo global interconectado. 

La EP+ entonces es una fuerza de renovación, con principios y finalidades positivas, al in-
sistir en una refrendación de querer hacer las cosas bien desde lo ético, lo ontológico, lo político, 
lo social o lo disciplinar siempre desde el sustento educativo-formativo. 

La educación positiva como acción pedagógica para transformar las prácticas y las formas 
de asumirse como ciudadano(a) 

La consolidación de un alcance cercano al modelo de EP+ implica vivir un viaje, una de-
construcción y edificación conceptual nueva, en términos teóricos y prácticos de los paradigmas 
acuñados a lo largo de la trayectoria de vida de cada uno de los estudiantes o participantes inte-
resados en la apropiación del modelo. 

Ahora, la invitación es a ajustar sus razones, sensibilidades, ideas, pensamientos, interés, 
herramientas y deseos para iniciar un viaje retador que como punto de partida o de parada pre-
senta cuatro momentos situacionales que sobre el camino de la EP+ se requieren experimentar. 
 
I. Momento. Análisis funcional y contextual 
Cuando se inicia un viaje como una aventura es oportuno primero ubicarse y luego preguntarse 
dónde se está situado, qué se pretende efectivamente alcanzar y cuáles son los propósitos o el ho-
rizonte del viaje, es decir, plantearse posibles rutas para llegar e imaginarlas. Entonces se hace im-
portantísimo identificar las condiciones y el estado actual con los que se cuenta para ir en búsqueda 
de esa nueva experiencia formativa en la que es bueno establecer las provisiones necesarias para 
alcanzar las metas. Es un ejercicio de planeación estructurada, pero no rígida, para un recorrido 
que transformará la integralidad del sujeto en un proceso formativo y por eso la disposición a cam-
biar hace parte del mismo cambio de relaciones. Lo funcional es la integralidad del cuerpo como 
un todo compacto, dinámico y cambiante en relación con sus funciones y el vínculo con objetos y 
sujetos de su entorno. Por la característica de cambio de las personas y los contextos es recomen-
dable establecer acuerdos en las competencias y procedimientos que se movilizan en la escuela. 

El análisis funcional responde al diseño organizado e intencional del viaje como una expedi-
ción donde se modifican algunas estructuras por sí mismas y, por tanto, se asumen resignificaciones 
y percepciones nuevas en la formación, porque se sufren cambios en diferentes niveles y profundi-
dades. Por eso, es necesario tener flexibilidad, utilidad y comodidad en el viaje. Viajar implica muchos 
desafíos y situaciones que se deben sortear, todas ellas retadoras porque nos hacen reflexionar, avan-
zar para ser lo que se quiere ser. Ello implica la pregunta filosófica sobre el preservar y el renovar: 
qué debe preservarse y qué cosas son susceptibles de renovarse. En este sentido, el papel de la filo-
sofía es servir de base para preguntarse constantemente realmente qué nos sirve, qué nos hace bien, 
para conservarlo o cambiarlo y tener nuevas prácticas, nuevos imaginarios y nuevas formas de ser 
en la vida, nuevas formas humanas de relacionarnos, decir, pensar, convivir y hacer. 

Empieza un cuestionamiento al yo que la sociedad ha recubierto de cosas artificiales para 
ser aceptados en comunidad; hacer los primeros señalamientos es el inicio de la interiorización de 
auténtica identidad. 
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Absorbidos por el presente, nos aferramos a nuestro yo como último baluarte contra el 
abismo. Es un comportamiento difícil de evitar, el Yo es el protagonista de nuestra vida en este 
mundo. Pues lo que tienen en común las diversas situaciones que vivimos es el sujeto agente que 
se identifica con ese pronombre personal: al pronunciarlo, todos los seres humanos se declaran al 
mundo y, a la vez y por ese mismo acto de declarase, intuyen el mundo exterior, identificándose 
como no YO. Si esto es así, entonces el único sentido posible de la vida que nos permite sustraernos 
a la hegemonía del presente y del cortoplacismo, así como satisfacer esa ansia de conocer el mundo 
que compartimos con el joven Humboldt, depende de la presencia del sujeto que atraviesa el pai-
saje de la existencia (Del Soldà, 2024, p. 14). 

La exposición al viaje nos saca de sí, del lugar de comodidad y nos empuja a la búsqueda 
de lo que no sabemos qué es, pero que claramente, tenemos en el horizonte como una conquista; 
eso inesperado, incierto, pero posible. Algunos de esos alcanzables son la felicidad, el bienestar 
de tener una vida llena de vínculos humanos y de relaciones que nos hacen saludables con los 
demás y los entornos sociales. Aquí, en este viaje presente, se modifica el futuro, se hace posible 
paso a paso, día a día, momento a momento. Por eso, este principio, inicio y comienzo es de los 
más importantes, es el impulso que nos dice, nos obliga e incita a seguir buscando eso que tenemos 
como misionalidad, compromiso o propósito humano y que es tan particular e irrepetible para 
cada uno, como lo es la educación. 

En resumen, el principio de un viaje funcional lleno de flexibilidad, excitante y hasta para-
dójico para nuestra vida es ser felices, radiantes de esperanza, porque a veces esa experiencia que 
salimos a buscar puede estar muy lejos. Pero, también tan extremadamente cerca que no nos damos 
cuenta, que nos somos conscientes de ello. Es decir, la vida es ajustable en tanto metas, porque no 
es estática y por ello, puede devenir en permanentes cambios personales o colectivos. Por eso, re-
quiere de alianzas y de saber caminar este viaje, saber transitar el camino en sus rutas, alertar cui-
dados o sorpresas, alegrías y vicisitudes, y en eso consiste una aventura formativa. 
 
II momento. Prácticas diferenciadoras o diferenciales 
Las teorías siempre requieren de las prácticas para confirmarse. Las prácticas diferenciadoras son 
aquellas acciones, estrategias e incluso la metodología misma, que para la EP+ se concretan en el 
binomio «pensar-hacer», el cual permite ajustar lo que pensamos a lo que se hace y se dice. Gracias 
a ciertas prácticas se alcanza cierta singularidad en medio de un espeso bosque de uniformidad y 
de igualamiento, a los que somete la sociedad de consumo a los sujetos. En esta sociedad de con-
sumo, al mirarnos al espejo nos vemos como hombres y mujeres duplicados hechos a imagen y 
semejanza de la economía de mercado que explota y oprime lo humano al mismo tiempo, y ejerce 
fuerza de altísima presión que afecta la psiquis y la pone al servicio del control y del poder hege-
mónico, y construye así estilos o modos de vida casi siempre alterados y compulsivos, muy dis-
tintos a la apuesta de la EP+ por facilitar ambientes sosegados, tranquilos, libres, democráticos y 
de reflexión sobre la vida y vivir en comunidad. 

Desde el punto de vista educativo y ciudadano del campo de estudio, de investigación y 
de realizaciones de la EP+, las preguntas centrales son el porqué, cómo y para qué de las prácticas 
asumidas en los espacios escolares y fuera de ellos. Qué y cómo se ha aprendido o replicado la 
formación en las instituciones (familia, escuela, iglesia, etc.). Qué nos hace actuar como lo hacemos. 
Qué permite develar aquellos miedos, temores y causas de fracasos, qué reafirma los paradigmas 
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que hacen fuertes, decididos, positivos ante los sucesos diarios y el paso veloz de la vida misma o 
de situaciones de angustia. Es una gran oportunidad de preguntarse a sí mismo por qué se desean 
cambios en la forma de vivir, pensar y actuar en un balance justo. 

Para el profesor Antonio Marina, la educación se puede asemejar a la búsqueda de una pa-
sión; asegura que felicidad es la búsqueda de un deseo y los deseos son pulsiones que emergen 
del sujeto donde de manera precisa identifica tres grandes pulsiones. 
 

1. La pulsión de bienestar incluye el deseo de evitar el dolor, la tensión y la ansiedad, así 
como disfrutar y experimentar sensaciones agradables y comodidad. 

2. La pulsión del relacionarse socialmente, hacer parte de un grupo y ser aceptado saca al in-
dividuo de su aislamiento. 

3. Ampliar las posibilidades de acción, se entiende como el dinamismo de inventar realidades 
o imaginarios que hacen que el mismo ser, viva en todo momento en búsquedas y que 
aprenda por experiencia propia a construir unas políticas de las emociones en su entorno 
(Lenis Mejía, 2023, p. 21). 

 
De hecho, socialmente la educación tiene una relación piramidal, aunque como campo circule de 
muchas formas ‒discursiva, práctica, teórica, en ideas o sentimientos‒ que son pulsiones de un 
cuerpo educativo que se relaciona con otros para, en el mejor de los casos, transformarse o conser-
varse. Gozar del bienestar forjado por la educación es una tarea permanente y compleja que implica 
retos y desafíos constantes para movilizar nuevos paradigmas porque los alcances o «ganancias» 
en lo práctico son inimaginados; son tal vez infinitos, pero siempre «tangibles» en testimonios ex-
presables. Así, las prácticas son hábitos que se formalizan en paradigmas al verbalizar, escribir, 
pensar y sentir lo que sucede en el viaje. Esto, por supuesto, no es una tarea fácil, requiere disciplina 
y deseo de transformación. Al interiorizar una nueva práctica que supera la anterior o anterior, 
nos sometemos a tensiones de antagonismos entre abandonar o seguir. Abandonar es quedarse y 
desistir, seguir es aventurarse, explorar nuevos mundos que están ahí para ser descubiertos ante 
nuestros ojos o nuestros sentidos. 

No se trata de juzgar y guardar rencores por lo que no hicimos o dejamos de hacer, se trata 
de disfrutar de lo que tenemos y podemos lograr. Cada persona trae consigo una información ge-
nética emocional, instintiva y racional que se puede regular o dejar fluir de la mejor manera; estas 
formas de energía posibilitan una mejor conexión social y esto nos posibilita un mejor vivir, un 
mejor vivir en sociedad, sobre todo en sociedades como estas del siglo XXI aturdidas por los mie-
dos, las violencias, la pobreza y los autoritarismos con actuares débiles en sensibilidad, solidaridad, 
compasión, amor, bienestar, felicidad y esperanza. 

La educación positiva como práctica pedagógica y educativa diferencial se abre a los en-
cuentros culturales, a la inclusión, la equidad y la democracia, entre otros principios más. Com-
prendemos el poder de las prácticas diferenciadoras como un sello auténtico por hacer y definir 
en equipo las cosas buenas para una ciudad, una escuela, una comunidad o una persona. 
 
III momento. Pensamiento pleno y búsquedas de sí 
Nada en la vida que sea percepción está suelto del cuerpo humano. Reafirmar lo positivo de la 
vida y de las razones para vivir plenamente es un propósito fundamental de la EP+. La vida está 
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llena de sorpresas, vicisitudes, conocimiento y sentimientos que afloran a través de los sentidos. 
Así lo deja ver claramente el filósofo Giorgio Agamben (2016) cuando revisa el concepto de gusto 
y del verbo degustar que implica una sensibilidad que puede ser «consumida» y asumida de mu-
chas formas. 
 

El problema del gusto desde el comienzo se presenta así como el de «otro saber» (un saber 
que no puede dar razón de un conocer, pero goza de él; en palabras de Montesquieu «la 
aplicación pronta y exquisita de reglas que ni siquiera se conocen») y el de «otro placer»(un 
placer que conoce y juzga, según cuanto está implícito en la definición del gusto de Mon-
tesquieu como medida del placer): el conocimiento del placer, justamente, o el placer del 
conocimiento, si en las dos expresiones se le da al genitivo un valor subjetivo y no solo ob-
jetivo (p. 9). 
 

Es lo que se puede llamar un conocimiento sensitivo, otra forma de saber distinta o complementaria 
al conocimiento lógico. Para algunos expertos el conocimiento o saber sensitivo es una competencia 
que se enmarca en lo emocional. 
 

La competencia emocional es un constructo amplio que incluye diversos procesos y pro-
voca una variedad de consecuencias. Diversas propuestas se han elaborado con la intención 
de describir este constructo. Sin ánimo de ser exhaustivos revisaremos seguidamente al-
gunas de ellas. Salovey y Sluyter (1997) identifican cinco dimensiones básicas en las com-
petencias emocionales: cooperación, asertividad, responsabilidad, empatía, autocontrol. 
Estas dimensiones se solapan con el concepto de inteligencia emocional, tal como lo define 
Goleman (1995), dividido en cinco dominios ‒autoconciencia emocional, manejo de las 
emociones, automotivación, empatía y habilidades sociales‒ que a su vez incluían la exis-
tencia de veinticinco competencias (Bisquerra Alzina y Pérez Escoda, 2007, p. 66). 
 

Alcanzar el pensamiento pleno, significa no sólo búsqueda de libertad o adquisición de compe-
tencias, entre ellas las emocionales o socio-emocionales, sino también conciencia de sí, hacerse 
cargo de sí mismo, ser autónomo y resistirse a la parálisis planteada por una sociedad gobernada 
por un pensamiento básico y de un gobernamiento sin razonamiento crítico, sin consentimiento 
de uno mismo. Aquí gobernarse a sí mismo, en cierto sentido significa ser, servir y convivir de 
forma libre y soberana. Ello implica tomar decisiones y saber que al transitar el camino se tendrán 
que sortear obstáculos que requieren ser superados; esto determina vivir en plenitud en lo mate-
rial-tener, en lo físico-forma, en lo espiritual-conexión, en lo emocional y en lo afectivo. Liberarse 
de las ataduras y saber establecer relaciones sanas, buenos vínculos sociales, enlaces intraperso-
nales, nuevos peldaños para escalar la montaña con razones propias, fundadas desde nuestros in-
tereses y no las de los demás. 

El potencial de las personas se determina también por el potencial de las sociedades y vi-
ceversa. No estamos solos, estamos interconectados, más ahora que vivimos en un mundo globa-
lizado e interdependiente; nos necesitamos, pero requerimos que sea con un anclaje desde la 
educación positiva, edificadora de una nueva naturaleza al convivir y relacionarnos política y cul-
turalmente, y por supuesto desde el desarrollo humano y social. Siempre que se tiene un viaje des-
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conocido o aunque se conozca a la perfección, hay que ser consciente de los riesgos y de las posi-
bilidades de éxitos y fracasos; los primeros nos dan alegrías y cierta tranquilidad de que vamos 
por buen camino o con pequeñas conquistas; el segundo nos indica que debemos aprender y co-
rregir, nos ayuda a crecer y potenciar más las capacidades, a concentrarnos, a ser conscientes, ple-
nos, llenos además de cierta «inteligencia intuitiva» o experiencial para decidir bien. 

Una sociedad consciente es más equitativa en lo económico, seguramente más incluyente, 
educada y protectora de los desafíos del planeta, del cuidado de la vida en su diversidad de formas 
y de tantas otras cosas naturales y humanas que requieren otro rumbo, otras disposiciones y mane-
ras de ser afrontadas o asumidas. Vivir en plenitud se asemeja a una gran siembra, en la que el cui-
dado, el abono, la protección y el cultivo propician mejores condiciones para recoger buenos frutos 
y disfrutar de buenas cosechas. Vivir en plenitud es asumir responsabilidades, es una transforma-
ción positiva, en disposición, tiempo, pensamiento, espacios y consideraciones que nos pueden afec-
tar el libre albedrio del caminar por la vida. La disposición alcanzada va en doble sentido del respeto 
propio y del respeto a los demás teniendo siempre el bienestar como pilar fundamental. 
 
IV momento. Hechos cimentadores y/o reflexiones filosocráticas 
En esta fase se alcanza un nivel significativo de apropiación, se vive una experiencia que permite 
reconocer lo aprendido, su aplicación en el campo personal, profesional y de comunidad; son los 
pilares que refuerzan lo significativo de los momentos vividos, pero también es la oportunidad de 
volvernos a preguntar y pensar si requerimos un nuevo viaje en el que seguro incorporaremos he-
rramientas que sabemos nos hacen falta o nos hicieron falta para ir más seguros y tranquilos por 
este camino, por este viaje que puede ser repetido y asumido en distintos niveles formativos, para 
ser impulsor y educador positivo que dispensa las semillas de la educación positiva a otros que 
como viajeros principiantes necesitan consejos, orientaciones, práctica y teoría del viaje. Esa bús-
queda de la felicidad, de la esperanza y los logros de bienestar en lo personal o comunidad son 
maravillosos porque permiten satisfacción, alegría e impulsan a movernos a nuevas conquistas o 
hacia una conquista suprema o más amplia. 

La valoración de los derechos humanos y la educación cultural que impulsa el modelo de 
EP+ es cimentadora en tanto disrupción social que le apuesta a otra naturaleza de la educación, 
más equitativa, incluyente, solidaria, libertaria, democrática, reflexiva y sosegada. Las sociedades 
hoy requieren liderazgos efectivos y propuestas que transformen los proyectos en apuestas grandes 
de ciudad; y la educación es el mejor motor, el más claro vehículo para lograr esas transformacio-
nes. 
 
Conclusiones 
Es necesario hurgar la verdad por distintas vías sin perder la condición humana sensible. Por eso, 
la EP+ vincula posibilidades para armonizar la formación como experiencia sensible desde la co-
municación asertiva, las tecnologías, las inteligencias artificiales, las ciencias humanas y sociales, 
la robótica, las artes y desde otras ciencias y saberes que posibilitan la transdisciplinariedad como 
núcleo articulador de todo proceso cultural-educativo sin perder siempre la relación con el pro-
pósito humano de la educación. 

Finalmente, lo filosocrático se refiere a hacer las preguntas filosóficas como las hacía Platón 
en búsqueda siempre de la verdad, lo auténtico y lo valedero para una comunidad. Es decir, esas 
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conceptualizaciones necesarias para pensar la educación como algo natural a la población y a los 
seres humanos que quieren para sí la felicidad y el bienestar en amplio sentido. 

Así, la EP+ es un viaje formativo singular e incluyente que se evidencia en acuerdos co-
munitarios, ciudadanos, territoriales con la participación efectiva de sujetos empoderados que hace 
democrática la construcción de una mejor sociedad y reflexionan sobre la educación como filosofía 
y forma de vida. 
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1 La psicología positiva se define como el estudio científico de las experiencias positivas, los rasgos indivi-
duales positivos, las instituciones que facilitan su desarrollo y los programas que ayudan a mejorar la ca-
lidad de vida de los individuos, mientras previene o reduce la incidencia de la psicopatología (Seligman 
2005; Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). 

2 La economía de la felicidad es una rama de la denominada economía del bienestar que experimentó un 
auge importante durante la segunda mitad del siglo XX. Los economistas se han centrado en explicar la re-
lación que existe entre la felicidad y la economía. En este sentido, se construyen modelos en los que se re-
lacionan variables económicas y variables que cuantifican la satisfacción personal en ambos sentidos de 
causalidad. Ver https://web2.upsa.es/estudios/catedras/catedra-finanzas/docs/EOI_Felicidad_2015.pdf.
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Resumen 
El presente estudio presenta una revisión rápida sobre el impacto de la inteligencia artificial (IA) 
en la escritura en contextos educativos. La búsqueda se llevó a cabo en Google Scholar utilizando 
las palabras clave «writing», «ChatGPT» y «artificial intelligence». En total, se analizaron 27 docu-
mentos mediante una técnica de análisis temático. Los resultados evidencian un uso creciente de 
la IA, especialmente de ChatGPT, en las distintas fases del proceso de escritura, con mayor frecuen-
cia en la etapa de planificación. Los estudiantes perciben beneficios significativos, como una mayor 
eficiencia, confianza, motivación e interés por escribir, aunque también advierten riesgos asociados 
a la pérdida de estilo personal y a la dependencia tecnológica. Por su parte, los docentes expresan 
preocupaciones vinculadas con la deshonestidad académica, la disminución de la creatividad y la 
fiabilidad de la información, además de señalar la ausencia de lineamientos institucionales que 
orienten el uso de estas herramientas. La detección de textos generados por IA sigue siendo limi-
tada, tanto por parte de las personas como de los sistemas automáticos, debido a las estrategias de 
evasión y a la falta de indicadores concluyentes. En contraste, la retroalimentación proporcionada 
por ChatGPT se valora por su alta calidad y consistencia, contribuyendo a la mejora del aprendizaje 
de la escritura, aunque puede generar respuestas extensas o imprecisas si no se formulan instruc-
ciones adecuadas. Finalmente, la evaluación automatizada de textos demuestra niveles de fiabili-
dad comparables a los humanos, con una alta correlación en la valoración de aspectos como 
gramática, contenido, organización, estilo y mecánica. 
 
Palabras clave: inteligencia artificial generativa, escritura académica, ChatGPT, educación supe-
rior, retroalimentación automatizada, evaluación automatizada. 
 
Introducción 
El estudio del impacto de la inteligencia artificial (IA) generativa en la escritura académica consti-
tuye un campo en rápida evolución, caracterizado por una producción científica en actualización 
constante. Desde la aparición de ChatGPT en noviembre de 2022, la literatura sobre sus implica-
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ciones en la escritura se ha expandido de manera exponencial, generando un flujo continuo de in-
vestigaciones empíricas, reportes, cartas al editor, ensayos, etc. En este contexto de cambio acele-
rado, el presente estudio ofrece una revisión rápida (Devane et al., 2024) con la intención de 
sintetizar de forma ágil y rigurosa las transformaciones que esta tecnología ha producido en el 
proceso de creación de textos académicos. Los objetivos del presente trabajo son: 1) analizar cómo 
los estudiantes utilizan diferentes herramientas de IA a lo largo de las fases del proceso de escritura 
académica, 2) examinar los cambios en la relación estudiante-docente y estudiante-par en contextos 
donde se emplea la IA como apoyo en la escritura, 3) investigar los desafíos éticos y prácticos que 
enfrentan las instituciones educativas ante la dificultad de detectar textos generados por IA y 4) 
evaluar el impacto de la retroalimentación generada por IA en el aprendizaje y la mejora de la es-
critura académica. 
 
Metodología 
La búsqueda se realizó en Google Scholar utilizando las palabras clave «writing», «ChatGPT» y 
«artificial intelligence». Se aplicaron los siguientes criterios de inclusión: 1) disponibilidad abierta 
de los estudios seleccionados; 2) publicación posterior a 2022, considerando que la aparición de 
ChatGPT en noviembre de ese año representó un hito decisivo que marcó una diferencia sustancial 
respecto de las herramientas de inteligencia artificial previas; 3) enfoque temático centrado en el 
impacto de la inteligencia artificial generativa en la escritura en contextos educativos; 4) carácter 
empírico de los artículos; 5) redacción en inglés o español; y 6) alta relevancia o número de citas 
según los indicadores de Google Scholar. Como resultado, se seleccionaron 27 documentos, los cua-
les fueron analizados mediante una técnica de análisis temático. 
 
Resultados 
En cuanto al nivel educativo abordado en los artículos (Figura 1), diecisiete se centran en la edu-
cación superior, cuatro en el nivel de bachillerato, tres en el posgrado y tres adoptan un enfoque 
multinivel. 
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Figura 1. Distribución de artículos según nivel educativo
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A partir del análisis temático se determinaron cuatro grandes categorías: nuevas formas de escri-
tura; perspectivas estudiantiles y docentes; ética y regulaciones; y retroalimentación y evaluación 
automatizadas. Los principales hallazgos de cada categoría se resumen en la tabla 
 

Tabla 1. Principales temas y hallazgos encontrados.Nuevas formas de escritura 

Escribir con inteligencia artificial en contextos educativos: una revisión rápida

Tema Hallazgos principales Autor(es)

Nuevas formas de 
escritura

-El uso de IA entre estudiantes ha crecido rá-
pidamente y ChatGPT es la IA más utilizada. 
-Existe un ecosistema amplio de herramien-
tas de escritura como modelos de lenguaje, 
correctores, parafraseadores, traductores, he-
rramientas de investigación y detectores de 
plagio. 
-Se ha observado que la IA se emplea mucho 
más en la planificación. Muchas veces se usa 
como una fuente de información y datos. 
-Los ensayos escritos con asistencia de la IA 
mostraron menor creatividad, menor preci-
sión y mayor similitud.

Helm & Hesse (2024) 
Levine et al. (2024) 
Luther et al. (2024) 
Nguyen et al. (2024) 
Niloy et al. (2024) 
C. Wang (2024) 
Y. Wang (2024) 
Zhao et al. (2024)

Perspectivas estudi-
antiles y docentes

-En general, los estudiantes la ven como algo 
positivo, con beneficios como mayor eficien-
cia, confianza, motivación e interés en la es-
critura. 
-Sin embargo, algunos estudiantes ven el uso 
de la IA como resultado de pereza o falta de 
habilidades, y sienten que pierden identidad 
y estilo al escribir. 
-Los estudiantes dependen menos de tutores 
y pares, prefieren recibir retroalimentación 
negativa de IA para evitar vergüenza y an-
siedad. 
-Los docentes temen dependencia excesiva, 
reducción en creatividad, información falsa, 
deshonestidad académica y dificultades en la 
evaluación. 
-Tienen interés en formación sobre IA, pero 
con poco conocimiento práctico. 
-Algunos docentes consideran reemplazar 
ensayos con exámenes tradicionales debido a 
las capacidades de la IA.

Biju et al. (2024) 
Consuegra-Fernández 
et al. (2024) 
Gustilo et al. (2024) 
Hsiao et al. (2023) 
Punar Özçelik & 
Yangın Ekşi (2024) 
 et al. (2024) 
C. Wang (2024) 
Yan & Zhang (2024) 
Zhao et al. (2024)
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Nuevas formas de escritura 
Desde el lanzamiento de ChatGPT, el uso de la IA entre los estudiantes ha aumentado a un ritmo 
vertiginoso. Las encuestas a principios de 2023 indicaban un uso aproximado del 45%; para me-
diados de ese año aumentó al 60–66% y para febrero de 2024 se elevó al 90% (Helm & Hesse, 2024). 
ChatGPT es la IA más conocida y utilizada por el estudiantado (Helm & Hesse, 2024). Además, la 
IA tiene múltiples usos más allá de la redacción de textos convencionales como reportes y ensayos. 
También se emplea para la creación de solicitudes de empleo, currículos y la conversión de texto 
a LaTeX (Zhao et al., 2024). 

Para determinar de qué forma los estudiantes están empleando la IA en su proceso de es-
critura, se han empleado diversas metodologías, como observación y entrevistas cualitativas (C. 
Wang, 2024; Zhao et al., 2024), instrumentos cuantitativos (Helm & Hesse, 2024) o análisis de es-
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Ética y regula-
ciones

-La IA es capaz de aprobar evaluaciones escritas de 
nivel universitario como ensayos e incluso reportes 
técnicos y experimentales si se le proporcionan datos. 
-Un 26% de los estudiantes afirma generar textos com-
pletos con IA. 
-Es difícil detectar textos escritos con IA. Los docentes 
son capaces de identificar solo entre el 30 y el 70% ade-
cuadamente. 
-Las herramientas de detección tienen precisión vari-
able (33%-76%) 
-Los indicadores como estructura rígida y neutralidad 
no son concluyentes. 
-Las estrategias de evasión (errores intencionales, 
parafraseo humano/IA) reducen la detección. 
-Entre el 94%-96% de los docentes carece de guías in-
stitucionales 
-Solo 10%-11% ha dado lineamientos a sus estudiantes.

Barrett & Pack 
(2023) 
Consuegra-Fernán-
dez et al. (2024) 
Gustilo et al. (2024) 
Helm & Hesse 
(2024) 
Herbold et al. 
(2023) 
Kaliterna et al. 
(2024) 
Luther et al. (2024) 
Nikolic et al. (2024) 
Waltzer et al. (2024) 
Weber-Wulff et al. 
(2023)

R e t r o a l i -
mentación y 
evaluación au-
tomatizadas

-ChatGPT ofrece retroalimentación de alta calidad, 
aunque es ligeramente inferior a la humana. 
-Los estudiantes retroalimentados con IA muestran 
mejoras significativas en su aprendizaje de la escrit-
ura. 
-Cuando los estudiantes solicitan retroalimentación 
sin guías claras, pueden presentarse problemas como 
respuestas excesivamente largas o irrelevantes, al-
teración del significado original adición de elementos 
innecesarios. 
-La evaluación automática de textos ha demostrado 
ser consistente y confiable. 
-La IA es capaz de evaluar aspectos como gramática, 
contenido, organización, estilo y mecánica. 
-Correlación alta entre evaluaciones de IA y humanas

Banihashem et al. 
(2024) 
Biju et al. (2024) 
Escalante et al. 
(2023) 
Punar Özçelik & 
Yangın Ekşi (2024) 
Ricart-Vayá (2024) 
Shin & Lee (2024) 
Steiss et al. (2024) 
Wiboolyasarin et al. 
(2024) 
Yavuz et al. (2024)
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critura en laboratorios y entornos controlados (Levine et al., 2024; Luther et al., 2024). Estos artículos 
parten de marcos teóricos similares, donde se concibe a la escritura como un proceso. Aunque tie-
nen diferencias, podría decirse que, en general, dividen a la escritura en fases como la planificación, 
la textualización y la revisión (Hayes et al., 1987). En conjunto, estos estudios revelan que el alum-
nado emplea la IA en todas las fases y con estrategias muy variadas. 

En la planificación, se utiliza para solicitar ideas, realizar lluvias de ideas, buscar datos, in-
formación, argumentos (Levine et al., 2024; Luther et al., 2024), resumir lecturas o bibliografía es-
pecializada (Helm & Hesse, 2024; Zhao et al., 2024), generar un primer borrador (Levine et al., 2024), 
comprender conceptos complejos (Y. Wang, 2024; Zhao et al., 2024), formular preguntas de inves-
tigación (Helm & Hesse, 2024), facilitar la elección del enfoque y delimitar el tema del ensayo (C. 
Wang, 2024). En la organización, se emplea para generar estructuras o índices (Helm & Hesse, 
2024; Levine et al., 2024; Zhao et al., 2024). Ya sea que el estudiantado solicite el esquema completo 
o que haga uno propio y luego le pida que lo mejore (C. Wang, 2024). 

Las fases de textualización y revisión suelen confundirse, ya que diversos estudios asignan 
los mismos prompts a estas dos etapas del proceso de escritura, por lo que aquí se abordan de ma-
nera conjunta. La IA se emplea para verificar la corrección ortográfica, gramatical (Y. Wang, 2024), 
buscar sinónimos (Luther et al., 2024), elegir una palabra con la connotación más adecuada (Levine 
et al., 2024), explorar diferentes expresiones (Y. Wang, 2024), parafrasear o ajustar el estilo (Helm 
& Hesse, 2024; Zhao et al., 2024), usar un lenguaje más académico (Zhao et al., 2024), hacer que el 
lenguaje sea más fluido, solicitar frases de inicio persuasivas y revisar un borrador (Levine et al., 
2024). 

Aunque la IA se emplea en todas las fases, es importante destacar que no se utiliza con la 
misma frecuencia en cada una de ellas. Levine et al. (2024) observaron que el 81% de los prompts 
(instrucciones dadas a la IA) están relacionados con la fase de planificación y solo 31% con la de 
revisión. Algo similar notaron Luther et al. (2024), con un 95% orientados al contenido y un 39.7% 
a la forma, ya sea lingüística o de organización del texto. La cantidad de prompts que los estu-
diantes utilizan para generar un texto varía considerablemente. Luther et al. (2024) encontraron 
que, para redactar un texto de aproximadamente 600 palabras, el número de prompts utilizados 
osciló entre 1 y 25, con un promedio de 8.15 prompts. 

Nguyen et al. (2024) revelan que la existencia de distintos tipos de estrategias de escritura 
con IA. Los estudiantes del tipo 1 (adaptabilidad estructurada) utilizan ChatGPT combinando la 
búsqueda de información con la generación de contenido. Procesan y editan el texto generado 
antes de integrarlo en su ensayo, lo que refleja una interacción reflexiva. En contraste, los estu-
diantes del tipo 2 (optimización no estructurada) siguen una estrategia pasiva. Solicitan contenido, 
lo copian y lo pegan sin mayor evaluación. Los autores subrayan que los estudiantes del tipo 1, en 
promedio, obtienen mejores puntuaciones en sus trabajos escritos, lo que destaca la importancia 
de adoptar procesos de escritura iterativos y complejos. 
 
Perspectivas estudiantiles y docentes 
Las poblaciones estudiantiles muestran generalmente una buena opinión hacia la IA. Esta conlleva 
efectos benéficos, ya que los alumnos se sienten más eficientes (Zhao et al., 2024), ganan confianza, 
desarrollan una actitud más positiva hacia la escritura (C. Wang, 2024), aumentan su interés, me-
joran la motivación (Biju et al., 2024), reducen el miedo a escribir (Punar Özçelik & Yangın Ekşi, 
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2024). No obstante, también se identifican efectos negativos, como la percepción de que la IA se 
utiliza por pereza, falta de confianza o carencia habilidades (Zhao et al., 2024). Además, varios 
alumnos sienten que pierden su identidad, su voz o su estilo al escribir con IA (C. Wang, 2024; 
Zhao et al., 2024). 

El alumnado recurre cada vez más a la IA para recibir retroalimentación sobre sus textos, 
lo que está impactando la dimensión social del aprendizaje de la escritura. Zhao et al. (2024) expli-
can que frecuentemente valoran las herramientas de IA porque eliminan la necesidad de acudir a 
tutores o pares por ayuda. Por su parte, Wang (2024) señala que, antes de la llegada de la IA, sus 
participantes asistían a varias sesiones en el centro de escritura, pero ahora pueden obtener retro-
alimentación en cualquier momento, lo que reduce la necesidad de esas visitas. De manera notable, 
los estudiantes prefieren recibir retroalimentación negativa de ChatGPT que, de un ser humano, 
pues así evitan momentos de vergüenza e incomodidad (Yan & Zhang, 2024). La retroalimentación 
inmediata y el carácter no juzgador de la IA reducen los niveles de ansiedad y estrés, y permite 
que los estudiantes se centren más en el contenido y la creatividad (Biju et al., 2024). 

Por otra parte, los docentes mostraron niveles intermedios de preocupación y optimismo 
sobre ChatGPT. En una escala de 0 («nada en absoluto») a 100 («extremadamente»), la preocupa-
ción media por efectos negativos fue de 59.82, mientras que el optimismo por beneficios positivos 
alcanzó 49.86 (Waltzer et al., 2024). Esto refleja que tanto el optimismo como la preocupación se 
encuentran en niveles intermedios, aunque esta última es ligeramente mayor. 

Los principales problemas que los docentes identifican incluyen: 1) la dependencia excesiva, 
que podría reducir las habilidades de docentes para crear contenido original; 2) el declive en la crea-
tividad, competencia y pensamiento crítico de los estudiantes; 3) la inexactitud de los resultados 
generados por la IA; 4) los problemas éticos relacionados con la deshonestidad académica; y 5) las 
dificultades en la evaluación (Gustilo et al., 2024). Los profesores están interesados en utilizar la IA, 
pero tienen un escaso conocimiento práctico de ella (Hsiao et al., 2023). También quisieran recibir 
formación y que se tomen acciones porque consideran que representa una amenaza para la docencia 
universitaria (Consuegra-Fernández et al., 2024). Además, al notar que la IA puede exhibir notables 
habilidades de escritura o incluso de pensamiento crítico, se sienten desmotivados y consideran 
abandonar las evaluaciones escritas en favor de exámenes tradicionales (Hsiao et al., 2023). 
 
Ética, detección y regulaciones 
El desempeño de los modelos de IA en la redacción de diversos tipos de texto ha generado preo-
cupación por su potencial uso en prácticas de deshonestidad académica. Esto ha suscitado pre-
guntas como: ¿pueden las IA aprobar evaluaciones escritas? ¿Es viable continuar evaluando a través 
de textos? ¿Qué tipos de textos son más vulnerables a la intervención de la IA? El ensayo es uno de 
los géneros más comprometidos, pues la IA obtiene, de media, mejores puntuaciones que los estu-
diantes humanos. Pero hay que destacar que los estudios se han realizado con aprendices de una 
segunda lengua, y no está claro si se pueden reproducir con estudiantes escribiendo en su lengua 
materna o en niveles educativos superiores. Así lo destacan Herbold et al. (2023), quienes indican 
que GPT-3.5 y GPT-4 superan los ensayos argumentativos elaborados por estudiantes alemanes 
de inglés de 16 años aproximadamente. La IA produce textos superiores en aspectos como el tema, 
la lógica, la expresividad, el dominio del lenguaje, la complejidad y el vocabulario, entre otros 
(Herbold et al., 2023). De forma similar, Kaliterna et al. (2024) llevaron a cabo un estudio compara-
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tivo de ensayos escritos en inglés por estudiantes de medicina de una universidad en Croacia sobre 
dilemas éticos. Los resultados evidenciaron que los ensayos generados por ChatGPT destacaron 
por su mayor nivel de pensamiento analítico en comparación con los producidos por los estudian-
tes. 

En el ámbito de la ingeniería también se han observado riesgos, pues la IA es capaz de apro-
bar evaluaciones escritas, aunque generalmente solo cumple con requisitos mínimos (Nikolic et 
al., 2024). Los géneros que se han analizado son reportes técnicos, propuestas experimentales, pla-
nes o soluciones. Nikolic et al. (2024) señalan que, aunque la IA no puede realizar experimentos de 
laboratorio, sí puede llevar a cabo gran parte del reporte si se le proporcionan datos, tablas o ejem-
plos. Si bien, la IA tiende a ofrecer respuestas genéricas y no tiene acceso a bibliografía relevante, 
los autores señalan que su capacidad para recopilar información está mejorando rápidamente y 
que es posible que en futuro supere las restricciones actuales (Nikolic et al., 2024). 

No existen estudios que analicen en profundidad la prevalencia de las distintas formas de 
deshonestidad académica, sin embargo, existen algunos datos que pueden arrojar luz al respecto. 
Según Helm & Hesse (2024), el 26% de los estudiantes afirmó que genera textos completos utili-
zando esta tecnología. Por otro lado, en un estudio realizado por Luther et al. (2024), se solicitó al 
estudiantado que indicara su nivel de participación en la elaboración de un texto con ayuda de la 
IA, obteniéndose un promedio del 48.9%. Además, al comparar estos ensayos con las respuestas 
generadas por ChatGPT mediante Turnitin, se encontró un promedio de similitud del 42.7% (Lut-
her et al., 2024). Estos números podrían indicar que los alumnos realizaron menos de la mitad del 
trabajo. Por otra parte, de acuerdo con las estimaciones de los docentes, poco más de la mitad de 
los estudiantes universitarios utilizarían ChatGPT para redactar un ensayo y presentarlo como 
propio (Waltzer et al., 2024). 

Derivado de lo anterior, surge el problema de la capacidad para identificar textos generados 
por IA. Los docentes suelen asociar ciertos rasgos con este tipo de textos, como la reiteración de 
frases, estructuras parafraseadas, neutralidad expresiva, errores de coherencia y un léxico incon-
gruente (Consuegra-Fernández et al., 2024). En el mismo sentido, Herbold et al. (2023) destacan 
que los ensayos generados por IA presentan una estructura más rígida, evidenciada, por ejemplo, 
en los comienzos y finales idénticos. No obstante, estos indicadores no son concluyentes, lo que 
dificulta la identificación y se traduce en bajos índices de precisión. 

Un estudio realizado en Estados Unidos reveló que los docentes identificaron correcta-
mente los ensayos escritos por ChatGPT en un 70% (Waltzer et al., 2024). Sin embargo, en la Uni-
versidad de Barcelona, el porcentaje de aciertos fue significativamente menor, alcanzando solo el 
31.37% (Consuegra-Fernández et al., 2024). La diferencia se puede explicar porque en este último 
estudio se emplearon solo ensayos sobresalientes escritos por estudiantes. Y es que diferenciar 
entre buenos ensayos humanos y aquellos generados por IA resulta particularmente difícil (Con-
suegra-Fernández et al., 2024; Waltzer et al., 2024). Notablemente, factores como la experiencia en 
el tema del ensayo o el uso previo de ChatGPT por parte de los docentes no parecen influir de ma-
nera significativa en la capacidad de detección (Waltzer et al., 2024). Es importante señalar que los 
estudios anteriores no consideraron el uso de las estrategias de evasión frecuentemente empleadas 
por el alumnado, como la introducción intencional de errores, pedirle a la IA que escriba de manera 
coloquial, el parafraseo humano, el parafraseo con IA (Quillbot) o la incorporación de referencias, 
las cuales podrían reducir aún más los índices de acierto. 
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La detección por software también presenta importantes limitaciones, con diversas herra-
mientas cuya precisión varía entre el 33% y el 76% (Weber-Wulff et al., 2023). 

Además, al emplear estrategias de evasión, los porcentajes de detección disminuyen drás-
ticamente. Por ejemplo, en textos traducidos por IA, la precisión se reduce a un 20%. Los textos ge-
nerados por IA y editados manualmente alcanzan un 42%. Finalmente, los textos generados y 
parafraseados por IA logran la mayor evasión, con una precisión de apenas el 26% (Weber-Wulff 
et al., 2023). 

En las comunidades educativas, prevalece la percepción de que es necesario que las insti-
tuciones brinden recursos para el uso ético de la IA en las labores de escritura. Sin embargo, las re-
gulaciones aún no se han concretado, ni a nivel institucional ni por parte del profesorado. Por 
ejemplo, en Estados Unidos, entre el 94% y el 96% de los docentes afirmó no contar con directrices 
institucionales para el uso ético de la IA. Y solo entre el 10 y el 11% ha proporcionado lineamientos 
a sus estudiantes (Barrett & Pack, 2023; Waltzer et al., 2024). 

Tampoco están claras cuáles deberían ser las directrices éticas que guíen el uso de la IA en 
la escritura. Es posible que en futuro se vean lineamentos que tomen en cuenta múltiples paráme-
tros y estén adaptados al nivel educativo, los objetivos de aprendizaje o el tipo de texto. Por ahora, 
se ha indagado sobre la aceptabilidad del uso de la IA, y parece orientarse hacia tres enfoques prin-
cipales: el tipo de género, el porcentaje de utilización y la forma en que se emplea la IA. En lo que 
se refiere al género, un estudio en Filipinas mostró un amplio apoyo a la regulación en tesis (65%), 
ensayos (72%) y trabajos de investigación (68%), así como la prohibición en pruebas sumativas 
(55%) y exámenes (77%) (Gustilo et al., 2024). En relación con el porcentaje permitido de texto ge-
nerado por IA, la mayoría de los docentes consideró que debe ser de menos del 10 o el 15% (Gustilo 
et al., 2024). 

Con respecto a la forma en que se emplea, Waltzer et al. (2024) analizan las percepciones 
de docentes y estudiantes de Estados Unidos. Algunos usos se consideraron negativos, como la 
elaboración completa de un ensayo o la solicitud de un texto que el estudiante simplemente lo mo-
difica. Un uso más neutral incluye que la IA mejore un ensayo escrito por un humano. Mientras 
que se percibe como algo positivo la corrección del formato de citas (Waltzer et al., 2024). Por otra 
parte, Barrett y Pack (2023) encontraron que, tanto estudiantes como docentes, consideran que el 
uso de la IA resulta más apropiado en las etapas iniciales del proceso de escritura, como la lluvia 
de ideas y la elaboración de esquemas, que en las fases posteriores. Además, coinciden en que su 
uso es aceptable siempre que el usuario domine la tarea solicitada. 
 
Retroalimentación y evaluación automatizadas 
Ricart-Vayá (2024) encontró que las correcciones realizadas por ChatGPT a los ensayos escritos 
por estudiantes de nivel B2 fueron de alta calidad. Si bien el modelo no pudo identificar todos los 
errores, especialmente de gramática, se destacó en la detección de problemas relacionados con la 
organización (falta de conectores, acumulación de demasiadas ideas en un párrafo, la ausencia de 
conclusiones) y el contenido (falta de argumentos sólidos, escasez de ejemplos, repetición innece-
saria de ideas y problemas de claridad general) (Ricart-Vayá, 2024). 

Pero ¿cómo se compara la retroalimentación generada por IA con la de los humanos? Dos 
estudios han encontrado que la retroalimentación de la IA es inferior, aunque solo por un margen 
pequeño (Banihashem et al., 2024; Steiss et al., 2024). En el contexto de un curso de escritura argu-
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mentativa en línea, Banihashem et al. (2024) encontraron que la retroalimentación proporcionada 
por pares era comparable a la de ChatGPT 3.5. La IA tendió a ser más descriptiva, mientras que los 
pares fueron más profundos, sobresaliendo en la identificación de problemas específicos, aunque 
las diferencias en ambos casos fueron pequeñas. De manera similar, Steiss et al. (2024) realizaron 
una investigación con alumnos a quienes se les pidió escribir un ensayo argumentativo. El análisis 
de la retroalimentación proporcionada por ChatGPT 3.5 reveló que esta plataforma es ligeramente 
inferior a los humanos bien entrenados. 

Tres estudios han demostrado que la retroalimentación proporcionada por IA puede fa-
vorecer un aprendizaje significativo (Biju et al., 2024; Escalante et al., 2023; Wiboolyasarin et al., 
2024). En el contexto de un curso de escritura con una duración de 10 semanas, Wiboolyasarin et 
al. (2024) encontraron que el grupo de estudiantes que fue retroalimentado con IA mostró mejoras 
significativas en comparación con el grupo de control, que no recibió retroalimentación alguna. 
Pero la IA no solo puede ser útil cuando no existe otro tipo de retroalimentación, sino que también 
se encuentra a un nivel similar al de humanos expertos. Esto se evidenció en dos estudios (Biju et 
al., 2024; Escalante et al., 2023) donde los participantes eran estudiantes de nivel intermedio y el 
diseño experimental fue similar: el grupo de control recibió retroalimentación de tutores especia-
lizados, mientras que el grupo experimental recibió retroalimentación generada por IA. En el estu-
dio de Escalante et al. (2023), los estudiantes redactaron un texto evaluado mediante una rúbrica 
que consideraba aspectos como contenido, coherencia, uso del lenguaje, uso de fuentes y evidencia. 
Por su parte, Biju et al. (2024) evaluaron el desempeño final utilizando el TOEFL iBT. En ninguno 
de los estudios se encontraron diferencias significativas entre el grupo de control y el experimental, 
lo que sugiere que la retroalimentación proporcionada porIA tuvo efectos comparables a la de los 
tutores humanos. 

En los párrafos anteriores se mencionó que la retroalimentación proporcionada por la IA-
puede ser de alta calidad. Sin embargo, es importante señalar que en dichos estudios los prompts 
fueron diseñados por expertos y que la IA basó su retroalimentación en los objetivos de aprendizaje 
y las rúbricas que se le proporcionaron. En cambio, cuando un estudiante solicita retroalimenta-
ción, estas condiciones casi nunca se cumplen. Dado que el estudiante se encuentra en un proceso 
de aprendizaje, frecuentemente no cuenta con los conocimientos necesarios para solicitar correc-
ciones pertinentes. Por lo tanto, en estas situaciones, la retroalimentación de la IA presenta limita-
ciones tales como extensión excesiva, falta de relación con respecto al texto, alteración del 
significado original, adición de elementos innecesarios, un tono mecanizado y ausencia de matices 
(Punar Özçelik & Yangın Ekşi, 2024). 

La evaluación automatizada con IA está demostrando ser una alternativa viable para la ca-
lificación de textos. Yavuz et al. (2024) analizaron la capacidad de ChatGPT y Bard para evaluar 
ensayos escritos por estudiantes de nivel B2 y C1. Para ello empelaron el coeficiente de correlación 
intraclase (ICC), que permite medir el nivel de concordancia entre dos o más evaluadores. Los re-
sultados revelaron una fiabilidad excelente: ChatGPT en su versión predeterminada obtuvo 0.947; 
ChatGPT ajustado, 0.972; y Bard, 0.919. 

Las evaluaciones realizadas por la IA no solo son consistentes consigo mismas, sino también 
son similares a la evaluación que realizan los expertos humanos. Shin & Lee (2024) encontraron 
que la correlación entre evaluadores e IA fue alta y varió entre 0.78 y 0.89. De manera similar Yavuz 
et al. (2024) destacan que alineación con los evaluadores humanos fue particularmente destacada 
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en los dominios de gramática y mecánica. En lo que se refiere a la evaluación de áreas específicas 
de los textos, estos modelos también son excelentes. Aunque hay diferencias entre los modelos, la 
fiabilidad de la IA es buena en dominios como: gramática, contenido, organización, estilo y mecá-
nica. La evaluación varía entre distintas calidades de ensayo (baja, promedio, alta), pero en general 
es buena (Yavuz et al., 2024). 

El único problema que se ha encontrado con la evaluación es que la IA mostró una tendencia 
a asignar calificaciones más altas en las áreas de contenido y organización (Shin & Lee, 2024; Yavuz 
et al., 2024), lo que sugiere una posible indulgencia o menor rigurosidad en la identificación de 
errores en estos aspectos. 
 
Conclusiones 
La IA generativa está teniendo un impacto tanto positivo como negativo en los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje de la escritura. Entre sus principales beneficios destaca su capacidad para ofre-
cer retroalimentación y evaluar textos. Su utilidad es especialmente evidente en entornos como 
los cursos en línea, donde la retroalimentación y la evaluación suelen ser limitadas. Además, resulta 
una herramienta valiosa para docentes con altas cargas de trabajo y grupos numerosos de estu-
diantes. En este sentido, la IA abre un panorama prometedor al posibilitar una retroalimentación 
y evaluación más amplia, personalizada y profunda, lo que contribuye significativamente al de-
sarrollo de la escritura académica. 

Esta tecnología también está generando efectos negativos que es necesario y urgente abor-
dar. Uno de los más preocupantes es la deshonestidad académica. Se ha demostrado que la IA es 
capaz de aprobar evaluaciones escritas a nivel universitario y un porcentaje considerable de estu-
diantes (26%) la utiliza para elaborar trabajos completos. Detectar la escritura generada por IA no 
es una tarea sencilla, ya que tanto los docentes como el software de detección presentan niveles 
relativamente bajos de efectividad, especialmente cuando se emplean estrategias de evasión. Ade-
más, aunque muchos docentes tienen interés en aprender a utilizar la IA de manera pedagógica, la 
oferta de formación en este campo sigue siendo insuficiente. Y solo una minoría de universidades 
ha implementado lineamientos éticos sobre su uso, lo que deja a los docentes sin herramientas cla-
ras para evaluar o enseñar con esta tecnología de manera adecuada. 

Otro posible problema es que el uso de la IA puede reducir la creatividad en los textos. 
Niloy et al. (2024) han abordado esta cuestión, revelando que la asistencia de la IA en la escritura 
tiende a generar textos menos originales. Sin embargo, es importante interpretar estos hallazgos 
con cautela, considerando los distintos tipos de interacción con la IA, así como las fases del proceso 
de escritura en las que se emplea esta tecnología. En cualquier caso, los temores de docentes y ex-
pertos podrían materializarse, por lo que resulta conveniente evitar una dependencia excesiva de 
la IA o limitar su uso a momentos en los que el estudiante ya domine la tarea. 

Los artículos analizados en el presente trabajo revelan que se están generando cambios 
profundos no solo en cómo se escribe, sino también en las dinámicas sociales que rodean al proceso 
de aprendizaje de la escritura. Esta tecnología está modificando el proceso de creación de textos, 
pues puede intervenir o colaborar en todas las fases. Actividades como la planificación, la lluvia 
de ideas, la organización, la búsqueda de bibliografía, la corrección ortográfica y gramatical, la 
elección del léxico e incluso la edición son ámbitos donde la IA puede intervenir. También está 
modificando cómo se aprende y se enseña a escribir. Por ejemplo, los estudiantes recurren a la IA-
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para recibir correcciones y, en algunos casos, la prefieren para evitar situaciones embarazosas aso-
ciadas con el error. 

A pesar de la gran cantidad de artículos publicados, todavía hace falta mucha investiga-
ción. Esta deja muchas preguntas abiertas. Algunas, las más cruciales, son de carácter incluso fi-
losófico: ¿qué significa escribir? ¿Quién es el autor de un texto? ¿Cuáles son las mejores maneras 
de enseñar a escribir con ayuda de la IA? ¿Cómo se deben implementar lineamientos éticos? 
¿Cómo desarrollar el pensamiento crítico en los estudiantes en la era de la IA? La respuesta a otras 
preguntas solo llegará con el tiempo, como cuál será el impacto a largo plazo de estas transfor-
maciones. Estas cuestiones están en el centro del debate contemporáneo sobre el papel de la IAen 
la escritura, y de las respuestas dependerán importantes decisiones sobre la educación y la crea-
tividad. 
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Resumen 
La mejora de la práctica docente ha sido un tema constante en el ámbito educativo desde los inicios 
de la enseñanza formal. A lo largo del tiempo, se han desarrollado diversas propuestas de forma-
ción y capacitación, algunas centradas en aspectos prácticos y otras en enfoques teóricos. En las 
últimas tres décadas, han cobrado especial relevancia los enfoques humanistas que promueven la 
transformación de la práctica docente a través del análisis reflexivo y crítico, destacando entre ellos 
las metodologías biográfico-narrativas. El texto que se presenta aborda dos temáticas estrecha-
mente vinculadas: la transformación de la práctica docente y la escritura de textos autobiográficos. 
A través de este análisis, se busca no solo describir el proceso de escritura autobiográfica, sino tam-
bién valorar su potencial formativo. 

El estudio tiene como propósito analizar y mostrar cómo 40 docentes desarrollan textos 
autobiográficos, qué dificultades enfrentan y qué beneficios perciben en este proceso. De esta ma-
nera, se pretende aportar al conocimiento sobre la transformación de la práctica docente mediante 
la narrativa autobiográfica, resaltando la relevancia de esta metodología en el contexto educativo 
contemporáneo y enmarcándola dentro de pedagogías críticas, destacando que la transformación 
de la práctica docente no solo ocurre en el aula, sino también en el acto de narrarse: cuando los 
docentes escriben su historia, comprenden su enseñanza. 
 
Palabras clave: narrativa autobiográfica, transformación docente, procesos de escritura, formación 
docente. 
 
Introducción 
El presente capítulo tiene como propósito analizar y comprender cómo los docentes que cursan la 
Maestría en Educación Básica con especialidad en Animación Sociocultural de la Lengua (ASCL) 
en la Universidad Pedagógica Nacional (UPN) 095 desarrollan la escritura de sus textos autobio-
gráficos, así como identificar los obstáculos que enfrentan y los beneficios que reconocen en dicho 
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proceso. Este posgrado se orienta a la profesionalización docente en torno al lenguaje: lectura, es-
critura y oralidad; como herramientas culturales y sociales, promoviendo prácticas pedagógicas 
que fortalezcan la reflexión, la creatividad y la participación comunitaria a través del lenguaje. 
Con ello, se busca contribuir al conocimiento sobre la transformación de la práctica docente me-
diante la narrativa autobiográfica, enfatizando la importancia de esta metodología en el ámbito 
educativo contemporáneo. En un contexto de creciente demanda por prácticas educativas reflexi-
vas y humanizadoras, comprender los procesos de escritura autobiográfica en docentes se vuelve 
fundamental. 

El mejoramiento de los procesos educativos constituye una necesidad ampliamente reco-
nocida en todos los contextos. Este beneficio no solo impacta en los docentes, sino que se proyecta 
directamente en el aprendizaje de los estudiantes y, por ende, en la comunidad educativa en su 
conjunto. Para favorecer dicha transformación, se han explorado diversos mecanismos, entre los 
cuales destaca el análisis de la práctica docente a través de las autobiografías, enmarcadas en el 
Enfoque Biográfico Narrativo (EBN) y, específicamente, en el campo de la Animación Sociocultural 
de la Lengua, que concibe el lenguaje como medio para la acción social y la construcción de sentido 
compartido (Jiménez y Correa, 2021). 

La investigación biográfico-narrativa, como señalan Bolívar, Domingo y Fernández (2001), 
posee al menos un triple sentido: se refiere al relato en sí mismo, funciona como método de inves-
tigación para analizar fenómenos narrativos y se utiliza como dispositivo de cambio. «La investi-
gación narrativa se utiliza cada vez más en estudios sobre la experiencia educativa. Tiene una larga 
historia tanto dentro como fuera de la educación» (Connelly y Clandinin, 1995, p. 11). A través de 
esta metodología, los sujetos se convierten en observadores de su propia práctica, y sus relatos se 
configuran como herramientas de análisis y reconstrucción de su quehacer docente. Desde este 
marco, se examinan las experiencias de los docentes participantes en torno a su proceso de escritura 
autobiográfica. 

Compartir experiencias mediante la narrativa constituye un ejercicio de autoridad peda-
gógica, que permite a los maestros escribir en primera persona y recuperar su voz profesional. 
Esta acción posibilita construir una mirada diferente sobre la escuela y sus dinámicas, concibiendo 
el entorno educativo como un espacio donde niñas, niños y docentes indagan y reflexionan sobre 
la naturaleza, los problemas sociales y las emociones (Correa, 2014,2019). Tal perspectiva repre-
senta una forma auténtica de escribir sobre los saberes y aprendizajes, trazando trayectorias for-
mativas en un contexto de interculturalidad (Chona en Jiménez, 2019). 

Como señala Jackson (1998, citado en Bolívar, Domingo y Fernández, 2001), «las historias 
producen estados de conciencia alterados, nuevas perspectivas, opciones diferentes; ayudan a crear 
nuevos apetitos e intereses» (p. 49). En este sentido, «los efectos formativos y morales de la narra-
tiva son evidentes» (Bolívar, Domingo y Fernández, 2001, p. 49). Así, las autobiografías docentes 
se configuran como una herramienta de transformación profesional, que permite comprender y 
reconfigurar la propia práctica. 

En consecuencia, la escritura autobiográfica no solo es un acto de memoria, sino un proceso 
de construcción identitaria y de innovación pedagógica. A través de ella, los docentes reflexionan 
sobre su práctica y transforman su manera de comprender la enseñanza y el aprendizaje. Sin em-
bargo, este proceso de escritura no se desarrolla de manera espontánea: requiere acompañamiento, 
orientación y práctica sistemática. Por ello, resulta pertinente situar la escritura autobiográfica en 
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el marco más amplio del aprendizaje de la lectura y la escritura académica, entendidas como prác-
ticas sociales que se aprenden en interacción con otros. El aprendizaje de la lectura y la escritura 
de textos especializados en cada disciplina constituye una tarea compleja que exige esfuerzo, 
tiempo y reflexión, pues no ocurre de forma natural. Aunque este aprendizaje se inicia formal-
mente en la educación superior, no siempre se aborda de manera explícita ni sistemática en los 
programas académicos; además, docentes y estudiantes no siempre reconocen la necesidad de pro-
mover una enseñanza-aprendizaje formal del discurso propio de cada campo disciplinar (Cassany, 
2009). En este contexto, la Maestría en Educación Básica con especialidad en Animación Sociocul-
tural de la Lengua (MEB-ASCL) ofrece un espacio donde la escritura autobiográfica se convierte en 
una herramienta formativa y reflexiva, que articula teoría y práctica en el proceso de profesiona-
lización docente. Desde esta perspectiva, el presente estudio explora cómo los maestrantes perciben 
y viven el proceso de escritura de sus narrativas autobiográficas, identificando los sentidos, desa-
fíos y transformaciones que emergen en su trayectoria formativa. 
 
El EBN en la transformación docente 
Este estudio se centra en el análisis de las tesis elaboradas bajo el Enfoque Biográfico-Narrativo 
(EBN) en modalidad autobiográfica, en el marco de la Maestría en Educación Básica con especia-
lidad en Animación Sociocultural de la Lengua (MEB-ASCL). Este posgrado profesionalizante está 
dirigido a docentes de Educación Básica, con el propósito de transformar su práctica profesional 
y fortalecer competencias en lectura, escritura y oralidad (LEO). 

Al estar diseñado para docentes en ejercicio, el programa combina la formación teórica con 
la intervención directa en el aula, lo que acerca esta metodología a los planteamientos de la inves-
tigación-acción, favoreciendo una reflexión profunda y situada sobre la práctica educativa. En esta 
especialidad, la escritura de tesis se realiza únicamente bajo el EBN, lo que convierte a las auto-
biografías docentes en un modelo de texto académico que integra experiencia personal con fun-
damentación teórica. 

La maestría tiene una duración de dos años, durante los cuales el estudiantado desarrolla 
su trabajo escrito, guiado por orientaciones generales y literatura especializada sobre el EBN, per-
mitiendo un proceso gradual de aprendizaje y consolidación de su texto, pero, sobre todo, de su 
práctica. 
En este contexto, la escritura adquiere un valor formativo y transformador: no se concibe solo como 
una competencia técnica o comunicativa, sino como un medio para reflexionar sobre la propia 
práctica, reconstruir la experiencia y generar conocimiento desde la vivencia docente. Comprender 
cómo los participantes de la MEB-ASCL se apropian del proceso de escritura resulta fundamental 
para entender la manera en que la narrativa autobiográfica se convierte en una vía para la profe-
sionalización y la transformación educativa. De ahí la relevancia de analizar cómo se entiende y 
se vive el proceso de escritura, que de por sí es complejo, y cómo este se vincula con la elaboración 
de textos autobiográficos que integran experiencia y teoría. 
 
El proceso de escritura 
Comprender cómo los docentes viven y significan su proceso de escritura requiere situar dicha 
experiencia en el marco de los estudios contemporáneos sobre la composición escrita. En las últi-
mas cinco décadas, este campo ha evolucionado de concebir la escritura como una simple trans-
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cripción de ideas a reconocerla como un proceso complejo, recursivo y socialmente situado. Desde 
esta perspectiva, escribir implica transitar por tres momentos interdependientes: planificación, re-
dacción y revisión, acompañados de un componente creativo que permite al autor explorar, ree-
laborar e innovar en su discurso. Así, la escritura se configura como una práctica cultural e 
intelectual en la que convergen la experiencia, comunidades discursivas y los propósitos del autor 
(el contexto y la intención comunicativa (Carlino, 2004; Arnoux, Nogueira y Silvestri, 2006; Her-
nández, 2005). 

Los enfoques socioculturales de la escritura destacan precisamente esta dimensión contextual 
y relacional. Todo texto se produce dentro de un entramado de relaciones sociales y culturales donde 
intervienen factores como las condiciones institucionales, las Torres, 2004; Bruner, 1990). En el marco 
de la MEB-ASCL, estos factores adquieren especial relevancia, ya que la escritura autobiográfica se con-
vierte en una práctica formativa que articula lo personal y lo profesional, lo individual y lo colectivo, 
posibilitando que los docentes transformen su experiencia en conocimiento pedagógico. 

Comprender el proceso de escritura implica también reconocer su carácter situado. Como 
sostiene Bajtín (1999), el acto de escribir se desarrolla en tres círculos interrelacionados: cultura, 
contexto de producción e individuo. El primero abarca normas, valores y prácticas de una disci-
plina; el segundo, los marcos sociales, políticos y educativos en los que se produce el texto; y el 
tercero, el sujeto que construye significados y produce su narrativa. Cada texto es, por tanto, una 
creación situada que refleja la interacción entre estos niveles (Habermas, 1992, en Correa, 2019). 
Desde este horizonte teórico, analizar cómo los docentes viven su proceso de escritura implica in-
dagar en las condiciones formativas, sociales y culturales que lo configuran. A continuación, se 
aborda la metodología que articula estas experiencias con la práctica docente: el Enfoque Biográ-
fico-Narrativo. 
 
El Enfoque Biográfico-Narrativo en la formación docente 
Comprender el proceso de escritura desde su dimensión personal y social conduce necesariamente 
al Enfoque Biográfico-Narrativo (EBN), metodología que se ha consolidado como una herramienta 
valiosa en la investigación cualitativa educativa. Este enfoque interpretativo parte de las experien-
cias personales como fuente de conocimiento sobre la realidad escolar y profesional, promoviendo 
la reflexión crítica y la transformación docente (Huchin y Reyes, 2013). 

A diferencia de otros métodos, el EBN no se limita a recopilar datos, sino que busca com-
prender los significados que los individuos atribuyen a sus vivencias, convirtiendo los relatos per-
sonales en herramientas de autoconocimiento y cambio (Bolívar y Domingo, 2006). En contextos 
educativos, permite explorar cómo los docentes otorgan sentido a su práctica y cómo se configuran 
sus identidades profesionales (Bertaux, en Huchin, 2013). 

La escritura autobiográfica, núcleo del EBN, posibilita reconstruir experiencias, analizar 
incidentes críticos y proyectar el propio desarrollo profesional, integrando la reflexión en la práctica 
(Pinar, en Bolívar, 2011). Así, los relatos autobiográficos se constituyen en espacios de construcción 
identitaria y de fortalecimiento del pensamiento pedagógico (Chona, 2016; Gil, 2009). 
Desde esta perspectiva, la narrativa autobiográfica trasciende la descripción de hechos para con-
vertirse en un ejercicio analítico y formativo. A través de la escritura, los y las docentes reflexionan 
sobre su historia profesional, reconocen los aprendizajes construidos en su trayectoria y delinean 
nuevas formas de comprensión y acción educativa (Goodson, 2003; Jiménez, 2019). 
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Además, la narrativa autobiográfica es una práctica social y dialógica que implica interac-
ción con otros actores educativos. Al conectar la experiencia personal con las realidades de la co-
munidad escolar, contribuye a una comprensión más profunda de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Ferrarotti (2011) subraya que esta perspectiva permite acceder a voces individuales y 
cotidianas que enriquecen la interpretación de los fenómenos educativos. 

Como destacan Jirku y Pozo (2011), el género autobiográfico también refleja una época y 
un contexto histórico, inscribiendo las experiencias individuales en marcos sociales más amplios. 
En consecuencia, la autobiografía no solo narra la vida, sino que la interpreta, la transforma y la 
comunica como conocimiento significativo para la educación contemporánea. 

En síntesis, el EBN y en especial, a escritura autobiográfica constituyen herramientas cen-
trales para resignificar la práctica docente en el campo de la ASCL y de la formación docente en ge-
neral, al integrar los saberes personales con los desafíos del contexto educativo. A partir de esta 
concepción, el presente estudio analiza las voces y percepciones de los docentes en formación de 
la MEB-ASCL sobre su proceso de escritura autobiográfica, con el propósito de comprender los sen-
tidos que esta práctica adquiere en su profesionalización (Correa, 2022). 

En conjunto, las perspectivas revisadas permiten comprender que la escritura, en especial 
la autobiográfica, constituye un proceso complejo, situado y profundamente formativo. En el marco 
de este posgrado, esta práctica adquiere un sentido particular al convertirse en un medio para re-
flexionar sobre la experiencia profesional y resignificar la práctica docente desde una mirada crítica 
y humanizadora, pues no solo posibilita narrar la trayectoria educativa, sino que promueve el pen-
samiento reflexivo, la construcción de identidad profesional y la generación de conocimiento pe-
dagógico. 

Desde esta mirada, analizar cómo los docentes en formación comprenden y viven su pro-
ceso de escritura autobiográfica permite profundizar en la dimensión formativa del EBN y en su 
contribución al desarrollo profesional docente. Con este propósito, la siguiente sección presenta 
los resultados del cuestionario electrónico aplicado al estudiantado de la MEB-ASCL, orientado a re-
cuperar sus percepciones sobre los desafíos, aprendizajes y sentidos que atribuyen a la escritura 
de su tesis bajo este enfoque. 
 
Indagar la vida: voces docentes y sentidos de la escritura autobiográfica 
Comprender cómo se entiende y se vive el proceso de escritura resulta esencial, sobre todo cuando 
se aborda desde una perspectiva autobiográfica. Escribir sobre sí mismo implica enfrentar la com-
plejidad de un proceso que entrelaza pensamiento, emoción y memoria; por ello, la escritura se 
convierte no solo en un medio de expresión, sino en una forma de conocimiento y de transforma-
ción personal y profesional. En este marco, interesaba conocer cómo los docentes en formación y 
egresados de la MEB-ASCL significan su experiencia al escribir bajo el EBN. 

Como parte del proceso de indagación, se diseñó un cuestionario electrónico que permitió 
recopilar las experiencias y percepciones de los participantes. El propósito de este instrumento no 
fue obtener datos cuantificables, sino abrir un espacio de reflexión en torno a la escritura autobio-
gráfica y a los significados que cada docente atribuye a su propio proceso. 

El cuestionario, elaborado en formato digital, incluía preguntas que invitaban a los parti-
cipantes a pensar sobre los sentidos, las dificultades y los aprendizajes derivados de la escritura 
de su autobiografía. Más que obtener respuestas cerradas, se buscó provocar una reflexión sobre 
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la manera en que la escritura biográfica permite reconocerse, mirar la propia práctica y resignificar 
las experiencias formativas. 

De este modo, más que un instrumento de recolección de datos, el cuestionario se consti-
tuyó en un dispositivo de diálogo interior, donde los docentes pudieron reconocerse como autores 
y protagonistas de su experiencia. A partir de sus respuestas, emergen distintas formas de com-
prender la escritura autobiográfica: como un espacio de exploración personal, de autoconocimiento 
y de transformación profesional. 

Estas voces, diversas y profundamente significativas, permiten adentrarse en los sentidos 
que los docentes atribuyen a la escritura autobiográfica. El análisis de las respuestas, permitió iden-
tificar tendencias significativas en las percepciones de los docentes sobre la escritura autobiográfica 
y su función formativa. A partir de las estas, se organizaron los hallazgos en distintos ejes que ar-
ticulan los sentidos pedagógicos, personales y emocionales que emergen del acto de narrarse. 

En la pregunta «Escribir bajo el enfoque biográfico-narrativo me sirvió para…», las res-
puestas revelan una constante: la escritura funcionó como un medio para replantear la práctica 
docente, pero también permitió repensar la propia vida y resignificar experiencias personales. La 
mayoría de los participantes combinan ambas dimensiones, lo que evidencia que la escritura au-
tobiográfica no solo posee una función introspectiva, sino también una implicación ética y peda-
gógica. En varios testimonios, los docentes describen este proceso como «una forma de salvarse», 
expresión que da cuenta del potencial transformador del relato propio como vía de reconstrucción 
de sentido (Gráfico 1). 
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Gráfico 1. Utilidad del EBN. Elaboración propia. 

En los resultados correspondientes a los aspectos sobre los cuales reflexionaron mediante la escri-
tura (Gráfico 2), la práctica docente aparece como eje central, aunque los relatos amplían el hori-
zonte hacia la vida personal, los vínculos familiares y los procesos de formación. Esta amplitud 
confirma que el EBN permite transitar entre la vida y la profesión, desdibujando las fronteras entre 
ambas y reconociendo que lo que se es como persona repercute en lo que se es como docente. Re-
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flexionar sobre la práctica también implicó revisar la historia personal, los aprendizajes vividos y 
las relaciones construidas en el aula. 

La escritura autobiográfica en la formación docente

En cuanto a las emociones que emergen al escribir sobre sí mismos (Gráfico 3), la nostalgia es la 
más recurrente, lo que revela la profunda carga afectiva del proceso autobiográfico. Escribir no se 
limita a recordar; implica volver a sentir, revisar heridas, celebrar logros y confrontar silencios. La 
escritura se convierte así en un acto de revelación, una epifanía que permite verse desde otro lugar. 
Como plantea Aragón (2023), «es la narración lo que le permite descubrirse, ante sí y ante el otro. 
Y ese velo descubierto tal vez le proporcione felicidad, regocijo, tal vez sean otras las especies: 
dolor, lamento, nostalgia» (p. 107). De este modo, el ejercicio autobiográfico abre una vía de cono-
cimiento emocional y simbólico que trasciende la dimensión académica. 

Gráfico 2. Aspectos en los que se reflexionó mediante el EBN. Elaboración propia

Gráfico 3. Sentimientos generados al escribir de forma autobiográfica. Elaboración propia.
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Respecto a las dificultades que enfrentaron los participantes (Gráfico 4), destacan el reto de «poner 
por escrito los pensamientos» y el «atreverse a compartir sucesos de la vida». Este hallazgo muestra 
el carácter íntimo y vulnerable del acto de narrarse: escribir exige una apertura que no siempre re-
sulta sencilla, pues implica exponer emociones, recuerdos y creencias. Asimismo, la organización 
de las ideas y la selección de los acontecimientos a incluir evidencian el esfuerzo por dar forma a 
una experiencia inicialmente fragmentaria. No obstante, esa tensión entre emoción y estructura es 
precisamente lo que otorga autenticidad al texto autobiográfico. 

Linda Vanessa Correa Nava 

Gráfico 4. Lo que más se dificultó al escribir de forma autobiografíca. Elaboración propia.

Por otro lado, lo que representó menor dificultad fue recordar los sucesos importantes (Gráfico 
5), lo que sugiere que la memoria emerge con naturalidad una vez que el sujeto se dispone a escri-
bir. La dificultad no reside tanto en el recuerdo, sino en la manera de narrarlo y dotarlo de sentido 
dentro de una trama coherente. Este contraste entre la facilidad para recordar y la complejidad de 
escribir señala el paso de la memoria vivida a la memoria escrita: la primera pertenece al ámbito 
de la experiencia, mientras que la segunda requiere interpretación y construcción narrativa. 

Gráfico 5. Lo que más se les facilitó al escribir de forma autobiográfica. Elaboración propia.
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Finalmente, las respuestas abiertas del cuestionario permitieron profundizar en los procesos y sig-
nificados asociados a la escritura autobiográfica, aportando matices que enriquecen la comprensión 
de la experiencia formativa desde la voz de los propios docentes. 

Hasta este punto, los resultados gráficos permitieron reconocer tendencias generales sobre 
los sentidos formativos y emocionales que los docentes atribuyen a la escritura autobiográfica. Sin 
embargo, las respuestas abiertas del cuestionario aportaron una mirada más profunda y cualitativa 
sobre el modo en que cada participante vivió el proceso de narrarse. 

Al describir cómo elaboraron su texto autobiográfico, los participantes coincidieron en 
la importancia de organizar la narrativa, elegir un punto de inicio, dar voz al «yo» narrador y 
revisar los borradores como parte de un proceso reflexivo y creativo. Reconocen que escribir 
desde la propia experiencia implica autenticidad, análisis crítico y elaboración emocional. De 
sus testimonios emergen categorías como organización, voz personal, reflexión, soporte teórico, 
proceso de escritura, recursos literarios y autoconocimiento, las cuales muestran que la cons-
trucción del texto autobiográfico se entiende como un ejercicio integral de pensamiento, emoción 
y ética profesional. 

Cuando se les pidió describir una situación o creencia transformada a partir de la escritura, 
las narrativas revelaron un proceso de reconocimiento, cuestionamiento y reconstrucción del ser 
docente. La escritura permitió visibilizar creencias arraigadas en modelos tradicionales y dar paso 
a una docencia más humana, dialógica y sensible. Al narrarse, los docentes se reencuentran con la 
dimensión afectiva de la enseñanza, revaloran el lenguaje, la lectura y la oralidad como prácticas 
culturales, y resignifican su relación con los alumnos desde la empatía y la escucha. En este sentido, 
las autobiografías se convierten en espacios de formación donde el sujeto docente se piensa y se 
transforma. 

De manera recurrente, los participantes afirman que escribir sobre sí mismos les aportó au-
toconocimiento, bienestar emocional, reflexión pedagógica y mejora profesional. Asimismo, reco-
nocen un valor social en el acto de compartir sus experiencias, pues consideran que estas pueden 
inspirar y acompañar a otros colegas. Al narrarse, cada docente contribuye a construir una me-
moria colectiva sobre la formación y la práctica educativa. La escritura autobiográfica deja de ser 
un ejercicio individual para convertirse en una herramienta de conocimiento compartido, genera-
dora de teoría y de comunidad. 

Finalmente, ante las preguntas sobre si recomendarían esta metodología y si volverían a 
escribir bajo el EBN, las respuestas fueron mayoritariamente afirmativas. Los docentes destacan 
que la autobiografía favorece la sanación emocional, promueve la reflexión crítica y fortalece la 
identidad docente. Aunque algunos reconocen las dificultades del proceso, coinciden en que los 
beneficios superan los retos. En suma, la escritura se consolida como una práctica formativa que 
permite comprender la trayectoria personal y profesional, y proyectar una docencia más cons-
ciente, sensible y significativa. 

De la sistematización de las respuestas abiertas emergieron seis categorías principales que 
sintetizan los aportes de la escritura autobiográfica en los docentes participantes. Estas categorías: 
autoconocimiento, sanación emocional, mejora profesional, valor social, organización del pensa-
miento y dimensión sociocultural. Estas articulan las experiencias individuales con los procesos 
formativos y colectivos. A continuación, se presenta una síntesis de estas categorías y algunas 
voces docentes representativas (Tabla 1). 

La escritura autobiográfica en la formación docente
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Categoría Aportes identificados Voces docentes

Auto- 
conocimiento y 
reflexión per-
sonal

Permite conocerse mejor, 
analizar pensamientos, 
emociones y experiencias; 
favorece la transforma-
ción personal.

«Si, logras conocerte mejor, dejas de reprimir tu 
pasado, lo cual te permite mejorar en tu pre-
sente tanto como persona y de manera profe-
sional»; «Si te acerca al autoconocimiento y a la 
reflexión para transformarte»; «La introspec-
ción, el análisis y el compromiso permiten 
generar cambios en la vida personal y profe-
sional».

Sanación y bi-
enestar emo-
cional

Ofrece alivio emocional, 
ayuda a sanar heridas, su-
perar bloqueos y liberar 
emociones reprimidas.

«Mucho. Saber de viva voz del autor su pen-
samiento y sentir, tiene un poder curativo 
tanto para quien lee, como para quien es-
cribe»; «Definitivamente sí… ayuda a 
humedecer partes que se están secando en la 
persona»; «El aporte más significativo es que 
si comprendes la narración autobiográfica 
puedes sanar”.

Mejora profe-
sional y 
pedagógica

Permite analizar la propia 
práctica docente, rescatar 
experiencias olvidadas y 
mejorar estrategias educa-
tivas.

«Considero que sí, ya que quedan registradas 
las vivencias que los docentes tenemos dentro 
del aula»; «Definitivamente, ya que podemos  
analizar nuestra formación y determinar el 
porqué de nuestro proceder en el aula»; 
«Aunque sean vivencias personales, pueden 
ayudar a otros a transformar sus prácticas».

Valor social

Compartir experiencias fo-
menta aprendizaje colec-
tivo, motivación y apoyo 
entre docentes; sirve como 
ejemplo para otros

«Es importante compartir las experiencias a 
través de la escritura, colegas y con ello motivar 
su propia transformación»; «Para sí existe un 
aporte porque lo que narro pudo servir a otro 
docente»; «Existe un aporte significativo, pues 
da voz a cualquier individuo que desee expre-
sarse de manera realista y cálida».

Organización de 
ideas y desar-
rollo intelectual

Facilita estructurar pen-
samientos, analizar situa-
ciones, generar teoría y 
fortalecer disciplina y confi-
anza.

«Analizas y organizas las ideas, permites ver 
las cosas desde otras áreas y tienes opciones 
para resolver conflictos»; «Siempre lo expusi-
mos en la maestría… la importancia de escribir 
lo que acontece puede crear teoría»; «Se aporta 
conocimiento, disciplina y confianza como per-
sona».

Dimensión so-
ciocultural y 
educativa

La autobiografía sirve para 
abordar contenidos socio-
culturales, reflexionar 
sobre el contexto educativo 
y generar perspectiva 
crítica

«Estamos en una era donde la dimensión soci-
ocultural se toma más en serio… La autobi-
ografía toma esta dimensión como punto de 
partida».

Tabla 1. Voces docentes y categorías de análisis. Elaboración propia 
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En conjunto, las voces recuperadas a través del cuestionario muestran que la escritura au-
tobiográfica constituye una experiencia de aprendizaje integral. Al escribir, los docentes no solo 
relatan su historia: la reconstruyen, la interpretan y la ponen en diálogo con la práctica educativa. 
De esta manera, el EBN se reafirma como una vía privilegiada para la formación docente, donde 
la palabra escrita se vuelve territorio de conocimiento, identidad y transformación. 
 
PRÁCTICAS QUE SE TRANSFORMAN 
El análisis realizado permitió comprender que la escritura autobiográfica, en el marco del Enfoque 
Biográfico-Narrativo, se configura como una práctica formativa y emancipadora que favorece la 
reflexión crítica, la autocomprensión y la transformación profesional de los docentes en formación. 
Más que un ejercicio de memoria, escribir sobre la propia historia representa un acto de conoci-
miento situado, en el que la experiencia se convierte en materia de análisis y de resistencia frente 
a los discursos homogéneos sobre la enseñanza. 

Los resultados del cuestionario y las narrativas docentes mostraron que, al narrarse, los 
participantes lograron reconocer los vínculos entre su vida personal, sus trayectorias escolares y 
su práctica educativa. En ese proceso emergen tensiones, aprendizajes y resignificaciones que con-
figuran una identidad docente más consciente de su papel social. La escritura autobiográfica, así 
entendida, no solo produce conocimiento sobre la práctica, sino que impulsa la posibilidad de 
transformarla. 

De este modo, el capítulo responde al propósito central de la investigación: analizar el pro-
ceso de escritura autobiográfica para comprender los sentidos y transformaciones que emergen 
de ella. En la MEB-ASCL, este enfoque se inscribe en una perspectiva de pedagogías críticas, donde 
narrar la propia historia constituye un acto político y pedagógico: una forma de leer y reescribir el 
mundo desde la experiencia docente. 

Narrar para comprenderse, pero también para situarse; escribir para reconstruir la práctica, 
pero también para transformarla. Las prácticas que se transforman son aquellas que se escriben y 
se piensan colectivamente, aquellas donde el lenguaje se vuelve espacio de diálogo, reflexión y 
emancipación. En este sentido, la escritura autobiográfica reafirma su potencia como vía para cons-
truir conocimiento, fortalecer la identidad profesional y renovar el compromiso ético con la edu-
cación. 
 
Bibliografía 
Aragón, A. (2023). Consideración de la escritura narrativa como indagación de sí mismo.Cuaderno 

43. Centro de Estudios en Diseño y Comunicación. pp 101-112. 
Arnoux, Nogueira & Silvestri (2006). Lectura y reescrituras en un texto teórico en estudiantes de 

profesorado de enseñanza primaria.Signo y seña 16. 
Bajtín, M. (1999). Estética de la creación verbal.México: Siglo XXI. 
Bolívar, A. y Jesús Domingo. (sep 2006). «La investigación biográfica narrativa en Iberoamérica: 

campos de desarrollo y estado actual». En Forum: Qualitative social Research. Vol 
7. No. 4. Recuperado en http://www.qualitativeresearch.net/index.php/fqs/index. 

Bolívar, A; Domingo, J y Fernández, M. (2001). La investigación biográfica-narrativa en educa-
ción.Enfoque y metodología. Madrid: Muralla. 

Brigitte E. Jirku & Begoña Pozo. (2011). Escrituras del yo: eNtre la autoBioGraFÍa y la Ficción. 

La escritura autobiográfica en la formación docente



140

Quaderns de Filologia. Estudis literaris. 9-21Vol. XVI. Universitat de Valéncia. 
Bruner, J. (1990). La educación, puerta de la cultura. Madrid: Visor. 
Carlino, P. (2004). El proceso de escritura académica: Cuatro dificultades de la enseñanza univer-

sitaria. En Revista Educare. Universidad de los Andes. Mérida. Venezuela. Pp. 321-
327. 

Cassany, D. (1998/2008). Taller de textos. Leer, escribir y comentar en el aula. México: Paidós. 
Chona, J. (2016). Voces de la experiencia: una aproximación narrativa al Saber – Ser de maestros 

en espacios de autoformación. Tesis Doctoral, UNAM-México. 
Chona, J. (2019). «Experiencia narrativa y formación. Apuntes para la investigación e intervención 

educativa». En Jiménez, A. Aulas para la imaginación. La formación desde la ani-
mación sociocultural de la lengua. Pp. 51-74. México: UPN. 

Connelly, F. M. y Clandinin, D. J. (1995). Relatos de experiencia e investigación narrativa. En J. 
Larrosa y otros, Déjame que te cuente. Ensayos sobre narrativa y educación. Barce-
lona, España: Laertes. 

Correa, L.V. (2014). Entre la concepción y la enseñanza. La lectura y la composición escrita en la 
universidad. Tesis para obtener el grado de maestría. México: UNAM. 

Correa, L. V. (2019). Emociones implicadas en el proceso de composición escrita de estudiantes 
de posgrado. Tesis para obtener el grado de doctorado. México: UNAM. 

Correa, L. V. (2022). Tejer en compañía: la revisión de textos. En Procesos formativos y práctica 
docente: reflexiones desde el enfoque biográfico-narrativo. México: UPN. 

Gil, F. (2009). Las bases teóricas de las narraciones autobiográficas de los docentes. Teoría de la 
Educación. Revista Interuniversitaria, (11), 159-181. Recuperado de http://revis-
tas.usal.es/index.php/1130-3743/article/view/2848/2884, el 1 de marzo de 2017. 

Goodson, I. (2003, septiembre-diciembre). Hacia un desarrollo de las historias personales y pro-
fesionales de los docentes. Revista Mexicana de Investigación Educativa, 8(19), 733-
758. 

Hernández, G. (2012). «Teorías implícitas de escritura en estudiantes pertenecientes a dos comu-
nidades académicas distintas». En Perfiles educativos. México. XXXIV. Pp. 42-62. 
México: UNAM. 

Huchin, D. y Rafael Reyes. (sep-dic 2013). «La investigación biográfico narrativa. Una alternativa 
para el estudio de los docentes». En Revista Electrónica: Actualidades Investigativas 
en Educación. Vol. 13, Núm. 3. Pp.1-27. Costa Rica: INIE. 

Jiménez, A. y Correa, L. V. (2021). «La escritura autobiográfica: una posibilidad de escritura crea-
tiva y epistémica en trabajos de titulación». en Sánchez. En Procesos formativos y 
práctica docente: reflexiones desde el enfoque biográfico-narrativo. México: UPN. 

Torres, I. (dic 2004). «Una mirada pedagógica a la escritura de un ensayo argumentativo». Otras 
voces. En Revista de Estudios Sociales No. 19. 97-105 pp. Colombia: Asociación de 
Revistas Culturales Colombianas y a la Federación Iberoamericana de revistas.

Linda Vanessa Correa Nava 



Willian Fredy Palta Velasco 
Ferney Palta Velasco 

 
Resumen 
La escuela como espacio para la formación de personas con sentido de humanidad, afronta grandes 
desafíos en la configuración de sociedades cada vez más justa y solidarias, respondiendo a la terea 
de la educación como practica social, lo que le exige estar en permanente reflexión sobre su ser y 
quehacer. El presente artículo desarrolla una reflexión en torno a la escuela desde una dimensión 
ética, que permite comprenderla como espacio para el ocio, de tal modo que trascienda la idea de 
escuela como lugar para la adquisición y transmisión de contenido, hacia la idea de escuela como 
espacio la búsqueda de horizontes de sentido, de tal modo que permita a las personas compren-
derse como seres en relación. Así las cosas, se propone una resignificación del sentido de la escuela 
desde la proximidad lo que implica un acto de responsabilidad ética de comunión, colaboración y 
servicio con los otros, configurando las relaciones escolares desde la simetría, el diálogo consensual 
y el amor como praxis pedagógica que emergen en la escuela que le apuestas a la paz. 
 
Palabras Clave: Proximidad, escuela, ocio, ética, relaciones. 
 

La práctica educativa (…) es algo muy serio. Tratamos con gente, con niños, adolescentes 
o adultos. Participamos en su formación. Los ayudamos o los perjudicamos en esta bús-
queda. Estamos intrínsecamente conectados con ellos en su proceso de conocimiento. Po-
demos contribuir a su fracaso con nuestra incompetencia, mala preparación o 
irresponsabilidad. Pero también podemos contribuir con nuestra responsabilidad, prepa-
ración científica y gusto por la enseñanza, con nuestra seriedad y nuestro testimonio de 
lucha contra las injusticias, a que los educandos se vayan transformando en presencias no-
tables en el mundo.  

Paulo Freire 
Cartas a quien pretende enseñar 

 

Capítulo 11 
La proximidad como apuesta escolar para la paz
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La escuela es un espacio donde acontece la vida. La vida profunda, dinámica, incierta, extraña, 
maravillosa, paradójica y compleja. Esta complejidad que interpela, se vuelve problema, no por 
ser caótica, sino por ser inquietante, sorpresiva, asombrosa, la vida se vuelve pregunta. Pero como 
lo expresa Carvajal Méndez (2013) esta pregunta no busca ser resuelta, tan sólo comprendida y 
esa es una tarea profundamente pedagógica. Emerge, entonces, la conciencia del vínculo existencial 
entre la escuela y la vida: una escuela para comprender la vida y una vida que se da en la escuela. 

La escuela al igual que la vida es pluridimensional, donde cada aspecto, lugar, momento, 
espacio es atravesado por diferentes miradas, comprensiones, lecturas, interpretaciones y cada 
persona se ubica para leer la escuela desde el lugar con el que su propia vida se siente identificada. 
Se trata de comprender cada dimensión y encontramos empatía, confianza, desde una dimensión 
que no es otra que la que más interrogantes nos han generado, tal vez la que más nos ha desesta-
bilizado, lo que implica pensarse como un ser dialéctico, de encuentros y desencuentros, que co-
habitamos con personas, lugares, ideas, pensamientos, que nos confrontan la existencia. 

La visión de educación en la que nos formaron y que sigue en ocasiones vigente, reduce y 
limita la escuela a en un lugar rígido, ortodoxo, inamovible y disciplinar que impide la creación y 
recreación de pensamiento, sueños y realidades. Esta visión de escuela debe ser reconfigurada, no 
solo como un lugar, sino como un espacio para la reflexión, para los sentidos de vida y para la so-
lidaridad, porque en ella confluyen la cotidianidad de hombres, mujeres, niños y jóvenes que se 
encuentran, se aproximan, conviven cada cual, desde su singularidad, pero que construyen una 
realidad comunitaria. Entonces, la escuela no es un lugar frio donde se asesinan los sueños, sino 
un espacio abierto lleno de alegría, esperanza, porque la educación es para la felicidad, si no hay 
alegría no hay educación. 

La profunda dimensión comunitaria de la escuela se consolida en un compromiso ético: la 
proximidad, entendida ésta como la capacidad salir de sí y entrar en relación simétrica de cuidado, 
respeto y compasión con los otros, constituyendo nuevas formas de relación que superan la indi-
vidualidad, el egoísmo y la indiferencia. La proximidad es la actitud ética de estar al servicio del 
otro, de hacerse prójimo, fraterno, estando siempre dispuesto a la ayuda y a la solidaridad de quien 
necesita. La escuela como espacio de proximidad invita a una resignificación de relaciones, esta-
bleciendo vínculos desde la cooperación y la compasión y no desde la competencia y rivalidad. Es 
superar la asimetría pedagógica y construir espacios comunitarios donde la vida sea el centro del 
proceso pedagógico que permita trascender los muros institucionales, trazando puentes como ca-
minos de reconciliación y paz. 

En esta reflexión se propone una lectura ética a la dinámica escolar como escenario privi-
legiado para el dialogo, la convivencia, la solidaridad, la reconciliación y la paz. Para tal fin, ini-
cialmente se propone una resignificación de la escuela, para presentar en un segundo momento la 
escuela como espacio de proximidad y finalmente, el desafío de las relaciones en las dinámicas es-
colares. 
 
1. La escuela como espacio para el ocio 
La escuela es un espacio vital para el encuentro, que se ha ido quedado atrapada entre el tecni-
cismo, la rigidez epistemológica y el autoritarismo, haciendo perder su profundidad y sentido. 
Pensar la escuela implica preguntarse ¿Es la escuela un espacio, un lugar, un medio, un instru-
mento? porque según la respuesta que se ofrezca a este interrogante, determinará la práctica pe-

Willian Fredy Palta Velasco & Ferney Palta Velasco
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dagógica. Iniciemos diciendo que si nuestra visión de escuela es el lugar para asistir a recibir clases 
y esas clases están cargadas contenidos descontextualizados de la realidad y la existencia, hay, en-
tonces una ruptura con la vida y no hay aprendizaje, sino instrucción, y esto estaría muy distante 
de lo que se espera de la educación. Si la escuela es un medio por el cual el sistema adoctrina según 
sus intereses a los futuros consumidores y «ciudadanos» tampoco hay significación en los sentidos 
de vida, sino automatización de comportamientos, no hay humanización, sino cosificación (pro-
xemia). 

Nos encontramos así con un modelo cuadriculado y estandarizado de la escuela, donde la 
rigidez de sus actos y procesos marcan un régimen dictatorial -no sólo porque dictan clases, sino 
también porque su autoritarismo no admite, crítica ni cuestionamiento- este modelo vertical, se 
protege, activando mecanismos de defensa en una rigurosidad académica y buscando resultados 
en pruebas externas que traten de dar legitimidad a sus prácticas, aunque su sentido se desdibuje. 
En este se sentido se puede decir que: 
 

La estructura gradual, los horarios lineales, la formación militar en sus aulas y su arquitec-
tura carcelaria desdibujan la escuela frente a conocimientos más ágiles, vertiginosos, colo-
ridos y múltiples, como los que ofrecen las pantallas o portales de Internet y, de manera 
combinada, los que se arraigan como formas culturales aprendidas en las relaciones de co-
munidad. (Vélez de la calle, 2010, pág. 45) 
 

Esta visión lineal y cerrada de la escuela entra en crisis, frente a los nuevos avances tecnológicos y 
en cierto modo ve amenazado en ocasiones su futuro, llevando a usar terminología moderna con 
prácticas o sentidos obsoletos, e incluso por no ser catalogada de anticuada se adoptan discursos 
sin conciencia que terminan sirviendo a modelos económicos industrializados y haciéndole el juego 
a un sistema deshumanizador e injusto. 

Si la escuela es un instrumento que se activa para buscar ciertos intereses de un régimen rí-
gido negando la autonomía y el disenso en nombre del orden, ¿Dónde queda la diversidad de lo 
humano y sus inconformidades? Según lo anterior, la escuela debe entenderse como el espacio 
donde acontece la vida, donde entra en crisis, en conflicto, donde se construyen proyectos, sueños 
y anhelos, donde los contenidos son meras mediaciones para el despliegue de la vida. Es decir, los 
contenidos son insumos que aportan a los estudiantes, no definen a los estudiantes. No son los es-
tudiantes quienes se deben acomodar a los contenidos, sino los contenidos ajustarse a la realidad 
de los estudiantes. Y este es el papel de la escuela, convertirse en el espacio donde confluye la vida, 
la alegría y la esperanza. En este sentido: 
 

La retención escolar y la transformación de la escuela son tensiones sociales donde se tra-
baja activamente, después de comprender que las comunidades educativas como centros 
micro, tienen dinámicas culturales y sociales que deben ser reconocidas y apoyadas para 
el desarrollo social y humano de un país, desde la aceptación de diferentes formas y modos 
de relacionar la cultura con el saber. (Vélez De la Calle, 2010, pág. 143). 

 
Es necesario detenerse un momento para pensar ¿Qué tipo de escuela estamos construyendo? 
¿Cómo está aportando a la vida, a la humanización? ¿Cómo se miden los procesos en la escuela, 
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por el alto indicador de notas que presente un estudiante o por su proceso humano y su sentido 
de vida? La tesis que se podría presentar es que un ser humano pleno dará resultados académicos 
esperados, porque tiene sentido de lo que hace y vive, pero nos hemos quedado forzando en llenar 
el receptáculo cerebral, sin que el estudiante se sienta identificado con lo que se hace en la escuela. 
Hay una brecha absoluta entre conocimiento y vida, y olvidamos que el aprendizaje como lo señala 
Asmann (2013) no es un cumulo de saberes, sino la transformación de la vida 

Es curioso que el término escuela en su original griego «signifique ocio, descanso, reflexión, 
es así como el verbo «σχολἀζω», va a significar ocioso, o el tiempo dedicado a…, tener tiempo para 
la meditación y por decirlo los sentidos de vida, la σχολἠ», entonces es el espacio para el ocio, 
como el tiempo dedicado para el cultivo del espíritu. La escuela tenía una dimensión ética más 
que epistemológica, buscaba un ideal de humanidad desde el ejercicio de la libertad. El actuar 
según el criterio para alcanzar un sentido de vida buena o felicidad. ¿Cuándo, entonces, invertirnos 
el sentido de la escuela? No será necesario recuperar el sentido de la escuela como un espacio para 
mirar la vida con sentido crítico y comprender la existencia. Es necesario que la escuela cultive el 
espíritu que forma el carácter, donde cada persona que participa del acto educativo se sienta plena 
y participativa. Es decir que la escuela conlleva una responsabilidad ética. Sin embargo, hoy en la 
escuela se censura el tiempo libre y lo que hacemos es cargar de tareas, porque un «muchacho de-
socupado y libre es un peligro. 

Esta distancia entre escuela y ética no ha permitido que la escuela despliegue todos su sen-
tido y valor, en ocasiones lo estático de sus dinámicas y políticas limitada a la transmisión de co-
nocimiento, con un discurso retorico y distante se constituye en un caldo de cultivo de 
problemáticas sociales, de corrupción y violencia. Es triste observar que, en muchas Instituciones 
Educativas, el ejercicio de participación en las elecciones para los estamentos del gobierno escolar, 
se repitan las mismas dinámicas de un ejercicio politiquero y corrupto de clases dirigentes. La es-
cuela ser constituyó en reproductora de problemas sociales como lo expresa la profesora Claudia 
Vélez de la Calle: 
 

Desde este diagnóstico es imposible que la escuela no tenga en cuenta sus funciones sociales 
como reparadora de las carencias y como movilizadora social. Sin embargo, de un modo 
singular, la escuela se ha convertido en una institución autista al cambio social y conserva-
dora de un orden transmisionista, como si transmitir los conocimientos científicos la aislara 
de las problemáticas sociales que su contexto padece. La escuela no solo se fortaleció en la 
función reproductora, sino que, además, se constituyó en una tramitadora y victimaria de 
la violencia social, desde sus comportamientos segregacionistas y agresivos con los alum-
nos, sus familias y su saber cotidiano que es negado en la actividad institucional. (Vélez 
De la Calle, 2010, pág. 152). 
 

Pensar la escuela como ocio, entonces, es trascender la idea de la escuela de la enseñanza y trans-
formarla en escuela del aprendizaje, de la vida. La escuela como ocio favorece los aprendizajes, 
como entramados vitales, como seres en relación y comunión. Esto significa, comprender la vida 
en su dialéctica, a la que no puedo controlar, sino que asumir. La escuela permite vivir, que al re-
flexionarla se comprende incierta, por lo que vivir no es más que una improvisación permanente. 
Que nos hace arriesgar a la toma de decisiones, aventúranos a construir nuevos mundos posibles, 
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a soñar con una nueva humanidad, porque vivir es aprender y aprender es dejarme transformar. 
El aprendizaje que trasciende los lugares se constituye en espacios para que la vida se despliegue. 
 
2. La escuela como espacio para la proximidad 
La escuela desde esta perspectiva de proximidad como apuesta ética, se comprende como el espacio 
donde se despliegue del amor, que le configura a la educación un sentido de humanidad, en otras 
palabras, el amor expresado por Maturana (2002) como una emoción biológica presente en todos 
y todas, pero que al no desplegarse genera manifestaciones de agresión e indiferencia. En este sen-
tido, lo que permite el despliegue del amor es la proximidad como elección humana que se esta-
blece desde la aceptación, el encuentro y el reconocimiento del otro/otra como legítimos. La 
proximidad es el despliegue del amor en la convivencia, en la cercanía y el encuentro. 

La educación, entonces, es praxis de proximidad porque es asumir el compromiso de cons-
truir un mundo mejor, esto significa la capacidad de salir del ensimismamiento para ir al encuentro 
del Otro, porque solo en esa dimensión comunitaria podremos alcanzar nuevas realidades, en este 
sentido comprendemos que  Acortar distancia es la praxis. Es un obrar hacia el otro como otro; es 
una acción o actualidad que se dirige a la proximidad. La praxis es esto y nada más: un aproximarse 
a la proximidad (Dussel, 2011, pág. 46). Entonces, la proximidad es un acto de donación perma-
nente que une lo disperso y reconcilia lo antagónico, que abriga la esperanza de nuevas realidades 
y permite levantarse hacia la búsqueda del horizonte. La proximidad es hacerse prójimo, sujeto 
no objeto, sino establecer un vínculo fraterno, hacerse comunidad, en palabras de Dussel: 
 

No hablemos aquí del ir hacia una mesa, una silla, una cosa. Aproximarse a algo, llegar 
junto a ella para tomarla, comprarla, venderla, usarla. Aproximarse a las cosas lo denomi-
naremos la proxemia. Hablamos aquí de aproximarnos en la fraternidad, acortar distancia 
hacia alguien que puede esperarnos o rechazarnos, darnos la mano o herirnos, besarnos o 
asesinarnos. Aproximarse en la justicia es siempre un riesgo porque es acortar distancia 
hacia una libertad distinta. (Dussel, 2011, pág. 45) 
 

La escuela como espacio de proximidad implica asumir una praxis pedagógica fundada en el amor 
que exige una forma especial de comunicación, no desde el discurso retórico, vertical y deshuma-
nizado, sino desde la capacidad dialógica del encuentro simétrico, participativo, democrático y 
cálido con sentido de humanidad presente en el maestro/maestra, que se comprende cómo ser en 
proximidad. En este sentido, 

La tarea de la educación debe ser llevada a cabo de un solo modo, a saber, en la biología 
del amor, es decir, a través de relaciones e interacciones, entre maestro y estudiantes, que 
no tienen intención de corregir el modo de ser de los estudiantes, sino que desean invitarlo 
de continuo a reflexionar sobre lo que hacen y acerca de lo que desean, en un espacio de 
mutuo respeto (Maturana, 1999, pág. 28) 
 

Solo desde este lugar se gestan los procesos de aprendizaje. La proximidad, entonces, como com-
promiso ético, configura la educación en una expresión comunitaria, social y fraterna que alimenta 
el deseo, la utopía, y el anhelo de un mañana mejor, la proximidad nos compromete en la espe-
ranza, por eso la escuela se constituye en un espacio sensible, dialógico y solidario que conserva 
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la entereza y la fuerza para superar la desigualdad, la tristeza y permite caminar comunitariamente 
en el sendero pedagógico, con el compromiso existencial de vivir cada día con un profundo sentido 
de humanidad, como un ser en proximidad. 
 
3. El desafío de las relaciones en las dinámicas escolares 
Asistimos a un sistema educativo frio y rígido que no permite el encuentro, las relaciones humanas, 
simétricas y amorosas, dificultando el aprendizaje, e impidiendo que la vida en la escuela se trans-
forme. Se hace necesario, entonces, indicar que aprendizaje no es saber, no es acumular datos e in-
formación, no es producir un nuevo saber. Aprendizaje es la trasformación de la vida a través de 
las relaciones, del vínculo afectivo, del encuentro con sentido de humanidad. Una visión de «apren-
dizaje» centrada exclusivamente en los contenidos, no favorece los procesos pedagógicos con sen-
tido de humanidad, lo que dificulta los procesos educativos, todo esto porque no se establece un 
sentido, ni una relación significativa con la vida de los participantes, por lo tanto, será una educa-
ción sin vida, ni sentido de vida 

La educación es un asunto de relaciones, en el que solo es posible el aprendizaje cuando se 
logra el establecimiento de vínculos afectivos; lo que implica redimensionar la escuela desde una 
expresión existencial como apuesta ética, que trascienda la enseñanza y supere la visión reducida 
de la educación como la transmisión de datos y contenidos, concebido como el único medio de es-
tablecer relaciones (Freire, 2005). El ejercicio pedagógico centrado en un positivismo cuadriculado 
y rígido crea una distancia en las relaciones pedagógicas rompiendo todo espacio existencial y 
sensible, porque se enmarca en el ego narcisista del docente, con un discurso cargado de terrorismo 
epistemológico como argumento fundante de su saber, desconociendo que la educación es un per-
manente encuentro de humanidad. En este sentido, 
 

El aprender es la vida misma, es estar abierto al cambio, esto significa que no hay nada ab-
soluto, por lo que nadie se puede abrogar el derecho de saber y por lo tanto de enseñar, 
esto es contrario a la vida como aprender. Pretender enseñar es un acto de dominación y 
colonización del pensamiento que rompe relaciones cordiales, liberadoras y solidarias; En 
la medida en que una propuesta se centra en el aprendizaje (autoaprendizaje e interapren-
dizaje) y no en la enseñanza, el rol protagónico del proceso se desplaza del docente al edu-
cando. Este solo hecho abre el camino al acto educativo, entendido como construcción de 
conocimientos, intercambio de experiencias, creación de formas nuevas (Gutiérrez & Daniel 
, 2002, pág. 30) 
 

Lo que está en juego en la escuela son las relaciones, que deben ser reconfiguradas, derrumbando 
fronteras que impiden el despliegue del amor, las barreras de la indiferencia, de la exclusión y del 
odio, La escuela, entonces, es un espacio que vincula, une, es el puente que reconcilia. Esta pro-
funda sensibilidad pedagógica, posibilita contemplar la realidad desde una mirada que no se deja 
atrapar en los reduccionismos propios de una sociedad consumista y mercantilizada que excluye 
y segrega, por eso la proximidad acoge, reconoce, valora a todos y todas sin excepción promocio-
nando su dignidad y el desarrollo de capacidades. El compromiso del maestro/maestra como pra-
xis de proximidad, consiste en la superación de los reduccionismos y de las barreras con las que 
limitamos nuestras relaciones en la cotidianidad, al considerarnos poseedores absolutos de la ver-
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dad generando exclusión, agresión e indiferencia, es así como la proximidad se configura desde 
un sentido de humanidad en el despliegue del amor, que comprendido desde la mirada de Matu-
rana al expresar que: 
 

El amor es el fundamento de lo social pero no toda convivencia es social. El amor es la emo-
ción que constituye el dominio de conductas donde se da la operacionalidad de la acepta-
ción del otro como un legítimo otro en la convivencia, y es ese modo de convivencia lo que 
connotamos cuando hablamos de lo social. Por esto digo que el amor es la emoción que 
funda lo social; sin aceptación del otro en la convivencia no hay fenómeno social (Maturana, 
2002, pág. 87) 
 

La escuela del ocio y la proximidad permite en la praxis pedagógica se pase de la relación maestro 
y estudiante a la relación maestro-estudiante, es decir, una relación simétrica, de encuentro y cui-
dado. Del perdón y la reconciliación, del vínculo y la solidaridad, de la cooperación y la compasión, 
de la vida y la espiritualidad, de la fraternidad y la paz, en otras palabras, se abre la posibilidad, 
de actuar como prójimos, caminando hacia nuevos horizontes. Es la escuela del alumno 
(ἀποξυόμενος): es decir del cuidado y cariño. 
 
Conclusiones 
La escuela hoy caracterizada por diversidad de elementos deshumanizantes, funcionalmente epis-
temologizante más que un caleidoscopio aplicado y continuo del aprendizajes para la vida, templo 
de la negación de la Otredad y la Nos-Otredad, antítesis de una práctica efectiva y asertiva de una 
pedagogía para la coexistencialidad; reclama para estos tiempos aciagos repensarse y resignificarse 
en la perspectiva de la praxis de la Proximidad ética, lográndose rebasar la diferenciación Dusseliana 
de la Proxemia instrumental como la relación con los objetos, las herramientas, los artefactos, las 
cosas del mundo de la cultura y la técnica y la Proximidad como encuentro ético fundamental con 
el Otro (el oprimido, el pobre, el excluido, el «nadie» en términos de Galeano), constituyéndose 
en un ejercicio de cercanía y de Otredad significado en salir de uno mismo para compartir el su-
frimiento y la realidad del otro, una praxis de liberación, un acortar distancias hacia el que sufre, 
más allá de la mera instrumentalización. 

La educación como proximidad, es una praxis pedagógica fundada en el amor que exige 
una forma especial de comunicación, no desde el discurso retórico, vertical y deshumanizado, sino 
desde la capacidad dialógica del encuentro simétrico, participativo, democrático y cálido con sen-
tido de humanidad presente en el maestro/maestra, que se comprende cómo ser en proximidad. 
Solo desde este lugar se gestan los procesos de aprendizaje. La proximidad, entonces, como com-
promiso ético, configura la educación en una expresión comunitaria, social y fraterna que alimenta 
el deseo, la utopía, y el anhelo de un mañana mejor, la proximidad nos compromete en la espe-
ranza, por eso ser maestro/maestra es asumirse como un ser sensible, dialógico y solidario que 
conserva la entereza y la fuerza para superar la desigualdad, la tristeza y caminar comunitaria-
mente en el sendero pedagógico, con el compromiso existencial de vivir cada día con un profundo 
sentido de humanidad, como un ser en proximidad. 
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Resumen 
Este escrito es la continuación del texto en que se estableció por primera vez la relación entre in-
clusión coexistencial y la pedagogía de la coexistencia, donde se plantearon nuevas distinciones 
conceptuales sobre tipos y niveles de integración educativa, en esta nueva deconstrucción y rese-
mantización se busca transcomplijizar y transdeconstruir, la ahora denominada inclusión educativa 
coexistencial, incorporando fundamentos inclusivos no duales, tales como: la gnoseoepistemológ-
ica, el sentí-pensar, el ser esencia-existencial-coexistencial, dominio de semántico-político, la mis-
midad-otredad, como entretejimientos recursivos dialógicos previos, para direccionarse hacia una 
holoinclusión, plena, auténtica y liberada. 
 
Palabras clave: Inclusión coexistencial, holopluri-inclusión, actitud validadora de la diversidad, 
gnoseoepistemología, ontoempatía. 
 
Introducción 
El tema de la inclusión educativa coexistencial, fue abordado por primera vez, en un artículo publi-
cado En la Revista de Pedagogía Crítica Paulo Freire, en Chile en el año 2017, por el autor de este 
artículo, en esta segunda travesía por este tema, se incorporan nuevas distinciones, resemantizaciones 
y transcomplejizaciones sobre la relación de los conceptos: inclusión, educación y coexistencialidad. 

Se aborda el tema de la inclusión educativa coexistencial, desde una propuesta transcom-
pleja, interpretando la otredad en los múltiples y dinámicos contextos del ser-existir-coexistir, con-
siderando al ser en sí (ser esencial) al ser en-el-mundo (ser existencial) como un todos/partes 
recursivamente interrelacionados. Por tanto, se describirá al ser o persona como un ser-existir-co-
existir, integrado y recursivo, que opera en el dominio del covivir, también como un todo holo-
gramático: «neurobiopsicosocioemocionaléticoestético…». 

Además, este camino transdeconstructivo, en tanto dinámico e infinito, considera a todos 
los seres en sí y en el mundo, como diferentes en cada tiempo y lugar en que son, y aunque no sea 
fácil comprender y validar esta originalidad continua y las múltiples y cambiantes interpretaciones 
de la realidad, es una tarea imprescindible y previa a cualquier intento inclusivo de la otredad y 
la mismidad. 

NUEVAS DISTINCIONES SOBRE LA 
INCLUSIÓN EDUCATIVA COEXISTEN-
CIAL
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Al respecto vale la pena considerar algunos ejemplos de propuestas ya creadas y difundidas 
que han contribuido desde la filosofía, la epistemología y la biología a orientarse en esa dirección, 
como los siguientes: (a) la hermenéutica crítica y su propuesta de la fusión de horizontes de Gadamer, 
(b) la biología del amor Maturana, con la integración de los versos (partes) en multiversos, (c) el 
principio hologromático de Morin, que entreteje en un complexus o marañas de acciones y retroac-
ciones del todo con la partes y de la partes con el todo, (d) el monismo de Spinoza, (e) el incon-
sciente colectivo de Jung. (f) la nooefera o alma común de Teilhard de Chardin, entre otros. 

También se requiere, entretejer las diadas dicotómicas, como una acción preliminar para 
integrar la teoría-praxis, como un todo recursivo la inclusión educativa coexistencial. 

Se incluye una tabla, con ejemplos de algunas de los tejidos recursivos rizomático-previos, 
que deben hacerse para transferir la inclusión a la vida educativa, que en tanto se entienda edu-
cación como una transformación en el convivir amoroso-nutritivo, que se de en todo tiempo y 
lugar a lo largo de toda la vida, es transferible a todo instante del ser-existir-coexistir. 

Patricio Alarcón Carvacho

Realidad 1 Realidad 2 Realidad no-dos

Ser en sí (esencial) Ser-en-el mundo (existencial)
Ser coexistencial: que integra 
y fortalece el ser y el existir 
recursivamente

Gnoseología (teoría del cono-
cimiento del ser en sí, en 
tanto ser)

Epistemología (teoría del co-
nocimiento del ser en-el-
mundo, en tanto 
sociohistóricocultural

Gnoseoepistemología (teoría 
del conociendo del ser esen-
cial-existencial-coexistencial)

Realidad con paréntesis Realidad sin paréntesis

Doble mirada integrada de la 
realidad incluyendo en una 
sola mirada el fenómeno (el 
territorio, el dominio semán-
tico) y el noúmeno (el mapa, 
el dominio político)

Paradigma de la divergencia 
(propio de lo normado y psi-
cométrico comparativo y por 
tanto negador)

Paradigma de la diversidad 
(propio de lo edumétrico y 
criterial y por tanto acepta y 
validad toda otredad como 
legítima en todo tiempo y es-
pacio)

Paradigma que validad la di-
versidad dentro de la diver-
gencia en favor de la 
holoinclusión de toda otre-
dad y mismidad

Mismidad (yo) Otredad (yú) Yo-tú (Búber), nosotros, mis-
midad-intimidad coexistencial

Subjetividad Objetividad Conexión recursiva y dialó-
gica sujeto-objeto.

Naturaleza Cultura Naturocultura (Haraway

Tabla 1: Ejemplos de algunas integraciones preliminares no duales de la realidad, para abordar 
la inclusión coexistencial. 

Elaboración propia
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Nuevas distinciones sobre la inclusión educativa coexistencial

Metarrelatos, distinciones, interrogantes y reflexiones sobre una inclusión coexistencial 
La inclusión se suele hacer desde una aparente «falta» del otro, falta o deficiencia que nunca está 
en la realidad de lo otro o de los otros observados, sino que en la mente/mapa del que observa 
esa otredad/territorio. Como bien lo afirma Sartre, la falta nunca está en la realidad observada, 
está en quien observa esa realidad. La realidad, los otros, los estudiantes, siempre están completos. 
A no ser que se compare con una mapa o constructo creado en el pensamiento del que observa esa 
realidad. 

Lo otro se convierte en candidato a la exclusión por considerarse: atípico, anormal, incom-
pleto, raro, sólo cuando se escinde y no se integra, como lo propuso inicialmente Kant, en el de-
nominado «giro copernicano», subjetividad y objetividad el noúmeno y el fenómeno, el «mapa» y 
el «territorio», en lenguaje gestáltico, «dominio semántico y político» en el enfoque sistémico, etc. 

Una verdadera inclusión incorpora incluso al otro partidario de la exclusión, el lema debe 
ser «que no falte ninguna carta en la mesa», equivalente a «ni una y ni uno menos» o mejor aún 
«nada menos», El sustento de la coexistencia se basa en la validación simultanea de la mismidad 
y la otredad, un énfasis en uno u otro es por sí mismo segregador, no es posible el tú sin diferen-
ciarlo del yo y de éste sin distinguirlo del tú. 

También es imprescindible avanzar hacia la interrelación potenciadora que existe entre di-
versidad y convivencia. Toda verdadera integración sólo es posible a partir de las diferencias, no 
existe el «verde» con dos «amarillos» o dos «azules», se requiere de un «azul» y un «amarillo». No 
es posible la convivencia, la intimidad el «yo-tú», sin que los interactuantes en juego no validen a 
su otro como legítimo en ese convivir, sin dos identidades que se autovaliden y validen la del otro, 
sin un yo, que no le reste «tú» o le agregue de su yo, a su coexistente. Es más, sólo ocurre la coex-
istencia cuando hay dos existencias (que por la complejidad humana sería imposible encontrar 
dos iguales) que «son» y se «ven» en su originalidad en constante transformación, en el «instante 
profundo2» o «momento perfecto» de ese co-existir.» 

Una distinción importante de explicitar, es que en una inclusión coexistencial, un yo-amar-
illo con un tú-azul, no pueden convertirse simbióticamente en verde, eso sería una colusión psico-
patológica, porque se aniquila la identidad (azul y amarilla) en favor de una pseudointimidad 
(verde) Tampoco el azul o el amarillo deben tomar de modo parcial o total el color del otro, eso 
equivale a disminuir o negar la propia identidad, para tomar la del otro o para imponerle la propia, 
el resultado es una pseudoidentidad. 

En la coexistencialidad auténtica y nutritiva, siempre se fortalece y valida la identidad 
propia y la del otro, en la simultaneidad recursiva que se fortalece la intimidad auténtica de los 
interactuantes, si el azul convierte en amarillo en azul desaparece o se debilita el azul (dismin-
uyéndose la «identidad coexistencial» del ser en el coexistir) y también desaparece o se debilita el 
verde (disminuyéndose «la intimidad coexistencial» de los seres en el coexistir) 

Para que dos existentes verdaderamente coexistan, requieren estar presentes («siendo-es-
tando») en todas sus dimensiones, en la plenitud: de su ser en cuanto bueno (dimensión ética), de 
su ser en cuanto bello (dimensión estética), de su ser en cuanto cognoscente (dimensión episte-
mológica), de su ser en cuanto uno integrado al todo (dimensión hologramática) por ello, es im-

2 Verso de una canción «Volver a los diecisiete» de la folclorista chilena Violeta Parra 
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posible predicar y practicar en el dominio de la inclusión, desde una neutralidad o negación 
valórica, pedagógica o social. 

El estar juntos puede ser conflictivo o psicosociopatológico, sin que se requiera para ello 
Necesidad Educativa Especial ninguna, bastará con que la relación sea de sometimiento o de poder, 
direccionado unidireccionalmente, que contenga el más mínimo grado de pérdida de libertad, uno 
o más de los seres en relación. 

En el otro extremo, entendiéndose lo usualmente es que las relaciones ocurran en algún 
punto entre esos dos extremos, está el estar juntos de manera nutritiva, amorosa y liberada, que 
dentro de las propuesta psicoeducativas actuales, es lo más próximo a lo que en este texto se de-
nomina intimidad coxistencial, que se sustenta en la intencionalidad explícita de los co-habitantes 
por potenciar la liberación y la identidad (sustento de la originalidad y la diversidad humana) del 
otro en ese estar juntos. 

Los estudiantes de todos los niveles, incluidos los universitarios, requieren ser «vistos» por 
otros en la plenitud de su ser, con urgencia necesitan de onto-miradas que les hagan existir en el 
contexto de su habitar en los distintos contextos de pertenencia incluidos el educativo. Reflejar el 
ser del otro corresponde a un tipo de empatía que debe cultivarse, cuidarse y recuperarse porque 
es una capacidad inherente a la sabiduría de niños y niñas, antes que la educación adultocéntrica 
y opresora, le quite la libertad parcial o total al niño interior que siempre habita dentro de nosotros, 
más o menos liberado o más o menos domesticado, bien lo distingue el Principito lo según la re-
spuestas sobre lo que ves en su dibujo, la educación debe procurar que aprendamos a ver menos 
«sombreros» y más «una serpiente que se comió un elefante». 

Una de las formas de la «inteligencia ciega»3, es la dificultad para percibir el complexus o 
maraña de acciones retroacciones que porta cada persona que habita el planeta y por ello, la de los es-
tudiantes que habitan los sistemas educativos, es estricto rigor es su historia de interacciones, como lo 
señala Humberto Maturana, no «ver» el complexus o redes de conversaciones de los estudiantes, es un 
modo más de no ver o negar su ser, no se puede amar a quien no se «ve», por ello negar es tan parecido 
al no-amor y validación, legitimización o aceptación incondicional positiva, tan semejante al amor. 

La inclusión en el contexto de la biología entendida como estudio de la vida es parte de la 
epigenética, de la ecosistémica profunda, de lo propio e inherente a un biocentrismo, que como una 
flecha pre-dirigida tiene una sola dirección: el existir; cada célula, cada grano de polen, cada estación, 
cada enzima, cada hoja, nuestro el sol y nuestra la luna están naturalmente orientadas hacia la vida. 
Todo se integra ecosistémicamente para ello, sólo la exclusión, desconexión o negación generada 
por las estructuras patriarcales de control e influencia social, que lucran precisamente, de la no-
vida, de la desconfianza, de la exclusión del otro, de las enfermedades y del miedo, han hecho posi-
ble el surgimiento anti-natural de la exclusión y la segregación anti-existir y anti-coexistir. 

Pongamos atención al uso que esta cultura tanática está haciendo de sus principales her-
ramientas de desconexión y aislamiento humano, como celulares, aparatos de realidades virtuales, 
y cuanta adicción visual, auditiva, sensorial y mental puedan generar en una infinita y constante 
creación de recursos enajenantes de sí mismo y con ello de los otros. ¿Cómo se puede lograr una 

Patricio Alarcón Carvacho

3 Término acuñado por Edgard Morín para nombrar la incapacidad epistemológica de percibir la comple-
jidad propia de la realidad.
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inclusión educativa coexistencial, a partir de la naturaleza de ser biológica, matriztica y ontológi-
camente inclusivo, en un sistema de poder que «vive» y se «fortalece», de nuestra antinatural de-
sconfianza y miedo en el otro, que nos conduce a prejuiciarlo, negarlo y excluirlo? 

La realidad actual de la salud del planeta y de los hombres es un buen ejemplo del predo-
minio que ha ejercido lo no-natural sobre lo natural, lo patriarcal sobre lo matriztico, el individu-
alismo ciego y egocéntrico sobre la integración validadora y nutritiva de la otredad, la no-vida 
sobre el bio-centrismo. 

El filósofo coreano, Byung- Chul- Han, que se ha hecho muy popular por una serie de pub-
licaciones reflexivo-críticas, sobre los hábitos existenciales y sistemas de control social asociados a 
éstos, anuncia «el infierno del igualismo», en sintonía con los muchos pensadores que han alertado 
sobre las estrategias de homogenización y «normalización», que los sistemas de control e influencia 
social requieren para sus fines de sometimiento «axiopráctico». 

La indiferenciación hace más fácil la dominación y la venta fácil, como bien lo han descrito 
los planteamientos de la Escuela de Frankfurt4 y de la economía a «Escala Humana5». Para estos sis-
temas la diversidad es vista como una amenaza a sus fines de dominación social-cultural-afectiva-
moral-económica-estético, y para muchos sistemas educativos actuales, una educación inclusiva, 
además de percibirlas como sorpresivas e impuestas, también la consideran como una amenaza a 
sus fines social-cultural-afectiva-moral-económica-estético. ¿Serán estos sistemas educativos micro 
reproducciones de este macrobloque institucionalizado de control e influencia social?, ¿Podría ser 
que la misión y visión de estos sistemas educativos, en al afán de ser percibidos como de excelencia 
en el mundo del mercado, sea funcionales a los fines de esta macroestructura capitalista neo-liberal? 

¿La «inclusión» que se valora en estos contextos, es la incorporación de nuestros estudiantes 
al infierno del igualismo, a la estadarización homogenizante y normógenala?, ¿se trabaja en algunos 
sistemas educativos para «incluir» a sus estudiantes al «rebaño» de las ovejas obedientes y fun-
cionales para los sistemas que viven precisamente de la exclusión del ser, de la vida, de la identi-
dad, de la creatividad, de la salud y del amor? 

Desde la vereda epistemológica opuesta, la bioneuroemocionalidad de David Hawkins, 
afirma que son innatas nuestras capacidades para la felicidad, el éxito, la salud, el bienestar, la in-
tuición, el amor incondicional, la belleza, la paz interior y la creatividad. Estos estados y capaci-
dades están dentro de todos nosotros. No depende de ninguna circunstancia exterior. Al parecer 
por todos medios, incluida la educación, se nos ha estado convenciendo que la felicidad, la dig-
nidad, poder está fuera de nosotros, adquiribles fundamentalmente en el mercado, que favorece 
como lo planteó Eric Fromm, cuando se confunde, «ser» con «tener». Incluso se ha externalizado 
el valor de nuestra propia originalidad y diversidad, son otros quienes la determinan y la validan, 
convirtiendo en cada vez más esclavos e indignos a los seres, que naciendo intrínsecamente libres 
y únicos direccionan su existir hacia la opresión, el igualismo, el vacío existencial, el individualismo, 
el aislamiento, la expulsión de lo diferente y la negación de lo diverso. 

Una educación pro-diversidad es una de las dimensiones inherentes al acto educativo, en 
tanto se eduque para el desarrollo integral de las personas. Integral porque considera articulada-
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4 El texto «El hombre unidimensional» de Herbert Marcusse, es un buen ejemplo de ello. 
5 Revisar los aportes sobre el tema de Antonio Elizalde, Manfred Max-Neef y Luis Weistein.
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mente todas las dimensiones constitutivas del ser: social, moral, estético, volitivo, emocional, 
cognoscente, etc., y también porque intenciona que cada una de ellas se integran hologramática-
mente, con las dimensiones de todos los seres de su hábitat coexistencial, de modo consciente y 
explícito, en cada «instante profundo» brindado en la intimidad coexistencial con otros siempre 
diversos. No aprender a coexistir en el co-desarrollo que se sustente la validación de lo diferente, 
es no coexistir o su equivalente es no educarse. 

Todo componente del currículum, toda respuesta generada en dominio de lo pedagógico 
sólo tiene sentido, si beneficia la projimologidad6, si no se hace el bien a los otros, no se puede tener 
bien para sí7, del mismo modo que sin la salud y felicidad social no es posible la salud y la felicidad 
individual. Del mismo modo que no se puede «amar» al prójimo, sin «amarse» primero a sí mismo. 
Sólo cuando el sí mismo, se libera de las intra y extra-esclavitudes, principalmente a las que les 
somete el «ego» y los sistemas de control social que se enriqueces precisamente de las ventas de 
multidispositivos para el «engordamiento» de dicho «ego» o no-yo. Sólo entonces, se puede abrir 
la puerta del ser profundo al paisaje exterior del ser profundo de los otros. 

En cuanto al concepto de persona, incluido en la definición de educación, algunas breves 
distinciones, es un concepto indefinible, la posibilidad más a abordable es que cada persona se au-
todescriba ontológicamente en cada instante que es. Por ello una educación personalizada, no sólo 
debe estar «centrada en el alumno», sino que, simultáneamente centrada en el contexto de la in-
timidad educativa, eco-ontológicamente en el docente y el estudiante, y además, en el tiempo y 
lugar en que esos seres se manifiestan, en la expresión multivérsica de su ser-estando. 

Si en «momento perfecto» que esos dos seres «son», se está dispuesto desde la plenitud del 
mi-existir a la plenitud del tu-existir, es muy posible que la pandemia del amor, la creatividad, la 
alegría y la libertad contagien a cada habitante del planeta. 

Por consiguiente, la inclusión es un tema ético y político; pero, sobre todo, es un problema 
epistemológico en, al menos, tres aspectos: 
 

a) Si miro desde la objetividad o desde la subjetividad; En lo dominio de lo humano la única mi-
rada posible es la subjetiva, todo lo percibido es percibido por alguien, la realidad no es inde-
pendiente de quien la observa. En el dominio de la subjetividad o de la intersubjetividad, la 
exclusión y exclusión son sólo posibles, cuando confundo ambos dominios, cuando me someto 
al poder de la objetividad sin paréntesis, cuando me explico la realidad desde el dominio semán-
tico, desde la falta, negación o comparación. Cuando la ceguera epistemológica no permite 
ver, que la falta no está en la realidad observada sino que en quien observa dicha realidad. La 
diferencia, la discapacidad, la anormalidad, la minusvalía, la carencia nunca está en el otro 
sino en la mente o mente del que explica8 a ese otro. El otro está siempre completo y perfecto, 
en tanto es el que «es» (dominio político) y no el que «debería ser» (dominio semántico). 

 

Patricio Alarcón Carvacho

6 Para más información sobre este concepto, ver Capítulo 7 del libro Coexistencia y Educativa: La Proji-
mología como sentido primordial de la educación de P. Alarcón 

7 A Sartre, a su ser -en –sí y a su ser-para-sí, le faltó agregar el ser-para-otros, para completar la necesaria 
circularidad propia del existir y el coexistir. 

8 A este dominio H. Maturana la denomina «ontología del explicar»
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b) Si privilegio el universalismo o el particularismo; Es justo y necesario expandir la conscien-
cia hologramática, que, de una vez, especialmente en educación donde cohabitan tantos 
subsistemas en la inseparabilidad de lo universal y lo particular, parafraseando a Morin, 
se puede afirmar en que en tanto se expanda la consciencia hologramática en lo paricular 
se adquirirá una relación de responsabilidad y solidaridad con la totalidad. 

c) Si el interés de conocimiento es explicativo o hermenéutico-crítico. La ontología del explicar 
sólo conduce a la inexistencia consigo y con otros, y por el contrario, la fenomenología im-
plícita en la ontología hermenéutica, nos conecta con la experiencia coexistencial de la vida, 
y con su inherente fundamental y necesario: la libertad. 

 
Estos tres tópicos epistemológicos se hilvanan en una matriz objetivista, universalista y explica-
tiva que hace de la diversidad un concepto no neutral, sino al contrario, altamente riesgoso y 
perturbador, que requiere de toda nuestra atención y dedicación humana, especialmente en el 
ámbito de la educación y con un énfasis diferenciador en la educación superior, no se puede 
seguir practicando la pauta que de formar profesores portadores de beso de la muerte (en palabras 
de Gregory Bateson), o en enfermadores de sus estudiantes (en palabras de Pichón Riviere), es 
necesario poner fin, a una educación tanática9, que construye estudiantes predecibles, sometidos, 
no-vivos. 

Un educador oprimido y predecible, lo más probable es que genere estudiantes y profe-
sionales también oprimidos y predecibles. Un profesional oprimido y predecible lo más más prob-
able es que genere empleados e hijos oprimidos y predecibles. 

La educación puede y debe cortar esta cadena, este mandato histórico y transgeneracional, 
que le es del todo funcional, a los sistemas de control e influencia social, para sus fines de some-
timiento, a través de la fuerza, el consumo y la concientización cibernética. 

En rigor, una idea de inclusión asentada en una educación pro-diversidad es una opción 
epistémico-social que tiene que ver con cuestionar el presente y avanzar en la construcción de un 
estado futuro deseado: una escuela inclusiva, una sociedad inclusiva. Este es un orden de cosas 
que se reclama justamente porque no existe. Entonces, es importante señalar que la mejor defini-
ción de educación inclusiva es cuando ya no sea necesario ponerle apellido a la educación. Esa es 
efectivamente la meta, el hábito fragmentador y de establecer relación figura-fondo, entre las 
diferentes tópicas de la educación, genera deformaciones, énfasis y «enriquecimiento ilícito», que 
perturban y deforman la realidad educativa, estableciendo casi siempre un operar congruente 
con ello. El humanismo cristiano concibe el educar, como propio e inseparable del ser en cuanto 
verdadero, bueno, bello y único. En ese dominio, no cabe el igualismo homogenizador, destructor 
de la identidad y la diversidad y con ello de toda posibilidad de coexistencia verdaderamente 
humana. 

Tampoco tiene cabida el no-bien, la no-verdad y la no belleza, desde esta perspectiva hu-
manizadora, sólo existe en el convivir del hombre, la ausencia de bien, de verdad o belleza, la con-
strucción como «entidades» presentes, publicitadas e instrumentalizadas por los sistemas de 
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9 Ver desarrollo de este concepto en capítulo: «De una educación tanática a una educación para la vida», en 
la Revista Crítica Paulo Freire.
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dominación, les permite la creación y venta de todo tipo de dispositivos para combatir el «mal», 
la «mentira» y la «fealdad», cada uno de ellos verdaderos sistemas, con descripciones, estándares, 
globalizaciones, que sostienen las principales estructuras de «enriquecimiento» material del plan-
eta. El que suele estar asociado, no casualmente, a un profundo empobrecimiento moral y coexis-
tencial. El otro incluido, aceptado, valorado, amado sería el inicio de una educación coherente, 
auténtica, plena, verdadera, buena y bella, junto con el fin de los sistemas de dominación que de-
struyen la dignidad y la realización humana. 

Como ya se señaló, la inclusión coexistencial, ya fue propuesta dentro del planteamiento 
de la pedagogía de la coexistencia10, donde se intenta fundamentalmente, reducir el exceso de 
prointegracionismo intelectual, como factor facilitador de un des-integracionismo vivencial, aler-
tando que un exceso de existencia intelectual «integrada» podría llegar a traducirse un estilo de 
vida «segregada. Uno de los afanes principales de esta propuesta es distinguir entre dominio 
semántico (ontología del explicar») y dominio político (ontología hermenéutica). En el primer 
dominio se encuentra los planteamientos sobre la inclusión, asociados conceptos como: imagi-
nario, representaciones, relatos, historia, descripciones, memoria, entre otros. En el dominio 
político se encuentran los planteamientos sobre inclusión, asociados a lo experiencial-significa-
tivo, onto-fenomenológico, la lo etnoeducativo, al coexistir, al ser-estando, a lo corporal-emo-
cional, etc. 

Ambas lecturas, tienen sin duda, un valor en sí, sólo que corresponden a dominios difer-
entes y con ello posiblemente a modos distintos de operar en la realidad intra e interpersonal. 
A continuación, algunos ejemplos de sus planteamientos y distinciones sobre niveles y tipos de 
inclusión 
 

a) Inclusión autonegativa: Correspondería a al tipo integración que no acepta como parte de 
su totalidad la no integración o segregación, es una especie contradicción intrínseca, es un 
tipo de ceguera común, una variante de polarización que pone toda la visión en una de las 
caras de la moneda, una forma de absolutismo equivale a otorgarle a la integración la condi-
ción de todo, situación que lleva a utilizar los argumentos de la integración para atacar la 
integración o segregar para integrar. 

 
Integración traslapada: Esto sucede cuando se confunden los niveles de cognición y análisis. Por 
ejemplo algunos padres con un hijo categorizado por los estándares oficiales como discapacitado 
o diferente respecto a sus necesidades de aprendizaje, suelen expresar que lo importante para ellos 
es que su hijo sea feliz, y sin duda que en parte se tranquilizan con la integración emocional de 
éste, sin embargo esta afirmación suele ir acompañada de frustración y rabia implícita de que su 
hijo no logre integrarse a los niveles intelectuales de los demás, acto seguido algunos padres atacan 
los intentos de educación inclusiva, y simultáneamente junto con manifestar su alegría por tener 
el hijo que tienen, expresan tácitamente su rabia por sus diferencias y por la exacerbaciones que el 
medio hace de éstas. 

Patricio Alarcón Carvacho

10 Ver «Pedagogía de la coexistencia», «Coexistencia y Educación», «Intimidad educativa coexistencia: El 
valor de la mismidad y la otredad en la formación universitaria». de Patricio Alarcón
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b) Autoinclusión: Condición imprescindible para poder pensar, sentir y actuar la inclusión. 
Sin el proceso de integrar articulada y armonizadamente cada uno de los propios 
holones11, dimensiones o esferas, en sí, se carece de la competencia básica y necesaria para 
integrar articuladamente a la otredad con la visión y Aceptación de cada uno de sus 
holones articulados y armonizados, también imprescindibles para el surgimiento de su 
totalidad-plena. Dos procesos inclusivos necesarios son: la autointegración y la co-inte-
gración, los que podríamos dentro del dominio relacional asociar respectivamente a iden-
tidad e intimidad. 

 
Holoinclusión: Constituye una inclusión que incorpora el todo del yo, el todo del tú y el todo del 
todo contextual en que el yo y el tú coexisten. Considera como prerrequisito la autoinclusión en el 
yo y el tú de cada una de las partes que conforman su estructura óntica, (sí mismo, persona, identidad, 
primera naturaleza, yo profundo). Este proceso de organización yoica es lo que le permite incluir, 
desde su originalidad-identitaria a otro sin restarle ni contaminarle su auto-inclusión, actualización 
o constitución de su ser. Sólo después que el yo y el tú, hayan organizado su estructura, actual-
izando su persona, estarán en condiciones de co-incluirse. 

Este modo de incorporar a la totalidad en todas sus dimensiones y niveles, puede apreciarse 
en diferentes tendencias pretéritas y contemporaneas, expresiones de estas búsquedas son, por 
ejemplo en el ámbito de las ciencias de la salud; las medicinas holísticas, la anatomía sistémica o 
en el chamanismo) dentro del campo de la psicología, las corrientes: transpersonal, integrativa y 
sistémica transgeneracional, en campo de la educación, pueden encontrarse aproximaciones en la 
holopedagogía, pedagogía planetaria). Estas mismas tendencias es posible encontrarlas en prop-
uestas filosóficas, religiosas o esotéricas. 

Otras distinciones generales de una integración coexistencial, hacen referencia: (a) A la 
necesidad de que la totalidad del docente y del estudiante en el aula, puede ser cuerpo y espíritu, 
emoción e historia, puede asistir a clases con sus virtudes y sus defectos, con su sombra y con su 
máscara, con sus habilidades y discapacidades, con su complexus, con su cadena de afectos trans-
generacionales. (b) A la urgencia de generar un contexto de aprendizaje que permita y cultive la 
totalidad, incluye todas las lunas con todas sus caras y las caras de cada una de sus caras. Donde 
nada se excluye porque se acepta todo, nada es negado a la vista, se puede pecar de inmadurez no 
ver a tiempo y en contexto durante el «juego» alguna pieza del «ajedrez», pero se juega siempre 
con todas las piezas propias y del prójimo. 

Se pone la misma pasión de la protagonista de la obra del cineasta chino Zhang Yimou, 
«Que no falte ninguno», ningún estudiante está demás, ninguna de sus dimensiones está de más, 
ningún segundo de su vida está de más. El todo es afectado cuando una de sus partes se niega o 
segrega. Para muchas culturas existe una dependencia absoluta entre la armonía y la síntesis del 
«universo» y cada uno de sus «multiversos», tiene tanto valor en la totalidad la vida de un insecto 
como la vida de toda la humanidad. El todo dejaría de ser un todo cuando se le niega o quita uno 
de sus componentes. Todas las notas son necesarias para que la sinfonía esté completa, todos los 
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11 Término utilizado por la escuela sistémica de Milán para señalar la característica de todo y parte de los 
sistemas.
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estudiantes constituyen la totalidad del universo escolar, cuando se niega a alguno de ellos (falta 
una parte del todo o una nota de la sinfonía), cuando se le iguala con otro (faltan dos partes del 
todo o dos notas de la sinfonía). Cada estudiante es parte del todo en tanto es diferente, solo se 
puede integrar al todo en tanto sea una parte única e irrepetible. Sólo el que es un todo en sí (por 
tanto, diferente a todos) puede integrarse y aportar a la totalidad. 

La integración coexistencial al igual que las medicinas ancestrales y milenarias del oriente, 
desarrollan estrategias para restaurar la síntesis de la totalidad individual y universal, sabiendo 
que son estas fracturas, y desarmonías las que originan las enfermedades. Ejemplo de acciones 
concretas para invitar la totalidad al aula, es iniciar las clases con alguna actividad coexistencial 
más o menos breve, más o menos pertinente, más o menos curricular. Actividad que permita lo 
más posible, que los estudiantes se instalen en su cuerpo antes del comienzo de la clase formal, 
que se contenten con su respiración, con sus emociones, con su historia de interacciones. Que se 
hagan lo más presentes posibles, que entren con su cerebro, sus sentidos, su corazón, su voluntad 
y su libertad. 

Escucharlos activamente o permitirle reflejar su existencia en la tuya, incorporar como im-
prescindible la comunicación pupilar en cada una de las interacciones desde la más trivial a la más 
sublime. 

Una educación coexistencial inicia sus estrategias de enseñanza, teniendo como piso el par-
adigma sociocultural, que rescata el carácter social del aprendizaje, que sostiene que aprendemos 
de los demás, con los demás y para los demás, primero porque resume las palabras; de los, con los 
y para los demás por el prefijo co, asume la imposibilidad de cualquier tipo de aprendizaje fuera 
del contexto de la coexistencia, establece como aprendizaje el entretejimiento de existencias (estas 
pueden ser entendidas desde los distintos acepciones cibernéticas de 2° orden, como el complexus 
o maraña de acciones y retroacciones (Morín), como la historia de interacciones (Maturana) o como 
la pauta que conecta (Bateson). Desde esta perspectiva por ejemplo el aprendizaje de la lectura 
está incompleto si se sólo logra decodificar los signos lingüísticos (modelo perceptivo motriz) con-
tinuaría incompleto si se logra decodificar significados (modelo cognitivo lingüístico) desde la per-
spectiva teórica propuesta se lee efectivamente, cuando se entretejen todos los niveles existenciales 
de la historia de interacciones de lector y del autor. Sólo se ha leído cuando el amarillo (lo escrito 
que desde el principio de la Hologramática es una parte donde está el todo o existencia del autor) 
del autor se entreteje con el azul (todo o existencia) del lector, y se genera por primera vez el 
«verde» (producto de la lectura coexistencial). 

El aprendizaje desde esta perspectiva no sólo permite transitar de un «estadio de desar-
rollo» a otro, no sólo permite una modificalidad del andamiaje cognitivo, es una transformación 
de la totalidad del aprendiz, en cada una de sus dimensiones (cognitivo, emocional, social) y en 
cada una de las dimensiones de éstas. Por ejemplo, cuando un aprendiz incorpora una nueva in-
formación (una parte), puede ser una nueva parte más que se suma a otras (aprendizaje mecánico), 
puede ser una nueva parte que se combina con otras anteriores (aprendizaje significativo) o puede 
ser una nueva parte que modifica la totalidad del conocimiento previo, el nuevo color se combina 
con cada uno de los matices previamente logrados (aprendizaje coexistencial). 

Cuando se aprende coexistencialmente, se modifica simultáneamente la parte y el todo, 
ocurre una holotransformación. Con cada nueva experiencia de aprendizaje se modifica la episte-
mología o conocer del cognoscente, la totalidad de su «universo» y con ello el modo de describir 
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el «multiverso». Sin duda que para lograr este tipo de conocimiento se requiere de muchos cambios 
pedagógicos. Por ejemplo, de estrategias especiales para que el estudiante esté en el aquí y en la 
hora, vale decir en el contexto único de aprendizaje, mientras más de él existe al momento del 
aprendizaje más holístico y consciente será éste. Requerirá de docente que también estén presente 
(lo más de él posible) para que pueda coexistir en la plenitud de su ser en dicho contexto, también 
deberá existir un tiempo dialógico intencionado (de interactuantes validados en su totalidad on-
tológica) para favorecer y asegurar el entretejimiento existencial. 

Entonces la integración educativa desde la perspectiva de la coexistencialidad, es más que 
incluir en el sentido de sumar una nueva parte a un todo (que a veces la rechaza), es entretejer la 
existencia de un todo (estudiante u otra persona) percibido por la inteligencia ciega, usualmente 
como una parte, a otro todo (curso u otro sistema integrador) el que a su vez es parte de otros 
todos con los cuales se encuentra hologramáticamente en sincronía y plena conexión. En el caso 
de la integración escolar son los sistemas familiares, escolares y todos aquellos que suelen olvidarse 
al momento de elaborar un proyecto de integración o que son incorporados sólo como parte o ex-
clusivamente un fragmento de ellos. Desde esta óptica resulta imposible concebir un intento de 
integración escolar que olvide la mirada sistémica en cada una de sus etapas de desarrollo (diag-
nóstico de la realidad, planificación, implementación y evaluación). 

Para evitar intervenciones sistémica que se desarrollan sólo desde la convicción de que el 
todo es más que la suma de las partes, que realizar este proceso como si se armara un gran 
rompecabezas (donde erróneamente se considera la formula, a más piezas más sistémico), es im-
prescindible incorporar la máxima: la parte es más que la suma del todo, esto agrega la valoración 
de cada estudiante, persona o sistema, como un todo único e irrepetible, no igualable aún con la 
suma de todas las partes de la totalidad. Sólo esto permite y hace que tenga sentido entretejer ex-
istencia, que tenga tanto valor la existencia de un docente como la de cualquier otro estudiante, 
apoderado o docente. No debe existir diferencia entre escuchar la «Novena Sinfonía» con estar en 
la presencia de un estudiante a la ejecución de la «Novena Sinfonía», ésta aparente exagerada com-
paración sólo es posible cuando se percibe al otro como lo que es; un todo integrado, único e ir-
repetible. Por esto es que a la integración le antecedente el asombro de este encuentro con la obra 
de arte que constituye el ser del otro. Sólo después de maravillarme con el otro puedo abrir mi ser 
para el encuentro, y sólo a partir de este encuentro es posible entretejer las existencias y sólo a 
partir de esta coexistencia es posible una verdadera integración. 

Si las populares adecuaciones curriculares, el diseño universal de aprendizaje, la dismin-
ución de la situación de discapacidad, o estrategia alguna que se genere para «colaborar» o «facil-
itar» la «inclusión», contienen una «gota», anti-libertad, anti-autonomía, de desvaloración del 
potencial del otro, de «empobrecimiento», de determinismo o «negación a la capacidad de trans-
formación humana», de «percepción parcial o fragmentada de ese otro», constituye sólo un modo 
más menos velado o «bien intencionado», de segregación y de limitación a la salud y felicidad de 
ese otro. 

Por esta razón es que se requiere deconstruir y tanscomplejizar los temas, conceptos y 
teorías más frecuentemente asociadas con la educación inclusiva. 

Como por ejemplo, es necesario hacerlo con los conceptos de barreras y facilitadores de la 
inclusión educativa, para descubrir las fortalezas de las barreras y las debilidades de los facilita-
dores, aplicando el principio de la doble dialéctica, para que surja la tercera realidad no-dual y di-
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cotómica, que permite superar la aparente contradicción entre ambas, permitiendo visualizar; 
cuanto de barreras tienen algunos facilitadores y cuanto de facilitadores tienen la barreras en 
relación a la inclusión educativa. 

También desde la perspectiva de la doble dialéctica, existen tipos de inclusión-exclusión, 
validadora de la diversidad en endogrupos, porque se consideran «semejantes» entre ellos y difer-
entes de los otros, incluyen lo semejante excluyendo lo diferente, se autoexcluyen de su endogrupo 
de pertenencia percibiéndose como parte de un exogrupo, por lo tanto autoexcluyéndose, con afir-
maciones como: «los profesores de este colegio son segregadores», «en este colegio nadie sabe 
cómo validar la diversidad de los estudiantes». 

¿Cómo se puede fortalecer la autoinclusión al sistema educativo u otro al que se pertenece? 
¿Qué condiciones debe tener un sistema educativo u otros para que estudiantes, apodera-

dos y docentes se sientan pertenecientes o incluidos en dichos sistemas? 
¿Con que dispositivo práctico se puede fortalecer la capacidad de experimentar intimidades 

plenas, auténticas, nutritivas, coexistenciales y amorosas, en los contextos intra y extraeducativos 
formales? Entendiendo, que todo contexto en el dominio de lo humano es potenciamente educa-
tivo, en tanto sea generador de alguna transformación (vidafílica y projimofílica en ese convivir) 

¿Cómo se puede educar para fortalecer la identidad auténtica y plena de los estudiantes, 
en especial a los equivocadamente descritos «distintos» por el paradigma género-divergente? 

¿Cuáles son las consecuencias de negar lo que se considera diferente a sí mismo? 
¿Qué impacto puede tener en la inclusión educativa coexistencial, negar lo «semejante» del 

ser-en-el-mundo (ser existencial), que los otros tienen en mí y las tengo yo de los otros? 
¿Qué impacto puede tener en la inclusión educativa coexistencial, negar las «diferencias» 

de mi ser en sí (ser esencial) que los otros tienen en mí y las tengo yo de los otros? 
¿Qué es una auténtica identidad de género, dentro del paradigma del género- divergente 

y cuál dentro del paradigma género-diverso? 
¿Cómo se valida el género aparentemente opuesto, sin negar el propio ni el del otro/a difer-

ente? ¿Cómo una intimidad madura, sana y nutritiva con el «diferente», conservando, validando 
y potenciando la identidad esencial-ontológica, la identidad- biológica y la identidad socio-
histórico-cultural del otro/a «diferente»? 

Además de estas preguntas abiertas, cabe subrayar algunos condicionantes para una autén-
tica, liberada y nutricia inclusión educativa coexistencial. 

Es necesario para la salud integral, de todo interactuante, no cofundir inclusión con el 
«nosotros somos uno» , la simbiosis o la colusión, que equivale a convertir al otro en el satisfactor 
de una necesidad afectiva primaria insatisfecha, como bien lo explicita y explica el psicoanalista 
Jürg Willi. La inclusión sólo ocurre a partir de la «integración» o validación de las diferencias, 
otredad o identidad del tú y del yo, en tanto diferentes, una inclusión educativa coexistencial se 
manifiesta en el convivir, sólo ocurre cuando su coexistir valida y fortalece el ser (diferente, único 
e irrepetible) del o los interactuantes y cuando su este ser auténtico y liberado fortalece el coexistir 
auténtico y liberado del o los interactuantes. 

De acuerdo con el siguiente principio que se resume en el siguiente esquema: 
A mayor coexistir-auténtico-liberado-inclusivo mayor ser- auténtico-liberado e inclusivo, en 

tanto, al mismo tiempo se dé, que a mayor ser auténtico-liberado- inclusivo mayor coexistir-auténtico-
liberado-inclusivo. 
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Aplicado a la inclusión educativa coexistencial, la fórmula que debe darse es; A > identidad 
educativa coexistencia > intimidad educativa coexistencia en tanto se dé en la simultaneidad re-
cursiva: A mayor intimidad educativa coexistencial > identidad educativa coxistencial. 

Lo que también puede expresarse; mientras más auténtico sea el docente y el estudiante, 
más auténtica será la relación (de intimidad y coexistencia) que ocurra entre ellos y mientras más 
auténtica sea la relación que ocurre entre ellos, más auténticos serán los docentes y estudiantes en 
su identidad (liberada y congruente) 

No se puede liberar y autentificar a los estudiantes si no se es un docente liberado y autén-
tico y no se puede liberar y autentificar a los docentes si los estudiantes no son liberados y autén-
ticos. 

Por tanto, no se puede ser quién se es, si el otro no es quién es, lo que equivale a afirmar: 
no puedo ser yo si el otro toma mi yo para ser mi tú y el otro no puede ser mi tú si toma de mi yo, 
para ser mi tú y si el yo y el tú dejan de ser quienes son en la relación en este caso educativa, esta 
se convierte en una pseudo-relación, por no es producto de la inclusión de dos yoes auténticos y 
liberados. La letra de la siguiente canción popular: 
 

«En la rama de un cerezo 
había dos palomas desnudas 

una era la otra 
y las dos ninguna» 

 
Ejemplifica muy bien estos principios fundamentales de la inclusión coexistencial. Lo que expresa 
la letra de esta canción, puede denominarse «sobre-inclusión», tanto te incluyo, tanto me incluyo, 
tanto permeamos las fronteras de nuestra identidad o diferencias, que yo me convierto en «tú» y 
tú te conviertes en «yo», por lo tanto yo dejo de ser yo y tú dejas de ser yo, por tanto ya no podemos 
coexistir, porque para ello es requisitos que seamos y existamos para los otros en una congruencia 
de plena autenticidad entre ser y existir, lo que se plantea en la en los versos de esa la canción de-
nominarse: doble-negación, pseudoamor, psicopatología psicosocial o «enamoramiento.» En ese 
acto simbiótico de co-negación de las identidades, producto de la necesidad de ser el otro, o por 
ocupar partes de ese otro para ser, ambos dejan de ser y existir en congruencia y autenticidad y 
con ello desaparece la posibilidad de co-integrarse, de co-validarse, de co-amarse, de co-liberarse 
y por tanto de coexistir en una mismidad-otredad auténtica, liberada e inclusiva. 

Todo intento o propuesta de inclusión, especialmente la coexistencial, debe partir de la 
integración articulada y validada, no sólo de lo distinto, especialmente de la máxima expresión 
de lo diferente, de lo opuesto, contrario o contradictorio. La actitud validadora de lo diverso no 
puede tener matices, categorías, condiciones, niveles, requiere ser absoluta validación, sin condi-
ciones, de la identidad (ser, sí mismo, persona, yo profundo, primera naturaleza…) de toda 
otredad. Se incluyen dos ejemplos de las múltiples dualidades que existen el tema de la in-
clusión. 
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Tabla 2. Ejemplos de miradas duales vinculadas con la diversidad y sus repercusiones en la in-
clusión educativa 
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Dualidades Repercusiones
Miradas alternativas, 
deconstructivas y dia-

lógicas,

Barreras-facilitadores

Poner los componentes de esta duali-
dad y a los y las estudiantes, su vida, 
su coexistir, sus necesidades psicoa-
fectivas y educativas como fondo. 
Buscar y abordar a priori especial-
mente barreras, y como bien dice el 
dicho: «el que busca encuentra»

En situación de discapa-
cidad – En situación de 
capacidad

Colocar las problemáticas en el 
medio, en la situación, fuera de la per-
sona, además de facilitar la develación 
de las barreras y formas externas de 
exclusión. También pueden favorecer 
el locus de control externo, aumen-
tando con ello la victimización y el 
empobrecimiento y disminuir el pro-
tagonismo y empoderamiento, en 
quienes lo requieren de modo priori-
tario, precisamente por las circunstan-
cia y contextos en los que coexisten, 
donde las condiciones de su yo, ne-
gado, comparad, se reducen o dañan.

Los riegos de las dicotomías utilizadas en educación diferencial, y el daño que le hacen a la in-
clusión, escindir en barreras y facilitadores ya es en sí mismo una barrera, lo mismo que dicoto-
mizar en estudiantes normales y anormales, típicos y atípicos, sin diagnóstico y con diagnóstico, 
no vulnerable y vulnerables, en y sin condición de vulnerabilidad, en y sin condición de riesgo, 
etc. Las miradas duales, construyen adversarios, bandos, discursos y eslogan unilaterales, se 
niega la complejidad12: recursiva, dialógica y hologramática de la realidad, pudiendo incluso fo-
mentar o naturalizar que lo opuesto o diferente debe ser excluido, negado y ocasiones incluso 
eliminado. 

Elaboración propia 

12 La negación de la complejidad de la realidad según Edgard Morin equivale a tener una «inteligencia 
ciega», porque auto limita para ver la circularidad recursiva (autopoiética y autoorganizativa de los siste-
mas), la doble dialéctica (la tercera realidad que surge que se permite dialogar o integrar lo aparentemente 
opuesto contradictorio) y la hologramatidad o unita multiplex 
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Todo intento o propuesta de inclusión, debe partir de la integración articulada y validada, 
no sólo de lo distinto, especialmente de la máxima expresión de lo diferente, de lo opuesto, con-
trario o contradictorio. La actitud validadora de lo diverso no puede tener matices, categorías, con-
diciones, niveles, requiere ser absoluta validación, sin condiciones, de la identidad (ser, sí mismo, 
persona, yo profundo, primera naturaleza) de toda otredad. 

Finalmente se concluirá con otra dimensión necesaria de mencionar como uno de los princi-
pales facilitadores de la inclusión educativa coexistencial: La actitud validadora de la diversidad. Este 
concepto o categoría está conformada por tres palabras polisémicas: actitud- validación y diversidad. 
Actitud se suele definir con la capacidad de sentir, pensar y actuar de modo congruente o auténtico, 
es decir actuar en coherencia con lo que se piensa y pensar en coherencia con lo que se siente. 

Validación, también tiene muchas acepciones y teorías con las que se puede vincular. Para 
el humanismo rogeriano, una de las tres características de una persona desarrollada o actualizada 
es su capacidad de validación o aceptación incondicional positiva del otro. Dentro de la biología 
del conocimiento de Humberto Maturana, amor se define como el dominio de acciones que valida 
al otro como un legítimo en el convivir. Desde el enfoque sistémico la validación es equivalente al 
amor explicito, que hace sentir al otro como querido, valorado y con ello con soporte afectivo y 
sentido de pertenencia. La pedagogía de la coexistencia estima que sólo la validación del ser del 
otro hace posible su existir y su coexistir. La validación del otro lo convierte en un otro «no –com-
parable» y por tanto «no-negable». Todo ser que haya experimentado la aceptación incondicional, 
la legitimación, el amor explícito o la validación, en algunos o todos sus contextos de pertenencia, 
difícilmente va a tener problemas de adaptación, de aprendizaje y de relaciones sanas nutritivas 
en su vida familiar, escolar, laboral y matrimonial. Se incluye tabla resumen con un esbozo de ope-
racionalización de la actitud validadora de la diversidad. 
 
 
 
Tabla 3 : Operacionalización de actitud validadora de la diversidad como categoría de estudio. 
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SUBCATEGORÍAS DIMENSIONES SUBDIMENSIONES

Congruencia en el pesar-sen-
tir-hacer al expresar valida-
ción a los estudiantes.

Consonancia entre el sentir y 
el pensar

Consonancia emotivo-cogni-
tiva

Consonancia entre el senti-
pensar y el lenguaje corporal 
(lenguaje analógico)

Consonancia emotivo-con-
ductual

Validación y gozo coexisten-
cial positivo del ser o la per-
sona de los estudiantes

Validación del ser o persona 
de los estudiantes.

Validación esencial-óntica de 
los estudiantes

Gozo coexistencial del ser o 
persona de los estudiantes

Seti-pensar-disfrutar la per-
fección esencial-óntica de los 
estudiantes



164

Posiblemente, el mayor fruto de la co-valiación de la diversidad del otro, es la intimidad educativa 
coexistencial, que es el espacio- tiempo educativo o contexto coexistencial, en el que dos o más 
coinciden en el «momento perfecto» de existir para que el otro exista, desde la convicción de que 
ese coexistir es en sí suficiente, para la co-actualización en plenitud de las potenciales de los seres 
en coexistencia. 

Es el encuentro en el aquí y ahora de dos existencias, es la integración de un yo-existente- 
consciente con un tú-existente-consciente, experiencia generadora de una coexistencialidad o un 
nosotros- existente consciente, que convierte ese contexto en el mejor y más pleno tiempo-espa-
cio-compañía, para ser, para amar, para aprender, para hacer y para vivienciar todas las nuevas 
pluridimensionalidad posibles de coexistir en esa co-intimidad y co-identidad (tantas como los 
colores que se pueden construir con los colores del arcoíris) siempre inédita e irrecuperable. 
Es un tipo de intimidad, donde los interactuante para poder coexistir, requieren previamente ser 
y existir. Cuanto más coexistencial, es la intimidad con el otro, menor es la posibilidad de dañarlo, 
negarlo, discriminarlo o excluirlo. 
 
Conclusiones 
Por último, para los fines este artículo, a modo de conclusión, cabe señalar que la inclusión edu-
cativa coexistencial, es un tema abierto, a la deconstrucción y a la resemantización, y por ello ne-
cesario de abordar y transcomplejizar, porque, así como la homogenización, invisibilización y 
negación del ser de los estudiantes, es creciente en una educación promotora de pseudoseres, tam-
bién y en consecuencia, lo son el pseudoexistir , el pseudocoexistir y la pseudo inclusión. 

La inclusión coexistencial es propia y por ello inherente a la teleleología de la vida en el 
planeta, porque es esencial y constitutivo de lo humano la vidafilia (amor a la vida) y la projimofilia 
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Promotor activo y eficiente 
de un ambiente educativo 
que otorga sentido de perte-
nencia a sus estudiantes.

Explicitación de validación 
nutritiva. 
(amor explícito)

Validación y fortalecimiento 
de la identidad de los estu-
diantes en la intimidad edu-
cativa coxistencial

Competencias para operar 
como soporte afectivo.

Estudiante se siente integral-
mente comprendido al comu-
nicarse con docentes, en el 
contexto educativo.

Comunicación refleja, com-
pasiva y empática

Empatía sentipensante (reflejo 
de las dimensiones emotivo-
cognitiva de los estudiantes)

Consonancia emotivo-con-
ductual

Ontoempátia (reflejo del ser o 
persona de los estudiantes)

Estudiante se siente visto a sí 
mismo en una relación espec-
ular con docentes en el con-
texto educativo.

Elaboración Propia
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(amor a los otros), es antinatural y por ello antiético, el dañar por cualquier medio (incluido el edu-
cativo) el ser, el existir y el coexistir de lo otro y los otros. 

La educación debe utilizar la coexistencia en cada tiempo y espacio educativo para recu-
perar, actualizar y promover la intimidad y la inclusión coexistencial, que en esencia son lo mismo, 
y con ellos expandiendo la consciencia hologramática13, protagonizar un coexistir inclusivo amo-
roso, nutritivo, ético, estético único, en el alma común o noosfera del planeta que compartimos. 
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13 Edgard Morin afirma, que la consciencia hologramática nos convierte simultáneamente en seres respon-
sables y solidarios con todos los otros seres del planeta.
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