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Presentación

La presente compilación de ocho trabajos de estudiantes de la cohorte 
2014-3, del énfasis en Educación en Ciencias del programa de Doctorado 
Interinstitucional en Educación de la Universidad Distrital Francisco José 
de Caldas (die-ud), son producto de la estructuración de proyectos de in-
vestigación en distintos aspectos que cubren desde la formulación de an-
tecedentes, la configuración de marcos teóricos, la construcción de estado 
del arte y propuestas de desarrollo metodológico.

Cada capítulo presenta el resumen en los idiomas español, inglés y por-
tugués, con el fin de vincular esta producción a un sistema de búsqueda 
amplio que responde a una estrategia de difusión, como de cumplimiento 
de las expectativas de lectores de la comunidad académica internacional de 
la educación en ciencias.

Los cuatro primeros capítulos son resultado del trabajo en el grupo de 
investigación didaquim, el primero bajo la dirección del profesor Álvaro 
García Martínez, y los tres siguientes del profesor William Manuel Mora 
Penagos. Los últimos cuatro capítulos se desarrollaron en el grupo intercitec 
bajo la dirección de la profesora Adela Molina Andrade.

El primer capítulo titulado «Aportes de la historia y la filosofía de la biolo-
gía en la construcción de un perfil conceptual de evolución biológica», pre-
sentado por Germán Alberto Chaves, relaciona los campos meta disciplina-
res de la Historia y Filosofía de la Biología con la Didáctica de la Biología, 
desde la perspectiva teórica de «Perfil Conceptual» (pc) en la enseñanza del 
concepto Evolución Biológica (eb).

Este capítulo a manera de un marco conceptual, plantea las bases teóricas 
necesarias para una construcción de un pc para el concepto de eb. Como 
criterios de elección de la eb se ven como necesarios el ser considerada 
como una teoría unificadora por su relevancia como concepto central de 
la biología, la naturaleza estructurante para su enseñanza, y la polisemia 
del concepto desde su génesis histórico-epistemológica, como de su uso 
en variados ambientes lingüísticos, que justifican la investigación didáctica 
tendiente al desarrollo de mejores estrategias de enseñanza.

Asumiendo el pc desde una perspectiva pragmática de diferentes ideas 
y conceptos en problemas concretos y en unas circunstancias específicas  
—contexto—, que pueden identificarse en ciertas zonas comunes de patro-
nes propios para un grupo de estudiantes, se asume que la perspectiva me-
tadisciplinar de trabajos realizados por especialistas en Historia y Filosofía 
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de la Biología, respecto a cuestiones conceptuales, teóricas, históricas y so-
cioéticas, de cómo los diferentes conceptos, principios, y modelos han cam-
biado en su desarrollo y validación social, con potencial de implicaciones 
didácticas en la evolución de las ideas y modelos mentales de los estudiantes. 
En estos fundamentos se plantea la construcción del pc de eb integrando las 
dimensiones socioculturales, en la que aluden referentes de estudios históricos 
y epistemológicos que contribuyan a la comprensión de: la génesis y desa-
rrollo del concepto en el dominio sociocultural; la dimensión ontogenética, 
que resaltan las concepciones alternativas; y la dimensión microgenética, que 
permite empíricamente su identificación en las personas. Al final, este capítulo 
deja para un segundo momento, o avance de investigación, la aplicación de 
estos criterios y estrategias a la construcción del pc de eb.

En el segundo capítulo: «Sostenibilidad/sustentabilidad una mirada diferen-
ciadora desde el pensamiento ambiental latinoamericano», Claudia María 
Cardona, reflexiona desde una mirada diferenciadora, en coherencia con el 
«pensamiento ambiental latinoamericano», sobre la relación sostenibilidad/
sustentabilidad como aporte a la base teórica de la línea de investigación sobre 
«Inclusión de la dimensión ambiental en la enseñanza de las ciencias», en el 
contexto conceptual de su proyecto de investigación sobre «la formación de 
docentes universitarios articulada al diseño curricular: una experiencia de in-
clusión de la dimensión ambiental en la educación mediada con las tic».

El concepto de sostenibilidad entendido como Desarrollo Sostenible, apa-
rece en 1987 con el Informe Brundtland, como reacción a la crisis ambiental 
global, desde una perspectiva occidental europea, que problematiza la rela-
ción naturaleza/sociedad, reconociendo que los patrones de comportamiento 
social que afectan esta relación, principalmente desde la variable económica, 
deben promover el énfasis en el uso sostenible de los recursos naturales para 
las generaciones siguientes, evitando los daños ambientales de carácter irre-
versible. La inconformidad con el concepto de sostenibilidad surge por el mar-
cado sesgo economicista y su propensión a asimilar crecimiento económico 
con la idea de sostenibilidad, mas no a la preservación del medio ambiente, 
el ecosistema, la cultura, la equidad, la naturaleza, etc., que permitan otras 
formas de desarrollo que no sean del capitalismo neoliberal, hegemónico.

Por tanto se propone la aparición de la idea de sustentabilidad, desde re-
flexiones epistemológicas y sociológicas latinoamericanas, como una reacción 
que cuestiona al crecimiento económico por su incidencia y responsabilidad 
en la degradación ambiental y como postura política, ética y cultural de movi-
mientos ciudadanos y sociales, compuesto por ecologistas, campesinos, indí-
genas, mujeres, consumidores, etc., de quienes en diversas partes del mundo 
han vivido y sufrido los efectos del desarrollismo. La sustentabilidad anclada 
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al ambiente y al territorio y al reconocimiento de la otredad, como articu-
lación entre cultura/naturaleza, que guardan las sociedades tradicionales, 
indígenas y campesinas, con su ambiente, incluye un mayor contexto de 
valores, de estetizaciones y racionalidades para la producción de cambios 
ambientales más incluyentes y que se inspiran en elementos de la filosofía 
andina del Sumak Kawsay.

La sustentabilidad asumiría una postura de complejidad ambiental, des-
de la epistemología del sur, que dialoga sobre las voces del pensamiento 
ambiental desde visiones de cosmovisión y respeto de la identidad cultural, 
y no desde la tecno-ciencia de la modernidad occidental europea, reco-
nociendo el «Abya Yala» /Tierra de Florecimiento, que enseña a vivir en 
armonía y en equilibrio con el entorno, en una acto infinito del «cuidado» 
por la vida y de reconocimiento de la diversidad de las cosmovisiones, 
como también de los derechos de la naturaleza. De esta forma se invita no 
precisamente a transitar desde posturas dominantes antropocéntricas, a las 
biocéntricas y desde allí a las cosmocéntricas, sino a cuestionarlas y a con-
textualizarlas en la toma de decisiones educativas contextualizadas.

El tercer capítulo: «Visión anglosajona sobre la relación educación y am-
biente en el contexto universitario», presentado por Yamile Pedraza, busca 
describir la visión anglosajona sobre la relación educación y ambiente en el 
contexto universitario, encontrada en la revisión de antecedentes de algu-
nos textos en literatura inglesa existentes en Handbooks. Se presentan tres 
apartados: en el primero, la Educación para el Desarrollo Sostenible (eds), 
ciencia de sostenibilidad, su papel en las universidades; en el segundo, 
algunos hitos en la política de decisiones sobre sostenibilidad en la educa-
ción superior; y en la tercera el papel de los indicadores de sostenibilidad 
en la universidad.

La reflexión presentada permite mostrar que en medio de controversias 
entre las dependencias y dominancias entre la Educación Ambiental (ea) y 
la Educación para el Desarrollo Sostenible (eds), esta última ha asumido un 
papel preponderante en la política internacional de implementación, que 
tendría que ser abordado en todos los niveles educativos, desde preescolar, 
pasando por primaria, secundaria, hasta la educación superior, integrando 
los saberes ecológicos, económicos, sociales y políticos, con el fin de pro-
mover y mejorar la educación en pro de la calidad de vida, lo que ha exi-
gido la reorientación de los planes de estudio —en reformas educativas—, 
y la capacitación de la fuerza de trabajo para una mejor comprensión de la 
eds a través de su integración en el currículum. Los principios de la eds, que 
vinculan el conocimiento a la acción para la sostenibilidad, se articulan 
a la emergente «ciencia de la sostenibilidad», que convocan a múltiples 
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ciencias que abordan la reconciliación de los objetivos de ds con una base 
científica en evolución, para la promoción de la sostenibilidad, que permiten 
la transición hacia universidades sostenibles.

Se reporta que la literatura presenta un vacío en cuanto a la explicación de 
los principios sobre los que están establecidos la agenda internacional para la 
integración de la sostenibilidad en la educación pública, la mayoría de las ins-
tituciones de educación superior se quedan en la firma de declaraciones de po-
líticas y decretos, que no se hacen efectivas y quedan en el papel; solo algunas 
instituciones han sido capaces de lograr una verdadera transformación educati-
va hacia la sostenibilidad ambiental y que a pesar de las distintas demandas po-
cos son los progresos en la aplicación pedagógica, de métodos de enseñanza 
adecuados y planes de estudio pertinentes a las necesidades de sostenibilidad 
ambiental, que se dirijan al aprendizaje cooperativo; el pensamiento sistémico, 
la clarificación y el juicio de valores; la crítica de la ideología; el pensamiento 
reflexivo y creativo, estas últimas como competencias básicas, que deben arti-
cularse a unas competencias claves de la sostenibilidad y que son transmitidas 
en programas y cursos de sostenibilidad en educación superior específica.

La «educación sobre la sostenibilidad» ha transitado por una «educación 
para la sostenibilidad» que se basa en un conjunto identificado de los valores; 
conocimientos y habilidades de pensamiento crítico y reflexivo; hacia un esta-
do deseable de «educación sostenible» de naturaleza integral, para al cambio 
institucional.

Por último, se muestra que las universidades han sido convocadas a ser eva-
luadas en su compromiso ambiental, por eso para verificar su institucionaliza-
ción se han generado una serie de indicadores como propuestas de distintos 
marcos teóricos, procedentes de diferentes lugares del mundo que vienen sien-
do adaptadas a los campus y currículos.

El cuarto capítulo titulado «El sentido educativo ambiental de los espacios no 
convencionales de educación tipo jardines botánicos: aproximación a un esta-
do del arte», elaborado por Tania Rodríguez, se presenta como aproximación 
investigativa documental con el fin de identificar vacíos, establecer tendencias 
y líneas de desarrollo, necesarios para la construcción del problema, los ante-
cedentes, y la justificación del proyecto de tesis.

La ruta de análisis documental se estructuró en tres etapas: 1) Planeación, 
2) Diseño y gestión, y 3) Análisis, elaboración y formalización. En la Planea-
ción, a partir de 6 categorías previas —a manera de tesauro—, se seleccionó y 
revisó 6.928 abstracts —6.891 de documentos de las bases de datos SCoPus, 
ScienceDirec, Eric y ProQuest, 7 Handbooks; 25 Información secundaria; 5 
Literatura gris—, en el periodo 2000-2015, organizando esta información en 
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una «matriz bibliográfica». En la etapa de Diseño y Gestión se constru-
yó una «matriz analítica de contenido», conformada por 148 documentos 
—111 de bases de datos, siete capítulos de Handbook, 25 documentos de 
información secundaria y 5 de Literatura gris—, procedentes de la etapa de 
planeación, para finalmente formular 3 categorías emergentes: ence, Postu-
ras actuales sobre Educación Ambiental (ea) y Educación en Ciencias (ec), y 
Nuevas potencialidades de Outdoor education en ec y ea. En la tercera etapa 
de Análisis y Formalización se extrajeron similitudes, diferencias, coyuntu-
ras, tendencias que permiten formular los antecedentes y justificación del 
problema de investigación.

Como antecedentes se destaca la existencia previa de la categoría deno-
minada espacios no convencionales de educación, pero sin un desarrollo 
conceptual en la línea de los ence de este proyecto, con miras a potencia-
lizar la acción educativa de dichos escenarios, en el diálogo con distintos 
tipos de educación y con diferentes comunidades, yendo más allá de ser 
aquellos escenarios en donde se aprende y se fortalece el currículo esta-
blecido oficialmente en el marco de una educación formal. Se identifica 
la relación entre la ea y la ec en la escuela y fuera de ella, y cómo ha sido 
y debería ser abordada en un ence como el Jardín Botánico José Celestino 
Mutis (jbjcm), en Bogotá; estableciendo las relaciones entre la educación for-
mal, no formal e informal, lo que justifica investigar los propósitos educa-
tivos de los ence, y específicamente de los ence tipo jardines botánicos, más 
allá de los objetivos universales de desarrollar actitudes positivas hacia la 
conservación de la biodiversidad y de una educación para la conservación 
en un marco de educación informal, promoviendo nuevas relaciones entre 
las tradicionales educación formal y la informal (Escuela-ence).

La justificación del problema de investigación radica en que el jbjcm no 
posee una propuesta educativa construida de forma consensuada, sopor-
tando su accionar educativo a partir de lo que cada proyecto de inversión, 
—liderados por cada una de las subdirecciones de la entidad—, entiende y 
cree que debería hacer un jardín botánico en educación; y la importancia 
de identificar y entender el accionar educativo del jbjcm, a partir de su re-
flexión-acción, con el fin de que emerja su sentido educativo como un ence.

El quinto capítulo titulado: «Enfoque sociocultural y algunas aproxima-
ciones en la enseñanza de las ciencias», de autoría de Andrés Ávila, en el 
marco de su proyecto de investigación «Explicaciones infantiles sobre cam-
bios de la materia en un aula urbana de primaria con diversidad cultural», 
nos muestra los antecedentes del enfoque sociocultural en dos campos: por 
una lado en autores del área de la psicología del desarrollo cognitivo y neu-
rolingüístico; y por otro lado, autores en enseñanza de las ciencias.
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Los antecedentes mostrados en el área psicológica, destacan a Vygostky con 
la propuesta de una psicología basada en el componente semiótico y la zona 
de desarrollo próximo de intersubjetividad como participación individual en 
una actividad sociocultural conjunta; Leontiev con la teoría de la actividad; 
Luria con el impacto cultural sobre los procesos cognitivos; Bajtín y el leguaje 
como práctica social; Piaget desde el desarrollo cognitivo de proceso de con-
flicto cognitivo de equilibrio y desequilibrio como acciones interindividuales; 
Wertsch con el enfoque sociocultural en relación al contexto, la historia, la 
cultura y la actividad mediada; y Mecer, con los requisitos para la construcción 
de una teoría sociocultural y la construcción del conocimiento, enfatizando en 
las herramientas culturales específicamente del lenguaje.

Los antecedentes en la enseñanza de las ciencias destacan a Tobin con sus 
investigaciones en la enseñanza y aprendizaje como fenómenos culturales; 
Molina y los conglomerados de relevancia como procesos de dinamización 
y elaboración de significados de una cultura; Candela, desde investigaciones 
etnográficas con la orientación discursiva hacia la orientación del consenso; 
y Rogoff quien propone el carácter sociocultural y dinámico del proceso de 
planificación creativa.

Como conclusión se establece que, desde una perspectiva sociocultural, el 
desarrollo cognitivo es el proceso mediante el cual las capacidades de madu-
ración emergentes de la persona interactúan con el contexto cultural del de-
sarrollo, en donde la actividad se refiere a la organización estructural de una 
práctica social, siendo este enfoque sociocultural una importante perspectiva 
de enseñanza-aprendizaje que ofrece un potencial expresivo ampliado para 
la investigación didáctica.

El sexto capítulo titulado «Dimensiones para el estudio de las comunidades 
de práctica en ciencias naturales que consideran el contexto y la diversidad 
cultural» de la estudiante Claudia Patricia Orjuela, en el marco del proyec-
to de investigación «Comunidades de práctica de profesores y profesoras de 
ciencias para el cambio educativo en la enseñanza de las ciencias que tenga 
en cuenta el contexto y la diversidad cultural. Estudios de caso», presenta una 
revisión del concepto de Comunidad de Práctica (cop), tendiente a favorecer 
el desarrollo profesional de los docentes en ciencias, propiciando múltiples 
dinámicas de participación y de trabajo colaborativo lo que conlleva a pensar 
y mejorar el proceso educativo desde una perspectiva de la diversidad y el 
contexto cultural.

Se asume la idea que determinar las características de las cop en ciencias, 
que asumen el contexto y la diversidad cultural y su relación con procesos de 
innovación en el aula de clase, implica establecer la dinámica de la cop, las 
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tensiones, diálogos, estilos de comunicación en consonancia con las acti-
tudes y perfiles del líder y sus integrantes, en el que el aprendizaje integra 
cuatro componentes que caracterizan la participación social como un pro-
ceso de aprender y conocer: significado, práctica, comunidad, identidad y 
su interrelación.

Se destacan las Comunidades de Práctica Virtuales (copV), como comu-
nidades de valor, organizados en grupos reducidos que comparten intereses 
comunes y que tienen un elevado factor de cohesión y un fuerte compromi-
so mutuo, siendo un espacio fundamental de participación para la mejora 
de las prácticas educativas del profesorado, organizados en distintas moda-
lidades de formación que se organizan entorno a la mediación del lenguaje, 
intercambio de información y comunicación a través de la red de manera 
sincrónica o asincrónica y de la transformación de la cultura escolar.

Se considera que para las comunidades de práctica que abordan el con-
texto y la diversidad cultural se presentan cinco dimensiones de análisis: 
el origen y propósito de la comunidad; la relación entre los conocimientos 
ecológicos tradicionales y conocimiento científico escolar; la dinámica de 
la comunidad; las actitudes de los docentes; y las estrategias que se realizan.

Al final se deja el mensaje de que, hoy más que nunca, los docentes 
requieren trabajar en equipo, siendo necesario dejar atrás el quehacer del 
docente centradas en una práctica irreflexiva, individualista y realizada en 
aislamiento, con la opción de abordar el contexto educativo a partir de su 
conocimiento didáctico desde una perspectiva interdisciplinaria y situada 
socioculturalmente.

El séptimo capítulo titulado: «Rol de la mujer en la ciencia y su ense-
ñanza en Colombia y diversidad cultural: aproximación desde la historia 
nacional», Quira Sanabria, presenta un avance de marco teórico sobre las 
relaciones mujer-ciencias-profesión docente y diversidad cultural, buscan-
do dar cuenta de las disposiciones de los roles de mujeres, en los cuales las 
vivencias socioculturales, la experiencia social y la formación académica 
permiten oportunidades en el campo de las ciencias y su enseñanza.

Este documento se organiza en cuatro grandes apartados: 1) las perspec-
tivas culturales adoptadas, 2) la regionalización y familia: hacia la configu-
ración del conocimiento ecocultural del rol de la mujer (cer); 3) la regio-
nalización en Colombia, una mirada desde la configuración historiográfica 
y sus influencias en una diversidad cultural específica para el país; y 4) la 
ubicación de la problemática en el campo de la didáctica de las ciencias, 
que localiza las diferentes tensiones que emergen en torno al papel de la 
mujer en la ciencia y su enseñanza.
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El primer apartado destaca, por un lado, las perspectivas de semiótica de la 
cultura que valora la carga simbólica que adquieren las palabras y donde el 
discurso es entendido como un fenómeno práctico, social y cultural, resultado 
del núcleo cultural; y por otro lado, el sentido cultural de lo social que vincula 
la diferencia —lo antropológico— con la desigualdad —lo sociológico— de lo 
cultural, por lo que asume que los intercambios entre culturas han interveni-
do en la configuración y reconfiguración de los roles de la mujer.

En el segundo apartado, se muestra la idea que de diversidad y diferencia 
cultural como ecoculturas, comprende la interculturalidad, la cual tiene su 
propia dinámica en el país. Aclarando que la configuración del rol cultural de 
la mujer, ha de entenderse más allá del entorno en que se configura, y que son 
más bien una expresión de resultado de las relaciones sociocultural e histórico 
en el territorio, factores centrales de la forma de resolver problemas.

En el tercer apartado se asume el concepto de regionalización como una ma-
nera de dividir un territorio, en secciones más pequeñas, las cuales se agrupan 
en correspondencia con unos criterios que permiten informar sobre su diversi-
dad, en cuanto a la fragmentación cultural, étnica, social.

En el cuarto apartado se plantea que la imagen femenina afronta el conflicto 
social desde la identidad femenina en dos frentes; como madre, esposa, ama de 
casa, modelo heredado del siglo xvii que legitima su exclusión, y como mujer 
pública autónoma y participante de la vida social, en el siglo xx donde se ha ido 
configurando el conocimiento científico femenino, desde la diversidad cultural, 
social y académica, permitiendo modelar la médula del problema; la diferencia 
académica y laboral centrada en los roles sociales y culturales de la mujer.

El octavo capítulo titulado: «Aproximación conceptual a las concepciones 
de muerte: Perspectiva desde la diversidad cultural», Ximena Parsons, realiza 
una aproximación a la construcción de los referentes teóricos del proyecto de 
investigación «Concepciones de muerte, desde la perspectiva de la diversidad 
cultural, en docentes universitarios formadores de profesionales de áreas am-
bientales», presentando tres apartados: en el primero se presenta un panorama 
del enfoque sobre las concepciones vinculadas al contexto y la diversidad 
cultural; en un segundo apartado se desarrollan diferentes concepciones de 
muerte en varios campos del saber como la biología, filosofía y antropolo-
gía lo que permite establecer tendencias y cambios en las concepciones de 
muerte; y en el tercero, se exploran varias relaciones —categorías— de muerte 
con: ambiente, pedagogía, pornografía, conocimientos ecológicos ancestrales, 
dimensiones que permitirán enfocar el proceso metodológico posterior de la 
investigación y fundamentar la interpretación de las concepciones de muerte 
de docentes formadores de profesionales de áreas ambientales.
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En el primer apartado, sustentado en ideas semióticas y de ecocultura, se 
plantea que, en las concepciones de muerte desde el contexto y la diver-
sidad cultural, importan los diferentes rituales, que se desarrollan acordes 
con la diversidad cultural del país, que se pueden establecer a partir de 
las prácticas realizadas en las diferentes regiones. En el segundo apartado 
se muestra que desde el punto de vista biológico la muerte es el precio 
que se paga por la diferenciación celular, y en antropología como una con-
tinuidad de la vida. En el tercer se indica que estudios que relacionan la 
muerte con la pornografía hacen que esta se convierta en un tabú porque 
está prohibido mostrar dolor en público, pero sin embargo se puede obser-
var la muerte, porque es la muerte de otro.

Por último, se afirma que tratar la muerte como parte del contexto am-
biental es relativamente reciente abordando temas tan diversos como: el 
manejo ambiental, la planificación de cementerios y la contaminación de 
suelos, agua y aire, por la disposición de cadáveres. El trabajo con la muerte 
y el estudio de la muerte hace parte de diferentes profesiones que cada vez 
tienen más conciencia sobre la importancia de manejarla y de introducir 
su estudio en los currículos de aquellos profesionales que trabajan directa-
mente con ella.

William Manuel Mora Penagos
Docente
Doctorado Interinstitucional en Educación
Sede Universidad Distrital Francisco José de Caldas
Ph.D. en Educación Ambiental





23

Aportes de la Historia y la Filosofía de la 
 Biología en la construcción de un Perfil  

Conceptual de evolución biológica

Germán Alberto Chaves Mejía

Resumen: La Historia y la Filosofía de la Biología como un campo me-
tadisciplinar autónomo y específico se ha constituido en un insumo que 
puede realizar valiosos aportes al desarrollo de la didáctica de la biología. 
Por otra parte, uno de los campos de la didáctica de las ciencias que más 
se ha desarrollado en los últimos treinta años ha sido el relacionado con la 
exploración de las ideas sobre conceptos estructurantes de las ciencias es-
colares, tanto de estudiantes como de docentes en contexto de enseñanza 
y aprendizaje de las ciencias, como ejemplo de estos enfoques se pueden 
mencionar las teorías didácticas de Cambio Conceptual y Perfil Concep-
tual. En este orden de ideas, el presente escrito argumenta desde una revi-
sión de la literatura en el campo de la didáctica de las ciencias, cómo la 
metadisciplina Historia y Filosofía de la Biología podría relacionarse con 
la propuesta didáctica Perfil Conceptual en el contexto de la enseñanza y 
aprendizaje del concepto Evolución Biológica como un potencializador 
que puede mejorar la educación científica en general y la biología escolar 
en particular.

Para tal efecto, esta disertación discute en una primera parte las relaciones 
entre la Historia y Filosofía de la Biología con la didáctica de la biología. 
En una segunda parte se desarrollan los principales aspectos de la teoría de 
Perfil Conceptual para luego relacionarlos con la enseñanza y aprendizaje 
del concepto Evolución Biológica. En la última parte, y a manera de con-
clusión, se propone una ruta de construcción de un Perfil Conceptual de 
Evolución Biológica resaltando los aportes de la Historia y la Filosofía de la 
Biología en su desarrollo.

Abstract: The History and Philosophy of Biology as an autonomous and 
specific metadisciplinar field has become an input that can make valuable 
contributions to the development of the teaching of Biology. Moreover, one 
of the fields of Science education that has developed most over the last thir-
ty years has been related to the exploration of ideas about structuring con-
cepts of school science, both students and teachers in context teaching and 
learning of Science, as an example of these approaches may be mentioned 
didactic theories of Conceptual Change and Conceptual Profile. In this 
vein, the present paper argues for a review of the literature in the field of 
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Science education, how metadiscipline History and Philosophy of Biology 
could be related to the didactic proposal Profile Conceptual in the context 
of teaching and Biological Evolution learning concept as a potentiator that 
can improve Science education in general and school Biology in particular. 
To this end, this dissertation discussed in the first part the relationship be-
tween History and Philosophy of Biology with the teaching of Biology. In a 
second part it develops the main aspects of the theory of Conceptual Profile 
and then relate them to the teaching and learning of Biological Evolution 
concept. In the last part, and in conclusion, a path of building a Concep-
tual Profile of Biological Evolution highlighting the contributions of History 
and Philosophy of Biology in its development is proposed.

Resumo: A História e Filosofia da Biologia como um autónoma e específica 
metadisciplinar Torne-se um campo de entrada você pode fazer valiosas 
que as contribuições para o desenvolvimento do ensino de biologia. 
Além disso, uma das áreas de educação ciência que mais desenvolveu 
ao longo dos últimos trinta anos tem-se relacionado com a exploração de 
conceitos pensamentos Acerca estruturação de ciências da escola, alunos 
e professores no ensino e aprendizagem da ciência de contexto, como um 
exemplo desses abordagens podem ser mencionadas teorias didáticas de 
mudança conceitual e perfil conceitual. Nesse sentido, o presente trabalho 
defende uma revisão da literatura no campo da educação científica, como a 
história metadiscipline e filosofia da biologia poderia estar relacionada com 
a didática proposta perfil conceitual no contexto do ensino e da Evolução 
Biológica conceito de aprendizagem como um potenciador que podem 
melhorar a educação científica na biologia geral e escola em particular. 
Para este fim, esta dissertação discutidos na primeira parte a relação entre 
história e filosofia da biologia com o ensino de biologia. Em uma segunda 
parte, os principais aspectos da Desenvolve a teoria da Perfil Conceptual, 
em seguida, relacioná-los com o ensino ea aprendizagem do conceito 
de evolução biológica. Na última parte, e em conclusão, um caminho de 
construir um perfil conceitual da evolução biológica destacando a história e 
filosofia das Contribuições da biologia no seu desenvolvimento é proposto.

Introducción

Un gran volumen de investigaciones en educación en Ciencias Naturales 
han resaltado la importancia de la inclusión en los currículos, libros de tex-
to y ejercicio docente de una perspectiva didáctica que incluya la Historia 
y la Filosofía de las Ciencias en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
de estas, bajo el argumento de que mediante el desarrollo de esta perspec-
tiva es posible potenciar una mejor comprensión de las ciencias, lo que 
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en términos prácticos para las sociedades se traduce en la posibilidad de 
fomentar una ciudadanía que posea una alfabetización científica adecua-
da (Matthews, 1991; Duschl y Gitomer, 1991; Adúriz Bravo et al., 2002; 
Quintanilla et al., 2005; Lederman, 2007; Niaz, 2011). En este sentido se 
puede inferir que el campo específico metadisciplinar, Historia y Filosofía 
de la Biología (hfb) no está ajeno a contribuir en el desarrollo de la didác-
tica de la biología lo que potencialmente pueda mejorar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de la Biología.

Así mismo, uno de los campos más explorados en didáctica de las cien-
cias ha sido la indagación de las ideas previas de los estudiantes y docentes 
como también los análisis de las prácticas de aula, es así como en este 
contexto surgen teorías como la de Cambio Conceptual (cc) y la de Perfil 
Conceptual (pc) que pretenden mejorar los procesos de enseñanza y apren-
dizaje de los conceptos científicos estructurantes.

Desde esta perspectiva, esta disertación pretende en un primer momen-
to relacionar los aportes de la hfb a la didáctica de la biología, entre los 
que se pueden destacar, desarrollo del conocimiento disciplinar específico, 
detección y tratamiento de dificultades en la comprensión de conceptos 
claves de la ciencia escolar, potenciar la enseñanza y aprendizaje de una 
adecuada naturaleza de la ciencia e implementación de teorías didácticas 
tendientes a mejor la enseñanza y aprendizaje de las Ciencias. En un segun-
do momento se desarrollan las bases teórico-conceptuales, epistemológicas 
y metodológicas de la teoría de pc para luego argumentar la pertinencia de 
esta teoría para la comprensión de uno de los conceptos más importantes 
de la biología como lo es la Evolución Biológica (eb) (González, 2011 y Ga-
gliardi, 1986). Esta disertación finaliza mostrando las mencionadas relacio-
nes entre la hfb y la enseñanza del concepto eb desde la perspectiva teórica 
de pc que se ha constituido en una alternativa didáctica que potencialmente 
puede mejorar la educación científica escolar (Mortimer, et al., 2014).

La Historia y la Filosofía de la Biología en relación  
con la didáctica de la biología

Este acápite tratará en primera instancia sobre las particularidades de la hfb 
como campo metadisciplinar específico y autónomo para luego argumen-
tar desde situaciones concretas en el aula de Ciencias, los aportes de esta 
metadisciplina al desarrollo de la didáctica de la biología.
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Características y especificidades de la Historia  
y la Filosofía de la Biología

La hfb es una de las metadisciplinas que más ha crecido en los últimos 
ochenta años (Byron, 2007). Entre las décadas de 1930 a 1950 las publica-
ciones centradas en este campo de la Filosofía e Historia de las Ciencias, 
representaron hasta un 9% del total de dichas publicaciones (Byron, 2007). 
Luego, para la década de 1970 surgieron los tratados; La Filosofía de la 
Biología de Michael Ruse (1979) y Filosofía de las Ciencias Biológicas, Hull 
(1978), que a su vez contribuyeron a fortalecer manifiestamente a la hfb 
como un campo autónomo y diferenciado de la filosofía de las ciencias 
y que allanó el camino al surgimiento de revistas especializadas que se 
dio entre los años 1980 al 2000, entre las que se destacan Biology and 
Philosophy, en 1986, Studies in History and Philosophy of Biological and 
Biomedical Sciences en 1998 y en el espacio iberoamericano Ludus Vitalis 
en 1993 (Diéguez, 2012).

Los temas tratados por la hfb van más allá de reflexiones puramente on-
tológicas y epistemológicas desde referentes históricos características de la 
filosofía de las ciencias como un campo metadisciplinar general. La hfb se 
enfoca en cuestiones conceptuales, teóricas, históricas y socioéticas referi-
das a aspectos muy concretos de la investigación biológica, entre las que 
se destacan: la definición de vida, el alcance de la evolución por selección 
natural, relaciones entre el darwinismo y religión, la posibilidad de leyes en 
biología, las explicaciones teleológicas en biología, los conceptos de espe-
cie, adaptación y gen, las unidades de selección, el determinismo genético 
y la validez de la sociobiología y la psicología evolutiva en las ciencias 
sociales. Como se puede evidenciar, entre los temas que más sobresalen 
al espectro de estudios de la hfb son los relacionados con la eb, lo cual se 
puede explicar con base en muchos argumentos ofrecidos por reconocidos 
biólogos y filósofos de la biología entre los que se pueden destacar los 
planteamientos de Dobzhansky (1973), quien expresa, «en biología nada 
tiene sentido si no es a la luz de la evolución» (p. 125), concepción com-
partida por otros expertos como Futuyma (2009), en correspondencia con 
el argumento de que «la perspectiva evolutiva ilumina cada tema en biolo-
gía, desde la biología molecular a la ecología. Así, la evolución es la teoría 
unificadora de la biología» (p. 1).

En suma, se puede argumentar que la hfb es un campo metadisciplinar 
especifico y autónomo de la historia y la filosofía de las ciencias que aborda 
cuestiones propias de la investigación biológica desde perspectivas históri-
co-filosóficas entre las que se destacan principalmente las relacionadas con 
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la teoría evolutiva. Esta metadisciplina, como se argumentará más adelante, 
puede hacer valiosos aportes a la didáctica de la biología.

La didáctica de la biología desde una perspectiva basada  
en la Historia y la Filosofía de la Biología

El propósito de este apartado es discutir bajo qué situaciones concretas de 
educación científica, la didáctica de la biología está relacionada con la hfb. 
Entre los principales argumentos que soportan estas relaciones se tienen:

a. Soporte teórico-epistemológico a la construcción del conocimiento de la 
materia a enseñar.

  El conocimiento de la materia o contenido disciplinar, que para el caso 
de la biología escolar se refiere a la estructura sustantiva y sintáctica de la 
biología, la cual consiste en la multiplicidad de maneras en que los con-
ceptos y principios básicos de la biología son organizados en la estructura 
sustantiva y por otra parte en la estructura sintáctica y las maneras cómo se 
verifican o falsean, se validan o invalidan los contenidos (Shulman, 1986) 
pueden ampliar sus propósitos didácticos con los aportes de la hfb en tanto 
que esta metadisciplina permite contextualizar epistemológica e histórica-
mente las formas en que los diferentes contenidos, temáticas, conceptos, 
principios, teorías y modelos en la biología se han desarrollado y validado, 
lo cual aporta criterios a los docentes sobre la selección, transposición y 
trasformación de los contenidos para ser enseñados.

b. Reconocimiento de dificultades en los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje de la biología

  El conocimiento de las peculiaridades históricas y filosóficas de la biolo-
gía, puede aportar elementos significativos para la enseñanza, como son el 
reconocer las condiciones y obstáculos en la producción del conocimiento 
biológico, los cuales si bien no presentan un paralelismo exacto con los 
obstáculos que presentan los estudiantes al aprender ciertos conceptos bio-
lógicos, sí guardan algunas relaciones. En este sentido, es importante tener 
en cuenta la frase de Matthews (1991): «el pasado de la ciencia puede 
iluminar el presente del aprendizaje científico» (p. 147).

c. Mejorar la comprensión de una adecuada naturaleza de la ciencia.

  La hfb al ser asumida por el profesorado como una metadisciplina que 
aporta a los procesos didácticos, permite en el ejercicio docente hacer 
asequible a los estudiantes una comprensión adecuada de la naturaleza de 
la ciencia —que para el caso que convoca esta disertación es la naturaleza 
del conocimiento biológico—. De acuerdo con Lederman (2004) una ade-
cuada visión de naturaleza de la ciencia se caracteriza por reconocer que 



28

A
po

rt
es

 d
e 

la
 h

is
to

ri
a 

y 
la

 fi
lo

so
fía

 d
e 

la
 b

io
lo

gí
a 

en
 la

 c
on

st
ru

cc
ió

n 
de

 u
n 

pe
rfi

l c
on

ce
pt

ua
l d

e 
ev

ol
uc

ió
n 

bi
ol

óg
ic

a

el conocimiento científico constituye una construcción social falible, pro-
visional y determinada por factores sociohistóricos. Igualmente, la com-
prensión de la naturaleza de las ciencias mediada por las reflexiones y 
argumentaciones histórico-filosóficas puede humanizar las concepciones 
de ciencia y científico ya que resalta la importancia de las contradicciones, 
controversias, contextos y especulaciones que han permitido el desarrollo 
del conocimiento científico, lo que implica que el acercamiento de los es-
tudiantes a la ciencia supere el imaginario popular de que el conocimiento 
científico es un saber abstracto obtenido por personas poseedoras de habi-
lidades especiales a las de los sujetos del común.

  Por otra parte, una visión histórico-filosófica de las ciencias enfatiza no 
solo en qué es la ciencia, sino también cómo se ha construido el cono-
cimiento científico, lo cual redundará positivamente en la enseñanza y 
aprendizaje de la misma, ya que es precisamente la reflexión filosófica 
desde los contextos históricos lo que permite entender las tensiones epis-
temológicas y metodológicas que permiten el desarrollo científico, tensio-
nes que de ser omitidas en la enseñanza de las Ciencias, como explican 
Duschl y Gitomer (1991), devienen si no en una visión distorsionada de la 
naturaleza de la ciencia, si al menos fragmentada de la misma.

4. Implementar teorías didácticas para la enseñanza y aprendizaje de la Bio-
logía.

  Las relaciones que existen entre el desarrollo histórico-epistemológico de 
la biología, es decir, cómo se ha consolidado el conocimiento biológico y 
los obstáculos que presentan los estudiantes para comprender los conte-
nidos biológicos escolares se pueden abordar desde variadas perspectivas 
didácticas, a continuación se presentan dos perspectivas reconocidas, que 
ejemplifican estas relaciones: la de Cambio Conceptual (cc) y la de Perfil 
Conceptual (pc).

  El modelo teórico de cc propuesto por Posner, Strike, Hewson y Gertzog 
(1982) se basa en el presupuesto de que los estudiantes tienen ideas y 
concepciones relacionadas con los conceptos científicos, las cuales son 
consideradas como cotidianas, de sentido común, alternativas o en su 
defecto, erradas; dichas ideas podrían cambiar hacia conceptos científi-
camente aceptados dada la mediación del profesorado. En este sentido, 
conocer el desarrollo histórico y epistemológico de un concepto en una 
determinada disciplina como la Biología permite reconocer cómo se han 
superado ciertos obstáculos en la consolidación de un concepto científico, 
así, desde el modelo de cc se asume que las ideas alternativas de los estu-
diantes guardan una cierta relación y paralelismo con el desarrollo históri-
co y epistemológico de un concepto, por lo tanto reconocer cómo se han 
superado estos obstáculos históricamente podría, potencialmente, facilitar 
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los procesos de enseñanza que lleven a los estudiantes a un aprendizaje 
significativo de un concepto científico produciendo en los estudiantes un 
conflicto cognitivo que lleve a un Cambio Conceptual, es decir que cam-
bien sus ideas alternativas hacia posiciones más cercanas a lo propuesto 
por el conocimiento científico.

  Por otra parte, desde el modelo de pc el conocimiento histórico-epistemo-
lógico de un concepto es considerado importante ya que contribuye a la 
comprensión de la génesis de un concepto en el dominio sociocultural. 
En este sentido, los estudios históricos iluminan las posibles trayectorias 
seguidas en la construcción de un determinado concepto al describir los 
cambios que se produjeron a lo largo de la historia en su construcción. 
Los estudios epistemológicos, por su parte, ayudan a entender los diversos 
componentes que intervienen en el significado de un concepto, en particu-
lar, cuando se proporcionan los análisis filosóficos al respecto (Mortimer et 
al., 2014).

  Este conocimiento permite comprender cómo evolucionan las ideas sobre 
un concepto en las personas —estudiantes o profesores en el caso de in-
vestigaciones educativas—. Es importante resaltar que en el pc las ideas al-
ternativas no se asumen necesariamente como obstáculos a ser erradicados 
en la construcción de conocimiento científico escolar, más bien, de lo que 
se trata al construir un Perfil Conceptual es inferir y tomar conciencia de la 
evolución de un concepto a través de la construcción de diferentes zonas 
de un perfil y determinar cómo las diferentes concepciones e ideas sobre 
un concepto pueden ser utilizadas en diferentes contextos. En la segunda 
parte de este escrito se ampliarán diversos aspectos de la teoría de pc.

  Resumiendo, entre los principales aportes de la hfb a la didáctica de la 
biología se pueden destacar los siguientes: permite la construcción del co-
nocimiento de la Biología como disciplina escolar, ayuda a los docentes a 
detectar dificultades de aprendizaje de la Biología en los estudiantes, con-
tribuye a construir en los estudiantes una adecuada visión de naturaleza de 
la ciencia, permite la construcción de bases conceptuales, epistemológicas 
y metodológicas en teorías didácticas como las de cc y pc cuando se con-
textualizan en procesos de enseñanza y aprendizaje de la Biología.

Perfil Conceptual (pc) una teoría sobre la enseñanza y aprendizaje de  
conceptos científicos: aportes a la enseñanza y aprendizaje de la  
Evolución Biológica (eb)

La teoría de pc se ha aplicado principalmente para mejorar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de los llamados conceptos estructurantes (Ga-
gliardi, 1988), los que se consideran claves en una disciplina científica 
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escolar, como lo es el caso del concepto Evolución Biológica (eb), el cual 
es fundamental para comprender la Biología.

Desde esta perspectiva en este apartado se revisarán sucintamente los orí-
genes, particularidades e implicaciones de la teoría del pc, seguidamente, 
se expondrán algunos aspectos de relevancia sobre las bases conceptuales, 
epistemológicas y metodológicas de esta teoría para finalizar argumentan-
do la pertinencia del estudio del concepto eb desde la teoría de pc.

Orígenes, particularidades e implicaciones de la teoría del  
Perfil Conceptual

La teoría del pc emerge en 1995 en el campo de la educación en Ciencias, 
a partir de la publicación en la revista Science & Education del artícu-
lo «¿Cambio conceptual o cambio de Perfil Conceptual?» de autoría de 
Eduardo Mortimer. Luego de este, se han realizado investigaciones, en las 
que la estructura de conceptos científicos relacionados con la vida, la ma-
teria y la energía son estudiados desde la base teórico-metodológica de pc.

Una de las ideas principales sobre la teoría del pc se basa en el hecho de 
que las personas pueden exhibir diferentes maneras de ver y representar el 
mundo en diferentes contextos, las cuales se despliegan en un perfil que 
permite un acercamiento para comprender el mundo. Esta concepción es 
una alternativa a lo propuesto por la teoría de cc, que se caracteriza por 
proponer que para generar un aprendizaje del conocimiento científico, los 
estudiantes deben abandonar y superar sus ideas previas y conocimiento 
cotidiano del mundo.

Es así como desde la tensión que propone la teoría de pc, con respecto a 
otras teorías en didáctica de las ciencias, se plantean unas bases teórico-
conceptuales, epistemológicas y metodológicas que soportan este progra-
ma de investigación, las cuales a continuación se desarrollan.

Bases teórico-conceptuales del Perfil Conceptual

En consecuencia con lo expuesto, en seguida se tratan los dos grandes 
pilares teórico-conceptuales del pc: cómo se entienden los conceptos y 
cómo el pc puede ser modelador del pensamiento y lenguaje en el aula de 
ciencias.

Los conceptos en la teoría de pc

Una aproximación comúnmente utilizada sobre qué son los conceptos es 
la que los refiere como modelos mentales de aprendizaje de un objeto o 
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evento (Wells, 2008). Desde esta perspectiva, los conceptos son estructuras 
o entidades mentales internalizadas por los sujetos, formando esquemas o 
modelos mentales, es decir, que se caracterizan por ser internos, estables y 
pertenecientes al individuo.

Otra perspectiva sobre la naturaleza de los conceptos, la cual es adoptada 
por la teoría de pc, propone, que los conceptos existen únicamente como 
parte de un lenguaje natural o de un sistema estructurado de conocimien-
tos —como por ejemplo las ciencias—, constituyéndose en representacio-
nes lingüísticas externas presentes en textos y lenguajes como constructos 
construidos socialmente. No obstante, en esta perspectiva se considera que 
existen procesos cerebrales individuales que permiten la conceptualización, 
pero puntualizando en que al tener un carácter social la formación de los 
conceptos, no pueden ser reductibles a meros procesos cerebrales indivi-
duales. Por otra parte, en esta perspectiva subyace un cambio ontológico en 
el entendimiento de los conceptos, con ocasión de que estos dejan de ser 
entidades para ser procesos —el proceso de conceptualización—, los cuales 
se pueden identificar con lo presupuestado por Vygotsky (1978) respecto a 
los procesos de pensamiento que generan las funciones mentales superiores.

Entonces, cuando se hace referencia a que una persona posee un con-
cepto, en términos de Vygotsky (1931/1981), se está refiriendo en primera 
instancia a un proceso mental que primero aparece en el plano social como 
una categoría interpsicológica, y subsecuentemente aparece en el plano 
intrapsicológico —personal—. Sin embargo, es importante aclarar, que el 
proceso de conceptualización, no es simplemente una transferencia pasiva 
de la actividad social externa al dominio interior o psicológico del indivi-
duo, sino que se trata de un proceso activo de transformación que crea los 
procesos internos que permiten la emergencia de los procesos mentales 
superiores, posibilitando la aparición de los conceptos.

El pc como una teoría para modelar el pensamiento y lenguaje  
en contextos de enseñanza y aprendizaje de conceptos científicos

La teoría de pc se basa en que las personas exhiben diferentes maneras 
de ver y conceptualizar el mundo utilizando diferentes modos de pensa-
miento en diferentes contextos. Lo anterior produce una heterogeneidad 
de pensamiento que es propio de las culturas e individuos, y es el que la 
teoría de pc propone modelar, teniendo en cuenta el trasfondo sociocultu-
ral e histórico usado por las personas e individuos en un contexto o domi-
nio dado (Mortimer, 1995, 2000).

En este sentido, los modos de pensar son maneras estables, pero tam-
bién dinámicas que conceptualizan y generan compromisos ontológicos, 
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epistemológicos y axiológicos sobre un concepto dado, se construyen so-
cialmente y generan diferentes maneras de concebir un concepto. Pueden 
ser ubicadas en diferentes zonas que hacen parte de un Perfil Conceptual 
(Mortimer et al., 2014).

En este orden de ideas, los perfiles conceptuales son construidos para un 
concepto dado y están constituidos por diferentes zonas que representan 
un modo particular de pensar sobre un concepto. Los cuales están relacio-
nados con las maneras de expresarse o hablar a cerca de él, constituyendo 
unas zonas del perfil que pueden variar en orden de importancia de un 
individuo a otro. Sin embargo, producen zonas o modos de pensar compar-
tidos por individuos que constituyen una comunidad que comparten alguna 
base sociocultural común. Entonces, la importancia o relevancia que se da 
a cada zona del Perfil Conceptual es individual.

No obstante, la zona de pensamiento dentro de él es común a un colecti-
vo social puesto que de lo contrario no podría generarse comunicación en 
los individuos de una comunidad. ¿Cómo podría hablarse en una comu-
nidad de un concepto como el agua? Únicamente si existe una zona que 
genere unos compromisos ontológicos, epistemológicos y axiológicos del 
concepto los cuales deben ser compartidos por un grupo de individuos para 
que se posibilite el diálogo sobre ese concepto.

Bases epistemológicas de la teoría de pc

De acuerdo con lo expuesto en el apartado anterior, la teoría del pc re-
conoce que un concepto puede ser tratado desde diferentes compromi-
sos ontológicos, epistemológicos y axiológicos pertenecientes a diferentes 
comunidades que generan modos de pensar y hablar, que van desde lo 
cotidiano a lo científico. Discursos tales que están embebidos en bases 
socioculturales e históricas específicas, por lo que a su vez, cada manera 
de hablar y pensar no escatima su validez y reconocimiento. Por esta ra-
zón, la teoría de pc, resalta la necesidad de diálogo entre los significados 
cotidianos y los científicos, para desarrollar una comprensión conceptual 
de las ciencias, distinguiendo claramente entre las diferentes formas de 
conocimiento y los contextos en los que los mismos pueden ser más ade-
cuadamente aplicados, puntualizando en que los modos de pensamiento 
y discurso no científico no son inherentemente inferiores a los científicos, 
pero sí diferentes. Lo anterior podría dar la impresión de que la teoría del 
pc estaría comprometida con una visión epistemológico-filosófica relati-
vista. A diferencia de ello, la teoría de pc toma como base epistemológi-
ca el pragmatismo (Mortimer et al., 2014). En los siguientes apartados se 
aclaran las posiciones epistemológicas, racionalismo y relativismo como 
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perspectivas no afincadas en la teoría de pc y el pragmatismo como una 
posición epistemológica adoptada por la teoría de pc.

Relativismo y racionalismo: compromisos epistemológicos que no son 
parte de la teoría de pc

El pensamiento racionalista estricto considera que existen criterios atem-
porales y universales para evaluar la validez de dos teorías rivales. Esta vi-
sión filosófica de las ciencias está basada en el falsacionismo popperiano, 
el cual no solo utiliza los criterios de falsación para evaluar teorías, sino 
también utiliza la falsación como criterio de demarcación entre lo que es 
ciencia y lo que no lo es. Para Popper la demarcación entre presupuestos 
científicos y no-científicos —los cuales incluyen, creencias, ideologías, 
metafísica, pensamiento cotidiano y sentido común— reside en la refutabi-
lidad. Las proposiciones científicas deben ser refutables, es decir deben ser 
capaces de entrar en conflicto con posibles o concebibles observaciones.

En consecuencia, las teorías para considerarse como científicas deben 
pasar rigurosas pruebas empíricas y lógicas, lo que conlleva a que la meta 
de los científicos tiende a formular cada vez mejores teorías —teorías con 
mayor poder explicativo— para explicar algún fenómeno, ya que cada teo-
ría que reemplaza a otra habrá pasado mejor el proceso de falsación y en 
este sentido las teorías se van perfeccionando lo cual es una visión compro-
metida con el progreso, el carácter universal y atemporal como atributos de 
la ciencia (Popper, 1962/2002).

Teniendo en cuenta las bases del racionalismo expuestas, es claro que 
estos presupuestos epistemológicos no hacen parte de la teoría de pc, ya 
que en esta se consideran los contextos, la historia y los aspectos sociocul-
turales como factores fundamentales a tener en cuenta en la formulación de 
conceptos científicos.

En otro extremo epistemológico de la ciencia se encuentra el relativismo, 
posición que ha sido asumida por un sector importante de la comunidad 
perteneciente a la enseñanza de las Ciencias. Muchos investigadores en di-
dáctica de las ciencias que trabajan desde el multiculturalismo se adhieren 
al relativismo al argumentar que la ciencia occidental moderna es solo un 
ejemplo de un gran número de otras ciencias igualmente válidas, es decir 
que otras maneras socioculturales e históricas de producir conocimiento 
por la humanidad se consideran igual de valederas y pertinentes que los co-
nocimientos producidos por las ciencias occidentales modernas, las cuales 
son consideradas como «percepciones racionales de la realidad» (Pomeroy 
1992; Ogawa 1995; 1998, citado por Mortimer et al., 2014).
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La teoría de pc si bien se acerca más a la visión relativista que a la ra-
cionalista, no trata precisamente de la validez ontológica de las diferentes 
formas de conocimiento como lo propone el relativismo, lo que trata es de 
clarificar los diferentes modos de pensar el mundo que están presentes en 
nuestras experiencias sociales, en reconocimiento a que precisamente el 
pensamiento es heterogéneo y por lo tanto precisa, proponer una mane-
ra sistemática para comprender las diferentes polisemias de un concepto 
para que así mismo, estas obtengan un lugar de diálogo en los diferentes 
contextos sin que se generen ambigüedades que dificulten la comprensión 
de los conceptos. La organización sistemática de las polisemias, se reali-
za mediante la construcción de narrativas e interpretaciones concebidas 
pluralmente para comprender el mundo, lo que se conoce como el giro 
lingüístico-pragmático-hermenéutico (Rorty, 1999 citado por Mortimer et 
al., 2014). En el siguiente apartado se clarifican las relaciones entre el prag-
matismo y la teoría de pc.

Pragmatismo: posición epistemológica adoptada por la teoría de pc

Los orígenes del pragmatismo se pueden rastrear desde la academia escép-
tica de la antigüedad clásica. Luego de varios siglos en la filosofía occiden-
tal moderna y bajo la influencia de varias escuelas filosóficas como la de 
Kant se proponen argumentos base del pragmatismo como por ejemplo «la 
creencia pragmática de la agencia moral» (Kant, 1991).

Si bien existen variadas formas de filosofía pragmática, muchas de ellas 
enfatizan en que la práctica y el discurso hacen parte de cualquier cons-
trucción cognitiva humana. El pragmatismo resalta que la eficacia práctica 
se puede utilizar como criterio de validez de alguna afirmación, siendo las 
explicaciones, descripciones y observaciones construidas sobre el mundo 
cognoscible, conceptualizaciones realizadas a través de la argumentación 
discursiva e indagación (El-Hani y Pihlström, 2002). Consecuentemente, la 
construcción del conocimiento toma forma a través de los conceptos que 
los humanos usan para describir y explicar el mundo, por lo que el cono-
cimiento no se considera simplemente como un reflejo del mundo externo 
(Pihlström, 1996; Mitchell, 2003).

En cuanto a que la utilidad sea un criterio de validez en el pragmatismo, 
se debe entender esta como un juicio que va más allá de la aplicabilidad, 
práctica en un sentido utilitarista. El pragmatismo asume el compromiso 
epistemológico en el que los cuerpos de conocimiento deben ser reconoci-
dos entera o parcialmente en términos de su eficacia pragmática, es decir, 
que para juzgar la eficacia pragmática de diferentes ideas y conceptos se 
debe entender que estas están enfocadas a un problema concreto y a unas 
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circunstancias específicas —contexto—. Lo anterior está fundamentado en 
la «máxima pragmática» propuesta por la escuela filosófica de Charles Pierce  
que propone que cualquier significado de un concepto tiene una aplicación 
en el mundo real, igualmente lo anterior es clave para entender el compro-
miso epistemológico de la teoría de pc con el pragmatismo debido a que 
esta teoría pretende modelar la heterogeneidad de pensamiento sobre un 
concepto, comprendiendo las diferentes zonas que exhibe un Perfil Con-
ceptual, las cuales despliegan su eficacia pragmática dependiendo de los 
contextos de uso en los que puedan estar inmersas, por tanto la teoría de pc 
no se compromete con una postura relativista radical en la que «todo vale», 
es decir que cualquier conceptualización sobre un problema concreto es 
válida, por el contrario reconocer los contextos de uso de las diferentes 
zonas del perfil de un concepto para determinar su eficacia pragmática es 
el pilar epistemológico que diferencia al pragmatismo del relativismo en la 
teoría de pc.

Bases metodológicas de la teoría de pc

La metodología que propone la teoría de pc se basa en la máxima vygotskya-
na que establece que para comprender un concepto se debe acudir a la gé-
nesis del mismo, lo cual es posible con el estudio de los diferentes dominios 
genéticos que comprenden el concepto (Vygotsky, 1935; Wertsch 1985).

Desde esta perspectiva, la teoría de pc adapta los presupuestos de Vygotsky  
y propone tres dominios genéticos que permiten la comprensión de un 
concepto; primero, la dimensión sociocultural del concepto en la que alu-
diendo a referentes históricos y epistemológicos se argumenta cómo se ha 
desarrollado el concepto, segundo; en la llamada dimensión ontogenética, 
se propone indagar el concepto desde estudios que resaltan perspectivas 
como las concepciones alternativas, ideas previas, misconceptions, etc., 
que se han estudiado en diferentes contextos educativos y tercero, la di-
mensión microgenética, en la que a partir de datos empíricos obtenidos de 
instrumentos como cuestionarios, entrevistas, grabaciones de clases, entre 
otros, se pueden indagar ideas, concepciones y lenguaje usado por una 
muestra de personas —estudiantes, profesorado en formación, profesorado 
en ejercicio, etc,— sobre un concepto científico. Estas tres dimensiones 
están en relación dialéctica y permiten la construcción de un pc. Es im-
portante aclarar que entre las dimensiones no existe una relación de je-
rarquía, sin embargo la teoría y metodología del pc es flexible en cuanto a 
que dimensiones del concepto pueden orientar la construcción del pc, en 
este sentido Mortimer et al., (2014) proponen que un pc se puede construir 
desde las dimensiones microgenéticas y ontogenéticas desarrolladas des-
de datos empíricos para hacerlas dialogar con la dimensión sociocultural 
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—revisión histórico-epistemológica del concepto—, este tipo de estudios 
son de corte inductivo. Otra posibilidad es que la dimensión sociocultural 
oriente la comprensión de las otras dimensiones con el propósito de cons-
truir el pc del concepto, este tipo de enfoque es de corte deductivo y es el 
que se propone en la tercera parte de este escrito.

La Evolución Biológica, un concepto adecuado para la construcción de 
un Perfil Conceptual

En este apartado se resaltarán tres aspectos claves que evidencian cómo 
el concepto de Evolución Biológica es pertinente, adecuado y útil en la 
construcción de un Perfil Conceptual, que según Mortimer y El Hani (2014) 
son: primero, su relevancia como concepto central y estructurante en la 
enseñanza de la Biología, segundo, la polisemia del concepto desde su 
génesis histórico-epistemológica y tercero, su uso en variados ambientes 
lingüísticos como los escolares y cotidianos.

La Evolución Biológica, un concepto central, y estructurante en la ense-
ñanza de la Biología

Muchas investigaciones en didáctica de la biología sostienen que la en-
señanza de la teoría evolutiva es central, estructural y fundamental en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje de la Biología, como indican Gon-
zález (2011) y Gagliardi (1986). Por otra parte, la comprensión de la eb 
favorece la formación de una ciudadanía científicamente alfabetizada, es 
decir, tiene importancia a la hora de entender fenómenos relacionados 
con la salud pública, el desarrollo agroeconómico, y biotecnológico po-
sibilitando formar ciudadanos capaces de actuar de una manera crítica e 
informada en las sociedades. También hay que resaltar que el concepto eb 
soporta cuestiones claves de la biología como la existencia de lo vivo, la 
dinámica de lo viviente y la biodiversidad.

En relación con estos argumentos González (2011) dice: «la teoría evolu-
tiva tiene implicancias de un alcance que excede ampliamente el dominio 
de la biología, afectando áreas tan dispares y relevantes como la ética y la 
epistemología. Este lugar central de la teoría de la evolución convierte su 
enseñanza en una cuestión de gran importancia, lo que justifica la investi-
gación didáctica tendiente al desarrollo de mejores estrategias educativas» 
(p. 11), debido a esto, se puede considerar a la teoría evolutiva como abar-
cadora de gran parte del conocimiento biológico e incluso de otras áreas 
del conocimiento que no pertenecen a este dominio, lo que traducido en 
términos de la ciencia escolar propicia no solo el entendimiento de la bio-
logía, sino también la comprensión de las relaciones interdisciplinarias que 
genera esta ciencia con otras áreas del conocimiento.
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La polisemia del concepto eb

El concepto Evolución Biológica dentro de la comunidad científica pre-
senta variados significados que tienen su origen en diferentes momentos 
históricos y desde diferentes epistemologías. A continuación, se relacionan 
en el Cuadro 1 las polisemias científicas del concepto.

Cuadro 1: Algunas de las principales polisemias del concepto  
Evolución Biológica (eb)

categorías onto-epistemológicas principales representantes 

eb como cambio de los organismos 
en el tiempo producido por 
la naturaleza intrínseca de los 
organismos

Anaximandro, Aristóteles, Buffon, 
Schelling, Lamarck

eb como cambio de los organismos 
en el tiempo que los lleva a 
progresar, en el sentido de irse 
perfeccionando 

Aristóteles, Lamarck

eb como desarrollo ontogénico  
—desenvolvimiento embrionario—

Charles Bonnet

eb como cambio de los organismos 
en el tiempo que los lleva a 
progresar, en el sentido de irse 
complejizando

Erasmus Darwin, Edward O. Wilson

eb como cambio de los organismos 
en el tiempo pero sin una 
direccionalidad hacia un progreso o 
complejización 

Charles Darwin, Stephen Jay Gould

eb como cambios producidos por 
la selección natural de carácter 
heredable

Charles Darwin, Alfred Wallace

eb como cambios en las 
frecuencias génicas, heredables y 
principalmente producidos por la 
selección natural

Biólogos de la síntesis moderna

Uso del término evolución en diferentes ámbitos

Igualmente el término llano: evolución —sin el complemento biológico— 
presenta una alta polisemia en diferentes contextos cotidianos o no rela-
cionados con la biología. A continuación, se relacionan algunos significa-
dos en el Cuadro 2.



38

A
po

rt
es

 d
e 

la
 h

is
to

ri
a 

y 
la

 fi
lo

so
fía

 d
e 

la
 b

io
lo

gí
a 

en
 la

 c
on

st
ru

cc
ió

n 
de

 u
n 

pe
rfi

l c
on

ce
pt

ua
l d

e 
ev

ol
uc

ió
n 

bi
ol

óg
ic

a

Cuadro 2: Usos del término evolución en contextos cotidianos, escolares o no 
relacionados con la biología

semántica del concepto 
evolución

contextos de uso ejemplos

Progreso de una 
situación

Cotidiano, 
socioeconómico, 
ciencias sociales y 
humanas  
—psicología, 
sociología etc.—

- Nuestro matrimonio ha 
ido evolucionando, vamos 
mejorando en nuestras 
diferencias

- La economía del país 
muestra una evolución 
satisfactoria

- Los procesos de 
aprendizaje del niño 
han evolucionado hacia 
una mejor comprensión 
conceptual

Cambio o 
transformación gradual 
de algo

Cotidianos y 
académicos

Las lenguas romances 
como el francés 
evolucionaron del latín

Cambios hacia un 
estado definido

Ciencias no 
biológicas  
—astronomía, 
física, química—

- La evolución de las 
estrellas hace que se 
formen planetas

- Evolucionó de un estado 
de menor entropía a mayor 
entropía

Propuesta para la construcción de un pc de eb  
desde los aportes de la hfb

Como se ha venido argumentando la hfb es una metadisciplina que puede 
aportar valiosos elementos teórico-metodológicos y epistemológicos a la 
didáctica de la biología. Desde este presupuesto, en este apartado final y a 
manera de conclusión, se propone una ruta para la construcción de un pc 
de eb resaltando las contribuciones de la hfb en la construcción del mismo. 
Para tal efecto se proponen de una manera sucinta aspectos claves en la 
construcción del dominio sociocultural del concepto eb y cómo este puede 
generar un diálogo con los otros dominios —el ontogenético y microgené-
tico—. Luego se desarrolla un esquema de interacción dialógica entre los 
dominios genéticos que permita crear las bases teórico-metodológicas de 
un pc de eb el cual potencialmente permite generar un modelo explicativo 
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para comprender el pensamiento y lenguaje en el aula de ciencias en torno 
al concepto eb.

La dimensión sociocultural del concepto eb en diálogo con las  
dimensiones ontogenética y microgenética

Según Mortimer y El-Hani (2014) la construcción de la dimensión socio-
cultural se realiza indagando en diferentes fuentes históricas y epistemo-
lógicas el desarrollo del concepto, lo que suministra información que va 
a dialogar con las otras dimensiones del concepto —la ontogenética y 
microgenética— con el objeto de dar bases socioculturales que permitan 
desarrollar un pc.

El propósito de realizar estudios histórico-epistemológicos es contribuir a 
la comprensión de la génesis de un concepto en el dominio sociocultural, 
con el fin de permitir que se relacione con los otros dos dominios y dar una 
visión amplia de los procesos que explican la génesis de un concepto. En 
este sentido, los estudios históricos iluminan las posibles trayectorias segui-
das en la construcción de un determinado concepto al describir los cambios 
que se produjeron a lo largo de la historia en su construcción. Los estudios 
epistemológicos, por su parte, ayudan a entender los diversos componentes 
que intervienen en el significado de un concepto, en particular, cuando se 
proporcionan los análisis filosóficos al respecto (Mortimer et al., 2014).

Desde estos presupuestos se desarrolla a continuación de una manera 
sucinta y a modo de ejemplo una revisión histórico-epistemológica del 
concepto eb partiendo de la propuesta del reconocido biólogo evolutivo, 
historiador y filósofo de la biología Gould (2004) quién destaca en la estruc-
turación de la teoría evolutiva cinco momentos históricos claves.

El primer momento lo constituyen las explicaciones sobre el mundo vi-
viente no evolutivas de corte esencialista, propuestas por filósofos griegos 
de la antigüedad como Platón o Aristóteles hasta naturalistas de mediados 
del siglo xviii como Linneo, Harvey y Paley pensadores quienes a pesar de 
algunas diferencias conceptuales comparten la explicación de que la bio-
diversidad de la Tierra se originó o de una manera sobrenatural, o como 
un proceso dirigido a un fin —teleológico— y en el que los organismos se 
consideran entidades inmutables.

En un segundo momento, desde finales del siglo xviii y principios del si-
glo xix, Buffon y otros naturalistas plantearon que era viable que los or-
ganismos no estuvieran establecidos desde la creación. En este contexto, 
Lamarck propuso una teoría de la evolución basada en la tendencia de los 
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organismos hacia la complejidad y los cambios heredables en los organis-
mos por el uso y el desuso.

El tercer momento atraviesa el siglo xix, en el que se consolida la teoría 
evolutiva darwiniana, la cual fue propuesta de manera independiente por 
Darwin y Wallace y plantea que toda la biodiversidad del planeta se originó 
de uno o unos pocos antepasados y que el principal mecanismo de cambio 
evolutivo es la selección natural.

El cuarto momento lo constituye un periodo comprendido entre princi-
pios del siglo xx hasta 1940 llamado el eclipse del darwinismo (Bowler, 
1985), en el que se cuestionó la validez del mecanismo evolutivo de la 
selección natural. No obstante, luego de este eclipse se consolidó la teo-
ría sintética de la evolución, entre 1940 y 1950, la cual se caracteriza por 
aceptar ampliamente la selección natural y proponer la fusión entre el 
darwinismo con la naciente disciplina biológica conocida como la genéti-
ca —neodarwinismo—.

El quinto momento se da desde la década de 1960 hasta nuestros días, 
ya no se cuestiona el mecanismo evolutivo de la selección natural pero sí 
su omnipotencia explicativa de la eb. En este contexto surgen controversias 
a la teoría sintética de la evolución y el neodarwinismo, entre las que se 
destacan, críticas a las explicaciones evolutivas sesgadamente gradualis-
tas (Eldredge y Gould, 1977), críticas al programa adaptacionista (Gould y 
Lewontin, 1979), se proponen nuevos mecanismos de especiación como la 
simbiosis (Margulis y Sagan, 2003), se considera la evolución horizontal, 
la evolución molecular y las teorías evolutivas del desarrollo (Sampedro, 
2007).

Desde diversos estudios de ideas alternativas —dimensión ontogenéti-
ca— y estudios empíricos —dimensión microgenética— sobre eb en con-
textos educativos (Jiménez, 1991; Gene, 1991; Sánchez, 2000; Kompoura-
kis, 2014) los compromisos ontológicos y epistemológicos que plantean el 
primer, segundo y en parte el tercer momento de esta revisión se han consi-
derado como obstáculos para una comprensión actualmente aceptada de la 
eb. No obstante, desde la teoría de pc la comprensión de estos compromisos 
puede ser considerada como una oportunidad para mejorar los procesos 
de enseñanza y aprendizaje de la eb y de la biología desde la comprensión 
de las ideas de estudiantes y docentes al tratar el concepto en contextos de 
aula.

A continuación en la Figura 1 se esquematizan las relaciones dialógicas 
que permiten el diálogo entre las tres dimensiones con el propósito de cons-
truir un pc de eb.
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Sostenibilidad/sustentabilidad una mirada diferenciadora 
desde el pensamiento ambiental latinoamericano

Claudia María Cardona Londoño
William Manuel Mora Penagos

Resumen: El presente escrito asume los referentes teóricos de la línea de 
investigación: Inclusión de la Dimensión Ambiental en la Enseñanza de las 
Ciencias, del grupo de investigación didaquim del Doctorado Interinstitu-
cional en Educación de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. 
Se pregunta sobre: ¿cuál es la diferenciación dada entre sostenibilidad y 
sustentabilidad desde la mirada del pensamiento ambiental latinoamerica-
no? Se construye una reflexión alrededor de este cuestionamiento desde 
el diálogo de varios autores que proponen conceptos y puntos de debate 
interesantes para la comunidad en general.

De esta manera el escrito surge de una reflexión profunda de estas dos 
categorías, atendiendo a la realidad del presente en relación al ambiente. 
Para esto se sitúan tres grandes puntos del debate en los cuales se categoriza 
y entreteje el escrito: 1.) El mundo ahora insostenible reflexiona sobre como 
sostenerse, 2.) La relación de la naturaleza-sociedad y 3.) El pensamiento 
ambiental latinoamericano desde donde es posible marcar la diferencia en-
tre el concepto de sustentabilidad y el discurso del Desarrollo Sostenible. 
Se concluye que desde la mirada del pensamiento ambiental latinoameri-
cano la sustentabilidad presenta una separación fuertemente marcada con 
la dinámica sostenible, se pone en evidencia la relación intrínseca de la 
relación naturaleza-sociedad, se propende por el reconocimiento de los te-
rritorios, por el reconocimiento del otro, por las manifestaciones de la vida, 
se propende por un cambio de pensamiento, por una conciencia diferente 
frente a la manera de vivir y de pensar el mundo y de preservar la vida. Se 
invita finalmente a ser actor en las dinámicas ambientales del planeta que 
hoy es nuestro hogar.

Abstract: The present paper assumes the theoretical references of the line 
of research: «Inclusion of the Environmental Dimension in the Teaching of 
Sciences», from the didaquim research group of the Interinstitutional Doc-
torate in Education of the Francisco José de Caldas District University. It 
asks about: What is the Differentiation Given Between Sustainability and 
Sustainability From the Perspective of Latin American Environmental Thin-
king? A reflection is built around this questioning from the dialogue of 
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several authors who propose interesting concepts and points of debate for 
the community in general.

In this way the writing comes from a deep reflection of these two catego-
ries attending to the reality of the present in relation to the environment and 
for this there are three main points of the debate in which the writing is cate-
gorized and interwoven: 1.) The world now 2. The relationship between na-
ture and society and 3.) Latin American environmental thinking from which 
it is possible to mark the difference between the concept of sustainability 
and the discourse of sustainable development. It is concluded that from 
the perspective of the Latin American environmental thinking, sustainability 
presents a strongly marked separation with the sustainable dynamics, the 
intrinsic relation of the nature-society relation becomes evident, it is tended 
by the recognition of the territories, by the recognition of the other, by the 
manifestations of life, is based on a change of thought, a different conscien-
ce in the way of living and thinking the world and preserving life. We are 
finally invited to be an actor in the environmental dynamics of the planet 
that is our home today.

Resumo: Esta carta assume o quadro teórico da pesquisa: Inclusão da di-
mensão ambiental em Ensino de Ciências, grupo de pesquisa didaquim o 
Inter doutorado em Educação pela Universidade Francisco José de Caldas. 
Ele se pergunta sobre o que é a diferença entre dado sustentabilidade e sus-
tentabilidade do ponto de vista da América Latina pensamento ambiental? 
Uma reflexão sobre esta questão é construído a partir do diálogo de vários 
autores que propõem conceitos e interessantes pontos de discussão para a 
comunidade em geral.

Assim, a escrita vem de uma reflexão profunda dessas duas categorias com 
base na realidade atual em relação ao meio ambiente e para isso três pontos 
principais de debate em que categoriza e entretece escrita estão localiza-
dos: 1.) O mundo agora pondera como sustentar insustentável, 2.) a relação 
da Nature Society e 3.) o americano pensamento ambiental latina de onde 
você pode fazer a diferença entre o conceito de sustentabilidade e discurso 
do desenvolvimento sustentável. Conclui-se que a partir da perspectiva da 
sustentabilidade da América Latina pensamento ambiental apresenta uma 
separação fortemente marcada com dinâmicas sustentáveis evidenciado 
a relação intrínseca da relação sociedade-natureza, visa o reconhecimento 
dos territórios, para reconhecimento do outro, pelas manifestações da vida, 
que aponta para uma mudança de pensamento, de consciência de uma 
maneira diferente de viver e pensar o mundo e para preservar a vida. Ele 
finalmente convidado para ser um ator na dinâmica ambiental do planeta 
que habitamos, o planeta é agora a nossa casa.
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Introducción

Haciendo un reconocimiento de la realidad es posible generar una re-
flexión en torno al mundo, ese mundo en el cual habitamos 7.350 millones 
de personas; que en suma trabajan y desarrollan actividades en coherencia 
con los sistemas sociales que se han establecido a lo largo de la construc-
ción de la vida humana; y no dejando de lado todas las poblaciones de 
especies vivientes que se encuentran en cada uno de nuestros territorios y 
en sus propios ecosistemas; ese mundo en el cual habitamos todos los que 
anteriormente fueron nombrados ha llegado a un momento de crisis en el 
cual la reflexión debe pasar a la acción, donde se han de permear todas las 
esferas sociales en torno al reconocimiento de la problemática que se ha 
puesto en manifiesto hace más de tres décadas, pero que ha pasado como 
un asunto más, pero es claro que el planeta en el cual vivimos, el llamado 
planeta azul está pasando por un periodo que ha alertado tanto a comu-
nidades científicas, agricultores, economistas, ambientalistas, entre otros.

Por tanto, la crisis ambiental por la cual pasa el planeta tierra deja de ser 
una crisis netamente ambiental a ser un asunto de reflexión y acción en to-
dos los campos de trabajo de la racionalidad dominante que para este caso 
sería el ser humano. En este sentido es evidente que en los últimos años se 
ha venido no solo reflexionando en torno al tema del ambiente, sino se han 
propuesto acciones para afrontar dicha problemática, acuerdos, resolucio-
nes, inclusión del tema ambiental en la mayoría de universidades del mun-
do, entre otros, con el fin de avanzar y proponer acciones que en realidad 
generen un proceso de cambio al respecto. Haciendo una construcción 
histórica se logra retomar un asunto que cobra gran importancia frente a la 
crisis ambiental en el año 1987 con el Informe Brundtland o Nuestro Futuro 
Común donde se pone en consideración las modalidades de vida para pre-
servar la misma y se empieza a incluir el concepto de sostenibilidad, que 
más adelante retomará vientos de sustentabilidad. Por tanto, en el presente 
escrito se retoman los temas de sustentabilidad/sostenibilidad desde una 
mirada diferenciadora propuesta en coherencia con el pensamiento am-
biental latinoamericano.

El mundo ahora insostenible reflexiona sobre cómo sostenerse

Si bien el reconocimiento del estado en el cual se encuentra el planeta, 
lo que ha venido ocurriendo con la naturaleza, los cambios tremendos 
de temperatura, las alteraciones en los paisajes en los ecosistemas, todo 
esto sintetizando como lo menciona Escobar (1995) el planeta pasa por 
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un periodo de degradación ambiental a escala mundial. Lo que produce 
directamente, en la academia, un momento de alerta donde han de pro-
ponerse estrategias nuevas y eficaces para responder ante este problema 
que plantea o pone en evidencia el riesgo por el cual pasaría la humani-
dad, la pérdida del planeta, del territorio y de la vida, pone en evidencia 
la insostenibilidad del mundo en el que vivimos si no se toman acciones 
oportunas para frenar la crisis. Ahora bien, ¿cómo articular a la humanidad 
para hacer frente al futuro?, ¿cómo mostrar que lo insostenible del planeta 
debería volverse sostenible?, y, ¿cuál sería el modo de proceder de los en-
tes territoriales, académicos, científicos y demás?

La respuesta a estos interrogantes probablemente estaba dada de manera 
inicial por el reconocimiento a nivel mundial de la problemática por lo 
cual para abordar la insostenibilidad se dieron indicios de la sostenibilidad 
ambiental, estos indicios dados como se había nombrado de manera super-
ficial hacia 1987 Informe Brundtland publicado por la ministra de Noruega 
y titulado en varios idiomas Nuestro Futuro Común propone las primeras 
bases de la sostenibilidad. Esto en coherencia con lo que menciona Es-
cobar (1995) indicando «el concepto de Desarrollo Sostenible aparece en 
condiciones históricas muy específicas, es parte de un proceso más amplio, 
que podríamos llamar de problematización en la relación de la naturaleza-
sociedad» (p. 8).

Este punto es sencillamente importante y necesario, puesto que incluir en 
el discurso del ambiente y de la crisis ambiental la relación inherente que 
han de tener los modos de proceder en sociedad con las dinámicas mismas 
de la naturaleza no es un asunto sencillo pero sí había pasado por desa-
percibido. Pero pensar en esa relación naturaleza sociedad implicaba ne-
cesariamente reconocer patrones de comportamiento social que afectaban 
directamente esta relación, y aquí puntualmente se está hablando de econo-
mía, ¿por qué de la economía?, ¿qué relación presenta la economía con el 
ambiente?, y, ¿en qué afecta la economía a la búsqueda de la sostenibilidad?

Intentando resolver estos interrogantes se ha de recordar que la cons-
trucción de la sociedad de la cual hacemos parte, es un fino engranaje de 
procesos de industrialización, la cultura económica de occidente lucha por 
establecer caminos hegemónicos en los cuales el desarrollo de la misma 
está dada por la explotación de recursos naturales, apropiación de los mis-
mos y obtención de materias primas para satisfacer necesidades que han 
sido establecidas y generadas de manera incipiente en cada uno de los 
eslabones de la sociedad actual, es obvio que esta manera de vivir no es tan 
coherente o tan amigable con la naturaleza.
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Y en este punto, ¿cómo se abordaría el mundo si hemos de volverlo sos-
tenible? Para este punto se hace necesario llamar a colación lo expuesto 
en la cmmad (1998) donde se habla de sostenibilidad en el sentido estricto 
indicando: «el Desarrollo Sostenible es el desarrollo que satisface las nece-
sidades de la generación presente sin comprometer la capacidad de las ge-
neraciones futuras para satisfacer sus propias necesidades» y en este mismo 
sentido, Hunter (1994) indica:

El Desarrollo Sostenible reconoce la responsabilidad de cada gene-
ración de ser justa con la siguiente generación, mediante la entrega 
de una herencia de riqueza que no puede ser menor que la que ellos 
mismos han recibido. Alcanzar este objetivo, como mínimo, reque-
rirá hacer énfasis en el uso sostenible de los recursos naturales para 
las generaciones siguientes y en evitar cualquier daño ambiental de 
carácter irreversible (p. 9).

Abordar la crisis ambiental, desde la mirada de la sostenibilidad implica 
necesariamente hablar de economía, de bienes, de herencias, de usos y 
desusos; y como lo menciona Escobar (1995) dejar de hablar de sostenibili-
dad y su relación con la economía no solo sería un error sino una negación 
a la modernidad en sí misma. En este sentido, el concepto de sostenibili-
dad ha pasado por duras críticas, cuestionamientos e interpretaciones que 
se expondrán más adelante en el transcurrir de este escrito, pero hasta el 
momento se ha querido presentar al lector que dado al reconocimiento de 
la crisis ambiental por la cual pasa nuestro planeta, el primer acercamiento 
para abordarla o mitigarla es desde la sostenibilidad que se pondrá en tela 
de juicio en el siguiente apartado.

Relación naturaleza-sociedad: ¿una mirada desde la sostenibilidad  
o la sustentabilidad?

Si bien, como se expuso anteriormente el reconocimiento de una crisis am-
biental abre paso a una mirada más compleja entre la relación establecida 
de la sociedad y la naturaleza, los modos de vida de los seres humanos 
debían cambiar o la manera de proceder en relación a la obtención de 
recursos o la explotación debía asumirse desde puntos de vista diferen-
tes, asunto un tanto complicado entendiendo el estado actual de la pro-
ducción, mercantilización y demás sistemas económicos en los que está 
instaurada la sociedad, si bien para apropiarnos de este cambio se sugiere 
desde 1998 hablar desde la promesa de la sostenibilidad con la cual se 
creería sostener el mundo para generaciones futuras, pero esta relación tan 
íntima y estrecha con la economía no logra permear todos los constructos 
sociales, las maneras de percibir, pensar y actuar sobre el mundo y sobre 
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la vida en sí misma. Y en este sentido, el término de sostenibilidad o acu-
ñado desde el desarrollo sustentable, ha tenido bastantes críticas y se ha 
mantenido un intenso debate en varias instancias académicas ya que como 
lo menciona Leal (2004):

(…) la inconformidad surge por el marcado sesgo economicista del 
término y su propensión a asimilar crecimiento o desarrollo econó-
mico con la idea de sostenibilidad, cuando es claro que se trata de 
conceptos diferentes y en ocasiones antagónicos (p. 13).

Adicional  a esto, Bermejo (2014) indica que el concepto de «Desarro-
llo Sostenible es ahora crecientemente considerado bien como intrínseca-
mente contradictorio, en el mejor de los casos, plagado con definiciones 
ambiguas o distorsionadas» (p. 16). De esta manera, si bien se hace reco-
nocimiento y se propone un modelo a seguir, parece que este no responde 
a la necesidad de afrontar una crisis ambiental desde diversas posiciones. 
Acuñando al Desarrollo Sostenible se pretende compatibilizar el progreso 
económico con las necesidades sociales y medioambientales que configu-
ran el bienestar de los ciudadanos (Ricalde, 2005) el concepto se queda 
corto. ¿Por qué quedaría corto o no muy aplicable el concepto de sostenible 
a las dinámicas propias del mundo real? Aparentemente porque no logra 
abarcar los siguientes cuestionamientos:

• ¿Reconoce la sostenibilidad el crecimiento demográfico en su vínculo con 
la disponibilidad y acceso a los recursos naturales?

• ¿Atiende la problemática de la pérdida de la biodiversidad, el riesgo de 
extinción de las especies, y la degradación de ecosistemas?

• ¿Cómo responde ante los efectos de la actividad humana?
• ¿Cómo reconoce las necesidades de los pueblos? ¿Los saberes de los pue-

blos?
• ¿Reconoce las necesidades propias de los territorios?

Si bien el concepto de sostenibilidad se ha ido ajustando a las necesida-
des que han venido surgiendo a lo largo de los años, no logra de manera 
holística responder a los cuestionamientos que sin lugar a duda hacen parte 
de las dinámicas que armonizarían y serían un frente a la adaptación de 
la crisis ambiental. Por tanto, en esta misma relación y para dar respuesta 
al interrogante que en este apartado se convoca, la relación naturaleza-
sociedad estaría relacionada con la sostenibilidad o la sustentabilidad, in-
vitamos al lector a reconocer el concepto que se expondrá en relación a la 
sustentabilidad y la postura que desde el presente escrito se extiende para 
responder a esta cuestión.

Para hacer el paso al concepto de sustentabilidad ha de hacerse la acla-
ración que muchos autores toman como sinónimos los dos conceptos, o le 
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atribuyen diferencias solamente en la traducción, de esta manera algunos 
autores como Gómez (1996) indicaban «se hace habitual de referirse a él 
en América Latina como “desarrollo sustentable”, en tanto que en España, 
y en muchas de las traducciones oficiales de organismos internacionales se 
expresa como “Desarrollo Sostenible”, sin que conste ninguna diferencia 
de significado aparente» (En Ricalde y otros 2005).

En este punto se podría concluir que el concepto usado indiscriminada-
mente solo apuntaba a reconocer la necesidad de hacer cambios en las 
maneras de proceder frente a la naturaleza misma y a la vida. Pero para 
algunos autores, principalmente latinoamericanos, como Leff, (1998, 2000, 
2001) Escobar, (1996, 2005) y Ricalde (2005), consideran que desde la sos-
tenibilidad se orienta más hacia el crecimiento económico mas no a la pre-
servación del medio ambiente, el ecosistema, la cultura, la equidad, la na-
turaleza, etc., lo que no nos permite hablar de otro desarrollo que no sea 
capitalista acorde al neoliberalismo hegemónico.

De esta forma, surge la idea de la sustentabilidad dada desde «la emergen-
cia a la problemática ambiental que cuestiona al crecimiento económico y 
a la economía misma por su incidencia y responsabilidad en la degradación 
ambiental» (Leff, 2009). Si bien la idea de lo sostenible nace de una visión 
eurocéntrica que termina desligando a los países en vía de desarrollo, es 
decir dos perspectivas diferentes como lo menciona Ricalde (2005):

El desarrollo sustentable para unos es el de conservar los recursos 
naturales para sus generaciones futuras y para otros simplemente el 
de sobrevivir, podríamos decir entonces que la sustentabilidad no se 
origina a partir de preocupaciones teóricas o académicas, sino que 
se ubica como un proceso generado por movimientos ciudadanos y 
sociales, compuesto por ecologistas, campesinos, indígenas, mujeres, 
consumidores, etc., quienes en diversas partes del mundo han vivido 
y sufrido los efectos del desarrollo (p. 5).

Cuando se habla de sustentable necesariamente se infiere en relación a 
la reflexión de las necesidades propias de cada territorio, el cual se sepa-
ra de la visión única de la relación naturaleza-sociedad como si la socie-
dad solo encarnara la economía, o en palabas de Leff (2009) «la economía 
confiesa su falla fundamental: el haberse constituido en franco divorcio y 
desconocimiento de las condiciones naturales, ecológicas, geográficas y 
termodinámicas dentro de las cuales opera; es decir, sus condiciones de 
sustentabilidad» (p. 3).

Es allí donde la sustentabilidad anclada al ambiente y al territorio en sí 
mismo, presenta una articulación entre la naturaleza y la sociedad y donde 
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la sustentabilidad es fundada en la relación que guardan las sociedades 
tradicionales, indígenas y campesinas, con su ambiente (Leff, 2009). Aquí 
la idea de lo sustentable es fundamentada en el conocimiento y los saberes 
culturales sobre la riqueza biológica y los potenciales ecológicos de la re-
gión, y propende necesariamente en promover una racionalidad ambiental. 
Y esta racionalidad ambiental en términos de Leff (2000):

«Se plantea cómo la reanudación de procesos en el sentido de la susten-
tabilidad desencadena nuevos procesos para desarrollar el potencial am-
biental, la conformación de nuevas conciencias, la constitución de nuevos 
actores y la producción de cambios institucionales movilizados por nuevos 
valores y racionalidades» (Leff E., 2003, p. 8), como se ve incorporado en la 
filosofía andina del Sumak Kawsay.

El Buen Vivir concibe que cualquier definición de bienestar, de calidad 
o de (Sumak Kawsay) incorpora necesariamente una dimensión ambiental, 
esta ya no escapa a cualquier análisis de este tipo. No solo se concibe a la 
naturaleza como sujeto de derecho, sino que además se establece especí-
ficamente en un artículo que la restauración de los espacios naturales, de 
los ambientes degradados, es también un derecho de la naturaleza, que esta 
tiene el derecho a ser restaurada o recuperada. Este último planteamiento 
hace que la propuesta además de tener la visión sobre el desarrollo susten-
table también puede ser un elemento clave para el desarrollo de la filosofía 
del Buen Vivir.

De igual manera (Gudynas y Acosta, 2011), plantean que el Buen Vivir se 
puede definir como una «oportunidad de construir una sociedad diferente, 
sustentada en la coexistencia de los seres humanos, en su diversidad y en 
armonía con la naturaleza», basado en el reconocimiento de la diversidad 
de los valores culturales existentes en cada país y en todo el mundo. El Buen 
Vivir de los seres humanos solo es posible si la supervivencia y la integridad 
de la red de la vida de la naturaleza se pueden garantizar. Cuadro 1. Resu-
men de tendencias según (Gudynas, 2003).
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por una conciencia diferente frente a la manera de vivir y de pensar el mun-
do y de preservar la vida, se contempla el planeta como un todo en el cual 
se necesita armonía y se requiere darle sentido a la existencia, se promue-
ve entender las formas propias de desarrollo natural, se requiere reconocer 
las maneras en las cuales operan los sistemas vivientes, quita del centro al 
hombre como especie dominadora y la pone como un igual ante las demás 
especies vivientes, propone cambiar la manera de ver la naturaleza como un 
recurso proveedor de materiales, de insumos y propone reconocer esa natu-
raleza como un punto de reapropiación más consciente y menos depreda-
dora, propone nuevos paradigmas en el conocimiento, convoca a promover 
cambios en la manera de ver y actuar ante y para el mundo (Vargas, 2015).

Y ahora bien, para dar cierre a este apartado y responder al cuestiona-
miento en torno a la relación naturaleza-sociedad: ¿una mirada desde la 
sostenibilidad o la sustentabilidad? Se considera, desde la postura de los 
autores de este texto, que presentar una visión de esta relación desde la 
sustentabilidad, es mucho más interesante, necesario y propio entender esta 
relación desde la sostenibilidad porque implica abrir los brazos a las demás 
culturas, a la diferencia, al reconocimiento de la otredad, de los territorios 
y como lo indica Leff (2000), «La sustentabilidad apunta hacia un futuro, 
hacia una solidaridad transgeneracional y un compromiso con las genera-
ciones futuras. Ese futuro es una exigencia de supervivencia y un instinto 
de conservación. Pero esta sustentabilidad no está garantizada por la valori-
zación económica que pueda asignarse a la naturaleza ni en ese horizonte 
de temporalidad restringida que es traducible en tasas de descuento eco-
nómicas. La sustentabilidad no será tampoco resultado de internalizar una 
racionalidad ecológica dentro de los engranajes de los ciclos económicos» 
(p. 5), va más allá, se requiere de poéticas y estéticas para comenzar a es-
cribir la nueva historia como lo menciona Noguera (2016).

Las voces del pensamiento ambiental desde Abya Yala

Sin perder la idea de la complejidad ambiental, la tarea es dialogar sobre 
las voces del pensamiento ambiental desde la Abya Yala/Tierra de Floreci-
miento, es importante revisar el contexto de la cosmovisión como la men-
ciona (Huanacuni, 2015, p. 61), «la visión e interpretación del mundo» es 
una concepción de la vida y del mundo —desde el sentir—, es una «cultura 
de vida» donde la principal enseñanza es vivir en armonía y en equilibrio 
con el entorno, este acto implica un «cuidado», por eso los actos cultura-
les implican un conjunto de conocimientos y creencias que emergen de la 
relación e interrelaciones con el entorno en la «cultura de la vida».
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entre seres libres e iguales, la visión del mundo es multidimensional e inte-
grada a la vida, pero lo más importante es que hay una relación de equili-
brio y armonía, que establece una matriz de paridad y diversidad, concep-
tos que permiten, desde un diálogo intercultural, redefinir la filosofía del 
«Buen Vivir» (Sumak Kawsay) (Gudynas, 2014, p. 105), en el debate sobre 
los valores y los derechos de la naturaleza, ecosistema y la Pachamama, 
según (Gudynas, 2014, p. 125), se hace un rompimiento con la perspectiva 
antropocéntrica y comienza a establecer una relación hombre-naturaleza 
como un compromiso de responsabilidad de vida en una comunidad social 
y ecológicamente ampliada, lo que hace que una relación de alta compleji-
dad se base en vínculos de reciprocidad, complementariedad y correspon-
dencia entre humanos y con su entorno.

Para (Noguera, 2016), la crisis de la racionalidad occidental, desde la 
perspectiva del pensamiento ambiental latinoamericano y principalmente 
desde el sur, está planteando un giro desde las poéticas —maneras de ha-
cer, de habitar, de vivir—, contrario a los discursos de dominación que han 
traído como consecuencia una crisis de las ciencias, por la imagen técnica 
del mundo que imposibilitó el mundo de la vida o de lo vivo, en un sentido 
crítico del habitar humano y con una significación estética para poder su-
perar el paradigma tecnológico.

La escisión más fuerte de todo este proceso de la crisis de la racionalidad 
occidental, está en la relación «cultura/naturaleza», no solo por el «mode-
lo» económico/político, institucional/tecnológico, o el de la explotación/
devastación de los «Dones de la Naturaleza-donas», contrario a Recursos 
Naturales-renas; por las profundas consecuencias que produjo el desarrollo 
sin límites de la ciencia y la tecnología, y sus grandes repercusiones en to-
dos los ámbitos del conocimiento que influyó sobre el «ethos», —la forma 
común de vida—. Al introducir el tema de la escisión (Maya, 2007), nos 
menciona que «El problema ambiental no consiste en transformar sino en 
no saber transformar», resultado de los procesos de industrialización de la 
tierra, la urbanización y poblamiento y más allá del sobre/mega/ultra explo-
tación de los dones de la naturaleza estamos en crisis.

Otro concepto que acuña los anteriores —crisis/escisión— es incluir la 
«estetización», una palabra muy usada en el arte, para hacer lindo algo, 
pero en el sentido de la cultura/naturaleza, hace referencia al mundo de la 
vida, a aquella que es definida sin más como la realidad, contrapuesta de 
esta manera al mundo de la belleza y el arte. La plétora —abundancia exce-
siva de esa cosa llamada dones de la laturaleza y su relación con la cultura 
y la humanidad— está en la búsqueda de una nueva forma de habitar la 
tierra, o mejor, otra manera de habitar la tierra, donde más que «sostener un 
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desarrollo», podamos sustentar el «Buen Vivir/Vivir Bien», en armonía con 
la Pachamama —Madre Tierra—, asunto que refleja las cambiantes inter-
pretaciones y sensibilidades frente al entorno (Gudynas, 2014).

Para (Gudynas, 2014 y Maya, 1995), al plantear el primero «Los dere-
chos de la naturaleza y políticas ambientales» y el segundo «La fragilidad 
ambiental de la cultura», como consecuencia de una historia anclada a la 
antigua racionalidad preambiental, donde se habla de un reduccionismo 
ecologista y una falta de conciencia ambiental, permite hablar de fragili-
dad, provocada por la superación de los límites de los donas, más aún si al 
interpretar el pasado y construir las historias de vida en el presente, el tér-
mino «cultura», surge como una emergencia de la naturaleza, aflorando las 
diásporas —dispersión de grupos sociales, principalmente étnicos y religio-
sos, que abandonan su procedencia originaria y encontrándose repartidos 
por el mundo—, de una comunidad social y ecológicamente ampliada, que 
a su vez, está insertada en un contexto ambiental y territorial, para poder 
construir maneras de adaptación, estos cambios culturales pueden ser in-
visibles, difícil de medir, pero es quizá la fisura de mayor complejidad al 
transitar por la evolución del hombre.

Por otra parte (Vargas, 2015) afirma que en la visión andina del Buen Vivir, 
la conexión con la naturaleza resulta esencial y de ella se desprende la ma-
yor parte del equilibrio y armonía social y ambiental de esa propuesta. Así 
mismo decir «vivir en armonía con la naturaleza» no significa que no hay 
problemas, controversias y dificultades entre los seres humanos y la natura-
leza, quiere decir que no hay una visión de separación o de división entre 
el ser humano y la naturaleza, sino que la naturaleza y la naturaleza extra-
humana son lo mismo, o que el ser humano es parte o continuidad de la 
naturaleza. Es decir, en una visión integradora y no excluyente o demarcato-
ria entre lo humano y la naturaleza, como lo hace el paradigma occidental.

Por su parte (Hernández, 2009), plantea que el Buen Vivir es un concepto 
globalizante, pues así es de algún modo, la manera de ser de los indígenas, 
donde vivir bien no significa vivir mejor. También resalta la concepción de 
la naturaleza como sujeto de derecho, algo que se aleja transversalmente 
de la tradición jurídica occidental. Dotar de derechos a la naturaleza es 
algo sustantivo porque rompe con la vieja tradición del pensamiento o la 
economía occidental, que ven a la naturaleza como un recurso. Esta ahora 
pasa a ser un sujeto y un actor del desarrollo. En este sentido la educación 
ambiental como proceso constante de construcción colectiva podría ser un 
elemento clave para el cambio de paradigma frente a la visión capitalista y 
utilitarista que se tiene sobre la naturaleza.
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Siguiendo a (Hernández, 2009) toma lo planteado por Eduardo Gudynas 
donde dice que el Buen Vivir concibe que cualquier definición de bienestar, 
de calidad o de Sumak Kawsay incorpora necesariamente una dimensión 
ambiental, esta ya no escapa a cualquier análisis de este tipo. No solo se 
concibe a la naturaleza como sujeto de derecho, sino que además se es-
tablece específicamente en un artículo que la restauración de los espacios 
naturales, de los ambientes degradados, es también un derecho de la natu-
raleza, que esta tiene el derecho a ser restaurada o recuperada. Este último 
planteamiento hace que la propuesta además de tener la visión sobre el de-
sarrollo sustentable también puede ser un elemento clave para el desarrollo 
de la filosofía del Buen Vivir.

De igual manera (Gudynas y Acosta, 2011), plantean que el Buen Vivir 
se puede definir como una «oportunidad para construir otra sociedad sus-
tentada en la convivencia del ser humano en diversidad y armonía con la 
naturaleza, a partir del reconocimiento de los diversos valores culturales 
existentes en cada país y en el mundo» (p. 103). El Buen Vivir de los seres 
humanos solo es posible si se garantizan la supervivencia y la integridad en 
la red de la vida de la naturaleza.

Estos autores sostienen que, desde el punto de vista conservacionista para 
lograr el Buen Vivir, es necesario hacer la transición sin problemas de un 
modelo económico de crecimiento, basado en gran parte en el agotamiento 
de los recursos naturales, a otro modelo que termina la pobreza al tiempo 
que mejora la inclusión social, la protección del medio ambiente y la co-
munidad building. Según la posición conservacionista, la estrategia extrac-
tiva es ilógico y directamente contradice la filosofía del Buen Vivir ya que se 
guía por una visión productivista de bienestar.

El final de un nuevo comienzo

El ambiente es un paradigma complejo, que se visibiliza por la manera 
como la sociedad moderna ha reaccionado a la crisis planetaria, como dice 
(Noguera, 2016), la principal escisión fue la relación cultura/naturaleza y 
con ella la gesta de todas las diferencias entre sujeto/objeto y las claras evi-
dencias de una desigual en el mundo de la vida y en las formas de domina-
ción, se disparan las diásporas y se desmejora la forma de habitar el planeta.

Con el paradigma de la modernidad, que remplazó el paradigma comu-
nitario (Huanacuni, 2015), las problemáticas ambientales son un total de-
safío para esta generación, desde su compleción por la complejidad que lo 
rodea, según (Capra, 2006), existe un camino ya escrito como La trama de 
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la vida, sus ideas se pueden resumir en el Mapa conceptual No. 1. Ideas 
fuerza de Fritjof Capra (2006), para introducir la crisis de percepción y las 
categorías de análisis, en la ruta de una dinámica no-lineal, que en los años 
setenta-ochenta se conoce de manera general como teoría de la compleji-
dad, un hallazgo significativo en la comprensión de la vida.

Pero es (Morin E., 2007), quien plantea «¿Hacia dónde va el mundo?», la 
explicación requiere abordar analíticamente el mundo, pero al hacerlo así 
surge la escisión hombre/naturaleza —ciencias sociales, ciencias natura-
les—, esta fragmentación impide operar con visión holística, dado que las 
complejidades son conjuntas (Morin E. 1999, p. 2).

Las dos visiones, la de Morin (1999 y 2007) y la de Capra (2006), permiten 
la emergencia de un categoría importante para la comprensión del mundo 
de la vida o de lo vivo: la complejidad, la carga de esta categoría está 
en el enfoque de comprensión para el trabajo, es decir, 1) problemas am-
bientales, 2) soluciones ambientales, 3) derechos humanos, 4) tecnologías 
apropiadas entre otros, donde las ciencias y la tecnología, que partan de la 
imposibilidad de garantías de infinito y predectible, el verdadero problema 
es que no existe ninguna tradición cultural que haya podido prever por sí 
sola todas las respuestas que exigen los problemas que planeta (Corbetta, 
Sessano, y Krasmanski, 2012), dice estos autores, citando a (Funtowicz y 
Ravetz, 1993):

El único modo de abordar los nuevos problemas ambientales glo-
bales, tiene que ver con la construcción de una metodología de 
investigación —una ciencia— que sea apropiada para las condicio-
nes contemporáneas. Cuando los factores son inciertos, hay valores 
en disputa, los riesgos son altos y las decisiones urgentes, solo una 
«comunidad de pares extendida», compuesta por todos aquellos afec-
tados por un tema en concreto, estarán preparados para entrar en un 
diálogo y tener posibilidades de arribar a soluciones (Funtowicz y 
Ravetz, 1993).

Mapa conceptual: Ideas fuerza (Capra, 2006), para introducir la crisis de 
percepción y del mundo de la vida desde la teoría de la complejidad.
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Pensamiento ambiental latinoamericano:  
una mirada diferenciadora

Ahora bien, se propone en este apartado abordar los supuestos del pen-
samiento ambiental latinoamericano desde el cual se pueda evidenciar o 
establecer una visión diferenciadora entre la sostenibilidad y sustentabili-
dad, pero el lector podría inquietarse y preguntarse: ¿por qué es necesaria 
la postura desde el pensamiento ambiental latinoamericano?, ¿es necesaria 
esta visión diferenciadora?, y, ¿se reconoce el pensamiento ambiental la-
tinoamericano desde uno de estos dos supuestos? Para responder a estos 
interrogantes, es necesario construir una conceptualización en torno al 
pensamiento ambiental latinoamericano, y en este sentido se consideran 
relevantes las construcciones que hace algunas décadas se han venido 
construyendo en el territorio latinoamericano y por investigadores latinoa-
mericanos como en el caso de Leff (2009) quien resalta la necesidad de un 
pensamiento diferenciador desde Latinoamérica e indica: «América Latina 
ha seguido paso a paso la transformación civilizatoria desencadenada por 
la crisis ambiental, en un ritual reflexivo, de apropiación e identificación 
crítica» (p. 4).

Si bien investigadores como Ángel Maya (1995) muestran las relaciones 
profundas entre las culturas y los ecosistemas y cómo las culturas que han 
logrado comprender mejor la naturaleza ecosistémica, son las culturas que 
siguen presentes en la tierra (Noguera, 2007, p. 8), y pone en manifiesto 
que el actuar del ser humano en relación a la naturaleza no está dada desde 
una lógica mecanicista, en este sentido el devenir de esta estrecha relación 
asumiría los modos de vida de las dos instancias proponiendo una relación 
armónica entre los ecosistemas y el propio ser humano. Es interesante cómo 
Ángel Maya establece esa relación intrínseca entre la comprensión misma 
de la naturaleza para el mantenimiento de la vida humana; en este sentido 
se puede precisar en palabras de Leff (2009):

El pensamiento ambiental latinoamericano que se va configurando 
en un repensar el mundo desde las raíces ecológicas y culturales de 
nuestros territorios, nace de un debate en el campo del pensamiento 
mismo, de las maneras en que se expresa la crisis ambiental y en el 
terreno de las estrategias de poder en el saber en que se debaten los 
sentidos del ambientalismo y de la sustentabilidad (p. 5).

Al reconocer la dinámica ambiental desde los propios saberes y nece-
sidades de los territorios de América Latina, surgen nociones de reflexión 
en torno al ambiente desde el punto de vista de la naturaleza y la socie-
dad (Escobar, 1995; Leff, 2009). Si bien no es impropio mencionar que 
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la construcción de conocimiento alrededor del ambiente establece pensar 
desde una dinámica ambiental que promueva la construcción de una so-
ciedad un tanto diferente, en este sentido y en la preocupación misma por 
el ambiente, se gesta la epistemología ambiental que permite una demar-
cación entre estas vertientes del ecologismo y el ambientalismo latinoame-
ricano, desde donde es posible marcar la diferencia entre el concepto de 
sustentabilidad y el discurso del Desarrollo Sostenible. (Leff, 2009) agrega 
en este mismo sentido: «Una de las vertientes más ricas del ambientalismo 
latinoamericano es el estudio de las relaciones entre cultura y naturaleza».

De esta manera la apuesta del pensamiento ambiental latinoamericano se 
instaura en coherencia con las dinámicas de la sustentabilidad otorgándole 
gran relevancia, haciendo énfasis en una sustentabilidad fundada en las re-
laciones que guardan las sociedades tradicionales, indígenas y campesinas, 
con su ambiente y, en el conocimiento y los saberes culturales sobre la ri-
queza biológica y los potenciales ecológicos de la región (Leff, 2009, p, 11).

Por lo tanto, recordando los cuestionamientos que se han planteado al 
inicio de este apartado, es innegable que los pensamientos plasmados hace 
más de 30 años en el pensamiento ambiental latinoamericano, son nece-
sarios para comprender la sustentabilidad, reconocen los patrones para di-
ferenciarla de los procesos sostenibles que ligan más aspectos ecológicos 
que, si bien proporcionaron reflexiones necesarias en su momento, respon-
den a preocupaciones más eurocéntricas. Por tanto «la confrontación de 
los modelos productivistas con estas nuevas estrategias de una agricultura 
sustentable, que están constituyendo nuevos paradigmas y actores sociales 
en la construcción de la sustentabilidad» (Leff, 2009, p, 11).

Así mismo, «el desarrollo sustentable apunta hacia un cambio del énfasis 
en este favor de la necesidad de cambio cultural. En un caso se trata de 
impulsar el desarrollo evitando la tragedia ambiental, en el otro, se trata de 
crear una cultura acorde con las ofertas y posibilidades del medio» (Ángel 
Maya, 1995). De esta manera parece ser evidente que la postura de susten-
tabilidad aquí expuesta nace o se gesta desde los propios postulados del 
pensamiento ambiental latinoamericano, se invita al lector a reflexionar en 
torno a la construcción misma de la sustentabilidad dada desde un cambio 
no solo en las maneras de ver el mundo, sino de actuar en la relación mis-
ma que se establece, ha propender por un cambio cultural en la sociedad, 
a reflexionar sobre nuestros territorios, sobre la otredad, la diferencia, los 
saberes ancestrales y culturales.

Invitamos a ser actores en las dinámicas ambientales del planeta el cual 
habitamos, del planeta que hoy es nuestro hogar, de tal manera que al hablar 
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del Buen Vivir y la Tierra de Florecimiento Abya Yala, se definan conceptos 
necesarios para comprender la complejidad ambiental que construye esta 
filosofía de vida.

Conclusiones

Se reconoce que a lo largo de la historia el paso entre sostenibilidad y 
sustentabilidad ha estado permeado por diversas discusiones e interpreta-
ciones que han llevado a mantener posturas diferentes en varios autores, 
aun así desde el presente escrito se reflexiona de manera general en re-
lación a las dinámicas que podrían diferenciar estos dos conceptos y se 
concluye que la dinámica de naturaleza-sociedad permite establecer dife-
rencias concretas entre los dos conceptos que se afianzan de manera total 
desde la postura del pensamiento ambiental latinoamericano, que resulta 
siendo gestor de una filosofía ambiental, de una epistemología ambiental 
que reflexiona de manera holística sobre los territorios, es un orgullo re-
conocer autores como Enrique Leff (2009), Arturo Escobar (1995), Augusto 
Ángel Maya, Gabriel Leal (2004), Patricia Noguera de E (2007), Bermejo 
(2014), colombianos que han pensando desde el sur, que han trabajado en 
la construcción de conocimientos que reconocen el territorio latinoameri-
cano y que ponen en escena reflexiones y acciones desde nuestros propios 
sentires, visiones y necesidades.
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Visión anglosajona sobre la relación educación y ambiente 
en el contexto universitario

Yamile Pedraza-Jiménez
William Manuel Mora Penagos

Resumen: Este texto nace como parte del proyecto de tesis doctoral La in-
terdisciplinariedad en un proceso de ambientalización curricular en la Uni-
versidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia de la línea de Inclusión 
de la Dimensión Ambiental en Educación en Ciencias del Doctorado In-
terinstitucional de Educación de la Universidad Distrital Francisco José de 
Caldas. Busca describir la visión anglosajona sobre la relación educación y 
ambiente en el contexto universitario encontrada en la revisión de antece-
dentes de algunos textos en literatura inglesa existentes en handbooks. La 
visión anglosajona del campo ambiental en educación, conocida común-
mente como Educación para el Desarrollo Sostenible (eds) es un enfoque 
que todo investigador de la Educación Ambiental revisa para reflexionar la 
pertinencia o crítica de su aplicación. A la eds se le ha dado gran importan-
cia desde los diferentes organismos internacionales del campo ambiental 
como una visión que determina rutas políticas globales y locales, tal como 
se evidenció al establecer la década de la Educación para el Desarrollo 
Sostenible (2005-2014 unesco), hecho que hace que sea un referente con-
ceptual y teórico a ser analizado para la toma de decisiones cuando una 
universidad decide asumir un compromiso ambiental en otros contextos 
como el latinoamericano.

Abstract: This text originates as part of the doctoral thesis Interdisciplinarity 
in a Process of Curricular Environmentalization at the Pedagogical and Te-
chnological University of Colombia. The thesis is developed within the Line 
of Inclusion of the Environmental Dimension in Education in Sciences of 
the District University Francisco José de Caldas. The paper aims to describe 
the Anglo-Saxon view on the relationship between Education and the envi-
ronment in the university context found in the background review of some 
texts in English literature in handbooks. The Anglo-Saxon vision of the envi-
ronmental field in education, commonly known as Education for Sustaina-
ble Development (eds), is an approach that every Environmental Education 
researcher reviews to reflect on the relevance or criticism of its application. 
The different international environmental agencies have attached great 
importance to eds, as a means of determining global and local political 
routes, as evidenced by the establishment of the decade of Education for 
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Sustainable Development (2004-2014 unesco). Makes it a conceptual and 
theoretical reference that must be analyzed for decision making when a 
university decides to assume an environmental commitment in other con-
texts such as Latin America.

Resumo: Este texto nasce como parte do projeto da tese doutoral La in-
terdisciplinariedad en un proceso de ambientalización curricular na Uni-
versidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia da linha de inclusão da 
Dimensão Ambiental em Educação em Ciências do Doutorado Interinsti-
tucional de Educação da Universidad Distrital Francisco José de Caldas. 
Busca descrever a visão anglosajona sobre a relação educação e ambiente 
no contexto universitário encontrada na revisão de antecedentes de alguns 
textos em literatura inglesa existentes em Handbooks. A visão anglosajo-
na do campo ambiental em educação, conhecida comumente como Edu-
cação para o Desenvolvimento sustentável (eds) é um enfoque que todo 
pesquisador da Educação Ambiental revisa para refletir a pertinência ou 
crítica de sua aplicação. À eds tem-se lhe dado grande importância desde 
os diferentes organismos internacionais do campo ambiental como uma 
visão que determina rotas políticas globais e locais, tal como evidenciou-se 
ao estabelecer a Década da Educação para o Desenvolvimento Sustentável 
(2004-2014 unesco), feito que faz com que seja um referente conceitual e 
teórico a ser analisado para a tomada de decisões quando uma universida-
de decide assumir um compromisso ambiental em outros contextos como 
o Latino-americano.

Introducción

En la actualidad existe un gran debate entre la visión de Educación Am-
biental (ea) propuesta inicialmente desde las conferencias internacionales 
de Estocolmo 1972, Belgrado 1975, Tbilisi 1977 y la Educación para el De-
sarrollo Sostenible (eds) institucionalizada en 1992 con su reconocimiento 
internacional en la Agenda 21 de la Cumbre de la Tierra en Río de Janeiro 
(cnumad-onu, 1992). Por un lado, los opositores de la ea, la reducen a am-
bientalismo verde y le atribuyen que su introducción en la escolaridad ha 
sido a través de una racionalidad instrumental y netamente ecológica. Los 
defensores de la ea indican que dicha oposición proviene de los diferentes 
discursos económicos que la han minimizado por no servir a intereses 
particulares y que pretenden desconocer su evolución histórica crítica y 
holística, la ea es un proceso social que se construye con diálogo en con-
textos diversos (González Gaudiano, 2008).
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Por otro lado, los defensores de la eds afirman que esta es un estadio supe-
rior de la ea y una propuesta que indica superar las ideologías ambientalis-
tas. Mientras los críticos de la eds advierten que es una apuesta apresurada 
de intereses de los países desarrollados y de oportunistas con diferentes 
agentes que fomentan una pugna política por las rutas geopolíticas del pe-
tróleo, por esta razón los países han de tener cuidado y cuestionar la adop-
ción de modelos educativos fundamentados en la eds que no correspondan 
a su contexto (González Gaudiano, 2008).

Dentro de otros argumentos, en la búsqueda por posicionar la eds, se 
sostiene que, la ea ha fracasado en la consecución de sus objetivos, ya que 
ha estado dominada por un paradigma de investigación subyacente, que 
se caracteriza por la visión científica del mundo (Robottom & Hart, 1993; 
Gough, 1997; Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013). Mientras la eds, ha 
evolucionado para cerrar la brecha, que aspira integrar las cuestiones socia-
les, económicas, políticas y ambientales (Tilbury & Cooke, 2005; Howswor-
th, Thomas, & Hegarty, 2013).

Con la advertencia de la disputa entre la ea y la eds en este escrito se ex-
pondrá, con propósito informativo, la postura anglosajona que comprende 
la eds y del surgimiento del campo emergente de la ciencia de la sostenibi-
lidad y se develará además cómo se realiza la inclusión y las propuestas de 
evaluación de estos enfoques en las universidades. La información procede 
de la revisión, traducción y síntesis de la literatura en inglés que se encuen-
tra compilada en International Handbook (2013):

a. Sustainability Assessment Tools in Higher Education Institutions: Map-
ping Trends and Good Practices Around the World (Herramientas de Eva-
luación de la sostenibilidad en instituciones de educación superior: Mapeo 
de tendencias y buenas prácticas en el mundo). 1) Sustainability Science 
and Education, for Sustainable Development: in Universities: A Way for 
Transition (Ciencia de la sotenibilidad y Educación para el Desarrollo Sos-
tenible en las universidades: una forma de transición) (Disterheft, Caeiro, 
Miranda Azeiteiro, y Leal Filho, 2013). 2) Integrating Sustainability into 
the University: Past, Present, and Future (Integración de la sostenibilidad 
en la universidad: pasado, presente y puturo) (Amador y Padrel Oliveira, 
2013). 3) Sustainability Assessment: The Role of lndicators (Evaluación de 
la sostenibilidad: el papel de los indicadores) (Ramos y Moreno Pires, 
2013).

b. Research on Environmental Education: 1) Sustainability Education. Theory 
and Practice (Educación en sostenibilidad. Teoría y práctica) (Howsworth, 
Thomas, & Hegarty, 2013).
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Para orientar al lector, este texto comprende tres apartados, donde se ex-
ponen la perspectiva de los compiladores en mención de los handbooks 
A) y B). Se incluyen y respetan citas de referencia consolidados en los los 
textos originales1 por los compiladores y considerados de relevancia para 
esta sintesis:

• Parte i. Educación para el Desarrollo Sostenible (eds), Ciencia de sostenibili-
dad, su papel en las universidades, aspectos: históricos, curriculares y peda-
gógicos (Disterheft, Caeiro, Miranda Azeiteiro, & Leal Filho, 2013); (Amador 
y Padrel Oliveira, 2013) y (Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013).

• Parte ii. Algunos hitos en la política de decisiones sobre sostenibilidad en 
la educación superior (Disterheft, Caeiro, Miranda Azeiteiro, & Leal Filho, 
2013).

• Parte iii. El papel de los indicadores de sostenibilidad en la universidad 

(Ramos & Moreno Pires, 2013).

Parte I. Educación para el Desarrollo Sostenible (eds), Ciencia de la 
sostenibilidad, su papel en las universidades, aspectos: históricos, 
curriculares y pedagógicos

Educación para el Desarrollo Sostenible (Disterheft, Caeiro, Miranda 
Azeiteiro, & Leal Filho, 2013)

Se indica que a nivel mundial el debate sobre el ds también ha iniciado la 
discusión sobre un concepto educativo que ayude a alcanzar los objetivos 
de la sostenibilidad, denominado: la Educación del y para el Desarrollo 
Sostenible (eds). Como ya se mencionó, en la introducción, este término 
comenzó a ser institucionalizado en 1992 con el reconocimiento interna-
cional de la Agenda 21 punto 36 sobre la educación en la Cumbre de la 
Tierra de la onu en Río de Janeiro (cnumad, 1992). En este sentido también, 
el informe Educación para un futuro sostenible (uneso, 1997), manifestó 
la necesidad de una reorientación de la educación en todos los sectores y 
los principios fundamentales de la eds como principio orientador. Se des-
tacó como proceso de institucionalización mundial, el lanzamiento del 
Decenio de las Naciones Unidas sobre la Educación para el Desarrollo 
Sostenible (2005-2014).

A partir de estas orientaciones internacionales se indicó que el concepto 
eds tendría que ser abordado en todos los niveles educativos, desde pre-
escolar hasta la vida primaria, secundaria y superior. La eds se compo-
ne de diferentes objetivos de aprendizaje, contenidos, focos y enfoques 

1 Los textos originales de los hanbooks, recopilan una gran revisión documental e investigación 
para argumentar un panorama amplio de cada temática.
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pedagógicos a pesar de tener vínculos claros con la ea, autores como Dis-
terheft, Caeiro, Miranda Azeiteiro, & Leal Filho (2013) señalan que la eds 
va mucho más allá de la ea y trata de:

• Promover y mejorar la calidad de la educación que se dirige a la adqui-
sición de conocimientos, habilidades y valores de los ciudadanos, para la 
posibilidad de mejorar su calidad de vida.

• Reorientar los planes de estudio —repensar y reformar la educación—.
• Aumentar la conciencia pública hacia el concepto de ds.
• Capacitar a la fuerza de trabajo para una mejor comprensión de la eds in-

tegrándola al currículum.

La eds también puede presentar múltiples formas de conocimientos. Este 
concepto en algunas ocasiones puede confundirse con: Educación de la 
Tierra; Educación Ambiental y del Desarrollo; Educación Ambiental para la 
Sustentabilidad; Educación para un Futuro Sostenible; La Educación como 
Sostenibilidad; y Educación para el Desarrollo Sostenible, entre otros. Por 
una parte, los estudiosos de la eds distinguen entre:

a. La educación sobre el Desarrollo Sostenible: se refiriere principalmente 
a la transferencia de conocimientos sobre ds, transmitir hechos sobre los 
conceptos de sostenibilidad sin cuestionar supuestos existentes.

b. La Educación para el Desarrollo Sostenible: subraya la percepción de un 
proceso de aprendizaje, centrándose más en un enfoque transformador de 
la educación.

Por otro lado, referentes internacionales reportados presentan dos enfo-
ques, dirigidos a diferentes resultados de aprendizaje (Imagen 1.).

1. La perspectiva empoderamiento se centra en capacitar a los estudiantes a 
hacer críticas independientes —pensadores—. Comprende un enfoque de 
«promover/facilitar los cambios en lo que hacemos»; es decir la promoción 
de conductas y formas de pensar.

2. La perspectiva de la modificación de conducta se esfuerza para los cambios 
en los hábitos. Se refiere a un enfoque de fortalecimiento de la capacidad 
de pensar críticamente y la exploración de las contradicciones inheren-
tes a una vida sostenible. Esta es de importancia para los autores, ya que 
nuestro futuro a largo plazo dependerá al menos sobre el cumplimiento 
en ser entrenado para hacer lo correcto a la hora de tomar decisiones y 
eso dependerá de nuestra capacidad para analizar, cuestionar alternativas y 
negociar nuestras decisiones; los escenarios futuros son inciertos y solicitan 
en general poder abordar nuevos retos sistémicamente.
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en común el tema de la reconciliación de los objetivos de desarrollo en 
sociedades con límites ambientales del planeta a largo plazo.

• No tiene una definición común, por esto los estudiosos suelen referirse a 
sus principales características o conjunto de principios así: 1) su transdisci-
plinariedad; 2) la prestación de un análisis integrado; 3) su dirección hacía 
la acción.

• Abarca la interacción de los procesos globales con las características eco-
lógicas y sociales de los lugares y sectores particulares; integra efectos de 
los procesos clave a través de toda la gama de escalas desde lo local a lo 
global, y logra avances fundamentales en nuestra capacidad para hacer 
frente a cuestiones tales como el comportamiento de los sistemas comple-
jos, de auto-organización, así como las respuestas de gobernar e interac-
tuar múltiples tensiones del sistema naturaleza-sociedad.

La ciencia de la sostenibilidad, puede ser vista como un medio para cerrar 
la brecha entre la ciencia y la sociedad vinculando el conocimiento a la 
acción para la sostenibilidad. Estas ideas abarcaron los principios de la eds, 
a un campo emergente de la ciencia de la sostenibilidad.

Revisar la historia de las universidades en una educación sostenible 
(Amador & Padrel Oliveira, 2013)

Para comenzar, la universidad, en general, proveniente de la perspectiva de 
Humboldt incluye los conceptos de: a) autonomía y libertad académica; b) 
la búsqueda del conocimiento como base de la cultura y de la civilización; 
y c) la unidad de la docencia y la investigación. La universidad pensada 
desde el enfoque de Humboldt evita la posibilidad de la influencia de 
la política, económica o religión en sus decisiones institucionales. Mien-
tras la universidad, de enfoque imperial, creada por Napoleón, indica un 
sistema controlado por el Estado, por una jerarquía incrustada dentro de 
la llamada función pública, en lugar de estar gobernada por una entidad 
autónoma, por tanto, desde su origen fue influenciada por los aconteci-
mientos europeos e internacionales, que a la postre la convirtieron en una 
institución para responder a las demandas externas requeridas por cada 
reforma que proponga el Gobierno en ejercicio.

Desde una mirada pragmática las universidades de todo el mundo tienen 
dos funciones fundamentales y estas son la docencia e investigación. El pa-
pel de las universidades en la sociedad es tan importante en el siglo xxi como 
lo fue en la Edad Media y la pregunta que siempre está en consideración es: 
¿qué tipo de habilidades deben adquirir los estudiantes, en la universidad? 
Sin embargo, al analizar la perspectiva misional de estas, es evidente que 
existe una brecha entre los principios ideológicos y los aspectos prácticos 
que requiere la sociedad de ellas. Las universidades con frecuencia parecen 
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evitar un mayor compromiso con este proceso y prefieren ser vistas como 
una plataforma neutral (Amador & Padrel Oliveira, 2013). 

Hoy en día la mayoría de las universidades europeas son instituciones 
nacionales, en agudo contraste con Estados Unidos, donde los colegios o 
universidades pueden ser privados o controlados con financiación federal 
indirecta del Estado. Los gobiernos cada vez están más involucrados en los 
procesos de educación. Esto se ha caracterizado por un cambio fundamen-
tal en el contrato social entre las universidades y el Estado, los últimos ahora 
tienen expectativas más específicas respecto a los resultados buscados de 
las primeras.

Estudios de Martín (2012) y Hemlin et al., (2008), señalan que nos estamos 
moviendo hacia una sociedad más intensiva basada en el conocimiento, lo 
que requiere la innovación de este, para que aporte a las intenciones de los 
gobiernos. Por esta razón, la misión de la investigación de las universidades 
es significativa, ya que, en última instancia, proporciona una mejora en la 
sociedad, dada la estabilidad que surge de una mano de obra cualificada 
que permita el crecimiento económico. Las universidades como motores 
de la economía requieren necesariamente la adopción de un conjunto de 
principios que están destinados a maximizar el valor económico de sus fun-
ciones: la investigación y la docencia. Por tanto, se han de considerar dos 
principios en los proyectos de investigación universitarios: el deseo de la 
producción de conocimiento, y la maximización de la economía con este 
(Amador & Padrel Oliveira, 2013).

El papel de la ciencia de la sostenibilidad y la eds dentro de la transición 
a universidades sostenibles (Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013;  
Disterheft, Caeiro, Miranda Azeiteiro, & Leal Filho, 2013; Amador  
& Padrel Oliveira, 2013)

Se ha de esperar, en un modelo globalizado, que la contribución de la uni-
versidad a un futuro más sostenible involucre la educación y la enseñanza 
más allá de forzar el conocimiento y que los estudiantes acepten el mismo. 
Tiene más que ver con la comprensión del mundo y con la capacidad de 
razonar, por tanto, las universidades tienen un papel clave que desempe-
ñar para ayudar a mover la sociedad hacia una existencia más sostenible 
(Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013) y se propone, a la universidad, 
como fundamentos orientadores para la sostenibilidad, la aplicación de la 
teoría de sistemas y la orientación al Desarrollo Sostenible (Amador & Pa-
drel Oliveira, 2013). Sin embargo, hay pocos progresos en la aplicación de 
la pedagogía, de los métodos de enseñanza y planes de estudio pertinentes 
a las necesidades de ds (Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013; Disterheft, 
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Caeiro, Miranda Azeiteiro, & Leal Filho, 2013; Amador & Padrel Oliveira, 
2013).

Se indica que aún existe una tendencia a incrementar la actividad hacia la 
inclusión de la comprensión del medio ambiente y la sostenibilidad en las 
universidades, por medio de: conferencias internacionales, publicaciones 
y compromisos. La universidad tiende a institucionalizar por ejemplo la 
Declaración del Decenio de las Naciones Unidas de la Educación para el 
Desarrollo Sostenible (2005-2014) que en el apartado de su plan de aplica-
ción internacional establece que la eds:

(…) Se da en cualquier etapa de la vida. Se lleva a cabo, en una 
perspectiva de aprendizaje permanente, la participación de todos los 
posibles espacios de aprendizaje, formal, no formal, e informal, desde 
la primera infancia a la vida adulta. eds exige una reorientación de 
los enfoques educativos currículo y el contenido, la pedagogía y los 
exámenes (unesco, 2005, p 7).

Desde la visión de la eds se le atribuye a la universidad, un papel excep-
cional, porque en ella se forjan las decisiones políticas y económicas de 
una nación, específicamente se señala que: «Los académicos creen por sí 
mismos, que, de las instituciones políticas y sociales, sostienen y dirigen 
nuestra economía y por lo tanto la educación de los estudiantes» (Jucker, 
2002b:242 citado por Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013). En igual sen-
tido, otros estudiosos (Cortese 1999, 2003; Orr 2004; Disterheft, Caeiro, 
Miranda Azeiteiro, & Leal Filho, 2013), ven el impacto de las universidades 
como una mayor injerencia en cualquier sector de la sociedad, ya que las 
universidades educan a las próximas generaciones, quienes serán personas 
influyentes, líderes y tomadores de decisiones.

En consecuencia, se infiere, en la visión anglosajona, que la educación 
en la universidad es la forma más adecuada para promover el pensamiento 
crítico que faculta a las personas para hacer frente a cuestiones de interés 
local y global, que es en última instancia, el desarrollo de soluciones para 
el Desarrollo Sostenible. Las universidades están por lo tanto obligadas a 
enseñar las habilidades que los estudiantes necesitan para entrar y avanzar 
en un panorama globalizado. Esto implica, además, que las universidades 
sean consideradas como socios importantes en la construcción de la com-
prensión y la cooperación transnacional (Amador & Padrel Oliveira, 2013). 

Con respecto al anterior apartado vale la pena aclarar que, para estos 
autores el término de ds ha sido mundialmente aceptado como un con-
cepto para guiar las interacciones entre la naturaleza y la sociedad con el 
fin de dominar desafíos y retos mundiales como: el cambio climático, la 
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desigualdad social, la pobreza, la pérdida de la biodiversidad, la superpo-
blación y la falta de recursos que piden un cambio de paradigma en todos 
los niveles educativos, incluida la educación superior (Disterheft, Caeiro, 
Miranda Azeiteiro, & Leal Filho, 2013).

Según Scoulos, 2010; Amador & Padrel Oliveira, 2013, una «universidad 
sostenible» es aquella que contribuye al ds, es una universidad que es capaz 
de entregar el mensaje de la integración y el progreso en todos los aspectos 
al promover el desarrollo socialmente justo, económicamente próspero y 
ambientalmente benigno, a través de los conceptos, principios y métodos 
de la eds.

Para la perspectiva anglosajona los campos emergentes de la eds y de la 
ciencia de la sostenibilidad2 pueden ser vistos como una base científica en 
evolución para la promoción de la sostenibilidad, incluyendo la transición a 
las universidades sostenibles (Disterheft, Caeiro, Miranda Azeiteiro, & Leal 
Filho, 2013). Según Barth y Michelsen (2013), ambos campos, comparten 
algunas similitudes y pueden ser considerados esenciales para la investi-
gación universitaria hacia la sostenibilidad, ya que: a) asumen problemas 
reales; b) contrastan la investigación básica y su uso; y c) hacen frente a 
problemas de la práctica y la política.

En la actualidad, el número de artículos en revistas académicas de-
muestran que la sostenibilidad es un campo en crecimiento que incluye 
las dimensiones físicas, educativas e institucionales de las universidades. 
Sin embargo, aún en instituciones con muchos años de experiencia en el 
campo de la sostenibilidad, se encuentran estancamientos en situaciones 
que dificultan la aplicación plena, sostenibilidad que es atribuida a factores 
como: estructuras tradicionales académicas y modelos mentales mecanicis-
tas (Escrigas 2012; Raskin 2012; Lozano et al., 2013a; Lozano et al., 2013b 
citados por Disterheft, Caeiro, Miranda Azeiteiro, & Leal Filho, 2013).

Por su parte el autor Scoulos (2010) establece tres posibles niveles de 
análisis para la sostenibilidad en las universidades: 1) plan de estudios y 
programas, 2) la gobernanza, los procesos y la «cultura» y 3) la infraes-
tructura (Amador & Padrel Oliveira, 2013). Además, se afirma que las uni-
versidades son ahora un motor clave de la sociedad del conocimiento y se 
espera que hagan más y mejor investigación, así como que participen en el 

2 La Ciencia de la sostenibilidad ha surgido, en la última década, como un nuevo campo 
interdisciplinario que intenta llevar a cabo la investigación impulsada y está orientada a 
la acción sobre los retos mundiales, tratando de vincular el conocimiento con la acción 
social y la creación de nuevas visiones de bienestar natural y social Miller 2013 citado por 
(Disterheft, Caeiro, Miranda Azeiteiro, & Leal Filho, 2013).
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debate público y atiendan las necesidades de la economía, la sociedad y 
su comunidad.

Tilbury (2010) se refirió a la necesidad de integrar la sostenibilidad en el 
adn de las instituciones académicas, para asegurar que la política, la toma 
de decisiones y la práctica estén alineadas con los compromisos de la sos-
tenibilidad. El papel de las universidades en la sociedad, es evidente: están 
obligadas a proporcionar las expectativas y una meta que indiquen los ca-
minos posibles para lograrlos.

Para lograr una transición a universidades sostenibles, se ha de conside-
rar el elemento que estimule tanto la eds como la ciencia de la sostenibi-
lidad, la investigación universitaria para el Desarrollo Sostenible, que se 
define como: «todas las investigaciones realizadas en el marco institucional 
de una universidad que contribuye al Desarrollo Sostenible» (Waas et al., 
2010). Tilbury (2012) distingue los cambios en la investigación para la sos-
tenibilidad en la educación superior en los últimos 10 años hacia una ma-
yor inclusión y mayor impacto social. En este sentido, un cambio reciente 
en la investigación universitaria se puede confirmar a través del aumento 
de: artículos sobre pedagogía, el aprendizaje, la extensión a la comunidad 
y las asociaciones que están apareciendo con más frecuencia hacia el en-
foque de la eds (Wals 2013; Disterheft, Caeiro, Miranda Azeiteiro, & Leal 
Filho 2013).

Sin embargo, en el contexto universitario el concepto de ds todavía se 
entiende de una manera muy limitada, ya que la sostenibilidad, sigue sien-
do todavía, en gran parte, externo al estudiante, al miembro de la facultad 
académica y al administrador en la educación superior. La reorientación de 
la enseñanza, la renovación de los métodos y de la oferta de oportunidades 
en la educación superior para los miembros del personal son considerados 
como elementos clave en la transición hacia la sostenibilidad y a institucio-
nes más sostenibles (Wals, 2013; Disterheft, Caeiro, Miranda Azeiteiro, & 
Leal Filho 2013).

Educación y sostenibilidad: desarrollo curricular (Howsworth,  
Thomas, & Hegarty, 2013)

Para la lectura de este apartado es importante aclarar que el currículo para 
la visión anglosajona se centra en el plan de estudios y este se puede definir 
como: un intento de comunicar los principios esenciales de una propuesta 
educativa en una forma tal que sea abierta a la crítica y escrutinio. Desde 
esta perspectiva se cree que las cuestiones relacionadas con el currículo 
son problemas que surgen de la relación entre: la teoría y la práctica, y 
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de los vínculos entre la educación y la sociedad (Kemmis & Fitzclarence, 
1986; Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013).

Para integrar con éxito la educación sostenible en las universidades, se-
gún (Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013) se necesitan realizar cambios 
curriculares, a través de identificar y analizar áreas de la praxis educativa 
útil a esta, así:

1. Currículum: el desarrollo de material didáctico para incluir habilidades, 
que permitan a los graduados entender la sostenibilidad como un concepto 
de transformación, no simplemente uno que refuerce el paradigma domi-
nante en el mundo.

2. El aprendizaje y la enseñanza: el desarrollo de los métodos de enseñan-
za que permitan la comprensión de la sostenibilidad como un concepto 
de transformación, es decir, la práctica reflexiva, auto-evaluación (Schün, 
1983).

3. Pedagogía: el desarrollo de enfoques educativos que cambian el reconoci-
miento de fronteras disciplinarias.

Se considera que, para abordar la sostenibilidad en la universidad, se par-
te de un conocimiento disciplinar que debe buscar una comprensión de 
cuatro sistemas interdependientes que sustentan el paradigma de la sosteni-
bilidad. Los sistemas, según (Fien, 2001:4; Howsworth, Thomas, & Hegarty, 
2013) son:

1. Sistemas biofísicos: que proporcionan a los sistemas el soporte de para 
vivir. Vida tanto humana y como no humana.

2. Sistemas Económicos: que proporcionan un medio permanente de los me-
dios de vida —trabajo y dinero—.

3. Sistemas sociales y culturales: que ofrecen maneras para que la gente viva 
en paz, de manera equitativa y con respeto a los derechos humanos y la 
dignidad.

4. Los sistemas a través de políticas: el poder se ejerce de manera justa y de-
mocrática para tomar decisiones sobre la forma de los sistemas sociales y 
económicos utilizando el ambiente biofísico.

Para que la educación de la sostenibilidad pueda incrustarse en las uni-
versidades, según (Kemmis & Smith, 2008; Kemmis, 2009) se requiere un 
cambio en la praxis educativa y el desarrollo de una nueva cultura del 
aprendizaje. En este sentido (Tilbury et al., 2005, p. 40) argumentan que el 
desarrollo de los planes de estudios de sostenibilidad en las universidades 
tiene que ir acompañado de un proceso de fortalecimiento institucional y 
el desarrollo profesional, para que sus principios se traduzcan en la prácti-
ca. Se requieren, además, nuevas investigaciones sobre incentivos, políticas 
institucionales y planes de acción que fomenten la educación sostenibili-
dad: tales como la investigación en proyectos de investigación-acción en 
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el cambio curricular para la sostenibilidad, multidisciplinaria y la práctica 
transdisciplinar (Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013).

Sin embargo, aunque existe un compromiso para lograr un cambio institu-
cional para la sostenibilidad a través de la praxis educativa en las universi-
dades, solo algunas instituciones han sido capaces de lograr una verdadera 
transformación educativa (Bekessy, Burgman, Wright, Filho, & Smith, 2003; 
Holdsworth, Wyborn, Bekessy, & Thomas, 2008). Además la literatura pre-
senta un vacío en cuanto a la explicación de los principios, sobre los que 
están establecidos la agenda internacional para la integración de la soste-
nibilidad en la educación pública (Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013). 

Pedagogía para la sostenibilidad en la universidad desde el enfoque 
anglosajón

La pedagogía para muchos educadores es el conjunto de principios y filo-
sofías personales que guían el diseño del arte de la enseñanza y del desa-
rrollo del aprender. En este sentido una pedagogía eficaz que conduzca a 
la calidad de la enseñanza, incluye:

• Habilidades para impartir conocimientos, crear entornos de aprendizaje 
de calidad para el éxito personal y académico tanto de los estudiantes.

• Comprensión y conocimiento de la complejidad del alumno, el entorno de 
laprendizaje y cómo las personas aprenden, incluyendo las instituciones 
en relación con la enseñanza y el aprendizaje.

• El conocimiento de creencias filosóficas y su impacto en la enseñanza, 
incluyendo la diversidad de elementos sociales, económicos y culturales 
con los que un educador interactúa.

Para facilitar este cambio radical Dawe, Jucker, y Martín, (2005) han cate-
gorizado tres enfoques:1) el enfoque personal; 2) conectar o reconectar a la 
realidad y 3) pensamiento holístico.

En consecuencia, el proceso de aprendizaje-enseñanza para la sostenibi-
lidad, indica que: debe centrarse en las interrelaciones entre los factores: 
ambientales, económicos y sociales, ya que son complejas y cargadas de 
valores. Para que los estudiantes logren estas experiencias, los educadores 
se enfrentan a un reto en la implementación de estrategias de enseñanza y 
el uso de términos que están abiertos a diferentes interpretaciones. Las me-
todologías asociadas deben basarse en: el aprendizaje experimental y coo-
perativo; el pensamiento sistémico, la clarificación y el juicio de los valores; 
la crítica de la ideología; el pensamiento reflexivo y creativo. Potenciar el 
proceso aprendizaje-enseñanza, contribuye a prever un futuro sostenible, 
sensorial, y el ejercicio de empatía, a través de habilidades comunicativas y 



80

V
is

ió
n 

an
gl

os
aj

on
a 

so
br

e 
la

 r
el

ac
ió

n 
ed

uc
ac

ió
n 

y 
am

bi
en

te
 e

n 
el

 c
on

te
xt

o 
un

iv
er

si
ta

ri
o 

el aprendizaje como un proceso continuo para todos (Elliot, 1991; Sterling, 
1996; Corneya & Ried, 2007; Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013).

Un curso de sostenibilidad, por ejemplo, en la universidad debe darse en 
un marco filosófico centrado en el alumno para asegurar los resultados de 
su aprendizaje con el objetivo de desarrollar en los estudiantes el conoci-
miento de los contenidos y habilidades que le permitan la aplicación de la 
alfabetización de la sostenibilidad. Aquí se priorizaron una serie de princi-
pios pedagógicos:

• El desarrollo de habilidades académicas, transferibles, son claves para la 
transición en la formación de los estudiantes.

• Destaca el papel de una amplia gama de valores y sistemas de creencias 
en la medición y evaluación de la toma de decisiones para un futuro sos-
tenible.

• Se hace hincapié en la relación del curso con estudios de sostenibilidad en 
el campo profesional de cada estudiante (Hegarty et al., 2011 p. 8) citado 
por (Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013).

Al igual que autores anteriores que proponen habilidades y competencias 
para el ds, eds y la Ciencia de la sostenibilidad (Howsworth, Thomas, & He-
garty, 2013), afirman que la educación basada en un paradigma de la sos-
tenibilidad tiene como objetivo desarrollar las habilidades y competencias 
que permitan a los estudiantes a buscar y examinar sus propios marcos de 
pensamiento (Cortese, 2003; Huckle, 2005; Holdsworth, Bekessy, Hayles, 
Mnguni, & Thomas, 2006a; Lang, 2004). Así los estudiantes desarrollan ha-
bilidades para preguntar de manera crítica y sistemática lo que piensan 
acerca de los problemas de forma que les permita explorar su complejidad 
(Sterling, 2001); además rompen el esquema educativo tradicional y pro-
mueven la visión:

• Interdisciplinaria y holística: el aprendizaje para el Desarrollo Sostenible 
integrado en todo el plan de estudios, no como una materia independien-
te.

• Impulsada por valores: compartir los valores y principios que sustentan el 
Desarrollo Sostenible.

• Pensamiento crítico y resolución de problemas: que conducen a la confian-
za para hacer frente a los dilemas y desafíos del Desarrollo Sostenible.

• Multimétodo: la palabra, el arte, el teatro, el debate, la experiencia, las 
diferentes pedagogías que modelan los procesos.

• La toma de decisiones participativa: los alumnos participan en las decisio-
nes sobre cómo aprender.

• Relevancia local: abordar las cuestiones locales, así como a nivel mundial, 
y el uso de la lengua —s— que los alumnos más comúnmente utilizan 
(unesco, 2005, p. 3).
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Aun así, se reconoce como dificultad en la implementación del enfoque 
de la eds la terminología utilizada en el debate de las competencias, ya que 
no siempre es clara. Los estudiosos distinguen entre las competencias para 
la sostenibilidad y las competencias para la eds, cual  quiera de estos térmi-
nos pueden tener diferentes interpretaciones. Wals (2010, 2013 citado por 
Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013) entiende las competencias de soste-
nibilidad como aquellas habilidades que los estudiantes deben desarrollar 
cuando se involucran en la eds, mientras que las competencias de esta últi-
ma se refieren a las capacidades de la persona que facilitan la misma en la 
transmisión de competencias ds para el alumno.

Dentro de los autores anglosajones compilados por (Disterheft, Caeiro, 
Miranda Azeiteiro, & Leal Filho, 2013) se encuentran: A) Wiek et al., (2011) 
que distingue entre las competencias básicas y competencias claves de la 
sostenibilidad, así:

Competencias básicas: tales como el pensamiento crítico y la comunica-
ción, se consideran igualmente importantes, pero imparten en otros contex-
tos específicos no necesariamente de la sostenibilidad.

Competencias clave: competencias transmitidas en programas y cursos en 
la sostenibilidad de educación superior específica.

1. La competencia del sistema de futuro
2. La competencia anticipatoria
3. La competencia normativa
4. La competencia estratégica
5. La competencia interpersonal

Mientras, el autor B) Haan (2006) identifica como las competencias clave 
para la eds:

1. Las competencias en el pensamiento previsor
2. La competencia en el trabajo interdisciplinario
3. La competencia en la percepción cosmopolita; la comprensión y la coope-

ración entre las culturas
4. Las habilidades participativas
5. La competencia en la planificación y ejecución
6. La capacidad para la empatía, la compasión y la solidaridad
7. La competencia en la auto-motivación y en la motivación de los demás
8. La competencia en la reflexión distanciada en modelos individuales y cul-

turales
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Comprender la falta de aplicación en las universidades de la relación 
entre sostenibilidad y educación (Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013)

Dentro de la visión anglosajona, existen autores que han cuestionado 
cómo comprender la sostenibilidad y su aplicación en la educación en el 
nivel universitario. Cotton et al., (2007) reconocen que la relación entre la 
Educación para el Desarrollo Sostenible y el concepto más amplio de De-
sarrollo Sostenible es multifacético y difícil de definir, sobre todo en térmi-
nos de la operacionalización de las muchas maneras en que los conceptos 
de ds, principios y la práctica pueden ser incorporados en el aprendizaje 
y la enseñanza, este es el problema central de la eds. Por lo tanto, la intro-
ducción de un ds en la educación superior se ve limitada por la confusión 
actual sobre la terminología y la controversia sobre si este es una parte vá-
lida del plan de estudios (Warren, Maiboroda, & Bailey 2007; Filho 2000; 
Trier & Richards 2008 citados por Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013).

A manera de ejemplo, de la confusión que desencadena el uso del tér-
mino de ds, Hegarty (2008) cuestiona la definición de ds, al manifestar que 
tal vez se pensó como un camino hacia un futuro en el que, el crecimiento 
económico y social es sinérgico con el medio ambiente y está integrado a 
un conjunto completamente diferente de supuestos. Así es difícil compren-
der, que, desde la visión anglosajona, la definición de ds esté construida a 
partir de una visión del mundo ecocéntrica y que su intención sea totalmen-
te diferente a un desarrollo económico.

En cuanto, a la relación de la sostenibilidad y educación, desde la pers-
pectiva anglosajona, Reid (2002:5) sugiere que fomenta nociones distintas 
de pensar, valorar y actuar para los profesores y alumnos, identificando 
prioridades y formas de interacción necesarias para educar. Mientras, (Ster-
ling, 2001) citado por (Howsworth, Thomas, & Hegarty, 2013) reconoce 
tres enfoques diferentes para la educación sustentada por un paradigma de 
la sostenibilidad, que encarna diferentes grados de construcción, compren-
sión y transferencia de los conocimientos:

1. La educación sobre la sostenibilidad es «el aprendizaje como el manteni-
miento». Este es el aprendizaje de primer orden y cuenta con una base de 
contexto/conocimiento; se adquieren algunos conceptos de sostenibilidad 
fácilmente insertados en la educación.

2. Educación para la sostenibilidad es una respuesta adaptativa que equipara 
al aprendizaje de segundo orden. La educación se basa en un conjunto 
identificado de los valores; conocimientos y habilidades de pensamiento 
crítico y reflexivo, necesarias para lograr el aprendizaje y el cambio.

3. La educación sostenible es el aprendizaje de tercer orden y una respuesta 
creativa y paradigmática con sostenibilidad. Esta forma de educación es 
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integral, el aprendizaje se acerca al cambio, el cual requiere de la partici-
pación de todas las personas pertenecientes a la institución.

Parte ii. Algunos hitos en la política de decisiones sobre sostenibilidad 
en la educación superior

En este apartado se presenta la reflexión que algunos autores anglosajones 
hacen a la implementación de la eds o de la ciencia de la sostenibilidad en 
educación superior, útil a tener en cuenta para su adopción o resistencia 
en contextos universitarios asimétricos a los países desarrollados, la sínte-
sis se realiza desde la compilación de autores (Disterheft, Caeiro, Miranda 
Azeiteiro, & Leal Filho, 2013).

Tal vez el tema unificador entre declaraciones y políticas es la responsa-
bilidad ética y moral de las universidades para ser líderes en la promoción 
de la sostenibilidad. La intencionalidad retórica de este panorama interna-
cional, Wright (2002) lo llama «lavado verde» porque son declaraciones de 
las políticas y decretos que hablan sobre el medio ambiente, pero que no 
se hacen efectivas y quedan en el papel. Por su parte, Bekessy et al., (2007) 
hace ver la falta de rendición de cuentas de las universidades como el prin-
cipal problema: la publicidad positiva que estas reciben en la firma de las 
declaraciones y la liberación de la política con su puesta en práctica pa-
recen demostrar que hay poca o ninguna motivación para cumplir con los 
compromisos, o con la responsabilidad pública a la hora de ser entregadas. 
La ciencia de la sostenibilidad y la eds, pueden contribuir de manera siste-
mática a la revisión de la implementación la sostenibilidad en la educación 
superior y la promoción de mayor compromiso (Disterheft, Caeiro, Miranda 
Azeiteiro, & Leal Filho, 2013).

Problemas de transferencia

Los científicos están de acuerdo en que el estado del planeta ha empeora-
do en los últimos 20 años, en términos medioambientales y sociales con 
respecto a las cuestiones de la desigualdad, la marginación y la pobreza 
(Jickling & Gales 2012). Esto dificulta la transferencia del cambio de para-
digma. Desde una perspectiva de nivel macro:

• Las universidades orientan sus actividades a las instrucciones más econó-
micas, con una fuerte creencia en el poder de los mecanismos de mercado 
y de la competencia (Raskin 2012; Schwarzin et al., 2012), basada en un 
enfoque de negocio en vez de principios de sostenibilidad.

• La universidad empresarial utiliza las relaciones con la industria y el Go-
bierno con el fin de contribuir a una estrategia de crecimiento económi-
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co regional o nacional impulsada por la innovación (Yarime et al., 2012 
p. 102). Ejemplos de esto son parques tecnológicos, invenciones acadé-
micas, de colaboración y de investigación encargadas de consultoría. Eva-
luación de la calidad basada en el número de publicaciones y el número 
de estudiantes necesarios para la clasificación. Los anteriores se han con-
vertido en las principales preocupaciones de los dirigentes universitarios 
(O’Brien et al., 2013).

• La privatización de la educación pública y el aumento de las universidades 
privadas como una respuesta a la «economía del conocimiento». Según la 
unesco, la tendencia de la mercantilización de la educación con el aumen-
to de las tasas de matrícula y la disminución de las becas como uno de los 
mayores desafíos para un sector de educación superior sostenible.

Desde una perspectiva de nivel meso y micro:

• Las universidades siguen siendo tradicionales y siguen viejos modelos me-
canicistas mentales, además de estructuras disciplinarias fuertes que difi-
cultan enfoques inter y transdisciplinarios.

• Las iniciativas de sostenibilidad en el campus corren el riesgo de servir a 
los propósitos del «lavado verde» (Wright 2002).

Algunas de las barreras según Leal Filho 2000; Dahle & Neumayer 2001; 
Lozano 2006; Leal Filho (2011) dentro de la aplicación sostenibilidad del 
campus incluyen:

• Las ideas erróneas del concepto de ds —por ejemplo, es demasiado am-
plia, demasiado abstracta, demasiado teórica, demasiado reciente—.

• El conservadurismo o falta de voluntad para cambiar.
• Las estructuras organizativas de disciplina restringida.
• La falta de apoyo.
• La falta de información relevante y completa ds.
• Falta de conciencia ds.
• Demasiado concurridos los planes de estudio.
• El temor de trabajo extra.

Desafíos

Ya que los enfoques de investigación de la sostenibilidad y la eds no son 
neutrales, estos son impulsados por el valor económico, y siguen princi-
pios de normatividad de la sostenibilidad, que los ponen en una posición 
especial. Por lo tanto, cuando se presenta una tendencia a la economía en 
las universidades, se vuelve especialmente problemático. Es decir, cuan-
do la idea de contribuir a la sociedad se convierte en sinónimo de contri-
buir a la economía (Yarime et al., 2012).
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Yarime et al., (2012) alerta a varias desventajas para las universidades que 
siguen esta tendencia:

• El modelo empresarial y las prácticas de transferencia de tecnología con-
vencionales no son necesariamente apropiados para promover mayor in-
novación sociotécnica.

• Este modelo no se centra en el Desarrollo Sostenible de las comunidades 
locales y regionales.

• Se sigue en un paradigma que incentiva el crecimiento económico como 
hasta ahora y no se hacen direcciones obligatoriamente apremiantes a pro-
blemas sociales o ambientales.

• Los efectos negativos de la competencia empresarial, que pueden hacer a 
un lado la tradición académica de intercambio abierto y la colaboración.

• Desde un punto de vista educativo, el enfoque gerencial observado favore-
ce la educación de las personas para adaptarse a los cambios y no fortalece 
tanto su capacidad para dar forma y crear un cambio (O’Brien et al., 2013). 
Por esto, la reorientación de los planes de estudio y aprendizaje ya mencio-
nados deben ser liderados por los estudiosos de la eds.

• Desventaja a nivel económico de los estudiantes. Es decir, el difícil acceso 
a la educación sobre todo superior, a la que solo tienen acceso ciertos es-
tudiantes de élite y unos pocos que no pertenecen a esta.

Parte iii. El papel de los indicadores de sostenibilidad en la universidad 
(Ramos & Moreno Pires, 2013)

Evaluación de la sostenibilidad: el papel los indicadores dirigido a la eds

La implementación de la relación de educación y sostenibilidad, ya sea 
nominada eds o ciencia de la sostenibilidad, en las universidades, ha de 
ser evaluada, por eso en el momento para verificar su insitucionalización 
se generan una serie de indicadores externos. Su aplicación inició ya en el 
contexto universitario europeo y otras universidades de diferentes lugares 
del mundo han decido ir adaptándolos a sus campus y currículos.

Autores y compiladores como (Ramos & Moreno Pires, 2013) en su texto 
Sustainability Assessment: The Role of lndicators, realizan un análisis inte-
grador de los marcos y de las diferentes iniciativas de alcance de los indi-
cadores de sostenibilidad existentes; además aportan ideas y dilemas sobre 
cómo los indicadores podrían ser adoptados y adaptados a las instituciones 
de educación superior que deseen evaluar el desempeño de la sostenibili-
dad. Se resalta que en este documento se conserva en la traducción y sín-
tesis los numerosos autores y sus ideas reportados en el texto Sustainability 
Assessment: The Role of lndicators:
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• La sostenibilidad debe ser monitoreada, evaluada y reportada. Por lo tanto, 
la mejora de la gestión de las políticas globales nacionales, regionales y lo-
cales, planes, programas, proyectos y acciones es vital para lograr un ds.

• Hay muchas maneras de evaluar el ds, cada una de las cuales proporciona 
herramientas potencialmente útiles, aunque diferentes, para públicos dis-
tintos.

• Actualmente, se ha producido una proliferación de iniciativas de indica-
dores de sostenibilidad en todo el mundo, que van desde lo local hasta 
los sistemas mundiales, y algunos autores como King et al., 2000; Hezri y 
Rasan 2004; Wilson et al., 2006, consideran que estas iniciativas provienen 
de los indicadores de la industria.

• A nivel de organización —nivel de empresa— diversos autores exploran 
el papel de los indicadores de sostenibilidad para evaluar y reportar el 
desempeño corporativo de las organizaciones. Las organizaciones públi-
cas a menudo abandonan o emiten sus propios problemas ambientales, 
excluyéndose a sí mismos de la integración del medio ambiente en sus ac-
tividades. Sin embargo, algunas instituciones públicas, en particular en la 
administración pública local, están cambiando su gestión hacia la integra-
ción de las prácticas de ds e instrumentos de evaluación relacionados.

• Las instituciones de educación superior también deben evaluar su desem-
peño (Lozano 2011). Así como la gestión tradicional de rendimiento de 
recursos económicos, financieros y humanos, las dimensiones ambientales 
y socioculturales también deben ser integrados y analizados.

• Los indicadores de sostenibilidad podrían tener un papel relevante para 
lograr el objetivo de gestión de rendimiento en la evaluación del desem-
peño de la universidad. No obstante, otros enfoques de evaluación de la 
sostenibilidad, como la evaluación narrativa o la rendición de cuentas pue-
den ser utilizadas individualmente o combinadas para medir el alcance de 
objetivos en materia de sostenibilidad (Lozano 2006; 2011).

Sin embargo, hay una escasez de investigaciones sobre la síntesis de indi-
cadores, marcos, ventajas y desventajas, para la evaluación y presentación 
de informes de sostenibilidad en diferentes escalas y contextos estratégicos.

Enfoques para el desarrollo de indicadores

Desde la década de los ochenta, existen innumerables propuestas, marcos 
conceptuales, metodologías, criterios de desarrollo, métodos de presenta-
ción y comunicación, herramientas de participación, entre otros, que se 
han discutido para estructurar el proceso de creación de indicadores. La 
agrupación tradicional, basada en las principales categorías de indicado-
res: económicos, sociales y ambientales era discreta hasta los años 80. Es-
tos indicadores fueron desarrollados y aplicados por separado para evaluar 
las tendencias de las diferentes áreas en políticas específicas. Actualmente, 
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lo que se puede observar, en el diseño de indicadores es la aproximación 
de enfoques multidisciplinarios, en sustitución de vistas monodisciplinares 
(Briassoulis, 2001).

La industria de los indicadores de sostenibilidad ha sido generalmente cla-
sificada en dos grupos opuestos: el enfoque técnico u orientado al experto 
y el enfoque participativo u orientado al ciudadano (Bell & Morse 2001; 
Pastilla 2002). Por otro lado, siguiendo el argumento empleado por Holman 
(2009), es posible considerar una tercera tipología de enfoques, a la que 
llama: conectar los puntos que profundiza el estudio de los resultados de 
los proyectos de indicadores de sostenibilidad en contextos de gobierno, es 
decir un enfoque de gobernanza (Moreno Pires, 2011).

Dentro del enfoque más tradicional «técnico», autores como: Hammond 
et al., 1995; Gallopín 1997; Bossel 1999, 2000, entre muchos otros, coin-
ciden en que los indicadores de sostenibilidad de hoy son instrumentos 
no solo necesarios sino indispensables para: facilitar la recopilación de in-
formación, la planificación, la toma de decisiones, la implementación y 
evaluación de las políticas de ds. Este enfoque asume generalmente que la 
información de los indicadores en facilitar la formulación de políticas por 
virtud de su validez científica, así como contemplar un proceso de política 
lineal de entrada-impulsada (Holman 2009, p. 368).

Como crítica a este enfoque, Bell y Morse (2003) afirman que los proyec-
tos de los indicadores de sostenibilidad tienden a convertirse en miopes al 
centrarse en cuestiones técnicas olvidando que estos indicadores no fácil-
mente tienen un impacto en la toma de decisiones y tampoco dan lugar a 
grandes cambios en la política concretamente.

El enfoque participativo considera que los indicadores de sostenibilidad 
son mecanismos eficaces para la comprensión de los valores de la gente, sus 
necesidades, preocupaciones y expectativas. Ellos son considerados como 
una herramienta para la participación comunitaria y el empoderamiento, 
también para la apertura de nuevas oportunidades para aprender sobre el ds 
y obtener apoyo para las acciones colectivas deseadas (Kline 2000; Gahin 
et al., 2003). Estos indicadores tienden a dar más importancia a los marcos 
relacionados con el proceso; con el objetivo de mejorarlo y de dar un uso a 
los indicadores de sostenibilidad en un contexto.

Así los indicadores de sostenibilidad han de considerar que existen en 
general tres grandes grupos de actores involucrados en el proceso de par-
ticipación: 1) la administración pública; 2) los grupos privados —comer-
ciales e industriales—; 3) el público en general —comunidades— y apare-
ce un cuarto grupo de expertos que actúa a veces como un grupo asesor, 
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provenientes del mundo académico, este podría tener un papel importante 
por desempeñar a través de su conocimiento técnico-científico ayudaría a 
todas las partes interesadas, ya que se ocupan desde su experiencia al aná-
lisis de cuestiones de sostenibilidad (Coelho et al., 2010).

Los impactos de los indicadores de sostenibilidad en el enfoque partici-
pativo se analizan sobre todo a nivel de la comunidad, nivel local, a pesar 
de la existencia de iniciativas a escala regional y nacional. Este enfoque 
trata de investigar la capacidad de los indicadores de sostenibilidad para 
producir impactos suaves relacionados con lo intangible (Holman 2009). 
Algunos autores han propuesto recomendaciones para la convergencia de 
ambos enfoques técnico y participativo, así se acercan a los indicadores 
de sostenibilidad y abordan una fertilización cruzada de ideas (Reed et al., 
2005, 2006; Ramos & Caeiro 2010; Ramos 2009).

Por su parte, el enfoque de gobernanza va más en detalle al estudio de 
los efectos de los indicadores de la gobernanza para el ds. Este enfoque 
busca comprender y explicar la forma en que los indicadores de sosteni-
bilidad cambian las estructuras institucionales para el ds y la forma en que 
estos cambios son limitados o no. Estos indicadores son considerados como 
procesos con potencial para dar forma a las nuevas redes, traer nuevos 
actores a los debates de sostenibilidad, promover nuevos arreglos institu-
cionales, o nuevos canales de comunicación que dirigen la integración de 
políticas tanto horizontales como verticales (Holman 2009; Moreno Pires 
2011). Autores como Hezri y Dovers (2006, p. 88) manifiestan que los in-
dicadores de sostenibilidad pueden representar un importante experimento 
en el gobierno. Esto pone como necesidad, el entender el papel de los indi-
cadores de sostenibilidad, no como meros instrumentos de evaluación, sino 
que a medida que estos procesos de dirección se den, se relacionan con las 
estructuras de las instituciones de educación superior.
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El sentido educativo ambiental de los espacios no  
convencionales de educación tipo jardines botánicos:  

aproximación a un estado del arte

Tania Elena Rodríguez Angarita 

William Manuel Mora Penagos 

Resumen: La presente aproximación al estado del arte del proyecto de 
investigación doctoral «El sentido educativo ambiental de los espacios no 
convencionales de educación tipo jardines botánicos», entiende el esta-
do del arte, como «una modalidad de la investigación documental que 
permite el estudio del conocimiento acumulado escrito dentro de un área 
específica» (Londoño, Maldonado y Calderón. 2014, p. 6), y plantea como 
objetivo, aportar los elementos necesarios para la construcción del proble-
ma a partir de los supuestos investigativos y los antecedentes encontrados, 
así como a la justificación del proyecto desde cuatro niveles: 1) el reco-
nocimiento y obtención del conocimiento identificando vacíos, 2) cons-
trucción de un saber o aporte a la episteme, 3) comprensión del fenómeno 
y 4) creación del marco conceptual o un balance documental (Gómez, 
Galeano y Jaramillo, 2015).

En ese sentido, toda información se presenta teniendo como referente la 
metodología propuesta por Gómez, Galeano y Jaramillo (2015), y se con-
solida en dos tablas: una matriz bibliográfica del universo revisado con 
el fin de obtener la muestra analítica y una matriz analítica de contenido, 
en donde se establecieron las categorías de análisis, las cuales para esta 
aproximación, fueron categorías emergentes, para finalmente, mostrar algu-
nos alcances, delimitaciones y vacíos, inconsistencias y posibles tendencias 
a partir de un análisis crítico de la información.

Abstract: The present approach to the state of the art of the doctoral re-
search project «The Environmental Educational Sense of Unconventional 
Spaces of Education Like Botanical Gardens», understands the state of art 
as «a form of documentary research that allows the study of accumulated 
knowledge written in a specific area» (Londoño, Maldonado and Calde-
rón, 2014, p. 6), and purpose as goal allowing to provide the necessary 
elements for the construction of the problem based on the investigative 
assumptions and the antecedents found, as well and to justify the project, 
identified in four levels: 1) to recognize and obtain knowledge by identi-
fying emptinesses, 2) to build a knowledge or to contribute to the episteme, 
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3) to understand a phenomenon and 4) create a conceptual framework or 
documentary balance (Gómez, Galeano & Jaramillo, 2015).

In this sense, all information is presented with reference to the methodo-
logy proposed by Gómez, Galeano & Jaramillo (2015), and is consolidated 
in two tables: a bibliographic matrix of the universe revised in order to ob-
tain the analytical sample and an analytical matrix of content. In which the 
categories of analysis were established, which for this approximation were 
emerging categories, to finally show some sCoPe, delimitations and emp-
tinesses, inconsistencies and possible trends based on a critical analysis of 
the information.

Resumo: Esta abordagem para o estado da arte do projeto de pesquisa de 
doutorado «senso educação ambiental de espaços não convencionais jar-
dins botânicos tipo de educação», significa o estado da arte, como «uma 
forma de pesquisa documental que permite o estudo do conhecimento 
acumulado escrito dentro de uma área específica» (Londoño, Maldonado 
e Calderón. 2014, p. 6), e propoe como objetivo fornecer os elementos 
necessários para a construção do problema dos pressupostos de pesquisa 
e fundo encontrado, de modo como a justificativa para o projeto, em qua-
tro níveis: 1) reconhecer e identificar lacunas adquirir conhecimento, 2) 
construir um conhecimento ou episteme 3) contribuir para entender um 
fenômeno e 4) criar um quadro ou um equilíbrio documentário (Gómez, 
Galeano e Jaramillo, 2015).

Nesse sentido, toda informação é apresentado tomando como referência 
o método proposto por Gómez, Galeano e Jaramillo (2015), e consolidou 
em duas tabelas: uma matriz literatura do universo revisto, a fim de se obter 
a amostra analítica, e um teor matriz analítica, onde as categorias de análise 
foram estabelecidos, que para esta abordagem foram categorias emergen-
tes, para mostrar finalmente algum espaço, limites e lacunas, incoerências 
e possíveis tendências de uma análise crítica da informação.

Definición de la ruta

La presente aproximación al estado del arte del proyecto de investigación 
doctoral «El sentido educativo ambiental de los espacios no convenciona-
les de educación tipo jardines botánicos», se construye a partir de la ruta 
establecida para la construcción del estado del arte diseñada por Mora 
(2015), en el marco de la línea de investigación Inclusión de la Dimensión 
Ambiental en la Educación en Ciencias del Doctorado Interinstitucional 
de Educación, y teniendo como referente la metodología propuesta por 
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Gómez, Galeano y Jaramillo (2015). A continuación, se presentan las fases 
adelantadas en la aproximación al estado del arte del proyecto de investi-
gación en mención.

Figura 1. Metodología para la construcción de la aproximación al estado del arte 

basado en Gómez, Galeano y Jaramillo (2015).

Planeación

En esta fase, según Gómez, Galeano y Jaramillo (2015), se realiza un pri-
mer rastreo documental seleccionando fuentes relacionadas con el tema 
de investigación.

Dicho rastreo inició con la formulación de categorías de búsqueda, de 
las cuales, tras un proceso de depuración, derivado de la experiencia en la 
búsqueda y la afinación de los supuestos problémicos terminaron en seis 
categorías previas (c.p.) formuladas a manera de tesauros.

Seguidamente, se hizo la búsqueda de títulos, junto con la revisión de 
abstracts y selección de los de mayor interés en la base de datos SCoPus 
de Elsevier. También se llevó a cabo la búsqueda de tesis y tesinas en la 
base de datos ProQuest, y la de documentos, en eric. Se procedió después 
a la traducción completa de los abstracts de los documentos selecciona-
dos y a la búsqueda de los indicadores bibliométricos. Siguió la presenta-
ción de los capítulos de interés del International Handbook of Research on 
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Environmental Education y el Second International Handbook of Science 
Education, para proceder a la consulta de la información secundaria y la 
Literatura gris.

Así las cosas, el universo de fuentes se logró con la revisión de 6.928 
abstracts (6.891 de documentos de las bases de datos, 7 handbooks; 25 
información secundaria; 5 Literatura gris) obteniendo como producto la 
construcción de una matriz bibliográfica propuesta por Gómez, Galeano 
y Jaramillo (2015), adaptada para esta aproximación al estado del arte. Es 
importante aclarar que cada base de datos tiene su organización propia, lo 
que obligaba a utilizar filtros específicos para cada búsqueda así:

1. Por periodo de tiempo: (2000-2015) utilizados para todos menos para tesis 
y tesinas.

2. Por área: si los registros superaban los 500 se seleccionaba el área de inte-
rés, por ejemplo, 2.1. Social Science; 2.2. Environmental Science, descar-
tando aquellas como Economics,Chemistry, Business, Energy, Pharmacolo-
gy, Nursing, Astronomy etc., (ver Figura 2).

Figura 2. Ejemplo de filtro por área de interés investigativo. Tomado  
de SCoPus (2015).

3. Por Área o tópico: si los registros seguían siendo mayores a 500, se selec-
cionaba por área o tópico según la base de datos, por ejemplo, 3.1. Envi-
ronmental; 3.2. Environmental Education; 3.3. Education; 3.4. Park; 3.5. 
Green Space; 3.6. Science Education; 3.7. Outdoor Education, descartan-
do de la misma manera que en el filtro 2, aquellas que no eran de interés 
de la investigación.

4. Por tesauro: aplicado solo para la base de datos Eric y ProQuest. En esta 
última 4.1. tesis y tesinas 4.2.
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Tabla 2. Matriz analítica Adaptada de Gómez, Galeano y Jaramillo (2015). 
Elaboración propia 

No Documento C.E.1 C.E.2 C.E.3

1 Ampuero, D., Miranda, C. E., Delgado, L. E., Goyen, 
S., & Weaver, S. (2015). Empathy and Critical Thinking: 
Primary Students Solving Local Environmental  
Problems Through Outdoor Learning. Journal of Adven-
ture Education and Outdoor Learning, 15 (1), (pp. 64-78).

X

2 Anderson D., & Ellenbogen K. (2012). Learning Science 
in Informal Contexts-Epistemological Perspectives and 
Paradigms. En: B. Fraser, K. Tobin, C.J. McRobbie (Eds). 
Second International Handbook of Science Education. 
(pp. 1179-1187). New York: Springer.

X

3 Angulo, F., Zapata, L., Soto, C. A., Quintero, S. M., 
Ceballos, A. F., Cardona, F., & Cifuentes, L. J. (2012). 
Do the Workshops at the Science Museum Contribute to 
Promote Attitudes Toward Environmental Conservation? 
(¿Contribuyen los talleres en el museo de ciencias a 
fomentar actitudes hacia la conservación del ambiente?). 
Enseñanza de las Ciencias, 30 (3), (pp. 53-70).

X

4 Auladi, I. R. (2013). Mangrove Conservation: 
Reconstructing Formal, Informal and Non-formal 
Environmental Education in Order to Foster the 
Development of a Creative Economy in Indonesia. 
International Journal of Green Economics, 7 (1), (pp. 71-
85).

X

5 Artigas, S. (1992). Educación formal, no formal e 
informal. Temas para el concurso de maestros de primer 
grado. Montevideo, Uruguay: Aula.

X

6 Ballantyne, R., Packer, J., & Hughes, K. (2008). 
Environmental Awareness, Interests and Motives of 
Botanic Gardens Visitors: Implications for Interpretive 
Practice. Tourism Management, 29 (3), (pp. 439-444).

X

7 Bathgate, M. E., Schunn, C. D., & Correnti, R. (2014). 
Children’s Motivation Toward Science Across Contexts, 
Manner of Interaction, and Topic. Science Education, 
98(2), 189-215. Retrieved from www.scopus.com 

X

8 Betancourt, J. (2013). De educación no formal, museos, 
modelos y sentidos. En: Parque Explora. El Museo y la 
Escuela: conversaciones de Complemento, 
(pp. 91-100). Medellín.

X

9 Bown, M. (1985). The Ecology of Knowledge: Linking the 
Natural and Social Sciences. Revista Geoforum, 16 (2), 
(pp. 213-225). Braus, J. & Wood, D. (1998). Educación 
ambiental en las escuelas: creando un programa que 
funcione (Environmental Education in the Schools: 
Creating a Program That Works. Columbus. OH: Centro 
de Información de Recursos Educativos para la Ciencia, 
las Matemáticas y la Educación Ambiental.

X

10 Carrizosa, J. (2007). Complejidad, sostenibilidad 
yducación no formal. En M. Sorrentino y R. Trajber 
(Coordinación general). Conferencia llevada a cabo en 
el v Congreso Iberoamericano de Educación Ambiental. 
Joinville, Brasil.

X
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11 Colom, A. (2005). Continuidad y complementariedad 
entre la educación formal y no formal. Revista de 
educación, (338), (pp. 9-22). Recuperado de:  
http://www.revistaeducacion.mec.es

X

12 Congreso de la República de Colombia. Ley 299 del 26 
de Julio de 1996. Por la cual se reglamentan los jardines 
botánicos.

X

13 Congreso de la República de Colombia. Ley 115 de 
1994. Ley General de Educación. X

14 Darkwa, S. (2011). Research Article: Environmental 
Justice Education: Empowering Ghanaian Students to 
Become Environmental Citizens. Environmental Practice, 
13 (4), (pp. 314-324).

X

15 Dawson, E. (2014). Equity in Informal Science Education: 
Developing an Access and Equity Framework for Science 
Museums and Science Centers. Studies in Science 
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Análisis, elaboración y formalización

La tercera fase corresponde a una lectura horizontal de la matriz analítica, 
con el fin de extraer «similitudes, diferencias, coyunturas, tendencias y 
todo tipo de información que sean útiles para la investigación» (Gómez, 
Galeano y Jaramillo, 2015, p. 437). Es importante mencionar que cada 
una de las fases trabajadas aportó a dichos fines y a la construcción de las 
conclusiones finales.

A continuación, se presenta el análisis respectivo a los antecedentes en-
contrados en relación a cada una de las categorías emergentes.
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A manera de antecedentes

Cada vez más se demanda que la escuela se integre a otros espacios educa-
tivos, para hacerla más real y pertinente. Espacios educativos fuera del aula 
de clase, como los museos de Historia Natural, museos interactivos, aulas 
ambientales, jardines botánicos y planetarios que tradicionalmente han 
hecho parte de la educación informal, han sido reunidos por Trujillo (2015) 
bajo la categoría denominada espacios no convencionales de educación 
—escenarios propios de su investigación), la cual ha sido tomada como 
antecedente y referenciada en sigla (ence) por la presente investigación. Así 
mismo, para López, Chica y Vargas, en su proyecto de maestría denominan 
los espacios no convencionales a todos aquellos escenarios de aprendizaje 
diferentes a la escuela o «contextos de aprendizaje no formales» (López, 
Chica y Vargas, 2013, p. 13); y aunque al igual que Trujillo (2015), mencio-
nan esta denominación, dichas investigaciones no la desarrollan ya que no 
era objeto ni centro de interés en sus proyectos investigativos.

Por otro lado, en la investigación de Zambrano, Salazar, Candela, y Villa, 
(2013), sobre el estado del arte de la actividad investigativa en ec realizada 
en Colombia durante la primera década del siglo xxi, se presenta la línea 
de investigación, de alcance nacional, «Contextos culturales-Educación 
Ambiental-Educación en Ciencias en Ambientes no Convencionales» (Zam-
brano et al., 2007, p. 98), en la cual las investigaciones que se adelantan 
centran su foco en estudiar la enseñanza y el aprendizaje de los contenidos 
del currículo de ciencias (grupo gecem de la Universidad de Antioquia) en 
estos espacios priorizando un enfoque constructivista.

Para esta investigación, dicha categoría ence que emergió de la revisión bi-
bliográfica, reviste de gran importancia, pues es a partir de su construcción 
que se podría potencializar el accionar educativo de dichos escenarios, en 
una relación bidireccional con la educación formal, que, para el caso es-
pecífico de este proyecto, se estaría hablando desde un contexto específico 
como lo es el Jardín Botánico José Celestino Mutis, (jbjcm) de Bogotá.

Para Trujillo (2015), dichos espacios adelantan una educación no con-
vencional, pues esta, se caracteriza por su diversidad de contenidos y de 
finalidades (p. 29), poseen características tanto de ámbito no formal como 
informal (p. 69); presentan una intencionalidad implícita como explícita en 
el acto educativo (p. 138) y en ella convergen tres aspectos concernientes a 
1) la divulgación del conocimiento, 2) la enseñanza de las Ciencias y 3) la 
apropiación del territorio (p. 137).
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Para el presente proyecto, pensar que dichos espacios adelantan una edu-
cación no convencional requiere primero, pensar en quiénes pueden estar 
bajo esta categoría de ence, y a partir de sus intereses, particularidades, 
misiones, énfasis temáticos, seguir creando conocimiento sobre la misma, 
por ello, el interés de la presente investigación se centra en indagar sobre el 
accionar educativo del jbjcm, con el fin de que emerja su sentido educativo 
como un ence en lo ambiental.

De acuerdo con lo anterior, se podría decir que los espacios considera-
dos ence tienen unas características particulares que los diferenciarían de 
cualquier otro espacio en donde se desarrollen procesos de educación —la 
familia, el parque, el barrio etc—., Los espacios considerados ence, debe-
rían ser espacios que 1) cuentan con una estructura administrativa, con 
presupuesto y autonomía financiera, y un personal encargado de diseñar y 
desarrollar su accionar educativo; por ejemplo en Bogotá estarían en esta 
categoría los parques temáticos, eco-parques, museos, centros interactivos 
como Maloca, jardines botánicos etc., 2) un espacio organizado y estruc-
turado a partir de una intencionalidad específica, puede ser museística, 
investigativa, educativa etc., 3) podrían o no depender de alguna entidad 
del orden nacional o distrital, que para lo ambiental podrían ser los par-
ques naturales nacionales o las aulas ambientales y los parques ecológicos 
distritales de humedal a nivel distrital, 3) poseer una tradición e historia 
educativa; 4) posibilitar el contacto con diferentes comunidades, educativa, 
ciudadana, 5) liderar y adelantar proyectos que generen alianzas estratégi-
cas para su accionar y de impacto en su contexto.

Es por ello que, entendida así, una educación no convencional puede ser 
abordada desde cualquier escenario —una ciudad educadora, por ejem-
plo—, pero son las características específicas y potencialidades que presen-
tan los ence, las que pueden hacer la diferencia en el impacto de su accionar 
educativo, en el diálogo con otros tipos de educaciones y con diferentes 
comunidades, en ir más allá de ser aquellos escenarios en donde se apren-
de y se fortalece el currículo establecido en el marco de una educación 
formal. Estos espacios, no solo deben ser motivantes sino pertinentes a las 
problemáticas educativas de la escuela y a la sociedad en general, lo que 
demanda propuestas educativas de ellos, cada vez más integrales.

Dicho esto, es importante entonces, indagar primero la relación entre la 
ea y la ec en la escuela y fuera de ella, entendida esta, como el campo in-
vestigativo del presente proyecto, y la forma como dicha relación, ha sido 
abordada desde las diversas comprensiones de la ea en relación con la pos-
tura que sobre esta, debería tener un ence como el jbjcm; seguido se estable-
cerán las relaciones entre la educación formal, no formal e informal, para 
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finalmente, indagar sobre las posturas y acciones educativas de los ence, 
especialmente los ence tipo jardines botánicos, todo esto no solo para forta-
lecer los antecedentes de la presente investigación, como se había mencio-
nado, sino para darle sentido a esta nueva categoría emergente.

La ec y la ea han tomado forma de categoría investigativa al ir creciendo 
el interés por indagar sobre ella; sobre todo, a lo largo de las últimas dé-
cadas, y especialmente, en el ámbito de la educación formal. La revisión 
adelantada de los capítulos del «Second International Handbook of Science 
Education» sobre ea y ec, permite ver la relevancia de los planes de estudio, 
la importancia de repensar la pertinencia de los conocimientos científicos 
en la escuela y de visualizar la ea como potencializadora en el aprendizaje 
de las Ciencias en el aula.

En ese sentido, autores como Gough (2008) sostienen que la relación 
entre la ec y ea debe ser fortalecida, sobre todo cuando es evidente el des-
interés de los estudiantes por el aprendizaje de las ciencias y la necesidad 
de comprender cómo lograr la sustentabilidad ecológica; por su parte Bown 
(1985), propone una ecociencia para acercar estos dos campos desde el 
concepto de ecología entendido desde la ea, ya que los contenidos de la ec 
no pueden verse fuera de un contexto, de un enfoque sistémico, holístico 
y complejo; Mora (2013), propone una educación científica ambientaliza-
da que articula la ec y la ea, se soporta en el concepto de sustentabilidad 
ambiental, y pretende formar a una comunidad participativa y activa ante 
situaciones ambientales actuales, y Sauvé (2010), se inspiró para propo-
ner una educación ecocientífica, que germina del cruce entre la ec y la ea 
basándose en una cartografía configurada en el 2004 que caracteriza las 
múltiples formas de entender y en consecuencia practicar la ea.

Es interesante encontrar visiones que van, desde posturas como la de 
Wolff (2008), quien considera que la ética ambiental ha tratado de manera 
peyorativa la ética utilitaria y esta última debe ser enseñada, hasta aquellos, 
que encuentran necesario incluir en la ec conceptos que son propios de la 
ea, como pensamiento crítico para la resolución de problemas, toma de de-
cisiones, justicia ambiental (Lord 2011; Darkwa 2011; Taskin 2003); o una 
oportunidad para llevar al aula temas actuales y de interés socioambiental 
que motiven a los estudiantes a aprender Ciencias (Dillon, 2012).

Con respecto a las relaciones entre la educación formal, no formal e in-
formal, frente a la ec, la revisión bibliográfica evidenció, que las propuestas 
que relacionan la educación formal con los ence, dejan ver una propuesta 
de uso de los segundos, como escenarios ideales en estos aprendizajes y 
centradas en: a) el aprendizaje de los contenidos del currículo de ciencias 
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(Tuan Soh, & MohdMeerah, 2013); b) comparativos entre el aprendizaje 
de la Ciencia por parte de los estudiantes (Sellmann, y Bogner, 2013); en-
tre espacios abiertos y el aula de clase y la duración de estos (Weinstein, 
Whitesell & Schwartz, 2014); c) la motivación de los estudiantes hacia el 
aprendizaje de las Ciencias (Bathgate, Schunn, & Correnti, 2014); d) nuevas 
propuestas didácticas para la comprensión y aprendizaje de las Ciencias en 
estos ambientes de aprendizaje y formación de profesores de Ciencias 
(Gough, Walker & Scott, 2001); f) inserción de los museos a la educación 
formal (Falomo, 2015; Kisiel, 2014) entre otros.

Siguiendo con la búsqueda, es importante indagar sobre cuál ha sido, o 
cómo se ha establecido el diálogo entre la educación formal y la informal, 
pero en relación con ea. En primera instancia, se debe decir que la práctica 
de la ea, está más relacionada con espacios de educación informal que for-
mal —como parte del currículo—, y depende de los intereses particulares. 
En ese sentido, la ea puede ser asumida como la estrategia ideal para au-
mentar el conocimiento del medio ambiente, la concepción y comprensión 
de la ciencia, su afectación y la conservación de la naturaleza; sin embargo, 
autores como Erdogan, U ak, y Bahar (2013), y Jeronen, Jeronen y Raustia 
(2009), precisan la contribución de la ea, en el fomento de comportamien-
tos responsables, o como Alaudi (2013), que ve a la educación formal e 
informal más como sectores que deben incorporarse a la ea.

Así mismo, estudios encontrados en la revisión, demuestran que además 
de motivar y estimular el aprendizaje, la educación en espacios informa-
les estimula la cooperación, el trabajo en grupo y los valores entorno al 
ambiente, aunque aún permanece la creencia sobre la falta de rigurosidad 
científica de este ámbito educativo, lo que conduce, a la desinformación 
y las ideas ambientales erróneas. Por otra parte, se encuentran diversos es-
tudios sobre los efectos de la educación no formal en Polonia, afirmando 
que esta, no juega un papel importante en la formación de la conciencia 
ambiental, y que es necesario, perfeccionar los medios existentes de coor-
dinación con la educación formal (Wójcik, 2004).

Es muy satisfactorio encontrar, en la revisión adelantada, posturas nove-
dosas frente a las fortalezas de la educación fuera del aula en relación con 
los propósitos de la ea. Encontrar reflexiones sobre la empatía y el pen-
samiento crítico para resolver problemas ambientales con la comunidad 
(Ampuero, Miranda, Delgado, Goyen, & Weaver, 2015), estudios que evi-
dencian la necesidad continua de investigación post-crítica en la investiga-
ción del medio ambiente (Nakagawa & Payne, 2015), investigaciones que 
se preguntan: ¿cómo los espacios fuera del aula en donde se adelantan 
procesos de ea con estudiantes, apoyan y dan forma a su ética ambiental? 
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(Preston, 2011, 2014), ¿cómo el concepto de gobernabilidad ambiental de 
Foucault y Darrier, da forma a la conducta, deseos y actitudes de estudian-
tes que participan en procesos de ea fuera del aula de clases (Preston, 2012), 
la necesidad de hacer investigación post-estructuralista? (Gough, 2013) o, 
¿cómo desde la fenomenología se desafía la creencia de que existe una re-
lación causal entre las actividades y tener a la naturaleza en el primer lugar? 
(Nicol, 2014).

Todo lo anterior, podría explicar de cierta manera, los específicos requeri-
mientos educativos que se le demandan a espacios como los ence, y sin una 
postura educativa propia de ellos que entre en diálogo con estos requerimien-
tos, se corre el riesgo de que sean ellos los que configuren el accionar edu-
cativo de estos espacios. Por ello, es imperativo indagar sobre los propósitos 
educativos de los ence, y específicamente de los ence tipo jardines botánicos.

En la relación de ence tipo museos con la educación formal, aunque lo 
común en la bibliografía consultada se centra en entender el museo como 
estrategia didáctica para fortalecer lo visto en el aula (Dawson, 2014), el 
análisis que se hace sobre el tipo de aprendizaje que se da en estos esce-
narios, es interesante para el presente proyecto de investigación, pues al 
intentar reflexionar sobre este, hace que el museo se cuestione sobre lo que 
quiere comunicar o enseñar, es decir, que se pregunte por lo que subyace 
a su accionar educativo, además porque explicita que la comunidad edu-
cativa no es el único público objetivo y dicho accionar deberá lograr un 
aprendizaje tanto en el estudiante como en un turista que visita el museo.

Así, para Sánchez (2013), el aprendizaje en estos espacios no es directivo 
sino exploratorio, es voluntario y personal y, la mayoría de veces, no comul-
ga con los intereses de los docentes que asisten a las visitas; para Betancourt 
(2013), el modelo de dos esferas de Sheldon Annises explica mejor lo que 
sucede en este ambiente, basando su accionar en la acción simbólica, ¿el 
reto?, lograr una comunicación de intereses, conclusión a la que llegan no 
solo los autores latinoamericanos sino de otros países, según la literatura 
consultada.

Es importante resaltar los esfuerzos presentados en trabajos desarrollados 
por Angulo (2012), que, centrados en una educación de alfabetización am-
biental, logran evidenciar en los participantes de los talleres desarrollados 
en el museo interactivo de Medellín, actitudes de compromiso y cuidado 
hacia el ambiente, asociadas a los mismos. De igual manera el estudio de 
las actividades inspiradoras y educativas en los museos necesarios desde el 
punto de vista de la educación y la gestión ambiental caso India (Gangad-
har, 2001).
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Todo lo anterior, nos dan un marco frente a cómo entender la ea des-
de los espacios de informalidad, pero, ¿se han pensado desde los jardines 
botánicos?

En el mundo, hay cerca de 1,600 jardines botánicos (Willison, 2006) quie-
nes, siguiendo los lineamientos establecidos en The International Agenda 
for Conservation in Botanic Gardens, asumen la responsabilidad de estable-
cer programas de ea en donde el principal mensaje sea la conservación y la 
sostenibilidad (Jackson & Sutherland, 2013).

No es extraño entonces, encontrar en la bibliografía revisada, que la edu-
cación que se desarrolla en estos espacios sea para la conservación, y en 
relación con la comunidad educativa, promueva el aprendizaje de cono-
cimientos para lograr dicho fin, contribuyan a los propósitos de la alfabe-
tización científica, o sirvan de apoyo a los programas de ea de la escuela, 
situación que es igual para los jardines botánicos de Latinoamérica (Faggi, 
Pereira, Balcázar & Mejía, 2012).

Así mismo, las tesis encontradas —desde pregrado hasta doctorales—, 
presentan sus hallazgos sobre el aprendizaje de conceptos propios de la 
ciencia en estos espacios o su contribución a la alfabetización científica.

Autores como Ballantyne, Packer, y Hughes (2008), en su investigación al 
indagar sobre los intereses y motivaciones de 150 visitantes al Monte Coot-
tha Botanic Gardens, encontró que la mayoría, eran los menos interesados 
y comprometidos con los problemas de conservación, y menos motivados 
para aprender, que los visitantes de otros entornos de aprendizaje. Esto más 
que una debilidad se puede tomar como fortaleza para que los jardines 
botánicos vuelvan a pensar su intencionalidad educativa. Es así como, se 
encuentran publicaciones que además de reconocer a los jardines botáni-
cos como entornos eficaces de aprendizaje experiencial, logran desarrollar 
actitudes positivas hacia la conservación de la biodiversidad mediante sus 
programas educativos (Williams, Jones, Gibbons & Clubbe, 2015) y aunque 
es un gran avance, el concepto de educación para la conservación sigue 
permaneciendo.

Y se ha hecho la tarea asignada por The International Agenda for Conser-
vation in Botanic Gardens. Así lo demuestran las experiencias socializadas 
en los diferentes congresos internacionales sobre educación en jardines 
botánicos, organizados por la Red Mundial. En su versión 2015, el 9th In-
ternational Congress on Education in Botanic Gardens, llevado a cabo en 
St Louis, usa, 2015, expone diversas experiencias sobre la oferta educativa 
de los jardines botánicos a nivel mundial. Con la comunidad educativa se 
parte del interés por acercarlos a la exploración del mundo vegetal a partir 
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del conocimiento científico. Estos programas promueven desde el aprendi-
zaje de las ciencias e incluso la formación de pequeños científicos, hasta el 
diseño de zonas para públicos específicos y la inclusión de la tecnología y 
la interactividad.

No obstante, otras experiencias hablan de estrategias para llegar a pobla-
ciones diferentes, centrando la atención en la construcción participativa de 
la agricultura urbana y los jardines urbanos, o experiencias interdiscipli-
narias acercando la botánica con el arte y la poesía. Es importante resaltar 
que el común denominador de estas propuestas son la educación para la 
conservación, la Educación para el Desarrollo Sostenible, y la inclusión de 
conceptos provenientes de la educación formal en propuestas didácticas.

Ahora bien, de las 45 ponencias revisadas, una, la de Toriz, Bañuelos y 
Sánchez (2015), contiene elementos de interés para la presente investiga-
ción. Las autoras presentaron la construcción de un plan de acción de ea 
para los jardines botánicos de México (26), liderado por la asociación que 
los reúne. Lo interesante de la experiencia, es lo concluido sobre las aspira-
ciones y retos de la ea en jardines botánicos, que pasan de una enseñanza 
de la botánica y la educación para la conservación, a una ea concebida 
«como una acepción integral, con la que se busca una perspectiva más 
equilibrada entre la dimensión ecológica y la social» (Martínez, Franco y 
Balcázar, 2012. p. 8). El reto que les queda, es el diseño de acciones en el 
marco de esta propuesta conceptual, que si bien ya se venía hablando de 
la educación informal para avanzar hacia la complejidad y sostenibilidad 
ambiental (ponencia hecha por Julio Carrizosa en el v Congreso Iberoame-
ricano de Educación Ambiental. Joinville, Brasil, 2006), lo que ha hecho 
México desde estos espacios es un ejemplo a seguir.

En Colombia, Ley 299 de 1996, es la que reglamenta los jardines botáni-
cos, le otorga a la Red Nacional de Jardines Botánicos (rnjb) la función de 
consejo asesor y consultivo y dictamina la formulación de un Plan Nacional 
de Jardines Botánicos el cual deberá contemplar programas y proyectos de 
ea (Congreso de la República, 1996).

En el 2002, la rnjb elabora un documento que recoge las directrices para 
que los jardines botánicos en Colombia, desarrollen estrategias de ea. Di-
chas estrategias deben fundamentarse en el conocimiento, conservación 
y aprovechamiento sostenible de la biodiversidad según se ha establecido 
desde el 2001 en el Plan Nacional de Jardines Botánicos y promover el 
desarrollo de actitudes y habilidades, para lo cual, los jardines botánicos 
deberán identificar los grupos, objetivos y recursos necesarios para su de-
sarrollo (rnjb, 2002).
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Es en el 2003, que la rnjb elabora un diagnóstico nacional sobre la ea en 
los jardines botánicos de Colombia, y permite hacer un reconocimiento so-
bre la capacidad de carga, las áreas de ea que poseen, las fuentes de finan-
ciación, los productos y servicios que ofrecen a sus visitantes —entre los 
cuales están las visitas guiadas, talleres, cursos y actividades de extensión 
con colegios, enmarcadas en líneas temáticas disciplinares—, el recurso 
humano y los materiales empleados para el desarrollo del accionar educati-
vo de 11 de 14 jardines que se encontraban adscritos y en funcionamiento 
para esa fecha3 (rnjb, 2003).

Aunque el documento no fue publicado y fue alimentado con informa-
ción suministrada por los propios jardines botánicos, hace una descripción 
más que un análisis, sobre la oferta educativa de cada uno de los jardines 
botánicos de Colombia, que se encuentran adscritos a la red.

A manera de justificación del problema

Desde una discusión normativa, en Colombia, el accionar educativo de 
una entidad ambiental como el jbjcm, está enmarcada dentro de los pa-
rámetros establecidos para la educación informal según la Ley General 
de Educación (Ley 115 de 1994), cuya denominación indica que los co-
nocimientos que la sustentan serían no estructurados y que los procesos 
educativos que desde allí se desarrollan harían parte de categorías como 
no organizados, no coordinados o no sistematizados (men, 2015, p. 1), o 
ser solo una oportunidad a tener en cuenta como actualización o comple-
mento de conocimientos —cualquiera que ellos sean—, con una duración 
inferior a 160 horas (durse, 2015, Art. 2.6.6.8.).

Según el durse, lo que este proyecto de investigación entiende por ence, se 
acercarían más al concepto de la educación para el trabajo y el desarrollo 
humano, pero normativamente están lejos de ella, situación que hace que, 
de cierta manera, en la ciudadanía en general, pero sobre todo en la comu-
nidad educativa, se establezcan creencias frente al quehacer educativo en 
estos escenarios que en ocasiones limitan sus alcances y promueven a la 
vez el diseño de sus propuestas educativas en el marco de estas competen-
cias asignadas por la normatividad nacional.

3 A la fecha, la rnjb tiene inscritos 20 jardines botánicos distribuidos en cuatro regiones: 
1) Caribe: Sana Marta, Cartagena, San Andrés; 2) Pacífica: Bahía Solano y Quibdó; 3) 
Amazónica: dos en Mocoa y uno en Florencia; y 4) Andina: Bogotá, Bucaramanga, Calarcá, 
Cali, Manizales, Marsella, Medellín, Pereira, Tulúa y dos en Ibagué. Información tomada de 
la página web de la rnjb. http://www.jardinesbotanicosdecolombia.org 
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Desde una discusión académica, existen propuestas alternativas de inter-
pretación de los tipos de educación. La educación informal por lo general 
está estigmatizada como espontánea asistemática y refleja, olvidándose que 
este tipo de educación es la expresión primaria, culturalmente hablando, 
toda educación permanente y de integración con la comunidad, estructu-
rándose como el modelo base educativo de desescolarización y de protago-
nismo del currículo oculto que demanda nuevas pedagogías.

Autores como Touriñán (1983), Trilla (1993), Artigas (1992); Vásquez 
(1998); Homs (2001), Colom (2005), Smitter (2006), Godinez, Mendoza, y 
Vargas (2006) abordan la discusión para diferenciarlos entre sí, concluyen-
do que los espacios no convencionales de educación tendrían característi-
cas tanto de concepciones de lo no formal y lo informal, lo que posibilita 
proponer una educación particular propia de estos espacios.

Todo lo anterior, podría explicar de cierta manera, una manifiesta relación 
entre la educación formal y la informal, (Escuela-ence), la cual, tradicional-
mente ha sido, en la mayoría de los casos, configurada en una sola vía, y 
centrada en una propuesta de uso de la primera para lograr un aprendizaje 
de las ciencias en ambientes más propicios y motivadores. Pareciera que 
esa relación entre lo formal e informal para la ec, podría potencializarse si 
no se tendiera a simplificar el aprendizaje que se da en espacios de educa-
ción informal (Anderson & Ellenbogen, 2012).

En lo que respecta a los museos, la producción más evidenciada en las 
bases de datos consultadas, hacen referencia al tipo de aprendizaje que se 
da en estos escenarios, el cual es interesante para el presente proyecto de 
investigación, pues al intentar reflexionar sobre este, hace que el museo se 
cuestione sobre lo que quiere comunicar o enseñar, es decir, que se pre-
gunte por lo que subyace a su accionar educativo, además, porque explicita 
que la comunidad educativa no es el único público objetivo y dicho accio-
nar, deberá lograr un aprendizaje tanto en el estudiante como en un turista 
que visita el museo (Sánchez, 2013; Betancourt, 2013; Angulo, 2012).

Para el 2013, ya no en referencia a la ec sino para la ea, Justin Dillion va 
más allá. En el International Handbook of Research on Environmental Edu-
cation, Dillon, Wals, Evenson y Brody (2013), plantean como categoría, la 
creación de espacios híbridos para el aprendizaje, como una posibilidad 
investigativa para la ea, en tiempos que ellos han denominado «de cambio, 
complejo, riesgo e incertidumbre» (p. 542).

Es, en esa categoría, que el presente proyecto encuentra su nicho, cuando 
se hace latente la necesidad de avanzar en la investigación en ea en espa-
cios que nos son convencionales para educar. Para Dillion et al., (2013) es 
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posibilidad de unir esfuerzos entre instituciones y sectores, pero también 
culturas y actores para crear nuevos espacios que transformen aprendizajes, 
que permitan nuevas formas de pensar, de relacionamiento de poder, de 
respeto a la diversidad, a la diferencia y al consenso, que favorezcan una 
nueva forma de ser y de ver el ambiente y facilitando investigaciones desde 
diversas perspectivas culturales y basadas en la comunidad, lo que conlle-
varía a repensar la investigación tradicional —investigador-investigado—. 
Estas alianzas, facilitan el diálogo para entender la complejidad de las re-
laciones sociedad-ambiente y así minimizar la incertidumbre de las solu-
ciones a problemas de menor o mayor escala —restando importancia a las 
diferencias establecidas entre la educación formal, no formal e informal—. 
Lo anterior, plantea diversos retos entre ellos reestructuraciones de aprendi-
zaje, comunicación y relaciones sociales.

De la misma forma, Reid y Scott (2013) en el mismo handbook, reúnen 
los tópicos de investigación en ea más a manera de guía para identificar ne-
cesidades investigativas en este campo. Allí aparece la categoría 9, el apren-
dizaje informal, cuyo contenido se centra en el medio ambiente, sensibili-
zación/sostenibilidad, aprendizaje en contextos informales —por ejemplo, 
museos, o al aire libre—.

Así mismo, en las actas presentadas a manera de conclusiones en el 7° 
Congreso Mundial de ea, llevado a cabo en Marrakech en el 2013, se cons-
tata la necesidad de fortalecer el diálogo y la coordinación entre todos los 
actores relevantes para mejorar la sinergia en la definición de estrategias e 
implementación de proyectos de ea (Salomone, 2014).

Para el 2015, en el v Congreso Internacional de ea llevado a cabo en 
Madrid, al analizar cuál va a ser el futuro de la ea, se concluyó que se ha 
perdido la ea no institucional4, abriendo las posibilidades investigativas para 
el presente proyecto de investigación.

Así las cosas, espacios como el jbjcm que cuentan con dinámicas propias, 
con proyectos de inversión, con presupuesto y con concepciones educati-
vas y ambientales que definen su quehacer, deberían jugar un papel prota-
gónico en esa necesaria relación entre la educación formal con la informal, 
en el entendido de ir más allá sobre cómo aprender Ciencias, sino en cómo 
construir desde el diálogo epistemológico sobre la educación y la ea, nue-
vos enfoques que permitan reforzar alianzas para proponer acciones más 
pertinentes con la realidad ambiental.

4 Mora, W. (2015). La Educación Ambiental y la formación de educadores ambientales: algunos 
desafíos actuales. Ponencia presentada en el Encuentro y Diálogos en ea: los desafíos de la ea, 
¿quién lo hace, cómo, por qué y para quién? Río Grande, Brasil.
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Esta entidad, hace parte de la Red Nacional de Jardines Botánicos (rnjb), 
es del orden distrital que pertenece al sector ambiente, y se define en su 
misión como un:

Centro de Investigación y Desarrollo Científico con énfasis en eco-
sistemas alto andinos y de páramo, que contribuye a la conservación 
de la flora del Distrito Capital, a la sostenibilidad ambiental de su 
territorio y al aprovechamiento de su patrimonio genético mediante 
la investigación científica, la transferencia tecnológica y la Educación 
Ambiental (jbjcm, 2015, p. 3).

Para poder dar cumplimiento a la Ley 299 de 1996, al plan de desarrollo 
distrital vigente y a su misión; el jbjcm, diseña y desarrolla proyectos de 
inversión que son liderados por las tres subdirecciones que lo componen 
Científica (sc), Técnica Operativa (sto) y Educativa y Cultural (sec), formu-
lando en los 17 años (1998-2015), 24 proyectos de inversión durante cinco 
administraciones, los cuales obedecen a los lineamientos trazados en el 
plan de desarrollo vigente, a las metas propuestas por Planeación Distrital, 
a las propuestas estructuradas desde la dirección de la entidad y en algunas 
ocasiones, a la experiencia y los conocimientos de contratistas y funciona-
rios adscritos a cada subdirección.

Es, en el cumplimiento de sus metas y el principio de auto sostenimiento 
financiero de la entidad, que dichos proyectos se dan a la consecución de 
aliados estratégicos mediante el establecimiento de convenios interinstitu-
cionales, para que, aunando esfuerzos, se puedan cumplir los propósitos 
explícitos por cada una de las partes involucradas.

Dicha autonomía, trajo consigo responsabilidades de ejecución presu-
puestal y de metas de planeación, así como la formulación de propuestas 
educativas lideradas por la sec de la entidad, pero a su vez, la necesidad de 
que cada proyecto de inversión liderado por las demás subdirecciones, em-
pezaran a asumir la conceptualización y ejecución de las actividades edu-
cativas que consideraran pertinentes para el cumplimiento de sus objetivos.

Esto permitió el surgimiento de una diversidad de propuestas educativas, 
diseñadas desde múltiples enfoques, concepciones, referentes, y creencias 
sobre lo que debe ser la educación en un espacio como este, y formuladas 
teniendo en cuenta además, los compromisos establecidos bien sea con los 
referentes institucionales —Plan de Desarrollo Distrital, por ejemplo— o 
con requerimientos de terceros en el marco de alianzas constituidas para el 
cumplimientos de los objetivos de cada proyecto de inversión.
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Dicha diversidad naciente de cada una de las subdirecciones del jbjcm, no 
centraba su atención en la comunidad educativa sino en la participación 
de la comunidad en general, surgiendo en el 2005 un primer intento por 
construir colectivamente un Plan Educativo Institucional (pei) que recogiera 
las prácticas y perspectivas de la gestión educativa del jardín.

Aunque este ejercicio, derivó en un documento formulado que toma con-
ceptos y métodos de la educación formal en la construcción de un modelo 
pedagógico propio, orientado desde una propuesta de la enseñanza de las 
ciencias, y se implementó a través de un seminario dirigido a los profesiona-
les que lideraban los procesos educativos de la entidad toda vez que estos 
provenían de diferentes áreas disciplinares diferentes a las relacionadas con 
la educación, dichos esfuerzos fueron de construcción empírica, no fueron 
retroalimentados y la estrategia de seguimiento y validación propuesta en 
su desarrollo no fue implementada en la entidad (Rodríguez, Molano y Es-
pinoza, 2008).

Así las cosas, el problema de investigación radica en que el jbjcm no posee 
una propuesta educativa construida de forma consensuada, soportando su 
accionar educativo a partir de lo que cada proyecto de inversión, —lide-
rados por cada una de las subdirecciones de la entidad— entiende y cree 
debería hacer un jardín botánico en educación.

El hecho de que la entidad soporte su accionar educativo en dichos pro-
yectos de inversión, trae a su vez la responsabilidad para que cada subdi-
rección cumpla con metas propias, tanto del plan de desarrollo vigente, 
como de auto sostenimiento financiero, lo que podría conllevar a generar 
alianzas estratégicas para su cumplimiento, corriendo el riesgo de terminar 
siendo ejecutores de propuestas educativas externas al contar con una oferta 
educativa variada tanto en su fundamentación como en su implementación.

Así mismo, al ser el jbjcm una entidad del sector ambiental distrital y en el 
marco de su misión, tiene la responsabilidad de diseñar e implementar pro-
yectos ambientales de corte científico y educativo en la ciudad, y al interior 
del mismo, estableciendo a través de ellos, un diálogo de saberes perma-
nente con integrantes de la comunidad en general, pero especialmente con 
la comunidad educativa.

Dicha relación para que sea bidireccional, requiere que cada uno de 
ellos configure sus propias propuestas educativas que nacen de la re-
flexión teórica para algunos, de reflexiones gnoseológicas5 para otros, pero 

5 Gnoseología como enfoque propuesto por Martínez A; Vasco M.E; y Vasco U.C. (2008), 
entendida más como la reflexión filosófica, sobre aquellos saberes difusos propios de las 
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definitivamente, de la puesta en práctica de concepciones, conocimientos e 
intenciones indispensables al momento de entrar en interacción con otros.

Posibilitar el fortalecimiento de una comunidad de profesionales y direc-
tivos, que pone al descubierto sus creencias, saberes y prácticas, con el fin 
de llegar a concesos necesarios en la construcción de un sentido educativo 
propio de estos espacios, le proporcionará a la entidad el reconocimiento 
ante la ciudadanía, como un interlocutor significativo en la comprensión 
de lo educativo y lo ambiental en contexto, lo que podría, superar visiones 
tradicionales sobre la forma de uso de estos espacios y el estar supeditados 
a intereses de entes externos que podrían en últimas, definir el quehacer 
educativo de la entidad.

Estas razones, ponen de manifiesto la importancia de identificar y enten-
der el accionar educativo del jbjcm —ya que este es explícito desde 1998—, 
pero con el propósito de que, a partir de su reflexión, emerja su sentido 
educativo como un ence, categoría conceptual que amplía sus límites edu-
cativos y destaca todo su potencial para reflexionar y proponer una educa-
ción propia de este espacio.

En ese orden de ideas, la pregunta de investigación sería: ¿cuál deberá 
ser el sentido educativo institucional del jbjcm entendido como un ence en lo 
ambiental, y construido desde un diálogo de saberes dispuesto entre las tres 
subdirecciones que lo componen?

Conclusiones

A partir de todo lo expuesto anteriormente se puede concluir que:

No existe en la bibliografía consultada, el desarrollo de una categoría que 
pueda reunir estos espacios que hacen educación, en el interés de proponer 
una educación desde y para ellos, más allá de taxonomías normativas que 
se alejan de la discusión pedagógica y didáctica, que en ocasiones designan 
competencias y limitan los alcances. Así la presente investigación intentará 
llenar este vacío existente frente a la generación de nuevo conocimiento 
a partir de la construcción de teoría fundamentada en los datos, sobre la 
forma como un jardín botánico y específicamente el jbjcm, entiende y desa-
rrolla su propuesta educativa, asumiéndose como un ence en lo ambiental 
para Bogotá. Dicho conocimiento producido podría eventualmente, servir 

prácticas o discursos que aún no han transitado hacia una epistemologización —de nociones 
a conceptos/de opiniones a teorías—.
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como referente para iniciar la reflexión en otros jardines botánicos tanto 
nacionales como internacionales u otros ence ambientales en la ciudad.

Sigue siendo evidente en la revisión adelantada, una ya identificada bre-
cha entre la ea y la ec, cuyas investigaciones, se orientan más a identificar 
ventajas y desventajas del aprendizaje de las ciencias en otros contextos, 
para poder fortalecerla, y la ea como estrategia didáctica motivadora y ur-
gente al servicio de la ec, lo que podría explicar tal vez el interés por parte 
de la educación formal en los ence y su educación informal. Es interesante 
ver que los ence ambientales como los entornos naturales, los parques, las 
áreas de reserva, los museos de ciencia, los centros interactivos y los jar-
dines botánicos, por ejemplo, se entienden como el ambiente ideal para 
acercar la ec y la ea, ya que el aprendizaje de las Ciencias en contexto 
—relacionadas con conceptos como educación científica, popularización 
de las ciencias o alfabetización científica y el abordaje de cuestiones socio-
científicas—, es más eficaz y de impacto para los estudiantes.

Pasar de ser ambientes pensados principalmente para el aprendizaje de 
las Ciencias como complemento a lo visto en el aula, a ser interlocutores 
válidos sobre nuevas formas de entender lo ambiental, podría abrir otros 
caminos como aporte a la preocupación de corte internacional sobre cómo 
acercar la ec y la ea, pero esta vez, pensada desde estos espacios no conven-
cionales de educación.

Según la bibliografía consultada, el panorama para la relación entre la 
educación formal con la informal en lo que respecta a la ea, no varía con res-
pecto a la misma relación, pero en referencia con la ec. Esto se evidencia en 
varios aspectos: 1) los espacios donde se adelantan procesos de educación 
informal son ideales, ya no solo para aprender Ciencias, sino para aprender 
conceptos ambientales; 2) aunque existen investigaciones que muestran de 
manera rigurosa que la ea en espacios informales propicia otro tipo de ex-
periencias y saberes, aún persiste la idea de que es solo a través del apren-
dizaje de lo conceptual-disciplinar —bien sea en ciencias o en conceptos 
de lo ambiental—, que la ea tendrá éxito; 3) resulta paradójico que siendo el 
aprendizaje conceptual, el centro de la relación entre la educación formal e 
informal, según la bibliografía consultada, aún se sigue discutiendo la cali-
dad de los aportes de esta última, lo que conlleva a valorar la ea desde estos 
espacios como la opción adecuada para formar en valores, visión que fue 
superada en la ea hace más de 20 años, pero que aún permanece en el ima-
ginario no solo de quienes hacen parte de la educación formal, sino muchas 
veces en el imaginario de quienes hacen parte de la educación informal.
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Se evidencia la escasa literatura encontrada en las bases de datos consul-
tadas, sobre el accionar educativo de los ence tipo jardines botánicos. Bajo 
el tesauro: Environmental Education in Botanic Gardens se encontraron 364 
registros, revisando la totalidad de sus abstracs, lo que podría tomarse como 
un indicador, sobre la publicación en educación que este tipo de espacios 
hacen en revistas indexadas. Es así, como se acudió a revisar información 
secundaria y Literatura gris que permitiera ampliar la consulta.

Aún se requiere que estos espacios, tradicionalmente vistos como esce-
narios propicios para el fortalecimiento del currículo escolar, entren en un 
diálogo con la educación formal —y no formal— que permita una cons-
trucción educativa que vaya más allá de la enseñanza o el aprendizaje de 
las Ciencias —para espacios como jardines botánicos—, y con esto, se de 
paso a la reflexión sobre la ya tradicional propuesta de uso de los ence. Pero, 
para que esto suceda, se requiere que dichos espacios se piensen su senti-
do educativo, y una vez identificado todo el potencial con el que cuentan, 
puedan en alguna medida, dar el salto de ser considerado un apoyo a un 
potente interlocutor. Para el caso de los jardines botánicos entendidos como 
ence, dar este salto y ser un aliado estratégico para impactar en lo ambien-
tal, requiere revisar si el principal mensaje en los programas de ea que se 
adelanten, según The International Agenda for Conservation in Botanic Gar-
dens, sea la conservación y la sostenibilidad (Jackson & Sutherland, 2013), 
en el marco de una educación para la sostenibilidad ambiental, promovien-
do el aprendizaje de conocimientos para lograr dicho fin, situación que no 
es diferente en Colombia.

Para autores como Sauvé (1999) el desarrollo sustentable —sinónimo de 
desarrollo económico—, no puede imponerse como una meta de la edu-
cación y para autores como Scott (2012), o autores latinoamericanos como 
Leff (2006), Elizalde (2006), Gudynas (2011), o de Sousa, (2010), se necesi-
ta entender y apropiar el concepto de sustentabilidad y la relación estrecha 
que existe entre este concepto y la ae, tarea que deben afrontar espacios 
como los jardines botánicos quienes tienen la responsabilidad de adelantar 
programas de ea.

En la construcción de una relación bidireccional entre la educación for-
mal y propuestas de educación informal desarrolladas específicamente en 
los ence, tipo jardines botánicos, la presente investigación proporcionará 
elementos desde la reflexión sobre el sentido educativo propio de estos 
espacios y el consecuente diseño de sus acciones, con el fin de llegar a 
establecer un diálogo y el establecimiento de alianzas conjuntas con los di-
ferentes interlocutores preocupados por lo ambiental. No se trata de volver 
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los ence la escuela, se trata de construir propuestas de ea de manera conjun-
ta, situación que no fue encontrada en esta revisión bibliográfica.

Finalmente, el concepto de didáctica ambiental, al intentar diferenciarse 
de la didáctica de las ciencias o de la didáctica para la ea, es un concepto 
emergente, y, como tal, aún está en proceso de construcción. Esto abre una 
posibilidad para que desde los encea como el jbjcm, se produzcan nuevas 
formas de entender lo didáctico, partiendo de la reflexión crítica acerca de 
las actuales bases conceptuales de la ea y las posturas teóricas contemporá-
neas sobre lo ambiental.

Referencias

Las referencias del presente escrito se encuentran relacionadas en la Tabla 
No 2. Las que se presentan a continuación, son los documentos adicionales  
que fueron citados en el cuerpo del texto y no se encuentran en la men-
cionada tabla.

Gómez Vargas, M., Galeano Higuita, C. y Jaramillo Muñoz, D. A. (julio-diciembre, 
2015). El estado del arte: una metodología de investigación. Revista Colombiana 
de Ciencias Sociales, 6(2), (pp. 423-442).

Londoño Palacio, O., Maldonado Granados L., y Calderón Villafáñez L. (2014). Guía 
para construir estados del arte. Recuperado de http://www.colombiaaprende.
edu.co/html/ investigadores/1609/articles-322806_recurso_1.pdf.

Mora, W. (2015). La Educación Ambiental y la formación de educadores ambientales: 
algunos desafíos actuales. En Universidade Federal do Rio Grande. Ponencia 
llevada a cabo en el Encontro e Diálogos com a Educação Ambiental: os desafios  
da Educação Ambiental: quem faz, como, para quê e para quem? (recurso 
eletrônico). Rio Grande, Brasil.



125

Enfoque sociocultural y algunas aproximaciones  
en la enseñanza de las ciencias

Andrés Alberto Ávila Jiménez

Resumen: El siguiente capítulo presenta un breve recorrido por los diver-
sos autores que han desarrollado sus investigaciones en la enseñanza de 
las ciencias bajo el enfoque de diversidad cultural, para ello se realizó 
una revisión ubicando los investigadores más representativos del enfo-
que, entre ellos; Vygotsky, Leontiev, Bajtín, Piaget, Wertsch, Mercer, Tobin, 
Molina, Candela y Rogoff. Todos ellos ofrecen una aproximación teórico-
metodológica que permite abordar elementos que estructuran el enfoque. 
Este documento se preparó en el marco de la investigación «Explicaciones 
Infantiles sobre cambios de la materia en un aula urbana de primaria con 
diversidad cultural» como parte del trabajo de análisis de antecedentes.

Abstract: The following chapter presents a brief tour of the various authors 
who have developed their research in the teaching of science under the 
cultural diversity approach, for this a review was carried out by locating 
the most representative researchers of the approach, among them; Vygots-
ky, Leontiev, Bakhtin, Piaget, Wertsch, Mercer, Tobin, Molina, Candela and 
Rogoff. All of them offer a theoretical-methodological approach that allows 
to address elements that structure the approach. This document was prepa-
red within the framework of the research «Infantile Explanations on Chan-
ges of Matter in an Urban Classroom of Primary with Cultural Diversity» as 
part of the work of background analysis.

Resumo: O próximo capítulo apresenta uma breve turnê dos vários autores 
que desenvolveram suas pesquisas em educação científica sob a aborda-
gem da diversidade cultural, para fazer uma revisão foi realizada de loca-
lizar os pesquisadores mais representativos abordagem, incluindo; Vygots-
ky, Leontiev, Bakhtin, Piaget, Wertsch, Mercer, Tobin, Molina, Candela e 
Rogoff. Todos eles oferecem uma abordagem teórica e metodológica que 
pode abordar elementos que estruturam a abordagem. Este documento foi 
elaborado no âmbito da pesquisa «Explicações infantis, câmbios de mate-
rial em uma sala de aula elementar urbana com a diversidade cultural», 
como parte do plano de fundo trabalho de análise.
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Introducción

El enfoque sociocultural ha surgido durante las últimas décadas del siglo xx 
desde una apreciación tardía de la investigación pionera sobre la relación 
entre lenguaje y desarrollo cognitivo que llevó a cabo el psicólogo ruso 
Lev Vygotsky trabajó en Moscú en la década de 1920 y 1930, en una ins-
titución para niños que tenían necesidades educativas especiales, pero sus 
ideas sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje tienen amplia relevancia 
educativa. Vygotsky le dio al lenguaje un papel especial, importante en el 
desarrollo cognitivo humano, describir individuos humanos y sus socieda-
des vinculadas por el lenguaje en una histórica, continua, dinámica e inte-
ractiva espiral de cambio (Christopher, Candlin & Mercer, 2001). Llevado 
por diferentes autores, un considerable cuerpo de investigación ha surgido 
y utilizan una perspectiva sociocultural ‘neo-Vygotskiana’, en el análisis de 
procesos educativos.

Algunas de las implicaciones más significativas y distintivas de la adop-
ción de una perspectiva sociocultural se describen mediante una línea de 
tiempo iniciando por Vygotsky, donde se presentan aspectos estructurantes 
como la propuesta de una psicología basada en el componente semiótico 
como herramienta social, las funciones mentales superiores e inferiores que 
se derivan de la participación del individuo en la sociedad y finalmente la 
zona de desarrollo próximo entendida desde la intersubjetividad como par-
ticipación individual en una actividad sociocultural conjunta.

Por su parte Leontiev cristaliza las ideas de Vygostky en su teoría de la 
actividad, Alexander Luria propone el impacto cultural sobre los procesos 
cognitivos con base en sus investigaciones realizadas en Asia Central. Ba-
jtín propone el leguaje como una práctica social. Piaget desde el desa-
rrollo cognitivo propone al proceso de conflicto cognitivo de equilibrio y 
desequilibrio como acciones interindividuales. Wertsch analiza el enfoque 
sociocultural en relación al contexto, la historia, la cultura y la actividad 
mediada. Mecer, describe los requisitos para la construcción de una teoría 
sociocultural y la construcción del conocimiento, enfatizando en las herra-
mientas culturales específicamente del lenguaje.

Con respecto a los desarrollos propios en el campo de la enseñanza de las 
ciencias, la producción es amplia, sin embargo, solo se presentan algunas 
perspectivas y autores representativos para la investigación doctoral. Tobin 
centra sus investigaciones en la enseñanza y aprendizaje como fenómenos 
culturales. Molina propone los conglomerados de relevancia como proce-
sos de dinamización y elaboración de significados de una cultura. Candela, 
bajo la perspectiva de investigaciones etnográficas propone la orientación 
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discursiva hacia la orientación del consenso, Rogoff propone el carácter 
sociocultural y dinámico del proceso de planificación creativa.

Antecedentes del enfoque sociocultural: una mirada  
desde los autores

En este apartado se presenta una aproximación teórica a las tesis que de-
sarrollan la diversidad cultural de los autores; Lev Semiónovich Vygots-
ky, Alekséi Leontiev, Alexander Luria, Mikhail Bajtín, Jean Piaget, James 
Wertsch, y Neil Mercer, todos ellos proponen algunas perspectivas teóricas 
que se desarrollan a continuación.

Lev Semiónovich Vygotsky (1986-1934)

Fue un psicólogo ruso de origen judío, uno de los más destacados teóricos 
de la psicología del desarrollo, fundador de la psicología histórico-cultural. 
Vygotsky en 1934 criticaba a la Gestalt por su incapacidad para explicar 
los aspectos semánticos del conocimiento y por su falta de juicios para re-
lacionar la acumulación de conocimientos con la reestructuración (Pozo, 
1994), aunque pretendían estudiar la conducta significativa, los gestaltistas 
no distinguían entre percepción y pensamiento. Mientras que aquella se 
basa en una categorización de los objetos directa, casi inmediata, el pen-
samiento está mediatizado por estructuras de conceptos cuya naturaleza 
y origen son bien distintos. Según esta crítica de Vygotsky, los procesos de 
reestructuración perceptiva y conceptual son diferentes.

A partir de esta reflexión, Vygotsky, considera necesario partir de una uni-
dad de análisis distinta de la clásica asociación Estímulo-Respuesta. Frente 
a la idea reactiva del concepto de reflejo, Vygotsky propone, una psicología 
basada en la actividad (Pozo, 1994), donde considera que el hombre no se 
limita a responder a los estímulos, sino que actúa sobre ellos, transformán-
dolos. Ello es posible gracias a la mediación de instrumentos que se inter-
ponen entre el estímulo y la respuesta. Frente a las cadenas de estímulos y 
respuestas, Vygotsky opone un ciclo de actividad, en el que, gracias al uso 
de instrumentos mediadores, el sujeto modifica el estímulo; no se limita a 
responder ante su presencia de modo reflejo o mecánico, sino que actúa 
sobre él. La actividad es un proceso de transformación del medio a través 
del uso de instrumentos.

La mediación a través de signos en la historia sociocultural es solamente 
uno de los varios focos de análisis que Vygotsky podría haber escogido, a 
Vygotsky le preocupaban especialmente aquellas formas de vida social que 
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acarrean las consecuencias más profundas para la vida psicológica. Vygots-
ky pensaba que estas residen básicamente en las esferas simbólico-comu-
nicativas de la actividad (Wertsch, 1988), en las que los seres humanos 
producen colectivamente nuevos medios para regular su comportamiento.

Vygotsky medía la historia sociocultural mediante la aparición y evolu-
ción de las herramientas psicológicas. Este hecho es evidente en afirmacio-
nes como que el desarrollo comportamental de los seres humanos se halla 
fundamentalmente gobernado no por las leyes de la evolución biológica, 
sino por las leyes del desarrollo histórico de la sociedad (Wertsch, 1988).

Vygotsky establece una nueva teoría que incluye una concepción del de-
sarrollo cultural del ser humano por medio del uso de instrumentos, es-
pecialmente el lenguaje, considerado como instrumento del pensamiento 
(Lucci, 2006). La actividad del niño en relación con el objeto pasa a través 
del otro, un adulto de una determinada cultura. Desde este punto de vis-
ta, el niño, un ser inicialmente dotado de procesos elementales —biológi-
cos—, deberán estar constituidos por la cultura (Bonin, 2008).

Desde la perspectiva de Vygotsky, el proceso de dominar una herramienta 
semiótica es fundamentalmente social, aunque, por supuesto, tiene mo-
mentos psicológicos individuales y los resultados también. En su Ley gené-
tica general del desarrollo cultural, Vygotsky argumenta que las funciones 
mentales superiores aparecen por primera vez en el plano «intermental» y 
luego en el «intramental» (Wertsch & Kazak, 2011). Cuando se enfrentan 
a una nueva herramienta cultural tal como un instrumento estadístico, esto 
significa que las primeras etapas del conocimiento típicamente implican la 
interacción social y la negociación entre expertos y novatos, así como entre 
los grupos de novatos. Es precisamente por medio de participar en esta inte-
racción social que las interpretaciones son primero propuestas y elaboradas 
y, por lo tanto, disponibles para ser asumidas por los individuos (Wertsch & 
Kazak, 2011).

Vygotsky, influenciado por la teoría marxista, afirmó que las funciones 
mentales superiores se derivan de la participación del individuo en la socie-
dad (Watkins-Goffman, 2006).

Según (Vygotsky, 1960) «la transición de una influencia social externa de 
la persona a una influencia social interna a la persona» es de importancia 
central para el desarrollo de HMFs. Una distinción importante que realiza 
Vygotsky es señalar que las funciones mentales superiores tienen sus raíces 
sociales y su desarrollo histórico en las interacciones significativas, conclu-
yendo que un proceso interpsicológico, se transforma en un proceso intrap-
sicológico (Vygotsky, 1978).
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Un concepto arraigado en la zona de desarrollo próximo que es esencial 
para entender la teoría vygotskiana sobre el papel de colaboración en el 
aprendizaje de los estudiantes es intersubjetividad, la zona de desarrollo 
próximo es la diferencia entre lo que un estudiante puede lograr indepen-
dientemente y con la ayuda de una persona más competente (Tudge, 1992). 
Esta teoría ayuda a explicar procesos colaborativos para estudiantes que 
trabajen con otros en la búsqueda de conocimientos, habilidades e ideas. 
Estos procesos colaborativos crean una oportunidad a través de la cual un 
grupo de estudiantes comienzan una tarea, actividad o discusión con dife-
rentes interpretaciones pero en última instancia, a través de la comunica-
ción, logran un entendimiento común o un estado de intersubjetividad, el 
cual es esencial para la comprensión de los procesos y las consecuencias 
de la colaboración entre pares (Tudge, 1992).

La visión participativa de la intersubjetividad se centra según (Matusov, 
1996) en la coordinación de la participación individual en una actividad 
sociocultural conjunta. Las interacciones sociales que ocurren dentro de la 
comunidad de aprendizaje proporcionan el contexto para el pensamiento 
compartido. Es a través de las interacciones sociales que los participantes 
desarrollan herramientas «comunicativas» para negociar significados, como 
se esfuerzan para una noción compartida de la situación, de esta manera 
las capacidades cognoscitivas son formadas y aumentadas en fenómenos 
sociales, ellos son públicos e intersubjetivos, creados por la interacción con 
el entorno social (Albert, 2002).

Alekséi Leontiev (1903-1979)

Leontiev se desempeñó como psicólogo, se dedicó a la psicología del de-
sarrollo y fundó la teoría de la actividad. Es una cuenta unificada de pro-
puestas originales de Vygotsky sobre la naturaleza y el desarrollo de la 
conducta humana. Específicamente, aborda las implicaciones de su afir-
mación de que la conducta humana resulta de la integración de formas 
social y culturalmente construidas de la mediación en la actividad humana 
(Luria, 1973). Se refiere al sistema que resulta de la integración de arte-
factos en la actividad humana, ya sea que la actividad sea psicológica o 
social, como un sistema funcionalmente, según Luria, no es propiamente 
la actividad del cerebro biológicamente determinada, pero es un sistema 
funcional formado por los procesos electroquímicos del cerebro bajo el 
control de los artefactos culturales, entre estos el lenguaje. Vygotsky argu-
menta que la psicología sí debía entender la formación de estos sistemas 
funcionales —es decir, su historia— y actividad y no su estructura. Las 
ideas de Vygotsky eran eventualmente cristalizadas por A. N. Leontiev en 
su teoría de la actividad (Lantolf, 2004).
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De acuerdo con las propuestas de Leontiev, pueden identificarse varios 
niveles diferentes, pero interrelacionados, de análisis o abstracción dentro 
de la teoría de la actividad, esta acentúa una forma de relación dialéctica 
entre el sujeto y el objeto (Montealegre, 2005), donde:

• El ser humano al transformar el objeto se transforma a sí mismo.
• La relación con el objeto se presenta al sujeto justamente como tal, como 

relación, y por ello regula la actividad.

Los elementos constitutivos de la actividad son:

• La orientación, sea parte de determinadas necesidades, motivos y tarea.
• La ejecución, consiste en realizar acciones y operaciones relacionadas con 

las necesidades, los motivos y la tarea.

En toda actividad humana se debe tener clara la finalidad, así como tam-
bién las condiciones de realización y de logro. La actividad no es una re-
acción ni un conjunto de reacciones, sino un sistema que tiene estructura, 
transiciones y transformaciones internas. De esta manera, la actividad es un 
proceso complejo; conforma un sistema que, como tal, posee una estructu-
ra. Por tanto se puede afirmar que el individuo y la sociedad están unidos en 
su génesis y en su desarrollo histórico sobre la base de la actividad (Patiño, 
2007).

Las actividades son manifestaciones comunes y compartidas que median-
te procesos de aprendizaje-enseñanza formalizados y no formalizados, di-
señados para una auténtica aprehensión de la realidad, viabilizan acciones 
participativo-colaborativas que posibilitan un mayor desarrollo de los pro-
cesos mentales superiores indispensables tanto para la realización científica 
como para la vida cotidiana (Morales, 2011).

Leontiev no aborda el proceso de actualización de estructuras psicológi-
cas que sirven de «comportamiento del discurso» en el producto lingüísti-
co, pero explora las diferentes estrategias para el uso de lenguaje —como 
medio— en la actividad, dirigida a influir en otros o en uno mismo. Desti-
nada a otros, la actividad es comunicativa; cuando es dirigida a uno mis-
mo, es cognitiva. Lo importante, sin embargo, de las dos actividades como 
Vygotsky expuso, es que están conectadas entre sí en su génesis. Es decir, 
según (Lantolf, 2007) la actividad del habla autodirigida se deriva de la acti-
vidad de hablar, ambas son formas de comunicación. En el primer caso, los 
interlocutores son yo y tú y en el segundo yo y yo.

En dar prioridad a la actividad comunicativa en la adquisición y procesa-
miento de reglas lingüísticas abstractas y representaciones, el cómo hablar 
y escribir interviene en la actividad mental y social concreta de los seres 
humanos. Así, hablando de la actividad Leontiev, según Lantolf (2007), es 
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motivada y con un propósito, representa un proceso de solución de pro-
blemas comunicativos y estos problemas pueden ser tanto sociales como 
cognitivos. Visto desde esta perspectiva, el aprendizaje y la enseñanza de 
otro idioma no es sobre reglas y formas de enseñanza y aprendizaje, pero sí 
sobre la comunicación como forma de mediar entre la actividad intelectual 
y práctica, es decir, social.

Alexander Luria (1902-1977)

Los estudios de Luria, neuropsicólogo y médico ruso discípulo de Vygotsky 
en Asia Central soviética, revelaban una diferencia importante entre los 
sujetos alfabetizados y no alfabetizados en el empleo de instrumentos de 
mediación descontextualizados, concretamente, del lenguaje. Los sujetos 
alfabetizados demostraron una voluntad y capacidad de operación con 
objetos lingüísticos y con una realidad creada lingüísticamente (Wertsch, 
1988).

Luria investigó sobre las consecuencias de la colectivización y la alfa-
betización escolar en los campesinos uzbecos y demostró que los que ha-
bían sido educados, aunque sea por un corto periodo de tiempo, fueron 
capaces de pasar de sus estrategias de pensamiento situacional basados en 
principios prácticos, a los patrones lógicos y taxonómicos de pensamiento 
(Lantolf, 2004). Por lo tanto, su sistema mental había sido reformado como 
consecuencia de su participación en una actividad cultural conocida como 
la escolarización.

En la clasificación de los objetos reales, los agricultores analfabetos pare-
cían limitados por su experiencia personal, y la necesidad de más educa-
ción, leer y escribir en el grupo se asoció con un cada vez fácil cambio de 
clasificación basada en generalizaciones de acuerdo a criterios conceptua-
les (Kotik-Friedgut, 2006).

A partir de esta investigación Luria argumenta que la aparición del razo-
namiento teórico puede ser rastreada desde la participación de los sujetos 
en instituciones correspondientes a un estadio más avanzado de la evolu-
ción social. Luria, al señalar las características de la población de Asia Cen-
tral, afirmaba que como resultado de los cambios sociales y la revolución 
cultural, fueron integrados a la cultura en un periodo de tiempo muy breve. 
El analfabetismo fue eliminado y las formas elementales de economía indi-
vidual fueron reemplazadas por una economía colectiva (Wertsch, 1988), 
estos cambios apenas servirían de ayuda si no condujeran a la aparición de 
nuevas formas de pensamiento.
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Los datos obtenidos en la expedición a las estepas de Asia Central, sugi-
rieron que las funciones psicológicas superiores variaran de acuerdo con 
los diferentes modos de vida y las realidades concretas de los grupos so-
ciales estudiados. Dicho con otras palabras, la transformación de las bases 
económicas, la liquidación del analfabetismo y los cambios efectuados en 
la religión hacían posible una revolución en la actividad cognitiva que Lu-
ria denomina el paso de las formas de pensamiento práctico —intuitivo-
activo— al pensamiento abstracto. En definitiva, los cambios sociohistóri-
cos (Guitart, 2010) conducen a la creación de nuevas estructuras mentales, 
nuevos contenidos y nuevas actividades.

Otra de las propuestas de Luria es el principio de la psicología real, para 
hacer frente a la personalidad concreta, «humano vivo», como una unidad 
biológica, social y psicológica (Glozman & Krukow, 2013). Este principio 
fue considerado como una base del enfoque histórico cultural en psicolo-
gía, que más tarde fue desarrollado junto con Vygotsky, y es, en particular, 
una fundación de la neuropsicología histórico cultural, la cual estudia las 
interacciones de las funciones cerebrales y la cultura.

Luria desarrolló un interés en lo intercultural como aspectos de desarrollo 
mental en el comienzo de su trabajo científico y nunca lo perdió cuando 
el desarrollo de la neuropsicología se convirtió en el foco de sus intereses. 
Propuso que las funciones mentales superiores son «sociales en origen y 
complejos y jerárquicos en su estructura basado en un complejo sistema 
de métodos y medios» (Luria, 1973). Un factor intrínseco en la organiza-
ción sistémica de las funciones mentales superiores es la contratación de 
artefactos externos —objetos, símbolos, signos—, que tienen una historia 
independiente de desarrollo dentro de la cultura (Kotik-Friedgut, 2006).

El pensamiento de Luria en sus últimos años se resume: «Hay más funcio-
nes corticales —o psicológicas— específicas al ser humano y no existentes 
en los animales. Estas específicamente, los procesos psicológicos humanos 
—o funciones—, se derivan de fuentes sociales, es decir, herramientas con 
el comportamiento social del hombre» (Dana & Goldstein, 2015).

Mikhail Bajtín (1895-1975)

Bajtín fue un filósofo ruso, crítico literario y semiólogo trabajó en la teoría 
literaria, la ética y la filosofía del lenguaje, en su análisis de Rabelais y su 
contexto histórico, vincula el análisis literario al folclore y la antropología, 
ofreciendo una brillante teoría sobre la dinámica de las culturas populares 
y una nueva interpretación del carnaval y la ruptura de la jerarquía social 
(Silvestri & Blanck, 1993).



133

C
A

PÍ
TU

LO
 Q

U
IN

TO

Para Bajtín la lingüística y la filosofía del lenguaje fueron otras áreas de 
fecundo desarrollo. Polemizó con las propuestas alternativas que ofrecía 
el pensamiento lingüístico hasta su momento; concebir a la lengua como 
sistema de formas inmutables como un proceso incesante de creación indi-
vidual (Silvestri & Blanck, 1993). El lenguaje para Bajtín tiene una práctica 
social y de esta concepción extrajo todas las consecuencias teóricas po-
niendo el material semiótico en su inevitable relación con la ideología con 
la sociedad y con la historia.

La realidad de la conciencia es la realidad del signo, y el signo es social. 
El lenguaje no surge, en la historia de la humanidad, ni es adquirido por el 
niño y se desarrolla fuera de la sociedad humana. El lenguaje es un produc-
to de la actividad humana y es una práctica social. La conciencia, por lo 
tanto, solo puede formarse en sociedad (Silvestri & Blanck, 1993).

Según Bajtín, en cualquier momento dado de su existencia histórica, el 
lenguaje, es heteroglósico de pies a cabeza, representa la coexistencia de 
contradicciones socioideológicas entre el presente y el pasado, con diferen-
tes grupos socioideológicos del presente entre tendencias, grupos, escuelas 
etc., (Hirschkop & Shepherd, 2012).

Dio un nuevo significado al acto de comunicación, centrándose en el 
aspecto de que es dialógica, en cualquier texto dado hay más de una voz. 
Esto hace que un texto no sea un receptáculo pasivo, sino un generador de 
sentido (Watkins-Goffman., 2006). Cada texto está sujeto a una corriente 
continua de significados, dependiendo de quién está creando y a qué lector 
o audiencia.

Jean Piaget (1896-1980)

Piaget psicólogo y biólogo suizo, considerado como el padre de la episte-
mología genética, propone que cuando los niños trabajan en una actividad 
cognitiva, su interacción puede proceder en cualquier número de maneras. 
Los psicólogos han estado especialmente interesados en las consecuencias 
para el aprendizaje de los niños cuando es una interacción cooperativa y 
cuando las interacciones son conflictivas (Piaget, 1965). Piaget argumenta 
que el conflicto entre los compañeros durante la actividad cognitiva con-
junta podría beneficiar el desarrollo cognitivo.

Para Piaget, el impulso principal detrás del desarrollo cognitivo es el des-
equilibrio, que es la discordancia entre lo que el niño sabe y la información 
disponible en el entorno. Aunque Piaget hizo hincapié en que el desequili-
brio es en gran medida un proceso intrapsicológico, él sostiene que ciertos 
arreglos sociales podrían empujar a un niño en desequilibrio y por lo tanto 
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instigar el crecimiento mental (Piaget, 1965). Por lo tanto, un agente social 
puede mediar en el proceso de equilibrio-desequilibrio haciendo evidente 
para un niño la falta de correspondencia entre lo que se conoce y algunos 
estados del mundo.

En resumen, las relaciones sociales equilibradas en cooperación consti-
tuirán, «agrupamientos» (Piaget, 1983) de operaciones exactamente igual 
que todas las acciones lógicas ejercidas por el individuo sobre el mundo 
exterior y las leyes del agrupamiento definirán la forma del equilibrio ideal 
común tanto a las primeras, como a las segundas.

Finalmente, solo hay equilibrio en caso de reciprocidad. En definitiva, el 
equilibrio de un intercambio de pensamiento supone:

• Un sistema común de signos y definiciones.
• Una conservación de las proposiciones válidas que obliga al que las reco-

noce como tales.
• Una reciprocidad de pensamiento entre las partes.

El problema consiste ahora en determinar si estas condiciones de equi-
librio pueden cumplirse en cualquier tipo de intercambio más que a su 
rigidez —lo mismo que las estructuras intuitivas con respecto a las estruc-
turas operatorias—, y transmitidas según un sistema único —acción de los 
mayores sobre los más jóvenes—.

Queda por mostrar ahora, no que el equilibrio solo está asegurado en caso 
de cooperación —lo que se deriva ya en parte de las consideraciones prece-
dentes—, sino que este equilibrio, alcanzado por los intercambios coopera-
tivos de pensamiento, adopta necesariamente la forma de un sistema de ope-
raciones recíprocas y por consiguiente de «agrupamientos» (Piaget, 1983).

Piaget expone, que el intercambio de pensamiento, cuando llega al equi-
librio, «definido este como un sistema de compensaciones progresivas; 
cuando se alcanzan estas compensaciones, o sea cuando se obtiene el 
equilibrio, la estructura está constituida en su misma reversibilidad» (Pia-
get, 1964)) es conducido por ese mismo hecho a constituir una estructura 
operatoria. Dicho de otra manera, la forma de equilibrio alcanzada por el 
intercambio no es más que un tema de correspondencias simples o de reci-
procidades, es decir, «agrupamiento» que engloba a los elaborados por los 
propios participantes.

James Wertsch (1947-)

Wertsch menciona que la tarea de análisis sociocultural es entender cómo 
el funcionamiento mental está relacionado con el contexto institucional, 
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histórico y cultural (Wertsch, 1998). Precisa que la tarea de un enfoque so-
ciocultural es explicar las relaciones entre la acción humana, por un lado 
y los contextos culturales, institucionales, e históricos en los cuales esta 
acción ocurre, sobre el otro.

La noción específica de acción que examina es la acción mediada. En los 
términos «pentada» —sinergia entre cinco vectores que se pueden iden-
tificar para responder a la cuestión retórica fundamental— descritos por 
Burke, tratan de centrarse en los agentes y sus herramientas los mediadores 
culturales de acción. Tal enfoque da menos énfasis a otros elementos en la 
pentada como escena y propósito, pero Wertsch menciona que tiene senti-
do dar relación entre agente e instrumento en la investigación sociocultural 
por varias razones. En primer lugar, un enfoque en la dialéctica del agente-
instrumento es quizás la vía más directa para superar las limitaciones del 
individualismo metodológico, la edad del autor, la mentalidad centralizada 
y así sucesivamente (Wertsch, 1998). Una apreciación de cómo los medios 
o herramientas culturales de mediación están involucrados en la acción, 
nos fuerza a vivir en el medio. En particular, nos obliga a ir más allá del 
agente individual cuando se trata de comprender las fuerzas que dan forma 
a la acción humana.

Wertsch propone el concepto de dominio (Wertsch, 1998), como una 
alternativa a la internalización. Según él, a diferencia de la internalización, 
reconoce que la actividad mediada no ocurre únicamente en el plano in-
terno (Lantolf, 2004), pero casi siempre es parcialmente externo. Aunque la 
propuesta de Wertsch es atractiva hasta cierto punto, no explica la relación 
entre habla interna y mediación.

Las funciones mentales superiores están, por definición, culturalmente 
mediadas. Los artefactos que comprenden el material patrimonio cultural 
con el cual estamos en contacto desde nuestro nacimiento no solo sirven 
para facilitar los procesos mentales, sino también para moldear y transfor-
mar. El inicio de funciones psicológicas permanecen cultural, histórica e 
institucionalmente y son específicas del contexto. En este sentido, no hay 
forma que culturalmente no encuentra cuando llevamos a cabo un acción 
(Cole & Wertsch, 1996). Estos autores argumentan que las funciones men-
tales son transacciones que incluyen al individuo biológico, la mediación 
a los artefactos culturales y el entorno natural y social estructurado cultu-
ralmente, del que formamos parte. Esto significa que los procesos sociales 
dan lugar a procesos individuales y que ambos están mediados por estos 
artefactos (Martínez, 1999).
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Neil Mercer (1946-)

Mercer analizando las obras de Vygotsky, Bajtin, Piaget, Wertsch (Mercer, 
2004) propone que la relación entre la actividad social y el pensamiento 
individual son una característica esencial y distintiva de la cognición hu-
mana, y se basa en el desarrollo cognitivo. El gran interés desde una pers-
pectiva sociocultural, según Säljo (Mercer & Howe, 2012), está en cómo 
las habilidades humanas son apropiadas por los individuos. Esto implica 
logros intelectuales de la infancia y fracasos.

El conocimiento no es solo una posesión individual, también la creación 
y propiedad compartida de los miembros de las comunidades que utilizan 
«herramientas culturales» —incluyendo el lenguaje hablado y escrito—, 
las relaciones y las instituciones —como escuelas— para ello. Desde esta 
perspectiva sociocultural, la naturaleza del pensamiento, aprendizaje y de-
sarrollo solo puede entenderse teniendo en cuenta la naturaleza colectiva e 
histórica de la vida humana (Mercer & Howe, 2012).

Mercer propone tres requisitos esenciales para la teoría sociocultural de la 
construcción del conocimiento (Mercer, 1996):

• Explicar cómo se utiliza el lenguaje para crear una comprensión y un co-
nocimiento juntos.

• Explicar cómo unas personas ayudan a otras a aprender.
• Dada la importancia de la naturaleza y de los objetivos específicos de la 

educación formal.

Mercer describe el lenguaje como una forma social de pensamiento plan-
teando dos vías sustanciales en los que el lenguaje se relaciona con el pen-
samiento. «Uno: es que el lenguaje es un medio transcendental por el cual 
nos representamos a nosotros mismos, nuestros propios pensamientos, es 
también nuestra herramienta cultural esencial. Dos el lenguaje es un medio 
para transformar la experiencia, conocimiento y comprensión culturales».

A diferencia de las anteriores aproximaciones psicológicas del apren-
dizaje Mercer reconoce explícitamente la importancia del lenguaje en la 
construcción del conocimiento individual o colectivo, transformando la ex-
periencia, el conocimiento y la comprensión. La idea de una forma social 
de pensamiento por todo su valor, nos invita a pensar que no deberíamos 
olvidar que, en el aula, como en otros lugares, la conversación se utiliza 
para hacer cosas entre lingüistas, psicólogos y sociólogos generando un 
creciente interés en la conversación como acto social.
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Algunas aproximaciones del enfoque sociocultural en la enseñanza de 
las Ciencias

En este apartado se desarrollan varias posturas teórico-metodológicas de 
investigadores del campo de la enseñanza de las Ciencias, que han adop-
tado el enfoque sociocultural en sus investigaciones y que son relevantes 
para la investigación doctoral.

Kenneth Tobin (1945)

Tobin es un profesor distinguido en la Universidad de Nueva York, sus in-
tereses de investigación se centran en la enseñanza y el aprendizaje de las 
Ciencias en las escuelas urbanas, la metodología que emplea incluye prác-
ticas de investigación que se cohesionan con las teorías de la sociología 
cultural, la sociología de las emociones y la teoría de la actividad. Propone 
un enfoque esencial que se basa en la sociología reflexiva de Bourdieu, 
dentro de este marco, la construcción de campo es un punto de partida en 
un bricolaje de las teorías que incluye la sociología cultural. Tobin mencio-
na que un campo es un espacio social en el que se promulgó la cultura, la 
estructura con recursos que pueden ser apropiados como individuos que 
persiguen sus objetivos. Las estructuras son sitios para la resonancia social 
(Tobin, 2013), proporcionando la creación de prácticas y esquemas sin un 
actor que tiene un control total sobre la producción cultural, reproducción 
y transformación.

Tobin considera que la enseñanza y el aprendizaje, como fenómenos cul-
turales que tienen en cuenta los conocimientos, intereses y valores de los 
individuos, así como la capital cultural de las diferentes minorías y carac-
terísticas de la disciplina han de ser enseñados y aprendidos. El grado de 
enseñanza y aprendizaje en un aula comunitaria productiva depende de los 
habitus de los participantes (Tobin, 2009), es un conjunto de disposiciones 
que inclinan a las personas a actuar e interactuar de manera determinada. 
Como estudiantes y profesores aprueban un plan de estudios, sus roles son 
adaptables a las interacciones de la comunidad y sus culturas se constitu-
yentes asociadas. Por consiguiente, la interacción es una unidad analíti-
ca crítica para entender la enseñanza y el aprendizaje. Tobin considera la  
acción en términos de cuatro componentes:

• Un conjunto de comportamiento.
• Un conjunto asociado de creencias.
• Metas del actor.
• Contexto de la acción.



138

En
fo

qu
e 

so
ci

oc
ul

tu
ra

l y
 a

lg
un

as
 a

pr
ox

im
ac

io
ne

s 
en

 la
 e

ns
eñ

an
za

 d
e 

la
s 

ci
en

ci
as

Cada uno de estos componentes está, según Tobin, de manera inextricable 
con los fenómenos sociales, es decir de una manera intrincada, estas inte-
racciones se producen cuando los individuos actúan en presencia de otros 
y perturban de tal modo sus acciones o cuando ellos participan indepen-
dientemente en una actividad (Tobin, 2009), pero utilizan construcciones 
sociales como el lenguaje en el proceso de pensamiento, escritura, dibujo 
y así sucesivamente. Los individuos no existen como entidades separadas y 
solo conocen en términos de las culturas en que han vivido. Así, los signifi-
cados se basan en procesos socioculturales.

Antonia Candela Martin (1945)

Candela ubica sus investigaciones en la etnografía de enseñanza de cien-
cias en el aula, enseñanza intercultural de las Ciencias, análisis del dis-
curso de la enseñanza de las Ciencias y el diseño curricular de materiales 
de Ciencias Naturales, en el caso de su análisis al discurso cultural de dos 
entrevistas a profesores de Tzeltal (Candela, 2013), durante secundaria en 
la región de indígenas, aporta la comprensión de formas para tratar con el 
conocimiento cultural y científico en un proceso constructivo de los currí-
culos locales.

Según Candela la intención es aprender a lidiar con el conocimiento de la 
cultura indígena, así como con sus emociones, relaciones y acciones hacia 
el conocimiento científico, en un currículo intercultural (Candela, 2013). 
Con esta comprensión y la construcción conjunta de estos currículos inter-
culturales, puede ser implementado al resto de la población con el fin de 
enriquecer su educación científica.

Candela se basa en un enfoque etnometodológico (Candela, 1999) el cual 
se vale de dos conceptos centrales, que son el de reflexividad y el de in-
dexicalidad. La indexicalidad se refiere a que el significado de los enun-
ciados depende del contexto de la interacción discursiva. Por reflexividad 
se entiende que las descripciones están diseñadas para tener un efecto en 
la interacción. Desde esta perspectiva, por tanto, no se estudian las repre-
sentaciones que se expresan en el habla como si estas fueran un reflejo de 
la realidad o una verbalización de nociones cognoscitivas y significados 
preexistentes. Por el contrario, en la psicología discursiva se considera que 
el habla, como acción situada en un contexto discursivo, construye el signi-
ficado, la realidad e incluso a la misma cognición.

En lugar de centrar el análisis en el logro de los consensos, el interés 
central es el estudio de la forma en que el discurso de los participantes se 
orienta hacia la creación de consensos, ya sea que estos se alcancen o no.
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El estudio de la orientación discursiva hacia la construcción del consenso 
(Candela, 1999) le permite trabajar con la relación entre contenido y la for-
ma social de organización del discurso en el aula, ya que con esta temática 
—consenso— se puede analizar la construcción de las versiones del con-
tenido científico y la organización del discurso que contribuye a presentar 
unas versiones más legítimas que otras.

Así también, el contexto del aula se ve como un espacio donde no solo 
se construye una versión del contenido científico, sino donde, en ocasiones 
se construyen varias versiones que, surgiendo individualmente, construyen 
alineaciones y trayectorias alternativas que intervienen en la construcción 
discursiva del conocimiento. La nueva sociología de la educación que vin-
culan las prácticas discursivas en el aula con los procesos de reproducción 
de las estructuras sociales dominantes.

En una revisión al trabajo de Candela, (2010), los estudiantes aprenden 
el contenido de la física, pero es a través de su participación en sus tra-
yectorias que se definen en relación con otras personas involucradas en el 
proceso mismo del movimiento en el espacio y tiempo. Desarrollan puntos 
de vista de sí mismos y también cambian a lo largo de su trayectoria. Si los 
estudiantes están en supuestas partes desarrolladas o subdesarrolladas del 
mundo y moverse en medio de una miríada de tradiciones establecidas, su 
aprendizaje también es situado en la realidad culturalmente definida, no 
solo la institución sino incrustado dentro de una realidad más grande.

Candela intenta un interesante análisis sobre las conexiones de estudian-
tes a través del tiempo y espacio (Zapata, 2010), relativo a la disciplina 
básica de la física, utilizando la teoría del actor-red. Zapata afirma que las 
normas culturales tácitas y la clase social de origen, definen el acceso de es-
tudiantes a actividades y personas, es decir, que su capital cultural y social 
determinan sus oportunidades.

Barbara Rogoff (1950)

Rogoff expone su interés en la comprensión y la comunicación de los di-
ferentes ejes de aprendizaje entre culturas, sostenemos que los procesos 
de planificación creativos están basados en consideraciones prácticas de 
la actividad sociocultural, en una boda de la imaginación y la pragmática. 
Ideas originales, realizables evolucionan desde un proceso que es la sínte-
sis de la improvisación espontánea y actividad organizada y dirigida, que 
como personas participan con otros en actividades socioculturales. Rogoff 
menciona los sistemas colaborativos de interacción en el proceso de pla-
nificación, y cómo esta organización social es esencial para el proceso de 
planificación. Por ejemplo, cómo un grupo de jóvenes planean un juego.



140

En
fo

qu
e 

so
ci

oc
ul

tu
ra

l y
 a

lg
un

as
 a

pr
ox

im
ac

io
ne

s 
en

 la
 e

ns
eñ

an
za

 d
e 

la
s 

ci
en

ci
as

Rogoff desarrolla el argumento de que la planificación creativa implica un 
uso flexible de las circunstancias en la búsqueda de objetivos. Trabajamos 
desde una perspectiva contextual que es visto como y constituida por pro-
cesos socioculturales individual actividad cognitiva y social (Baker-Sennett, 
Matusov, & Rogoff, 1998). Es decir, el desarrollo de ideas originales y viables 
se puede entender mejor cuando tenemos en cuenta los contextos sociales, 
culturales e institucionales en los que ocurre la planificación creativa.

Para (Baker-Sennett et al., 1998) el uso de la palabra «social» se refiere a 
los contextos socioculturales en los procesos cognitivos que están integra-
dos, y en el proceso de la aparición de las relaciones entre los niños son 
esenciales para la planificación creativa del grupo. Al planear un juego, los 
niños necesitan desarrollar el juego en sí mismo y desarrollar un medio para 
coordinar y diseñar el juego.

Los contextos socioculturales proporcionan un terreno fértil para el de-
sarrollo de ideas nuevas e ideas creativas que emergen y evolucionan en 
nuevas formas de planificación de la estructura. Independientemente de 
si investigamos planificación creativa artística, científica o cotidiana tie-
nen lugar dentro de las comunidades socioculturales (Baker-Sennett et al., 
1998). La contribución individual para la planificación creativa es solo una 
parte de un más amplio y dinámico proceso sociocultural en el que el todo 
es mayor que la suma de las partes.

Finalmente Rogoff considera el aprendizaje, la participación guiada y la 
apropiación participativa, a los que entiende como procesos inseparables 
y que se dan en diferentes planos de la actividad sociocultural: comunita-
rio/institucional, interpersonal y personal (Rogoff, 1997), concibiendo es-
tos planos no como separados o jerarquizados, sino simplemente como la 
consecuencia de la aplicación de focos distintos sobre la misma actividad.

Adela Molina

En el estudio de la interpretación de las explicaciones Molina A. (2007), se 
basa en el contenido semántico de cada sujeto entrevistado en sus investi-
gaciones y plantea que las categorías base para ese proceso fueron predic-
ción o supuesto, expresión de valor o actitud, formulación de un concepto, 
implicación de una acción y la seguridad y autonomía, relacionadas con la 
idea de naturaleza. La interpretación cultural de las ideas, para establecer 
el origen multi e intercultural de los conceptos permiten comprender cómo 
permanecen en el tiempo las ideas, concepciones y valores porque siguen 
siendo relevantes.
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Desde el punto de vista teórico, la interpretación cultural de las ideas, en 
particular de niños, niñas y jóvenes exige:

1. Adopción de un concepto de cultura.
2. Concepto de valor como una forma de relacionar el conocimiento y la 

cultura.
3. Articulación de un marco referencial teórico. 

Marco que es posible en este caso a partir del concepto de conglome-
rado de relevancias. Según (Molina A., 2002) los conglomerados de rele-
vancia se explican como «todo aquello que es significativo, en el grado de 
significación, en la misma experiencia de la vida llevada a la experiencia 
del lenguaje; existen valores, conglomerados de relevancias que expresan, 
y señalan la importancia, creencia, legitimidad, conveniencia, de aquello 
que es significativo y que ellos —los conglomerados— remiten a los con-
textos culturales, en consecuencia ellos podrían erigirse en cristalizaciones 
—también en sentido histórico y temporal— de los procesos de negocia-
ción, dinamización, aceptación y elaboración de significados en una cul-
tura dada».

Molina menciona que no basta, para establecer el significado de toda 
acción, determinar el grupo social o la cultura en los cuales se originan 
(Molina, 2012). Por el contrario, para determinar el significado de las accio-
nes, expresiones, signos, íconos, y todas las demás formas simbólicas, hay 
que buscar los temas valorizados, las escalas de valores, las normas, las vi-
vencias y preocupaciones cruciales, o sea «conglomerados de relevancias» 
que comparten grupos pequeños o más amplios, frente a estos significados.

Las relaciones entre diferentes sistemas de conocimiento se entienden 
como intercambios que tienen sus orígenes en la conformación de las mis-
mas culturas, en este contexto, las ideas de naturaleza han cobrado relevan-
cia en los últimos años en primer término, por las implicaciones históricas 
y culturales que tienen, pues trazan el panorama acerca del pensamiento 
referido al mundo natural en una determinada época, sociedad y cultura 
(Vanegas, 2013); así, ellas difieren de acuerdo con el grupo cultural al que 
pertenecen los sujetos, razón por la cual tienen implicaciones sociales en la 
escuela y en la enseñanza de las ciencias.

Conclusiones

Desde una perspectiva sociocultural, desarrollo cognitivo es el proceso 
mediante el cual las capacidades de maduración emergentes de la perso-
na interactúan con el contexto cultural del desarrollo, ya que se crea una 
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la actividad o lo que anima la acción social durante las prácticas situadas, 
motiva a los participantes a hacer el significado de un objeto cultural.

Estas perspectivas socioculturales permiten estudiar el uso de las personas 
y transformación de las herramientas y tecnologías culturales y su implica-
ción y participación en las prácticas sociales, discursivas y culturales de sus 
familias y comunidades (Smagorinsky, 2011). Estas prácticas no son fijas, 
sino que cambian en relación a la dinámica en pro de la acción interperso-
nal y la intrapersonal y los objetivos teleológicos hacia el que la acción se 
dirige en relación a la tarea, el escenario y los factores participantes.

El enfoque sociocultural ofrece una visión alternativa a la de la psicolo-
gía transcultural, que concibe a la cultura como un conjunto de variables 
independientes. Al definir la cultura en términos de actividades sociocultu-
rales, el enfoque sociocultural ofrece el eslabón intermedio entre lo social 
y lo psicológico (De la Mata, 1998). Deja de entender la cultura como es-
tructura abstracta para concebirla como práctica de individuos concretos. 
Las actividades socioculturales y los procesos psicológicos pertenecen a 
diferentes niveles de análisis. No tiene sentido, por tanto, tratar de estable-
cer relaciones mecánicas entre ellos. La tarea de investigación es más bien 
estudiar a fondo las características de las actividades socioculturales, sus 
elementos constituyentes, así como la forma en que surgen y se desarrollan 
las acciones en el marco de estas actividades.

El enfoque sociocultural es una importante perspectiva de enseñanza-
aprendizaje que ofrece un potencial expresivo ampliado para la investiga-
ción didáctica. Estudios recientes han comenzado a aplicar la teoría socio-
cultural de aprendizaje en las clases de ciencias y otros entornos (Reveles, 
Kelly, & Durán, 2007). En lugar de centrarse en las concepciones indivi-
duales de los estudiantes, la teoría sociocultural examina cómo la relación 
entre los agentes humanos y objetos dentro de su entorno está mediado por 
medios culturales, herramientas y signos en el tiempo.
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Dimensiones para el estudio de las comunidades  
de práctica en ciencias naturales que consideran  

el contexto y la diversidad cultural

Claudia Patricia Orjuela Osorio

Resumen: La intención de este capítulo es acercarse a la comprensión de 
las comunidades de práctica que se inquietan por la enseñanza de las 
ciencias desde la perspectiva del contexto y la diversidad cultural, y desde 
allí, discurrir las consecuencias de tales dinámicas y prácticas en el campo 
de la educación. El estudio acude a una sistematización de investigacio-
nes para la construcción de las dimensiones. Inicialmente se presenta el 
contexto conceptual que se refiere a la idea de comunidad de práctica, en 
el marco de las relaciones cultura y enseñanza de las ciencias y la sensi-
bilidad cultural del profesor; con respecto a las dimensiones propiamente 
dichas, se refieren a: origen y propósito de la comunidad, relación entre 
el conocimiento ecológico tradicional —tek en inglés— y el conocimiento 
científico escolar, dinámica de la comunidad, actitudes de los docentes y 
estrategias.

Las conclusiones de este trabajo señalan que la relación entre los sabe-
res, experiencia y acciones docentes deben ser abordadas y consideradas 
para el desarrollo profesional de los docentes dado que pueden propiciar 
múltiples dinámicas de participación y de trabajo colaborativo lo que con-
lleva a pensar y mejorar el proceso educativo desde una perspectiva de la 
diversidad y el contexto cultural, cuando se aborda el trabajo pedagógico 
organizado desde la dinámica de las comunidades de práctica, el contexto 
y la diversidad cultural.

Abstract: The intention of this chapter is to approach the understanding of 
communities of practice that are concerned about the teaching of science 
from the perspective of context and cultural diversity, from there, to discuss 
the consequences of such dynamics and practices in the field of education. 
The study goes to a systematization of investigations for the construction 
of the dimensions. Initially, the conceptual context that refers to the idea 
of a community of practice is presented, within the framework of the rela-
tionship culture and teaching of science and the cultural sensitivity of the 
teacher; with respect to the dimensions themselves, they refer to: origin 
and purpose of the community, relationship between traditional ecological 
knowledge —tek in English— and school scientific knowledge, community 
dynamics, teachers attitudes and strategies.
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The conclusions of this work indicate that the relationship between 
knowledge, experience and teaching actions must be addressed and con-
sidered for the professional development of teachers since they can foster 
multiple dynamics of participation and collaborative work which leads to 
thinking and improving the process educational from a perspective of di-
versity and cultural context when the pedagogical work organized from the 
dynamics of the communities of practice, the context and cultural diversity 
is approached.

Resumo: A intenção deste capítulo é abordar a compreensão das comuni-
dades de prática que estão preocupadas com o ensino da ciência a partir 
da perspectiva do contexto e da diversidade cultural, a partir daí, para 
discutir as conseqüências de tais dinâmicas e práticas no campo da edu-
cação. O estudo passa por uma sistematização de investigações para a 
construção das dimensões. Inicialmente, o contexto conceitual que se 
refere à idéia de uma comunidade de prática é apresentado, no âmbito 
da cultura de relacionamentos e do ensino da ciência e da sensibilidade 
cultural do professor; com respeito às próprias dimensões, eles se referem 
a : origem e propósito da comunidade, relação entre o conhecimento tradi-
cional ecológica (tek) eadinâmica da comunidade, atitudes de professores 
e estratégias de ciênciaconhecimentoescola.

As conclusões deste trabalho indicam que a relação entre o conhecimen-
to, a experiência e as ações de ensino deve ser abordada e considerada 
para o desenvolvimento profissional dos professores, uma vez que podem 
promover múltiplas dinâmicas de participação e trabalho colaborativo que 
levam a pensar e melhorar o processo educacional a partir de uma pers-
pectiva de diversidade e contexto cultural quando o trabalho pedagógico 
organizado a partir da dinâmica das Comunidades de Prática, o contexto e 
a diversidade cultural são abordados.

Introducción

Este trabajo es el resultado de una de las diferentes fases de la investigación 
doctoral titulada «Comunidades de práctica de profesores y profesoras de 
ciencias para el cambio educativo en la enseñanza de las ciencias que 
tenga en cuenta el contexto y la diversidad cultural. Estudios de caso6», 
en la que se pretende comprender, interpretar y analizar: ¿cuáles son las 
concepciones de los profesores y las profesoras sobre una comunidad de 

6 Investigación en desarrollo, que se realiza en el doctorado Interinstitucional en Educación 
sede Universidad Distrital Francisco José de Caldas, y se inscribe en la línea de Investigación 
Enseñanza de las Ciencias Contexto y Diversidad Cultural del Grupo intercitec.
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práctica cuando se tiene en cuenta el contexto y la diversidad cultural en la 
enseñanza de las ciencias? En este sentido, se busca constituir la relación 
entre las concepciones del profesor, sus saberes, experiencias y práctica de 
los docentes en ejercicio, en donde es esencial observar cómo se diseñan y 
evalúan las propuestas educativas y qué procesos de innovación se podrán 
abordar en las aulas desde una perspectiva situada y contextualizada. 

Contiene cuatro secciones, en la primera, se aborda el concepto de co-
munidad de práctica (CoP) a partir del cual se reflexiona sobre la naturale-
za de las relaciones que se establecen entre los miembros de la CoP en los 
procesos de toma de decisiones y el aprendizaje, así mismo, el liderazgo 
compartido es una característica de todas las comunidades; en la segunda 
sección las CoP desde una perspectiva histórica y su relación con la ense-
ñanza de las ciencias; en la tercera las CoP y su contexto actual. Por último, 
se enuncian unas consideraciones finales, producto de las reflexiones que 
hace la autora sobre los aspectos abordados.

Comunidades de práctica

La participación al interior de la cop se asume como un proceso de cons-
trucción y respeto del otro, la acción y el saber profesional docente, está 
estrechamente relacionado con las prácticas sociales, culturales y acadé-
micas que se interrelacionan y se evidencian en el conocimiento del profe-
sor y por ende en su propuesta pedagógica, además son la relación entre lo 
social y lo individual, dado que al interior de las comunidades de práctica 
se determinan niveles de colaboración y cooperación a partir de compro-
misos tanto individuales como colectivos, puesto que se busca generar am-
bientes académicos de reflexión permanente entre el líder y los integrantes 
de la comunidad mediados por el rol, la participación, el trabajo colectivo 
y el repertorio compartido.

El proceso de construcción y respeto por el otro se expresa en la CoP en 
la medida en que las acciones humanas, tanto en el plano individual como 
en el plano social, están mediadas por herramientas y signos (Goos, 2004; 
Lerman, 1996; Mariotti, 2000). En este sentido, el docente como un sujeto 
social, cultural y cognoscitivo dado que al planear, validar y evaluar estra-
tegias didácticas al interior de un colectivo de trabajo, se pueden entretejer 
elementos propios del conocimiento del profesor por la integración, cons-
trucción y planeación de propuestas educativas que consideran el contexto 
y la diversidad cultural como propuesta contextualizada, al interior de estos 
colectivos de docentes, la participación es construida desde el significa-
do y la identidad acorde con los contextos situados; en esta dinámica, el 
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lenguaje es un elemento fundamental para poder intercambiar y comunicar 
ideas, construir significados y tejido humano.

De acuerdo con Molina et al., (2013) el enfoque sociocultural se consti-
tuye en un aspecto a considerar en la configuración de la línea enseñanza 
de las ciencias, contexto y diversidad cultural; con lo cual, ya se observa 
una identidad conceptual con los trabajos de comunidades de práctica que 
también asumen dicho enfoque.

Wenger (1998, p. 6) plantea que «Todos pertenecemos a comunidades…», 
en cada uno de los espacios donde participamos de manera continua, en la 
casa, en el de trabajo, en el colegio…, pertenecemos a estas comunidades 
en todo momento; así que, aunque el término sea novedoso para algunos, 
trabajar de manera comprometida ya sea en calidad de líder o par académi-
co en una cop no lo es; sin embargo, en el ámbito de la educación es fun-
damental determinar el contexto de aprendizaje y el conocimiento como 
un acto fundamentalmente social (Barriga y Hernández, 2010).

El concepto de cop hace parte de uno más amplio como lo es el de 
aprendizaje en su dimensión social (Wenger, 2012), por lo que este autor 
en el año 2015 lo define como «… grupos de personas que comparten una 
preocupación o una pasión por algo que hacen y aprenden cómo hacerlo 
mejor conforme interactúan regularmente» así, él mismo, propone a las 
cop como un sistema social simple. Las tipologías de las cop y su estudio 
analítico desde la relación entre los integrantes y el líder, donde es primor-
dial el reconocimiento del otro y la construcción de significados desde el 
contexto y diversidad cultural es un compromiso educativo y profesional en 
el momento del diseño de estrategias didácticas de acuerdo con los contex-
tos educativos —espacios naturales— en donde se propician espacios de 
interacción mediadas por la cultura de los participantes.

Lave y Wenger afirman en su libro Situated Learning. Legitimate Peripheral 
Participation (Lave y Wenger, 1991), que una cop «es una condición intrín-
seca para la existencia de conocimiento» (p. 98); «las organizaciones son 
diseños sociales dirigidos a la práctica» (p. 241), y como las cop se enfo-
can en las estructuras sociales, elementos fundamentales para estudiar el 
aprendizaje desde una perspectiva contextualizada en donde se reconozca 
al otro. A continuación, se mencionan algunos elementos relevantes para su 
caracterización: las cop propician la responsabilidad en colectivo —líder 
e integrantes—; los participantes pueden orientar la creación de propuestas 
innovadoras; no están limitadas por estructuras formales, por su dinámica 
la negociación de significados está presente en cada una de sus decisiones 
y acciones puesto que problemas, propósitos, expectativas y acuerdos son 
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de carácter tanto personal como colectivo; de la misma manera no es una 
dificultad la ubicación geográfica, pues la participación puede realizarse de 
manera sincrónica y asincrónica.

Para comunidades de práctica se encuentra un antecedente en Chinn 
(2012), citado por Molina et al., (2014) quien considera al Conocimiento 
Pedagógico del Contenido (pck) desde una perspectiva de lugar, para enten-
der la acción profesional ligada a los contextos culturales. Para Chinn: (a) se 
justifica la necesidad de considerar la cultura y el «lugar» en donde el desa-
rrollo profesional docente se realiza; (b) el pck, considerado como dinámico 
y afectado por los cambios en los sistemas sociales múltiples, involucra 
tener presente los enfoques basados en la cultura donde el educador tiene 
presente el contexto educativo; (c) al entenderse la enseñanza como situada 
en las comunidades de práctica proporciona una base para el desarrollo del 
pck de los profesores durante su práctica profesional.

La relación entre los planteamientos de Chinn (2012) se puede establecer 
desde dos perspectivas: a) visión general de educación en ciencias basa-
da en el desarrollo histórico: perspectivas occidentales en Wenger (2003, 
p. 80), Loucks, Love, Stiles, Mundry, y Peter Hewson (2003), Lave y Wenger 
(1991), Greenfield (2005), Foster (2005), Orr (2004), Gruenewald (2008) y 
b) perspectivas indígenas internacionales en Jegede y Okebukola (1991); 
George (2001) y Janssen y Ostrom (2006); todo lo anterior permite evi-
denciar la necesidad en la formación de docente —avanzada y continua-
da— de reconocer y conocer la particularidad del contexto colombiano, es 
decir, el lugar donde se realiza su actividad, y la acción profesional docente 
(Molina, 2014).

Las cop favorecen el desarrollo profesional de los docentes en ciencias al 
favorecer diversas dinámicas de participación y de trabajo colaborativo ,lo 
que conlleva a preocuparse y mejorar el ámbito educativo desde la pers-
pectiva de la diversidad, contexto y cultura.

Dentro de las acciones de la práctica docente al interior de una cop, la 
identidad es fundamental para brindar la posibilidad de participación peri-
férica legítima (Lave y Wenger, 1991) en los integrantes de esta, las acciones 
en la búsqueda de estrategias adecuadas con el conocimiento situado en 
los educandos, la propuesta educativa, la organización curricular, las activi-
dades propuestas y el trabajo colectivo propio de la clase. Así, la diversidad 
se entiende como una realidad en sociedades multiculturales y pluriétnicas, 
en las cuales convergen las culturas. Lo que conlleva a que cada integrante 
del colectivo de la cop posea una identidad constituida y construida por su 
relación con su contexto particular; es decir, tiene su especificidad a partir 
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de su herencia cultural y del contacto con el otro (Millán, S., Torres, H., 
2012).

Así mismo, las relaciones se observan de manera dinámica entre el co-
nocimiento pedagógico —profesional— y práctico del profesor dado que 
es una construcción desde su quehacer, puesto que los profesores también 
desarrollan ideas previas y/o alternativas respecto a la naturaleza de la cien-
cia, a su enseñanza, al aprendizaje e incluso frente a la evaluación pro-
ducto de su formación docente, su experiencia y la relación con sus pares 
académicos. Según Wenger, McDermott, y Snyder (2002) una cop se define 
como un conjunto de individuos quie comparten una problemática o un 
interés común por el desarrollo de habilidades de pensamiento, mejorar el 
conocimiento de sus educandos y por ende mejorar sus prácticas profesio-
nales mediante una interacción continuada al interior de su comunidad de 
trabajo.

En ese orden de ideas, determinar las concepciones de los integrantes 
de una cop en la enseñanza de las ciencias que asumen el contexto y la 
diversidad cultural y su relación con procesos de innovación en el aula, la 
dinámica propia al interior de esta, las tensiones, significados, comunica-
ción y estrategias de consenso en la propuesta educativa permite develar las 
actitudes y perfiles del líder y sus integrantes.

Antecedentes históricos en las CoP

En este apartado se enunciarán algunos de los principales momentos y si-
tuaciones que dieron origen a las cop, vale la pena mencionar que su sur-
gimiento no fue en el campo de lo educativo, sin embargo, sus dinámicas 
permiten constituirse en una excelente posibilidad en el ámbito profesional.

Sanz (2013) muestra la emergencia del concepto de cop, al analizar el 
trabajo cotidiano de los reparadores de fotocopiadoras xerox, dado que, a 
partir de la necesidad de capacitación de sus operarios, lo que conllevó a 
generar un aprendizaje a partir de las experiencias del otro. Lo que conlleva 
a que Wenger (1998), presentara su teoría social del aprendizaje, a partir 
de las siguientes condiciones: a) somos seres sociales: este hecho, es un as-
pecto esencial del aprendizaje, no solo debe considerarse como una verdad 
trivial; b) el conocimiento es una cuestión de competencia; c) conocer es 
cuestión de participar y comprometerse de manera activa y d) el significa-
do: el aprendizaje debe ser generado a partir de nuestra capacidad de ex-
perimentar el mundo y nuestro compromiso con él como algo significativo.





156

D
im

en
si

on
es

 p
ar

a 
el

 e
st

ud
io

 d
e 

la
s 

co
m

un
id

ad
es

 d
e 

pr
ác

tic
a 

en
 c

ie
nc

ia
s 

na
tu

ra
le

s 
qu

e 
co

ns
id

er
an

  

el
 c

on
te

xt
o 

y 
la

 d
iv

er
si

da
d 

cu
ltu

ra
l

(1998) como comunidades que tienen intereses compartidos, en donde no 
es un obstáculo su ubicación geográfica.

Lesser y Stork (2003), citados por Sanz (2013) plantean las ventajas de 
las Comunidades de Práctica Virtuales (copV) sobre las presenciales: a) se 
hace evidente determinar el líder de la cop —identificar al experto—; b) las 
tic permiten mantener manejar diversos canales de comunicación, generar 
espacios de memoria, construcción de repositorios y manejo de metadatos; 
c) los integrantes nobeles pueden entender en qué consisten los compro-
misos y las actividades de los copV d) construir relatos estructurados para 
mantener la memoria de la cop. En este sentido, Gallego y Valdivia (2013) 
plantean las Comunidades de Práctica Virtuales (copV) como un espacio de 
participación que por sus mismas dinámicas pueden fortalecer las prácticas 
educativas de los docentes.

La incorporación de las tic en la educación permite el uso de otras estra-
tegias para las propuestas didácticas, su principal obstáculo es la actuali-
zación académica de los docentes. Sanz (2009), presenta la necesidad de 
diferenciar entre comunidad y red social, por tanto, define las comunida-
des virtuales como «grupos reducidos que comparten intereses comunes y 
que tienen un elevado factor de cohesión y un fuerte compromiso mutuo» 
(p. 101). Sin embargo, también menciona que no en todas las comunidades 
se aprende de manera colaborativa, aquellas que denomina comunidades 
de valor, y ubica allí tres tipos: comunidad de aprendizaje, comunidad de 
interés y comunidad de práctica.

Palloff y Pratt (2005) establecen los elementos que favorecen el trabajo 
académico en una cop: a) ayuda con niveles de profundidad en la gene-
ración de conocimientos, dado que cuando se trabaja en grupos pequeños 
se puede crear conocimiento con significado, b) en sus integrantes se posi-
bilita la iniciativa, la creatividad y el pensamiento crítico, c) permite a los 
educandos proponerse una meta compartida para aprender y la posibilidad 
de determinar los fundamentos de la cop, c) favorece el desarrollo de los 
estilos de aprendizaje y d) aborda temas de cultura, permitiendo la cons-
trucción de conocimiento y el trabajo colaborativo.

Como se evidencia, la comunidad académica a partir de espacios presen-
ciales y no presenciales ha construido diversas estrategias en función de los 
objetivos de las comunidades de práctica a través de diseños multimediales, 
tutoriales, libros, hipertextos, que sintetizan trabajo teórico y se potencia el 
aprendizaje contextual y las posibilidades de trabajo colaborativo en red 
acorde a la temporalidad y al espacio de reunión.
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En particular, luego de la revisión de diferentes cop en Bogotá, conviene 
mencionar el trabajo en comunidades de práctica, estrategias de colabora-
ción y co-creación en la formación didáctica de la comunidad denominada 
alter-nativa, en donde abordan la diversidad cultural desde aspectos políti-
cos, jurídicos, epistémicos, ontológicos y axiológicos. De la misma mane-
ra, ha identificado algunos requerimientos para incorporar en la práctica 
profesional la diversidad para identificar la práctica de enseñar de manera 
profesional.

En relación con el estudio de los integrantes de las cop, y retomando los 
planteamientos de Montiel (2005), las características relativas a los miem-
bros se pueden establecer en: a) la afiliación por lo que los participantes 
en el grupo-la adhesión voluntaria (Johnston; Kirschner, 1996; Hargreaves, 
1998) estimularon la adhesión (Macduff y redes, 2000); b) la composición 
del grupo en relación con el perfil de los participantes-heterogénea (Jo-
hnston; Kirschner, 1996; Macduff y redes, 2000), homogénea (Macduff y 
redes, 2000); c) la naturaleza de la relación entre los participantes-la reci-
procidad (Crow, 1998), la confianza (Montiel-overral, 2005), de solidari-
dad (Inger 1993), asociaciones (Austin, 2000; Gundergan, 2002), las rela-
ciones simétricas entre las partes-el amigo; (Cook, 2000; Boavida; Puente, 
2002), cooperación (Fitzgibbons 2000), el diálogo (Clark et al. 1996), el 
apoyo mutuo y la responsabilidad (Boavida;. Puente, 2002), el liderazgo 
compartido (Johnston, Thomas, 1997; Boavida; Puente, 2002), alianzas 
estratégicas (Katenbach y Smith 2001), voluntaria (Hargreaves, 1998; Jo-
hnston; Kirschner, 1996); d) el aprendizaje desarrollado en el grupo-visión 
compartida, el intercambio de información d (Drucker, 1999;.Senge 1990; 
Bruffee 1999; Vygotsky, 1978; John-Steiner, Weber; Minnis 1998; Negro et 
al. 2002; Schrage, 1990) negociación conjunta de una base común (Olson, 
2002), la construcción conjunta del conocimiento (Moll; Whitmore 1993; 
Millones; Vare 1997; Schrage, 1990), la planificación conjunta (Riordan, 
1995), empresa conjunta (Katenbach y Smith 2001) ; y e) el propósito de la 
participación colectiva-creación conjunta de nuevos valores (Kanter, 1996; 
Schrage, 1990), el logro de objetivos comunes (Boavida; Puente, 2002), el 
desarrollo de los procesos multi-organizacionales (Himmelman, 1997), la 
comprensión común de la construcción de algo que quiere lograr (Schrage, 
1990; Montiel-Overral, 2005).

En los últimos años las investigaciones en educación muestran que se ha 
presentado un cambio en la manera de concebir un ambiente de apren-
dizaje, se ha dejado de ver solo aquellos elementos físico-sensoriales que 
convergen en un espacio físico diseñado con unos contenidos establecidos.
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La incorporación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(tic) ha ingresado al ambiente de aprendizaje y por ende el sistema esco-
lar, su incorporación se ve caracterizada por las nuevas formas de acceder, 
generar, transmitir información y conocimientos, lo que nos abre la posi-
bilidad de flexibilizar el acto educativo en una serie de variables y dimen-
siones como lo son: espacio-temporal para la interacción y recepción de la 
información, uso de diferentes herramientas de comunicación, interacción 
con el otro, estrategias y técnicas para sus integrantes, el fácil acceso a la 
información y la flexibilización en cuanto al tiempo.

Todas las actividades en el ámbito eduactivo están permeadas por la inte-
racción social, por ello a partir del estudio al interior de una cop se permiti-
rá la interpretación de las acciones, participación e interacción de cada uno 
de sus integrantes y su relación con las propuestas innovadoras para mejo-
rar la adquisión de conocimiento y los resultados académicos. Estas inte-
racciones generan significado y construcción de conocimiento a partir del 
trabajo colaborativo fundamentado en tres principios: compromiso mutuo, 
empresa conjunta y repertorio compartido. Todo lo anterior en el marco de: 
(a) mediación del lenguaje, intercambio de información y comunicación a 
través de la red, de manera sincrónica o asincrónica Barrio (2005); Morillo, 
Ocando y Rincón (2003); Meirinhos (2013); de Vergel y Ávila (2004); Agui-
lar et al., (2013), y (b) transformación de la cultura escolar (Mellado (2011); 
López (2010); Monteiro y Mendes (2011).

Perspectiva de cultura en la enseñanza de las Ciencias

El estudio de las concepciones de profesores(as) de ciencias, cuando se 
aborda desde el trabajo colaborativo, organizado desde la diversidad 
cultural al interior de la dinámica de las comunidades de práctica (cop); 
permiten integran la cultura y las dimensiones —origen y propósito de la 
comunidad, relación entre el Conocimiento Ecológico Tradicional tek en 
inglés— y el conocimiento científico escolar, dinámica de la comunidad, 
actitudes de los docentes y estrategias) mediante las categorías internalistas 
y contextuales (Molina et al., 2014).

El concepto de cultura, dentro de la antropología, significa también 
cambios de perspectiva en la conceptualización del otro al entender si es 
realmente reconocido, Molina (2000, 2005). La cultura, debe permitir la 
comprensión de la heterogeneidad, la diferencia y la diversidad cultural, lo 
multiétnico y multicultural.
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Desde una perspectiva cultural, como expresa Molina (2005), el desarro-
llo de la Antropología como campo del saber, conlleva al descubrimiento 
del otro. Las transformaciones del concepto de cultura, dentro de la Antro-
pología, significan cambios de perspectiva en la conceptualización del otro; 
la exploración realizada por Velho (1978), y retomada por Molina (2000 y 
2005), nos muestra que el otro fue tenido en cuenta de diferentes formas.

En este mismo orden de ideas, el concepto de cultura que define Geertz 
(2003, p. 20) es esencialmente un concepto semiótico. Creyendo con Max 
Weber que «... el hombre es un animal inserto en tramas de significación que 
él mismo ha tejido, considero que la cultura es esa urdimbre y que el análi-
sis de la cultura ha de ser, por lo tanto, no una ciencia experimental en busca 
de leyes, sino una ciencia interpretativa en busca de significaciones. Lo que 
busco es la explicación, interpretando expresiones sociales que son enigmá-
ticas en su superficie». A lo que García (2004) señala que además de ver la 
cultura como un sistema de significados, es necesario reconocer los choques 
de significado, entendidos como intercambios o interacciones entre culturas, 
teniendo en cuenta que la cultura pública tiene su coherencia textual pero es 
localmente interpretada. Por lo tanto, el estudio de la cultura implica abordar 
las diferencias, contrastes y comparaciones de la trama de significados de 
grupos o comunidades para elaborar interpretaciones del mundo.

La visión semiótica de Geertz, requiere conocer y reconocer la trama de 
significados reflejados en la acción simbólica, los esquemas de significados 
y su relación con las acciones y propuestas de aula de los docentes desde 
el conocimiento del contexto y la diversidad cultural en el desarrollo de su 
práctica profesional, conllevan al sentido lo que se piensa, diseña, plantea 
e implementa a través de las propuestas educativas. Sin embargo, Gurgel 
(2003), afirma que los profesores tienen dificultades para tener en cuenta los 
elementos del contexto y la realidad social de las escuelas. Lo anterior cons-
tituye en sí mismo un contexto para interpretar las comunidades de práctica.

Es importante mencionar y valorar los aportes de la línea de investigación 
y enseñanza de las ciencias, contexto y diversidad cultural en investigacio-
nes sobre las concepciones de los profesores de ciencias sobre la diversidad 
cultural y sus implicaciones en la enseñanza. Mosquera (2011) y Molina 
(2012) consideran que la categoría diversidad epistémica permite dar conti-
nuidad y coherencia al conocimiento del otro, y en particular, en el discur-
so de los profesores cuando se refieren a la diversidad cultural en la clase 
de Ciencias. De la misma manera, se evidencia la necesidad de considerar 
otras perspectivas y conocimientos sobre la didáctica de las ciencias dada 
a la diversidad cultural en diferentes contextos Aikenhead (2001); Molina 
(2000), Cobern y Loving (2001); Molina, El-Hani et al., (2004).
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Para el caso de la diversidad cultural en la enseñanza de las Ciencias, 
las referencias nos remiten a Maddock (1981) y Wilson (1981), quienes 
plantean la importancia de conocer las características culturales de las co-
munidades, sus contextos culturales desde los cuales cobran sentido las 
propuestas y prácticas de la enseñanza de las Ciencias, reconociendo la 
necesidad de investigaciones sobre las culturas en donde se realiza la ense-
ñanza (Molina, 2015).

De acuerdo con Molina et al., (2009) y El-Hani y Mortimer (2007), se ob-
servan las tensiones entre el conocimiento científico y las ciencias sensibles 
al contexto: a) universalistas (Matthews, 1994; Williams, 1994; Southerland, 
2000), la ciencia posee un carácter universal y no puede ser enseñada des-
de una perspectiva multicultural; b) multiculturalistas (Ogawa, 1995; Po-
meroy, 1993; Stanley y Brickhouse, 1994, 2001; Snively y Corsilia, 2001), 
que sostienen que la postura universalista y la política de exclusión que 
ella defiende es incorrecta desde el punto de vista epistemológico, moral 
y político y proponen la inclusión de los tek —Traditional, EcologicalK-
nowledge— en la enseñanza de las Ciencias; y c) pluralistas epistemológi-
cos (Cobern y Loving, 2001; El-Hani y Bizzo, 1999, 2002; Mortimer, 2000; 
El-Hani y Mortimer, 2007), que defienden que el conocimiento científico es 
una forma específica de conocimiento.

Los docentes integrantes de un colectivo (cop) valoran que el proceso de 
enseñanza está permeado por la interacción social acorde con el contexto 
y en las actividades de índole educativo.

El conocimiento del profesor y la sensibilidad cultural

En las décadas de los sesenta y setenta, no hay una mención explícita del 
conocimiento del profesor (Fenstermacher, 1994; Schön, 1983). Sólo en 
años posteriores Connely y Clandinin (1996), indagan sobre el conoci-
miento del profesor basado en la estrategia de las narrativas personales, 
aspecto para indagar las formas de pensar y la relación con su práctica 
docente. En ese sentido, hay que resaltar a Cochran-Smith y Lytle (1993), 
quienes presentan el modelo de investigación para identificar aspectos de 
la formación investigativa. Esto lo señala Fenstermacher (1994) en el pro-
grama de investigación sobre el conocimiento de los profesores, aspecto 
que va a incurrir en el conocimiento profesional del profesor.

Otro aspecto a considerar en el campo de la formación de profesores es el 
de las actitudes y creencias de los profesores de Ciencias, así Jones y Carter 
(2007), identificaron las actitudes de los profesores en diferentes lugares del 
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mundo, referidas al comportamiento que asumen frente a la enseñanza y a 
las creencias en los constructos cognitivos que desarrollan con su experien-
cia profesional; encontrando que el contexto y los recursos intervienen esas 
actitudes y creencias.

Algunas investigaciones en la línea de investigación de formación de pro-
fesores se pueden clasificar en los siguientes enfoques: a) profesión objeto 
de conocimiento e investigación (Shulman, 1987); b) conocimiento perso-
nal práctico del profesor basado en la estrategia de las narrativas personales 
(Connelyy Clandinin 1996); y c) programas de investigación sobre el cono-
cimiento de los profesores Fenstermacher (1994).

En relación con investigaciones sobre docentes en enseñanza de las cien-
cias, ha surgido una corriente que ve en la constitución de comunidades de 
práctica (Wenger, 1998) una opción para favorecer el aprendizaje en cop 
(Goos, 2003; Clark, 2005; Smith, 2006).

En la revisión efectuada por Molina, A., y Utges, G. (2011), se registran 
también investigaciones que han establecido vínculos entre prácticas do-
centes y diversidad cultural Westrick y Yuen (2007); Ndura (2006); Lee  
Luykx et al., (2007); Weinstein et al., (2003); Baptista y El-Hani (2009); 
Yuen (2009), entre aspectos ideológicos y diversidad cultural (Gayle y Evans 
(2006); Brown y Kysilka (1994); CruzJanzen (2000) y entre creencias y di-
versidad cultural Glassony Lalik (1993); McCall (1995).

Yuen (2009) presenta un modelo basado en la sensibilidad intercultural, 
con el fin de orientar la formación de profesores hacia el desarrollo de la 
diversidad cultural y su papel en la enseñanza de las Ciencias. El modelo 
incluye aspectos como la conciencia, actitudes, sensibilidad y comporta-
miento del profesorado, que deben ser considerados en procesos de forma-
ción de profesores; a partir del denominado Inventario de Desarrollo Inter-
cultural, idi, que distingue, diversas posturas: negación/defensa, que implica 
simplificación o negación de las diferencias culturales. Yo revertido en el 
tú, que cambia el orden etnocentrista con relación al otro, anteponiendo el 
pensamiento del otro sobre el propio; se revierte la polarización de nosotros 
y ellos, otorgando a ellos un estatus superior (Molina 2010, p. 15).

Concepciones de los docentes sobre el contexto  
y la diversidad cultural

En las perspectivas sobre el conocimiento del profesor desde la diversidad 
cultural, en particular desde diferentes contextos culturales en los cuales 
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se enseñan las Ciencias Wilson (1981); Cobern (1991, 1996); Aikenhead 
(2001); Molina (2000), Cobern y Loving (2001); Molina, El-Hani et al., 
(2004). En Molina et al., (2014) se cita el modelo de Yuen (2009), basado 
en la sensibilidad intercultural.

En relación con las concepciones de los profesores sobre el fenómeno de 
la diversidad en el contexto colombiano Molina et al. (2014), identifican 
investigaciones y posturas respecto a la relevancia del contexto cultural, es-
tudios sobre: a) concepciones y acción docente en relación con la interpre-
tación y comprensión del pensamiento de los estudiantes acudiendo a sus 
orígenes culturales en Molina (2000, 2002, 2007, 2011) y Molina, López 
y Mojica (2005); Castaño y Leudo (1998) y Venegas (2009, 2011, 2013); b) 
concepciones o actuaciones del profesor de Ciencias atendiendo a diferen-
tes contextos, Bustos (2017): Hernández (2011, 2014, 2017); Aristizábal 
(2014); Suárez (2012, 2014, 2017) y Zapata (2013, 2017); y c) criterios de 
selección de los contenidos escolares en los que se evidencia el papel rele-
vante del contexto en Martínez, Valbuena y Molina (2013).

De la misma manera, en Molina et al., (2014) se reportan investigaciones 
que han establecido vínculos entre prácticas docentes y diversidad cultural 
El-Hani (2009); Yuen (2009); Luykx et al. (2007); Westrick y Yuen (2007); 
Ndura (2006); Weinstein et al., (2003); Baptista, estos trabajos señalan la 
carencia para crear un ambiente de clase que acepte la intercultural, entre 
aspectos ideológicos y diversidad cultural Gayle y Evans (2006); Brown y 
Kysilka (1994); Cruz Janzen (2000) y entre creencias y diversidad cultural 
Glasson y Lalik (1993); McCall (1995).

Dimensiones de análisis de la CoP

En particular, para las Comunidades de Práctica que abordan el contex-
to y la diversidad cultural a partir de la revisión teórica inicial, emergen 
cinco dimensiones de análisis: (a) origen y propósito de la comunidad; (b) 
relación entre conocimientos ecológicos tradicionales (cet) y conocimien-
to científico escolar (cce); (c) dinámica de la comunidad; (d) actitudes de 
los docentes y (e) estrategias. Se evidencia la necesidad de abordar otras 
dimensiones del conocimiento del profesor que aborden los contextos cul-
turales para poder estudiar el conocimiento del profesor, en particular en 
las Comunidades de Práctica.

a. Origen y propósito de la comunidad: comprender una comunidad de prác-
tica en enseñanza de las ciencias que aborde desde el contexto y la diversi-
dad cultural. Wenger (2006), valora la importancia de interpretar las actua-
ciones de los individuos al pertenecer a una cop, estudiar los compromisos 
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individuales-colectivos. Continuando con las ideas de Tomassinni (1997); 
Wenger (2006); Barragán (2015), entre otros, se adoptan las características 
de dominio, comunidad y práctica para desarrollar esta dimensión.

Dominio: implica la identidad y sentido de pertenencia de los integrantes 
de la cop. En este sentido, Tomassini (1997) menciona: «el interés en las co-
munidades de práctica podrá ser personal, social, y mediados por las creen-
cias o los valores de los sujetos pertenecientes a dicha comunidad» (p. 48).

Comunidad: construcción de relaciones entre los miembros —informa-
ción y actividades compartidas, discusiones, etc.—, que favorece el pro-
ceso de aprendizaje. Barragán (2015) menciona que estas serán entendi-
das como un conjunto de personas que aprenden y aplican conocimientos 
provenientes de la experiencia. Las características de la cop se identifican 
a partir de la interpretación de la información —personal-documental— y 
actividades compartidas. —Sus perspectivas y puntos de vista, así como las 
tensiones que se generen en dichas discusiones—, la experiencia y exper-
ticia de cada miembro y el aporte a la misma, la definición de acuerdos y 
los roles de los integrantes, límites y contradicciones y perfeccionamiento y 
motivación formativa (Tomassini, 1997).

Práctica: proceso colaborativo en el que los miembros de la cop se in-
volucran, para compartir y fortalecer sus contextos de práctica y el conoci-
miento producto de la experiencia. Se trata de contextos relacionados con 
el dominio de la comunidad.

b. Relación entre el Conocimiento Ecológico Tradicional —tek en inglés— 
y conocimiento científico escolar: dado que se trata de Comunidades de 
Práctica que trabajan en contextos de diversidad cultural, se debe esta-
blecer cómo dichas comunidades abordan estas relaciones, qué tipos de 
jerarquías establecen y cómo proyectan estas relaciones.

En primera instancia, reconociendo la importancia del conocimiento a 
modo general en las Comunidades de Práctica, Tomassini (1997), menciona 
que: «en las Comunidades de Práctica se concede una gran importancia al 
contexto de los conocimientos, o más bien a la situación en la que tienen 
lugar los actos cognitivos» (p. 48). Si bien la misma construcción del cono-
cimiento se ha gestado en comunidad, en el caso puntual de las CoP, estas 
«promueven la organización y democratización del conocimiento desde 
una estrategia organizacional» (Giraldo, 2010, p. 143).

Ahora bien, respecto a la importancia que cobran los conocimientos 
ecológicos tradicionales y los conocimientos científicos escolares en las 
Comunidades de Práctica, Molina y Mojica (2013) mencionan que «... rela-
cionar tanto los cet como los cce posibilitan la comunicación entre esos dos 
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mundos, lo que requiere ubicar los sistemas de conocimiento a un mismo 
ámbito» (p. 40). Las diferencias entre culturas se evidencian cuando se po-
nen en contacto los cce y los cet, sin embargo, no existen suficientes inves-
tigaciones que estudien esta dinámica, especialmente en las aulas de clase 
por lo que se sabe realmente poco de lo que pasa dentro de ellas (Corsiglia 
y Snively, 2001; Lee, 2004).

En el caso de Colombia, la heterogeneidad y diversidad se remonta a 
la composición étnica existente antes de la colonización española (Tovar, 
1992); la diversificación en los procesos de colonización y ha dado como 
resultado varias regiones ecoculturales (Molina et al., 2014) y procesos de 
desplazamiento forzado. Así mismo, los investigadores Aikenhead y Jegede 
(1999) proponen un enfoque para superar estas diferencias, basado en la 
premisa de que aprender Ciencia es un evento intercultural para la mayo-
ría de los estudiantes, quienes deben realizar los cruces culturales entre el 
mundo en el que viven y el mundo de la Ciencia escolar, con posibilidad 
de enfrentarse a conflictos culturales (Aikenhead y Jegede, 1999). En este 
sentido, los profesores deben propiciar un ambiente educativo que facilite 
la negociación, resolución y cruce de fronteras culturales de sus estudiantes.

c. Dinámica de la comunidad: es en el contexto social del aula de clase, don-
de se ponen en juego los procesos de negociación de significados, emer-
gencias, incertidumbres, procesos de cambio, los cuales no serían posibles 
de desarrollar fuera de este contexto (Castro, 2008). Ello permite entender 
el aula de clase más allá de un lugar físico o un sitio, puesto que es al inte-
rior del aula de Ciencias donde se llevan a cabo los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, allí se dan las interacciones entre maestros y estudiantes 
quienes llegan con su conocimiento extraescolar y sus condiciones como 
sujetos.

Esta tendencia se puede atribuir provisionalmente a una serie de factores 
(Cobern y Loving 2001; El-Hani y Sepúlveda 2006): 1) el aumento del cons-
tructivismo como una fuerte tendencia en la educación científica; 2) un 
cambio en los estudios curriculares, que se han vuelto más centrados en los 
procesos históricos de construcción de planes de estudio y 3) una actitud 
más crítica de varios grupos sociales y culturales hacia la Ciencia occiden-
tal (El-Hani, C. y Mortimer, E. 2007).

Los criterios que conforman el modelo de la enseñanza situada recono-
cen e incorporan las premisas del constructivismo y del aprendizaje signi-
ficativo, tales como la necesidad de partir de los conocimientos previos y 
necesidades reales del alumno, así como de la significancia y utilidad de 
lo aprendido. El paradigma de la enseñanza situada, adiciona dos elemen-
tos: a) la participación en Comunidades de Práctica auténtica, donde se 
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destaca la colaboración, la pertenencia y la posibilidad abierta de cambio 
y aprendizaje continuos y b) la creación de ambientes de aprendizaje que 
propicien la participación de los actores en actividades de valor, innegable 
para los individuos y sus grupos o comunidades de pertenecia (Díaz Barri-
ga, 2006, p. 22).

En el proceso de configuración de las cop se pueden observar caracterís-
ticas diferenciales entre los integrantes, la organización de espacios y tiem-
pos de trabajo. También se encuentran elementos comunes que permiten 
establecer algún tipo de generalización frente a las características de las 
cop y sus procesos de construcción de conocimiento.

d. Actitudes de los docentes: en todas las comunidades se evidencia una in-
teracción social entre los participantes, basada en el reconocimiento del 
otro, de su recorrido académico, las expectativas para con la comunidad 
o la publicación de los perfiles de los integrantes de la comunidad de 
práctica. Un enfoque real, basado en el lugar, posiciona a los profesores 
como expertos locales que desarrollan un currículo contextualizado a las 
comunidades de los estudiantes, prácticas y conocimiento local (Chinn, 
2012). Es en las comunidades de práctica de docentes de Ciencias donde 
se podrán evidenciar estos elementos. Así mismo, como Harres (1999) se-
ñala que las investigaciones realizadas entre las décadas de los sesenta y 
ochenta, se desarrollaron independientemente del entorno cultural, de la 
experiencia docente y su contexto de actuación.

El profesor a través de acciones como el diálogo, la búsqueda o la cons-
trucción, persigue objetivos y obtiene unos resultados. Las acciones o acti-
vidades son mediadas por herramientas —técnicas y conceptuales— y otros 
constructos que están disponibles para los sujetos. Las actividades tienen 
lugar en el contexto de una comunidad que las envuelve y ejerce influencia 
sobre ellas, por la mediación de reglas establecidas —valores, normas de 
comportamiento, predisposición para la investigación, veracidad—, de he-
rramientas institucionalizadas en la comunidad y de la división del trabajo, 
es decir, división de funciones y responsabilidades.

Así mismo, Molina (2012), establece la necesidad de identificar cómo se 
entretejen y relacionan los conocimientos tradicionales y científicos esco-
lares para lograr la comprensión de la naturaleza, y para ello es necesario 
tener en cuenta las visiones de mundo de los sujetos, en cuya identificación 
es fundamental la participación de los profesores (Molina, 2012; Molina y 
Mojica, 2013).

Wells (1998) formula una visión de la enseñanza basada en un enfoque 
sociocultural, en la cual la actividad-análisis del discurso, prácticas y me-
diaciones utilizadas, determinan los contenidos tratados. El pasado de los 
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profesores, sus creencias, valores, dificultades y potencialidades se consti-
tuyen en referencias.

Estos elementos facilitan la cercanía afectiva entre los miembros de la 
comunidad y la conformación de subgrupos por afinidades personales o 
intereses. Si bien algunos contenidos de las interacciones se orientan a es-
trechar una relación social entre los participantes. Sin embargo, Smolen, 
Colville-Hall, Liang, Xin y Mac Donald (2006) muestran que no existe una 
correlación entre el discurso declarativo que reconoce la diversidad cultural 
y la práctica de enseñanza desarrollada.

Sawyer (2004) estableció que, aunque los profesores aceptan la necesidad 
de adaptar el currículo a la diversidad cultural de los estudiantes, también 
existe un rechazo importante a tener una actitud crítica, de diálogo y cons-
tructiva sobre la práctica propia y de los compañeros (Grossman, Wine-
burg y Woolworth, 1998). Todo esto hace que la reflexión sobre el propio 
trabajo resulte muy compleja, ya que la práctica del aula es cerrada y está 
centrada en un trabajo aislado y propio de cada profesor, produciéndose 
así temores y una falta de disposición a la apertura de la experiencia didác-
tica de aula (Little, 1990).

e. Estrategias: el desarrollo y dinámica de una comunidad se puede estudiar y 
analizar desde la interpretación de los gestos, los diálogos de saberes entre 
sus integrantes en las reuniones, interpretación y significado de los conce-
sos, desacuerdos, puntos de encuentro y distribución de los compromisos 
en la cop y, entre las reuniones, las acciones que se llevan a cabo acorde 
con la intención, objetivo, procedimiento, es decir, las acciones desarrolla-
das durante el ciclo de vida de la comunidad.

De acuerdo con Molina, et al., (2014) las concepciones, el contexto y 
la cultura se hacen visibles en la práctica docente Hodson (1994) a sus 
concepciones en un contexto y cultura particular Briscoe (1991), Tobin y 
Espinet (1989), Porlán (1989); Pope y Scott (1983). Aspectos que se hacen 
visibles en la práctica docente Hodson (1994), a través de las diferencias 
culturales y los contextos de enseñanza Chinn (2012). Las acciones y el 
conocimiento docente se consideran relevantes en la configuración de pro-
puestas educativas alternativas o que se conviertan en condiciones de po-
sibilidad para la transformación pedagógica, porque apuestan por procesos 
de cambio de las realidades socioeducativas, atendiendo al contexto y la 
diversidad cultural.

El desarrollo y dinámica de una comunidad se puede estudiar y analizar 
desde el análisis de las reuniones colectivas, análisis de las herramientas, re-
glas, objetos, resultados y división del trabajo establecidos en la comunidad 
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y, entre las reuniones, las acciones que se llevan a cabo armónicamente con 
la intención, objetivo y procedimiento; es decir, las acciones desarrolladas 
durante el ciclo de vida de la comunidad.

En su conjunto, estas dimensiones buscan comprender e interpretar las 
acciones docentes al interior de una cop, desde el estudio de la participa-
ción e interacción de cada uno de sus miembros; de la misma manera, de-
terminar la complejidad del análisis de la acción docente y de los contextos 
culturales, donde los profesores diseñan propuestas educativas que aborden 
el contexto y la diversidad cultural. Así mismo, qué tanto comparte y cómo 
enfocan las relaciones entre conocimientos —tradicionales y escolares— y 
cómo logran materializar en las estrategias los propósitos de la cop.

Conclusiones

Las Comunidades de Práctica favorecen el desarrollo profesional de los 
docentes en Ciencias al propiciar la participación, el trabajo colaborativo 
y pensar lo educativo para mejorar desde una perspectiva de la diversidad 
y el contexto cultural.

Teniendo en cuenta lo anterior, para la comprensión del proceso de apren-
dizaje en la cop, es necesario tener en cuenta la dinámica de participación 
de los miembros en la práctica social, con respecto a las posibilidades de 
la comunidad y sus miembros, a través del acceso al conocimiento y la 
transparencia de la utilización y la constitución de los artefactos de prác-
tica, la toma decisiones, reflexión continua del quehacer pedagógico, las 
creencias, actitudes y conocimiento del otro.

En particular, esta investigación procura establecer el rol del profesor 
desempeñándose al interior de una Comunidad de Práctica que tiene en 
cuenta el contexto y la diversidad cultural como escenarios propicios para 
mejorar los procesos de aprendizaje del conocimiento de las Ciencias. Por 
lo tanto, se busca comprender, describir y analizar los cambios producidos 
a partir de propuestas educativos al interior de una Comunidad de Práctica 
en contextos culturales diversos y sus relaciones entre saberes y conoci-
mientos del profesor.

En los procesos educativos se requiere crear ambientes y escenarios que 
fomenten los procesos académicos del quehacer del docente en el contexto 
educativo, a través de la discusión y reflexión permanente sobre los proble-
mas que aquejan el sector educativo dada su naturaleza compleja y diversa 
que actualmente se vivencia en la sociedad colombiana.
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Rol de la mujer en la ciencia, su enseñanza en Colombia7 y 
diversidad cultural: aproximación desde la historia nacional

Quira Alejandra Sanabria Rojas

Resumen: El ámbito conceptual de este capítulo es la investigación en la 
didáctica de las ciencias, particularmente el campo de formación de pro-
fesores. Se refiere a un avance teórico sobre las relaciones mujer-ciencias-
profesión docente y diversidad cultural configuradas desde la historia na-
cional, y busca dar cuenta de las disposiciones de los roles de mujeres, en 
los cuales las vivencias socioculturales, la experiencia social y la forma-
ción académica permiten a las personas establecer rasgos de los otros y de 
sí mismo, que de uno u otro modo inciden en las oportunidades que tienen 
las mujeres en el campo de las ciencias y su enseñanza.

Este documento inicia explicitando las perspectivas culturales adoptadas, 
que luego se concretan como ecoculturas, toma la regionalización como 
un rasgo característico, pero no el único. Esta reflexión sobre la regionali-
zación en Colombia y sus influencias en una diversidad cultural específica 
para el país, conduce a buscar su origen en la historiografía nacional, y 
marca una ruta para comprender la cristalización de los significados del rol 
cultural de la mujer en la ciencia y su enseñanza, esto es en la configura-
ción de concepciones al respecto.

Finalmente, para ubicar la problemática en el campo de la didáctica de 
las ciencias, se realiza una reflexión crítica que localiza las diferentes ten-
siones que emergen en torno al papel de la mujer en la ciencia y su ense-
ñanza, como son la profesionalización y el tránsito de la vida familiar a la 
vida laboral, entre otras.

Abstract: The conceptual scope of this chapter is research in didactics of 
the science, particularly the field of teacher training. Refers to a theoretical 
breakthrough on relations women-science-teaching profession configured 
from the national history, cultural diversity, seeks to realize the provisions 
of the roles of women, in which the social-cultural experiences, social ex-
periences and academic training allow people to establish traits of others 

7 Este documento proviene del proyecto de investigación doctoral titulado Rol Cultural de 
la Mujer en la Ciencia, su Enseñanza y la Diversidad Cultural: El Caso de las Concepciones 
de Profesores y Profesoras formadores de Licenciados en Ciencias. Inscrito en la línea 
de investigación Enseñanza de las ciencias, contexto y diversidad cultural; del Grupo de 
Investigación del Doctorado intercitec.
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al and itself, which, in one way or another, affect the opportunities that wo-
men have in the field of science and its teaching.

This document starts specifying adopted cultural perspectives, who are 
then specified as ecoculturas, takes the regionalization as a characteristic 
feature, but not the only. This reflection on the regionalization in Colombia 
and influences in a specific cultural diversity for the country, it leads to find 
their origin in the national historiography and marks a route to understan-
ding the crystallization of the meanings of the cultural role of women in 
science and teaching, this is in the configuration of conceptions regarding 
this.

Finally, to find the problem in the field of didactics of sciences performs 
a critical reflection that locates the various tensions that emerge around the 
role of women in science and teaching, such as the professionalization and 
the transit of family life to working life, among others.

Resumo: O campo conceitual do capítulo presenta a pesquisa em Didática 
das Ciências, a partir da particularidade no campo da formação de profes-
sores. Refere-se a um avanço teórico sobre relações mulher –ciência - pro-
fessora e diversidade cultural, configurado a partir da história nacional. Na 
procura das disposições dos papéis das mulheres, no qual as experiências 
socioculturais, a experiência social e formação acadêmica permitem que 
as pessoas estabelecer traços de outros e mesmos, que de uma maneira 
ou de outra, afetam as oportunidades que as mulheres têm no campo da 
ciência e ensino dela. 

O texto começa especificando as perspectivas culturais, depois são con-
cretizadas como ecoculturas, isto leva a regionalização como uma carac-
terística, mas não a única. A partir da reflexão sobre a regionalização na 
Colômbia e suas influências na diversidade cultural específica para o país, 
leva a descobrir sua origem na historiografia nacional e marca uma rota 
para a compreensão da cristalização dos significados do papel cultural das 
mulheres na ciência e ensino, isto tem configuração de concepções em 
relação no tema de interesse.

Finalmente, para contextualizar o problema no campo da Didática das 
Ciências, faz uma reflexão crítica que localize as tensões diferentes que 
emergem em torno do papel das mulheres na ciência e no ensino, na pro-
fissionalização e o trânsito da vida familiar e a vida laboral, entre outros.
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Introducción

El ámbito conceptual de este capítulo es la investigación en la didáctica de 
las ciencias, específicamente en la línea de investigación enseñanza de las 
ciencias, contexto y diversidad cultural del grupo de investigación interci-
tec, particularmente el campo de formación de profesores. Se refiere a un 
avance teórico sobre las relaciones mujer-ciencias-profesión docente y di-
versidad cultural configuradas desde la historia nacional, y busca reflexio-
nar sobre los roles de mujeres, en los cuales las vivencias socioculturales, 
la experiencia social y la formación académica permiten a las personas 
establecer rasgos de los otros y de sí mismos. Por lo anterior, se privilegian 
tanto perspectivas críticas que permitan la deconstrucción de hegemonías 
dominantes al respecto, como semióticas e interculturales para compren-
der tales configuraciones en el marco de la diversidad cultural.

En consonancia con lo anterior, este documento inicia explicitando las 
perspectivas culturales adoptadas, que luego se concretan, para el caso es-
pecífico de Colombia, en la idea de diversidad cultural como ecoculturas, 
toma la regionalización como un rasgo característico, pero no el único. 
Condiciones que marcan una ruta para comprender la cristalización de los 
significados (Geertz, 2003) del rol cultural de la mujer en la ciencia y su 
enseñanza, esto es en la configuración de concepciones al respecto.

Finalmente, ubica la problemática en el campo de la didáctica de las 
ciencias, desde una reflexión crítica que ubica algunas tensiones en torno 
al papel de la mujer en la ciencia y su enseñanza, como son la profesiona-
lización y el tránsito de la vida familiar a la vida laboral, entre otras.

Perspectivas culturales adoptadas

Este documento, acorde con la línea de investigación ya referida, adopta 
dos perspectivas de cultura complementarias; estas son: idea semiótica de 
cultura (Geertz, 2003) e idea de lo cultural como sentido cultural de lo 
social (García, 2004). En el primer caso, se trata de interpretaciones de tra-
mas de significados tejidos por las personas, que le permiten relacionarse 
con el mundo y la sociedad y a partir de ellas elabora sus propias interpre-
taciones, que son públicas. De acuerdo con esta perspectiva, se asume la 
cultura como un producto social, así se entiende que la carga simbólica 
que adquieren las palabras —y demás símbolos— depende de su produc-
ción, percepción e interpretación en consonancia con el contexto y con las 
intenciones de quienes hablan entre otras (Geertz, 2003).
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al Se trata de construcciones históricas, es así que, (…) «los significados se 
constituyen históricamente, en este sentido un sistema de concepciones 
heredadas y expresadas en formas simbólicas por medios con los cuales los 
hombres comunican, perpetúan y desarrollan su conocimiento y sus acti-
tudes frente a la vida» (Geertz, 2003, p. 88). Expresa adicionalmente que 
(…) «el problema de saber cómo conceptualizar la dialéctica entre la cris-
talización de esos “esquemas de significación” que imparten dirección y el 
curso concreto de la vida social» (Geertz, 2003, p. 215). La comprensión 
del tipo de familia, sus valores, la escuela como institución y como práctica 
y la profesionalización como fin para lograr la productividad social, darán 
importancia no solo a sus formulaciones, sino a la manera como ellas se 
constituyen históricamente y se mantienen en el presente, conformando 
fuentes de actitudes como: de confrontación de polaridades y exclusiones, 
o por el contrario, actitudes de aceptación o de diálogo.

La segunda perspectiva se refiere a la propuesta de García (2004), que 
permite ampliar la visión sustantiva de cultura (Geertz, 2003), con una vi-
sión adjetiva para el caso de América Latina —en particular Colombia—, 
discurso en el cual se observa la tendencia a vincular la diferencia —lo 
antropológico— con la desigualdad —lo sociológico—; así (…) «la cultura 
se vuelve fundamental para entender las diferencias sociales (…) y se acude 
a una teoría social que estudia (…) los sistemas simbólicos y las relaciones 
de poder» (…) (García, 2004, p. 122). Cuando estas diferencias se asocian 
con el poder adquisitivo de un grupo social o de una persona, y con las 
oportunidades a que tienen derecho, en el campo económico, encontramos 
un vínculo con la desigualdad socioeconómica en la perspectiva de Bour-
dieu (1988), y de acuerdo con García (2004) se cuestiona si esta es la única 
clase de desigualdad, o si por el contrario, también existe la desigualdad 
cultural por el tipo de prácticas culturales que distingue y discrimina a un 
grupo social sobre otro.

Al desarrollar un discurso sobre comprender la hibridez cultural en el 
marco de las relaciones entre culturas, ya no solo se acude a los significa-
dos que se entretejen como entramados —que dan curso a la vida social—, 
sino también que estos entramados y sus cristalizaciones históricas —como 
las concepciones— deberán entenderse en el marco de las relaciones entre 
culturas —interculturalidad—. Entre los riesgos teóricos que se corre, está 
el problema de la absolutización, puesto que no es posible sostener la dife-
renciación entre grupos por una única trayectoria cultural, en la medida  en 
que es crucial entender estas imbricaciones de la cultura como producto de 
migraciones propias de las dinámicas sociales, las cuales se producen por 
diferentes razones, por ejemplo: las condiciones geográficas de la zona de 
asentamiento humano.
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Se asume entonces que los intercambios entre culturas han intervenido en 
la configuración y reconfiguración de los roles de la mujer, situación que 
consideramos posible a través del análisis de las dinámicas de los sujetos 
que constituyen sus valores culturales en una sociedad diversa y diferente 
culturalmente, en ellas se movilizan sentidos —semióticos— como valo-
res culturales diferentes. Dinámicas sociales configuradas sobre las formas 
de relacionarse con los recursos y los problemas que surgen en el territo-
rio, generando como consecuencia que los individuos o las poblaciones 
puedan ser excluidos o desconocidos, lo que agrava las problemáticas de 
desigualdad puesto que no se originan únicamente como ya se dijo en el 
poder adquisitivo, sino que pueden tener raíces más profundas como las 
diferencias culturales.

Estas configuraciones culturales, las cuales se acepta que existen, favore-
cen la comprensión del fenómeno de la desconexión entre individuos y cul-
turas, por explicar las relaciones que producen valores culturales los cuales 
se fomentan en los planos de la cotidianidad, al respecto García afirma: 
(…) «La metáfora de la red. Los incluidos son quienes están conectados, 
y sus otros son los excluidos, quienes ven rotos sus vínculos al quedarse 
sin trabajo, sin casa, sin conexión. Estar marginado es estar desconectado» 
(García, 2004. p. 127). Valdría la pena analizar entonces, si la mujer se tra-
ta de un grupo aquejado por cierto tipo de desconexión, o, por varios tipos 
de desconexión. Cuestionamiento que surge de resultados como el moni-
toreo realizado por el dafp —Departamento de Administración Pública— al 
cumplimiento de la Ley 581 del 2000 sobre la participación femenina en 
los cargos directivos del Estado colombiano y la réplica que se observa al 
respecto en los organismos que se vinculan con la administración educa-
tiva. Estudios que informan cuántas mujeres participan, aunque no dicen 
cómo participan.

Sobre este último aspecto reportan un grado de polarización según se tra-
te de cargos administrativos o científicos, unido a una segregación vertical 
en el acenso de la carrera administrativa, y, la tasa de justicia y éxito que 
habla de la equivalencia financiera, condiciones que no se ven mejoradas 
en la medida en que existe la creencia de debilidad académica o adminis-
trativa de un sector en el que se encuentren vinculadas mujeres. Lo cual 
permite explicar en parte el estereotipo sobre las ciencias, a propósito de 
la creencia que las actividades con menos prestigio y de condiciones des-
ventajosas en el sector industrial está en relación con la presencia femenina 
(Daza y Pérez, 2008; Domínguez, 2004), en el caso de acceso educativo, 
en Colombia estudian un número equivalente de mujeres y hombres, pero, 
la segregacion social y laboral en lo que respecta a oportunidades sigue 
siendo ampliamente diferencial (Arango, 2006).
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al Al respecto se propone como explicación que este tipo de desconexiones 
se validan y naturalizan como exclusiones con una fuerte base histórica sobre 
el origen de la sociedad actual la cual, para el caso de Colombia está marca-
da por las migraciones poblacionales, las características de los poderes polí-
ticos vigentes, de la organización social a nivel local y global y el concepto 
de autenticidad que se traduce como sinónimo de arraigo cultural. Caracte-
rísticas que se ven reflejadas en los discursos para explicar las diferencias que 
se ven sostenidas en conceptos como «raza», género, educación, entre otras 
(Fernández, 2008; Grosfoguel, 2013; Vega y Cuvi, 2000).

Una aclaración es necesaria, el concepto de «raza humana» como con-
cepto biológico es cuestionado por carecer de valor teórico con respecto 
a los razgos biológicos de la especie en la medida en que las caraterísti-
cas fisonómicas —pigmentación de la piel, estatura, tamaño cerebral, no 
cambian el genotipo— son el resultado de adaptaciones al medio y se de-
nomina polimorfismo genético. Sin embargo, al no existir un término más 
próximo que precie las variaciones culturales entre poblaciones humanas, 
se usa desde el campo de la antropología para precisar a las prácticas racis-
tas como prácticas de exclusión y marginalización (García, 1993). Luego, 
caracteriza la relación población y cultura como prejuicio justificado en la 
diferencia biológica que en últimas es una percepcion de la diferencia, y, 
que en este documento se adopta como diferentes, desiguales o desconec-
tados (García, 2004). En este documento la expresión «raza» se mantiene 
porque es el término que usan los autores referenciados, además del valor 
histórico que tiene. Es decir, quitar el término dejaría sin sustento la preci-
sión realizada, a propósito del cuestionamiento sobre el sentido semiótico 
del mismo.

Retomando, como ya se ha dicho en repetidos momentos, la cultura 
como producto social es un resultado de la estrecha relación con el con-
texto, se considera como la estructura —mentalmente representada— de 
aquellas propiedades de la situación social relevantes para la producción y 
la comprensión del discurso (van Dijk, 2012). Esta representación consiste 
en categorías como la definición global de la situación, su espacio y tiem-
po, las acciones en curso —incluyendo los discursos y sus géneros—, los 
participantes en roles variados, comunicativos, sociales o institucionales, al 
igual que sus representaciones mentales: objetivos, conocimientos, opinio-
nes, actitudes e ideologías.

Desde la perspectiva del «aprendizaje situado» Greeno, (1998), se ve la 
importancia de la demarcación del contexto cultural como forma útil de dis-
cutir cómo la enseñanza basada en el contexto y en los atributos del mismo 
por contextos particulares se puede conectar a diferentes construcciones 
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sobre el conocer, analógicamente se comprende de la misma manera con 
respecto a la enseñanza de las Ciencias (Gilbert, 2006; Molina, 2012). Se 
pone en el centro del aprendizaje al discurso, que se moviliza como valor 
cultural, este es sin duda la principal actuación social de los seres humanos, 
en relación a lo mencionado por van Dijk (2012) «se trata del hecho de que 
el discurso es también un fenómeno práctico, social y cultural» (p. 28) por 
tanto, como menciona Pitts (2011) esa producción dialéctica es el resultado 
del núcleo cultural. Se exigen una mirada sobre lo escrito de la historia na-
cional, los compromisos semióticos configurados a través del tiempo por las 
personas, las instituciones, y las prácticas sociales que han aportado en la 
adopción de una identidad sobre lo femenino, la enseñanza de las Ciencias 
y lo cultural a través del discurso.

Regionalización y familia: hacia la configuración del Conocimiento  
Ecocultural del Rol de la mujer (cer)

Como ya se señaló, la perspectiva de García (2004) conduce a asumir 
la diversidad y diferencia cultural como característica de la sociedad, en 
particular en Colombia —Carta Constitucional de 1991—, se comprende 
que un rasgo, en términos culturales, es la interculturalidad, la cual tiene 
su propia dinámica en el país. Así, la idea de diversidad y diferencia cul-
tural como ecoculturas (Molina, et al., 2014), se constituye en un punto de 
partida para el análisis en esta sección.

La nocion de familia como elemento histórico permite entablar una re-
lación entre la construcción social de ámbito familiar con las funciones 
sociales de cada miembro de la misma, y por extensión en la sociedad. Al 
respecto Donzelot (1998) explica esta organización social desde la mirada 
del antiguo régimen europeo en la que el padre, como figura soberana en 
la misma, recibía el poder y por tanto toda obediencia de los integrantes. 
Dentro de este dispositivo social se distribuye y validan los saberes, los roles 
familiares, conservando la circularidad —es decir que no solo los objetos 
de conocimiento son históricos, sino que el mismo ser humano lo es—, 
las configuraciones sobre los prejuicios, las expectativas, y la construcción 
de la realidad es aprendida como tradición (Arráez, Calles, y Moreno de 
Tovar, 2006) entre lo social y lo económico. Destáquese el término familia, 
como concepto polisémico, etimológicamente significa; del Lat. Familia. 
Conjunto de criados y esclavos, familia de famulus, sirviente. Conjunto de 
miembros con parentezco sanguíneo o legal (De la Peña, 2009, p. 441), lo 
cual permite entender que se trata de una organización que ha ido cam-
biando en cuanto a los roles que se cumplen entre sus miembros, sin que 
haya dejado de ser la organización social sobre la cual toda trasformación 
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al social repercute, o se instala en lo referido a la acción educativa sobre las 
razones de la vida, la continuidad y desarrollo del orden social y de la bar-
barie inclusive.

La importancia de esta noción en el tema que se convoca, radica en que 
a partir del siglo xviii se organiza una alianza premeditada entre el orden 
social vigente y el lugar de la familia en la sociedad, escenario en el que 
el rol social femenino cobra un interés particular; el cuidado de los niños 
de la primera edad —tal como se heredó de la tradición romana—, de la 
higiene y en general de la atención familiar, conformándose en particular 
una relación orgánica entre la medicina y la familia, en la que la presencia 
materna es discreta pero el control que ejerce ha de extenderse, incluso, en 
su ausencia, lo que significó educarla para orientar toda acción sobre la li-
bertad de los niños, que garantizaran finalmente el éxito social e intelectual 
en la continuidad productiva del Estado (Donzelot, 1998). En Colombia esta 
organización privada de la sociedad se instaló durante el periodo colonial, 
la generación de próceres y la primera generación republicana conservaron 
formas de organización colonial e hispánicas en las que la figura utilitarista 
de la familia y su prole se cristalizó.

Las cuales incluyeron mezclas de orígen genético, y tal como se sostuvo 
en los procesos de evangelización del nuevo mundo, se trató de un mundo 
hecho de distintas razas (Grosfoguel, 2013), con todo lo que esta categoría 
sostenida en la tradición eugenésica implica. Puesto que se trató de un or-
den social impuesto por las familias que detentaron el poder en lo político, 
lo social, lo económico y materializado a través de la escritura de ensayos 
sobre la pedagogía política que direccionaron la educación de los príncipes 
jóvenes (Jaramillo, 1997). En suma como afirma García (2004) la constitu-
ción de los diferentes y de los desiguales.

Contexto cultural en el que se configura una nación muy lejana de ser 
homogénea en sus prácticas y creencias, y más cercana a tener diversidad 
de características en las prácticas culturales y las concepciones de sí mismo 
y el mundo. Distinciones culturales que se extienden hasta nuestros tiem-
pos, y desde las cuales consideramos necesario revisar el objeto de estudio; 
el rol cultural de la mujer, en correspondencia con nuestra postura no se 
trata de una función social sino de una configuración identitaria. Análisis 
sostenido en el concepto de conocimiento eco cultural, el cual retoma el 
trabajo de Gutiérrez (1975) que permite una perspectiva de la diversidad, 
diferencia y contexto cultural para el país atendiendo a fenómenos como la 
colonización y la regionalización.
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La comprensión del conocimiento ecocultural implica adoptar varias 
perspectivas plurales y polisémicas. Una se refiere a la idea de re-locali-
zación de la humanidad con respecto al territorio, frente a un mundo que 
parece caerse a pedazos, es una oportunidad de significarse desde otro lu-
gar, recoge la conceptualización de Fals Borda del sentipensante, pensar y 
sentir desde y con el corazón (Escobar, 2014), no como un sentimentalismo 
ingenuo, sino como una forma de considerar el territorio en el que se ha 
aprendido a vivir. Se trata de pensar las transiciones culturales como una 
oportunidad para configurar el mundo de las ideas, de la investigación, de 
la praxis, hacia una mirada de lo plurivesco (Escobar, 2014); estudios que 
surgen al lado de las luchas y resistencias que han dado para defenderse 
organizaciones vivas, como la naturaleza misma, para ampliar la re-existen-
cia, mantenidos sobre la aceptación de la existencia de varias configuracio-
nes del conocimiento como saber, más allá del conocimiento avalado por 
la institución académica. En la que surge como elemento crucial la lectura 
del mundo desde la ontología política, sistema de valores que reconoce no 
solo la existencia de concensos, sino muchas tensiones que se configuran 
entre la academia, lo validado y lo existente.

Otra perspectiva ecocultural proviene de reconocer que las actividades 
culturales de los grupos humanos están en estrecha relación con la ecolo-
gía física, y por tanto, la organización social y las formas por medio de las 
cuales resuelven sus problemas. En este sentido, una forma de relación más 
general, que incluye las relaciones con el ambiente es la constitución de los 
territorios, al respecto Bustos (2017) anota:

Las diferentes formas en que el ser humano comprende el territorio, 
conducen a conocimientos sobre las sociedades y sus relaciones con 
la transformación del espacio físico habitado y del contexto real vi-
vido; la relación que tiene el ser humano con el espacio físico, junto 
con las concepciones que tiene como sujeto transformador del relie-
ve, están directamente relacionadas con los juicios de valor construi-
dos por el individuo, desde sus relaciones humanas, ambientales y 
experiencias de mundo (p. 46).

Otro giro sobre el trabajo ecocultural, se refiere a entender que las rela-
ciones y acciones de los sujetos están en alta medida direccionadas por 
los retos que han de sortear en el medio, seguido de reconocer que una 
generación enseña a otra las prácticas de adaptación que han aprendido y 
estas delimitan la misma organización social, de modo que actuán de forma 
directa sobre los comportamientos y en este orden de ideas, sobre las perso-
nalidades y tendencias cognitivas en particular (Hederich y Camargo, 1999).
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al En correspondencia con lo anterior, Pérez (2016) basada en la perspectiva 
semiótica de cultura de Geertz (2003) propone, al estudiar las concepcio-
nes de biodiversidad de profesores(as) en formación de dos comunidades 
culturalmente diferenciadas, que:

Las concepciones corresponden a construcciones con un origen so-
ciocultural, representadas en un sistema de ideas, signos y símbolos 
acerca del mundo, que evolucionan en un contexto de práctica, fun-
dadas en significados públicos y compartidos por un colectivo, que 
en su historicidad se materializan a través de las instituciones sociales, 
y que suponen su transformación y complejización —multidimensio-
nal— en el intercambio cultural tanto en relaciones intraculturales 
como interculturales, mediante procesos de negociación de signifi-
cados, que permiten a los seres humanos desarrollar conocimientos; 
asociados como formas de ser, habitar e interactuar con el mundo 
(Pérez, 2016).

Y Bustos (2017), también apoyado en Geertz (2003) al estudiar las con-
cepciones de territorio de profesores(as) universitarios pertenecientes a cin-
co universidades ubicadas en cinco ecoregiones culturales, establece que:

Las concepciones se tratan de sedimentaciones y cristalizaciones de 
los significados públicos, transmitidos históricamente, mediante pro-
cesos comunicativos —formación académica, comunicación de los 
medios, las interrelaciones comunicativas—; expresan una alta rela-
ción con los contextos de las comunidades culturalmente diferencia-
das, así muestran hegemonías dominantes de los poderes que luchan 
por los territorios, manifiestas en confrontaciones, polarizaciones, 
complementaciones; determinan compromisos de los ciudadanos al 
entender que el territorio se constituye cuando se vive en él; estas 
vivencias están culturalmente comprometidas con visiones, identida-
des, propósitos y sueños de los pueblos que los habitan (Bustos, 2017, 
p. 268).

La lectura de las concepciones y en específico del rol cultural de la mujer 
desde las configuraciones culturales, convoca a precisarlo en el seno de un 
entramado cultural en el que se admite por lo menos las siguientes inter-
pretaciones: el sexo como una condición fisiológica; el género como un rol 
cultural conformado en la familia, en la sociedad como una manifestación 
de los fenómenos socioculturales que son plurales y se explicitan a través 
de las formas de comunicarse para transmitir e intercambiar información 
mediante códigos (Bustos, 2017; Donzelot, 1998; Geertz, 2003; Molina, 
2000; Pérez, 2016), cuyas funciones de conformación cultural están deli-
mitados por los límites característicos de cada comunidad.
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A manera de ejemplo hay expresiones con valor cultural, paternidad, ma-
ternidad, familia política —que representan en sí mismos roles sociales en 
lo referido al parentezco— adulterio, incesto, pureza de especies —que re-
presentan valores ontológicos desde la perspectiva religiosa y científica—, 
en cualquiera de los casos, se refieren a formas aprendidas para caracterizar 
los roles sociales, a veces individuales y a veces colectivos. En todo caso 
validados y sostenidos en las formas sociales para sobrevivir al medio (Es-
cobar, 2014).

Es decir que se le atribuye un sustantivo valor a la comunicación y a las 
interpretaciones de la misma en lo que respecta a la configuración eco-
cultural del rol cultural de la mujer, puesto que representa la existencia de 
diferentes formas de organización social en las que las actividades sociales 
no generan universalidad, sino dispersión. Esta dispersión obliga a ubicar 
como conceptos clave de interpretación la «ontología», la «relacionalidad» 
y el «pluriverso» (Escobar, 2014). Conceptualizaciones que alejan significa-
tivamentede toda mirada individualista, sobre la configuración de sí mismo 
y de los otros. Se posicionan a cambio como conceptualizaciones origina-
das en la relacionalidad entre lo que constituye al mundo; en los planos es-
pirituales, intelectuales y sociales no como categorías separadas sino como 
categorías con relaciones cíclicas y de continuidad entre uno y otro campo. 
Lo que implica concebir el mundo, a las personas y sus prácticas como un 
todo, se aboga por entender que las organizaciones sociales y las relacio-
nes que establecen para configurar sus territorios y prácticas son distintas y 
tienen una fuerte base histórica.

Se insiste, como herencia que se trasmite y se refleja en las prácticas in-
dividuales y colectivas. Esta perspectiva es una propuesta por articular las 
relaciones ecosistema y dinámica social, cuyas expresiones se presentan 
entre lo político, lo económico y lo cultural, que se encuentran a su vez 
relacionadas con una dialéctica social producto de un espacio que delimita 
las áreas en correspondencia con relaciones histórico-políticas (Granados, 
2010).

En concordancia con lo dicho, la configuración del rol cultural de la mujer 
como categoría, ha de entenderse más allá del entorno en que se configura, 
si bien se trata de un resultado de las relaciones sociales, estas relaciones no 
se producen por acción directa de interacción con el medio natural, es una 
expresión que como resultado cultural, es en sí misma un resultado de las 
relaciones socioculturales e históricas en el territorio (Bustos, 2017; Esco-
bar, 2014; Granados, 2010), para el caso de Colombia implica comprender 
la regionalización como un resultado cultural y ecosistémico.
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al Regionalización en Colombia una mirada desde la configuración histo-
riográfica (1902-1987)

La reflexión sobre la regionalización en Colombia y sus influencias en una 
diversidad cultural específica del país conduce a buscar su origen en la 
historiografía nacional y marca una ruta para comprender la cristalización 
de los significados y sentidos (Geertz, 2003), el rol cultural de la mujer en 
la ciencia y su enseñanza, esto es en la configuración de las concepciones.

Admitir que Colombia es un país culturalmente diverso, significa enten-
der que como nación es el resultado cultural construido a través de los 
fenómenos políticos, de poblamiento geográfico, de desarrollo económico 
como tendencias de modernización en el campo laboral y por correspon-
dencia con las reformas universitarias, que aunque generales se traducen en 
tradiciones específicas, por tanto no son homogéneas en todo el territorio 
nacional, responden al concepto de regionalización.

En este sentido, se asume el concepto de regionalización como una ma-
nera de dividir un territorio en secciones más pequeñas, las cuales se agru-
pan en correspondencia con unos criterios que permiten informar sobre su 
diversidad, en cuanto a la fragmentación cultural, étnica social a propósito 
de la fragmentación geográfica (Rueda y Ramírez, 2014).

Entender cómo se configura esta regionalización obliga a revisar histo-
riográficamente una serie de eventos que han tenido relevancia en el país 
al tratarse de periodos de alta mezcla cultural y en las que se configuraron 
las caraterísticas de las familias que dieron origen a los marcados regio-
nalismos que aportan a la variedad cultural propia de Colombia y que se 
remontan a periodos anteriores a la llegada de los españoles caracterizada 
en diversos estudios (Joachim, 1988; Tovar, 1992). Lo dicho justifica la bre-
ve descripción de los dos primeros gobiernos de la República Liberal; el de 
transición de Enrique Alfredo Olaya Herrera, entre 1930 y 1934 y el de la 
Revolución en Marcha entre 1934 y 1938 de Alfonso López Pumarejo, por 
corresponder con los periodos durante los cuales se estructuran las bases 
para la transformación de la educación de la mujer.

El rastro histórico más contundente de la configuración del concepto de 
región está articulado al diagnóstico geográfico y poblacional hecho por 
Luis Eduardo López de Mesa Gómez (1884-1867). Diagnóstico que se sos-
tuvo en equiparar la región —ecosistémica y cultural—, como una conse-
cuencia «racial» de un grupo en particular, que condujo a las diferencias 
entre los ritmos y formas de la vida de las poblaciones analizadas. Afirmó 
refiriéndose a los indígenas de la pendiente amazónica de Nariño: «son 
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cincuenta mil indios que allá han vivido, y cuya educación total en Oxford 
habría costado a la República menos, tal vez, que la secular tarea de evan-
gelizarlos cada año nuevamente» (López de Mesa 1934, 89; citado por 
Rueda y Ramírez, 2014).

De otro lado, sostuvo que la postración cultural y fisiológica del indígena 
podría ser superada por el cruce con razas superiores como las europeas, 
postura que ratifica la fuerte influencia de la teoría eugenésica de clasifica-
ción social, de pureza de sangre y de inteligencia (Grosfoguel, 2013). Como 
cita Amador (2009), se corresponde con discursos de marginalización en el 
que se combinan la degeneración de la especie y la incapacidad producida 
por las condiciones ambientales y culturales, justificando una carrera irre-
mediable al fracaso. Por lo cual, pensar en un país con miras al desarrollo y 
en correspondencia con ello a la modernidad, implicó pensar lo educativo, 
además de la mezcla biológica.

Propuso para tal fin los estudios geográficos en cinco regionales naturales: 
Atlántica, Pacífica, Andina, Orinoquía y Amazonía (López de Mesa 1934, 
citado por Rueda y Ramírez, 2014). Separación que fue la base de estudio 
de familia de Virginia Gutiérrez de Pineda y que amplió por las caracterís-
ticas socioculturales a ocho. Configuración entendida desde la perspectiva 
de contexto cultural y sobre la que se ha hecho un esfuerzo por allegar 
rasgos historiográficos que permitan entender el valor que posee en la cons-
titución de los roles sociales.

¿Qué hizo tan relevante el estudio de López de Mesa en las trasformacio-
nes educativas del país? Como político estuvo a la cabeza del Ministerio de 
Educación Nacional durante la consolidación del Proyecto Civilizador en 
1934, se comprometió con la proyección de un país soportado en el desa-
rrollo de la sociedad de acuerdo con la mejora de la especie, la industria 
y la cultura (Runge y Muñoz, 2011). Organizó las misiones de profeso-
res extranjeros, la apertura de las escuelas normales a nivel nacional y la 
consolidación de la ideología nacional sostenida en la clasificación social 
entre decadentes y educados culturalmente. Valores ontológicos incluidos 
en la tradición educativa con anterioridad a través de la Ley 39 de 1903, 
sobre la Instrucción Pública —Ministerio de Instrucción Pública— que se 
firmó siendo ministro de Instrucción Pública Rafael Uribe Uribe (Figueroa, 
2016), por medio de la cual se fundó la Escuela Normal Superior en el año 
de 1936 establecimiento educativo en donde se formaron durante los 16 
años siguientes los docentes del país, siguiendo el modelo de la Escuela 
Normal de París y de la Facultad de Ciencias de Alemania (Herrera & Low 
1994, pp. 25-28; citado por Rueda y Ramírez, 2014), escenario de forma-
ción se convirtió en uno de los proyectos de mayor valor para los gobiernos 
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al liberales de Alfonso López Pumarejo y Eduardo Santos, toda vez que sos-
tuvo la implementación de carreras como las licenciaturas —en ciencias 
naturales, sociales y artísticas— para elevar los niveles de desarrollo social 
soportado en la cultura, representados en el ascenso social, y la inclusión 
de modelos de enseñanza activos —teórico-prácticos— y de coeducación, 
escenario determinante en la transición sobre el rol social femenino del 
círculo privado del hogar hacia el círculo público de la productividad. En 
un momento histórico en el que ellas, las mujeres colombianas, difícilmen-
te eran aceptada en cargos de relevancia administrativa, lo que trazó un 
cambio de una educación por géneros a una educación mixta y de una 
población ampliamente analfabeta a una alfabetizada desde la consigna de 
una nación culturalmente educada (Figueroa, 2016). 

De los profesores de la Escuela Normal que contribuyeron a una con-
cepción regional del país se destaca el geógrafo catalán Pablo Vila Dinarés 
(1881-1980), formado en la escuela francesa de Vidal de La Blanche y de 
Emmanuel de Martonne, que en sus cursos y seminarios sobre geografía 
universal y de Colombia en sus excursiones por la Sabana de Bogotá, logró 
formar a sus educandos dentro de la idea de que Colombia era un país de 
regiones naturales, asociando lo físico con el producto ambiental, con el 
hombre y la producción económica (Herrera & Low 1994, 31 citado en: 
Rueda y Ramírez, 2014). Y al tiempo con descripciones sobre las formas 
como las relaciones humanas mantenidas en las condiciones geográficas, 
ambientales y sociales permitieron hablar de orígenes culturalmente dife-
renciados. Condiciones que han favorecido la naturalización de clasifica-
ciones socioculturales de mujeres y hombres colombianos, las cuales quié-
rase o no, se corresponden con tipologías de tradición histórica basadas en 
la discriminación y marginalización, que no solo se ven afectados en el ac-
ceso educativo, sino laboral y familiar. Por ejemplo, el ingreso a los proce-
sos educativos de las mujeres en los escenarios de formación profesional se 
produce, pero sobre todo se registran y visibilizan solo a mitad del siglo xx.

Tensiones sobre el rol cultural de la mujer, el escenario  
de la producción académica

Para ubicar la problemática en el campo de la didáctica de las ciencias, se 
realiza una reflexión crítica que ubica las diferentes tensiones producidas 
en torno al papel de la mujer en la ciencia y su enseñanza.

Cuando se trata de caracterizar a la ciencia, dice Chassot (2015), no son 
muchos los esfuerzos para mostrar que la ciencia es masculina. Tal vez 
sea más complejo explicar a qué se debe esta situación. Cabe preguntarse: 
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¿cuántos nombres de mujeres se encuentran escritos en los anales de histo-
ria? La lista es reducida en las artes, la filosofía, la literatura, la política y en 
el campo religioso también. No habría de esperarse menos en el campo de 
las ciencias naturales.

La cuestión es si todos piensan de la misma manera, o si por el contrario, 
es una característica de la civilización occidental (Grosfoguel, 2013) puesto 
que la historia de las ciencias naturales está conectada con la historia social 
de las ciencias y por tanto con la historia de la humanidad. Y en el caso 
que ocupa, las ciencias que se conocen en la actualidad se articulan entre 
sí por ser fieles al referente de origen, el pensamiento copernicano, del que 
no se desconocen los aportes significativos de la mujer en campos como 
la medicina, metalurgia, astronomía, ingeniería aunque no se reconozcan 
(Chassot, 1999, 2002b citado en Chassot, 2015). La tendencia religiosa es 
quizás la que con mayor contundencia ha determinado los roles sociales 
de mujeres y hombres, de modo que ha contribuido a la feminización de 
las profesiones; puesto que en los sistemas de valores que divulga hay fun-
ciones sociales bien marcadas, por ejemplo a inicios del siglo xx, la carrera 
científica en las sociedades europeas era asumida como una actividad im-
propia para la mujer, o practicada por aquellas que renunciaban a su rol 
social, en contra posición, los cursos de pedagogía, higiene, puericultura, 
entre otros, eran dirigidos principalmente hacia las mujeres, y no se permi-
tieron como saberes propios para hombres.

Sin entrar en detalles, se admite que la especie humana se constituye de 
mujeres y hombres, pero desde las influencias que tuvo en este campo las 
teorías de la selección natural en lo tocante al darwinismo de Spencer y el 
eugenismo de Galton (Sánchez, 2007) se configuró el racismo científico, 
justificación que ha servido para afirmar y convencer no solo a la sociedad 
en general, de que todos no aprenden igual, como dice Amador (2009) se 
configuró sobre este ideario un cataclismo orgánico que permitió explicar 
el fracaso estudiantil justificando las diferencias de aporte en la producción 
social y en consecuencia la marginalización de unos y otros justificada en 
la barrera de acceso educativo sobre la idea biológica de cerebros distintos.

En Europa, a inicios del siglo xx ya se sostenía que de acuerdo con la tradi-
ción evolucionista las mujeres estaban más próximas a las especies menos 
desarrolladas como los primates por ser más básicas en sus desarrollos; 
fueran estos académicos, de apropiación de la experiencia, de capacidad 
creativa, de resistencia a las enfermedades, entre otros. Lo cual hacía com-
prensible que pocas veces ellas se aproximaran a las expectativas del saber 
científico (Tacoronte, 2013), puesto que fueron catalogadas como atávicas 
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al —degeneradas—, características que equivalen a comportamientos, apren-
dizajes y oportunidades diferentes.

Tómese como ejemplo de este resultado los siguientes datos historiográ-
ficos a propósito del acceso educativo en clave de género. Como afirma 
García (2005), es un periodo de transición pasar de la educación colonial 
y hogareña a una educación pública y republicana comprometida con los 
proyectos políticos. Situación que no se produjo de inmediato, puesto que 
las familias jugaron un papel relevante en la conservación de las tradicio-
nes, implicó un cambio de mentalidad frente a las nuevas formas de orga-
nización social en las que se ponen en tensión el ejercicio de la autoridad 
y de la autonomía. Toda vez que, como ya se había dicho, la educación 
femenina sigue estrechamente ligada al ingreso en el campo laboral.

En 1930 la crisis económica del país condujo a garantizar la fuerza labo-
ral en las textileras principalmente. Así que la enseñanza para las mujeres 
se hizo inminente, la defensa de dicho cambio se sostuvo en argumentos 
como: Roswitha de Gondershem y Teresa de Jesús que dejaron profundos 
escritos sobre las funciones femeninas y del conocimiento; Hildegardis de 
Bingen y Catalina de Siena combinaron santidad y dignidad con la partici-
pación en los grandes temas políticos de su época. Kovalevskaia y Madame 
Curie demostraron que las ciencias exactas no les eran inasequibles y por 
supuesto ninguna de esas mujeres perdió su identidad femenina. Hacien-
dose la salvedad así: —Las respetables matronas de la histórica Santa Fe de 
Bogotá no tendrían por qué sentirse avergonzadas por las aspiraciones de la 
nueva generación femenina— (Cohen, 1997). La resistencia a estos nuevos 
retos fue inminente, puesto que había gran preocupación por la desapar-
ción de los colegios exclusivos para hombres o mujeres, sobre todo cuando 
ya existía una ley desde 1903, que abogaba por la coeducación, modelo 
educativo que no había sido desarrollado con éxito todavía.

A partir de 1936 los intentos por incorporar a las mujeres en colegios 
para hombres, sobre todo en regiones remotas donde no había colegios de 
enseñanza secundaria femenina, pusieron en tela de juicio los conceptos 
vigentes acerca de las diferencias entre la naturaleza masculina y la feme-
nina, así como de la educación apropiada para cada uno de ellos (Cohen, 
1997). Lo anterior, sostenido en la herencia de educación decimonónica 
en la que las mujeres actuaban mejor en la esfera familiar que en la esfera 
de lo público, en la tradición positivista lo que distinguía a los hombres de 
las mujeres y a la vez, a las oportunidades sociales y eductivas que merecía 
cada uno (Runge y Muñoz, 2011; Tacoronte, 2013; Vélez, 1993).
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De acuerdo con la caracterización que se consideraba propia de unos y 
otros se construyó la siguiente tabla, la cual permite comparar las carac-
terísticas de racionalidad sobre las que se sustentaron los programas de 
enseñanza para Colombia.

Tabla 1. Características de la racionalidad femenina y masculina.

Características rol femenino Características rol masculino 

Entrega incondicional Virilidad evidente

Dependencia emocional Ejercicio de poder

Postergación de sí misma, para la 
realización del otro (hijo, esposo, 
hermano, padre, enfermo)

Competitivo, autónomo

Inocencia y candidez basado en el 
modelo de la virgen María 

Razón abstracta y formal para la 
vida pública

Calor del mundo, expresada en el 
hogar

Constituye la fábrica de la cultura

Fuente: adaptado de Vélez (1993).

Aspectos que a juicio de la autora no se han estudiado suficientemente en 
lo tocante a la influencia en la configuración del rol cultural femenino en el 
campo de las ciencias; de acuerdo al cuestionamiento de la división de los 
espacios laborales por sexo, sostenido en un modelo de igualdad de con-
diciones (Cohen, 2001). Los riesgos que corrían las mujeres que se aventu-
raron a trabajar y estudiar, se centraron en el desconocimiento de su lugar 
social (Echeverry, 2007), razón que justificó el origen del Decreto Presiden-
cial 227 de 1932 que le otorgó a los colegios secundarios femeninos el de-
recho de titular a mujeres como Bachiller, con fines de reconocimiento del 
saber (Vélez, 1993), y para el año de 1933, por medio del Decreto 1972, 
se reglamentó el ingreso de la mujer a la universidad como un esfuerzo por 
visibilizar la igualdad de condiciones en el sector productivo.

Las tensiones emergen, las mujeres habían ganado un espacio laboral 
que las caracterizaría como eficientes, competitivas, autónomas. Pero que 
no fue reconocido salarialmente, este era menor que el salario masculino, 
puesto que las clasificaciones laborales se hicieron con base en diferencias 
según el origen geográfico —regionalista— y racial —distinción biológica 
entre mujeres y hombres; capacidad de aprendizaje, entre otras—. La ima-
gen femenina afronta el conflicto social desde la identidad femenina en dos 
frentes; como madre, esposa, ama de casa, modelo heredado del siglo xvii 
que legitima su exclusión y como mujer pública, autónoma y participante 
de la vida social, modelo independentista propio de los aires de la Prime-
ra Guerra Mundial, en cuyo caso el acceso al voto femenino fue decisivo 
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al (Vélez, 1993). Elementos que aportan en el esfuerzo por comprender cómo 
se ha ido configurando el conocimiento científico femenino, desde la di-
versidad cultural, social y académica, permitiendo modelar la médula del 
problema; la diferencia académica y laboral centrada en los roles sociales 
y culturales de la mujer.

Por supuesto, la oposición se observa principalmente en la negativa de las 
familias a que las hijas fueran a estudiar, con el argumento de protección  
—por su propio bien— en una condición civil de pocos derechos femeni-
nos, en la que rige el decreto de «potestad marital» ley otorgada al marido 
o al padre mientras se casaba, en la cual ellos decidían sobre las actividades 
y el cuerpo femenino, en las que los castigos hasta la muerte se justificaron, 
puesto que debía mantenerse la moral y el orden, la resistencia hecha por 
medio de esta escuela, fue relevante para que fuera abolido dicho decreto 
en 1930; las mujeres no fueron automáticamente liberadas, toda mujer ca-
sada debió someterse a tener permiso por escrito de su esposo para desa-
rrollar actos jurídicos, la ley de capitulaciones matrimoniales les impedía la 
participación en procesos electorales (1932).

Aun cuando en la época republicana se buscó abrir paso a las mujeres a 
las ciencias naturales y a las sociales, fue más recurrente su incursión en 
las carreras de ciencias sociales que en medicina o las ingenierías (Cohen, 
2001). «El avance fue selectivo (…) se orientó a satisfacer aquellas carreras 
que parecían amoldarse a las cualidades predeterminadas por la cultura: 
literatura y docencia» (Angós, 2001, Echeverry, 2007).

Incluso eran comunes las teorías científicas que promovían la discrimina-
ción de los indígenas y «negros» con base en la raza, en Colombia las ideas 
liberales se contrapusieron al determinismo racial conservador y valoraron 
positivamente el potencial humano de la nación. Para finalizar, como lo cita 
Arango (2004), en la última década, el asunto de visibilizar los aportes de 
las mujeres desde el rol social que cumplen en Colombia y en otras partes 
del mundo —como objeto de estudio sobre acceso y oportunidad social— 
se reportan mediante datos numéricos sobre cuántas mujeres hacen parte 
de las esferas públicas y científicas; que frente a una cultura científica vali-
dada desde lo histórico como androcentrista, es completamente opuesta a 
la declaratoria de ser libre de sesgo, meritocrática y sin cargos valorativos 
sobre los roles sociales de las personas (Vega y Cuvi, 2000). Por mucho 
tiempo se consideró que hablar del género —como rol social y cultural— y 
la relación científica era algo fundamentalmente trivial y sin sentido, toda 
vez que las ciencias son producto de la racionalidad, de la objetividad en 
la herencia positivista y que instrumentalizada, no se ocupa de los avatares 
de la cotidianidad.
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La trivialización del rol sociocultural de las personas como elemento de-
terminante en asuntos de acceso, condujo a que muchos estudios sobre 
acceso educativo, laboral, entre otros, poco enuncien valores numéricos 
por género —hombres y mujeres— los primeros indicios de investigación 
sugieren invisibilidad de las mujeres en distintos escenarios.

Hoy por hoy se reconoce la poca preocupación en las aulas de Ciencias 
como escenarios culturales, por el abordaje de problemáticas articuladas a 
conceptualizaciones sobre la diversidad cultural y la política con respecto 
a la relación con el otro, en parte, porque se asume el aula como un frag-
mento aislado de la realidad; dice Wertsch (1998), pareciera que quienes se 
han dedicado a la investigación en el campo de las ciencias no necesitan 
ocuparse de la política, la sociedad o la cultura; las configuraciones de las 
corrientes ideológicas de mayor fuerza hacen presencia al participar en la 
construcción de la naturaleza de lo humano y de lo que al parecer, no lo es.
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Aproximación conceptual a las concepciones de muerte: 
perspectiva desde la diversidad cultural

Astrid-Ximena Parsons-Delgado

Resumen: Este capítulo se realiza en el marco de la investigación doctoral 
«Concepciones de muerte, desde la perspectiva de la diversidad cultural, 
en docentes universitarios formadores de profesionales de áreas ambien-
tales» y presenta una aproximación a los referentes teóricos sobre las con-
cepciones de muerte. De igual manera presenta un panorama del enfoque 
sobre las concepciones vinculadas al contexto y la diversidad cultural; 
explora varias dimensiones que permitirán la determinación de las con-
cepciones de la muerte, tales como: muerte y ambiente, pedagogía de la 
muerte, pornografía de la muerte, conocimientos ecológicos ancestrales de 
la muerte. Dimensiones que permitirán enfocar el proceso metodológico 
de la investigación y fundamentar el análisis, la interpretación y la com-
prensión de las concepciones de muerte, teniendo en cuenta los contextos, 
la diversidad y la diferencia cultural.

Abstract: This chapter makes part of the doctoral research project: «Con-
ceptions of Members of the Faculty of Environmental Science About Death 
from the Perspective of Cultural Diversity». It presents theoretical referen-
ces on conceptions of death and an overview of the approach to concep-
tions linked to context and to cultural diversity. It discusses the preliminary 
findings related to the approaches and thematic fields on the conceptions 
of death. It also explores several dimensions that will allow the determina-
tion of conceptions of death, such as death and environment, pedagogy of 
death, pornography of death, and ancestral ecological knowledge of death. 
These dimensions orient the methodological process of the investigation 
and provide the foundations of the analysis, interpretation and understan-
ding of the conceptions of death paying special attention to the context, to 
diversity and to cultural differences.

Resumo: Este capítulo é feito no âmbito da pesquisa de doutorado «Conce-
pções de morte, a partir da perspectiva da diversidade cultural, professores 
universitários formadores de áreas ambientais profissionais» e apresenta 
uma abordagem para o quadro teórico sobre as concepções de morte, ape-
nas maneira apresenta uma visão geral do foco em conceitos relacionados 
ao contexto e diversidade cultural. Ele apresenta as primeiras conclusões 
dizem respeito a abordagens e áreas temáticas nas concepções de mor-
te. Maravilhas, sobre as concepções de morte e as suas ligações com o 
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interesse da pesquisa de doutorado, igualmente explora várias dimensões 
que permitem a determinação das concepções de morte, como a morte 
e meio ambiente, pedagogia da morte, pornografia morte, conhecimento 
ecológico ancestral da morte, dimensões que se concentrará em proces-
so de investigação metodológica e fundamentar a análise, interpretação e 
compreensão dos conceitos de morte, tendo em conta o contexto, a diver-
sidade e da diferença cultural.

Introducción

Existen varias investigaciones concluidas (Molina A. A. 2000; Molina A. 
et al., 2007; Molina A. A. 2007; Molina A. et al., 2014; (Pedreros, 2012); 
(Pérez R. , 2016); (Bustos V. E., 2017); (Suárez, 2017) y en curso (Castaño, 
2012); (Melo, 2015) desarrolladas en la línea de investigación en la en-
señanza de las Ciencias, contexto y diversidad cultural que han asumido 
como parte de su enfoque conceptual de cultura la perspectiva semiótica 
de Geertz (1986). Esencialmente, se ha tenido en cuenta para la realiza-
ción de estos documentos aspectos como: 

(a) para conceptualizar las relaciones entre el conocimiento, cultura y 
formación científica de niños, niñas y jóvenes; la acción docente de los pro-
fesores y profesoras, como relaciones simbólicas, mediadas por significados 
y contextos culturales configurados históricamente; los nexos y conexiones 
entre ellos son tratados de manera más puntual en torno al concepto de 
valor, asociados a la selección cultural, memoria y olvido, conglomerado 
de relevancias, configuración de nociones sobre el mundo natural, diálo-
go entre conocimientos tradicionales y conocimientos científicos escolares, 
entre otros (Molina A., 2000); Molina A. et al., 2007; Molina A., A. 2007; 
Venegas, 2015; Pedreros, 2015; Melo, 2014 y Valderrama, 2016).

(b) Para entender las concepciones vinculadas al contexto y la diversidad 
cultural, a partir de nociones como territorio, vida, biodiversidad, «raza», 
recursos educativos abiertos, adaptación y naturaleza; como categorías 
asociadas se destacan ethos y cosmovisión, hibridez, interculturalidad, 
ontológico, epistemológico, profesión docente, formación de profesores, 
perspectivas culturales de algunas disciplinas científicas, entre otras (Moli-
na A. 2007; Molina A. et al., 2014; Venegas, 2015; Pedreros, 2015; Pérez, 
2016; Bustos, 2017; Suárez, 2017; Castaño, 2012; Beltrán, 2014; Rodrí-
guez, 2014; Melo, 2015).

Así como anota Geertz (1986), los símbolos como hechos sociales ob-
servables, permiten también interpretar procesos de configuración de 
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concepciones —de la muerte, por ejemplo—, dan la posibilidad de esta-
blecer tramas de significaciones y la manera como estas se utilizan en di-
ferentes contextos; ellas permiten valorar los intercambios culturales, que 
envuelven intercambios de significados a lo largo del tiempo. Para el caso 
de esta investigación, las concepciones de muerte desde el contexto y la 
diversidad cultural, importan los diferentes rituales, que se desarrollan acor-
des con la diversidad cultural del país, que se pueden establecer a partir 
de las prácticas realizadas en las diferentes regiones como se menciona 
posteriormente; aspecto basado en la idea de Molina A. et al., (2014) de 
ecocultura, que retoma los trabajos sobre la familia en Colombia Gutiérrez 
(Martínez, 1975). En esta categoría, también son muy importantes las tra-
mas de significados y los símbolos utilizados, en atención a que la norma-
tividad que rige al servicio funerario, no las tiene en cuenta, sin embargo, 
estos elementos afectan el componente ambiental y son tomados en cuenta 
en la investigación doctoral.

Las tramas de significado y los significantes en torno a la muerte son con-
cepciones cercanas a la experiencia ya que tienen en cuenta diferentes 
formas de comprensión y tramas simbólicas que incluyen a las costumbres, 
tradiciones y conocimientos que poseen comunidades específicas sobre 
el servicio funerario y a la vez tienen en cuenta contextos más universales 
sobre este y que son aceptados de forma generalizada.

Este texto realiza una exploración teórica sobre las concepciones de 
muerte en el marco de la tesis doctoral «Concepciones de muerte desde la 
perspectiva de diversidad cultural en docentes formadores de profesionales 
de áreas ambientales» y se realiza dentro de la línea de investigación ense-
ñanza de las Ciencias, contexto y diversidad cultural, que busca que en la 
enseñanza de las Ciencias se reconozca esta diversidad, permitiendo valo-
rar al otro (García, 2004). El documento contiene tres secciones; en el pri-
mero se presenta un panorama del enfoque sobre las concepciones vincula-
das al contexto y la diversidad cultural. En la segunda sección se desarrollan 
diferentes concepciones de muerte contemplando varios campos del saber 
como la biología, filosofía, antropología, entre otras, que permiten estable-
cer tendencias y cambios en las concepciones de muerte. En la tercera par-
te, se exploran varias dimensiones que permitirán la determinación de las 
concepciones de la muerte tales como: muerte y ambiente, pedagogía de la 
muerte, pornografía de la muerte, conocimientos ecológicos ancestrales de 
la muerte, dimensiones que permitirán enfocar el proceso metodológico 
de la investigación y fundamentar el análisis, la interpretación y compren-
sión de las concepciones de muerte de docentes formadores de profesiona-
les de áreas ambientales, teniendo en cuenta los contextos, la diversidad y 
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la diferencia cultural. Por último, se presentan consideraciones finales que 
permiten fundamentar conceptualmente la investigación doctoral.

Panorama del enfoque sobre las concepciones vinculadas al  
contexto y la diversidad cultural en los profesores

A continuación, se presenta un enfoque sobre las concepciones de muerte 
vinculadas al contexto y la diversidad cultural y en atención a que existen 
múltiples referentes teóricos al respecto. En Molina A. et al., (2014) se 
realiza un análisis del enfoque sociocultural sobre la diversidad cultural 
discutiéndola desde varias perspectivas que han abordado esta temática 
a saber: las internalistas que se basan en los conocimientos o las episte-
mologías científicas que abarcan todos los estudios sobre el conocimiento 
científico, y que toman como referencia a las mismas; las del tránsito que 
se presentan por la naturaleza del estudio y consideran los contextos de 
descubrimiento como analogía y las contextuales que se dividen en situa-
das y culturales.

Con respecto a la aproximación entre concepciones de los profesores y la 
diversidad cultural, Molina A. et al., (2014) muestra una síntesis de trabajos 
que caracterizan las concepciones de los profesores y define tres tenden-
cias de trabajos sintetizados, las concepciones epistemológicas de los pro-
fesores, con trabajos realizados por Porlán, Rivero y Martín (2000); Harres 
(1999); Koulaidis y Ogborn (1989); Brown et al., (2006); la tendencia cien-
cia y enseñanza de los profesores con los trabajos de Porlán, Rivero y Marín 
(2000); la perspectiva contextual que comprende la situada con trabajos 
como los de Barnett (2001); Wells (1998), las contextuales culturales con 
trabajos como los de Aikenhead y Huntley (2000); Smolen (2006); Sawyer 
(2000); Rudolph (2003); Cobern W & Loving (2001), también en Molina A. 
et al., (2014), se enuncia que existen investigaciones, sobre las concepcio-
nes de profesores como la de Porlán y Martin (1996), en donde se indica 
que el conocimiento del profesor puede estar compuesto de múltiples re-
laciones, y que existen estudios en donde se explica que las concepciones 
no son causa de cierta práctica docente como en Hodson (1993) citado por 
Fernández (2000) y la de Prawat (1992), otras investigaciones indican que 
hay una relación estrecha entre las concepciones de los profesores y sus 
propuestas de enseñanza, como lo enuncia Molina A. et al., (2014) referen-
ciando los trabajos de Tobin y Mcrobbie (1997); Fernández (2000); Smith 
(2000) y Porlan et al., (2000).

Investigaciones sobre visiones de mundo de los profesores y estudian-
tes, sus culturas de base y su relación con las de la ciencia (Cobern 1991, 
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Sepulveda y El Hani 2004), las relaciones creencias religiosas y enseñanza 
de la ciencia (Cobern, 1991; Cobern y Loving, 2001; Sepúlveda y El Hani 
2004, Molina A., 2004; El-Hani y Sepúlveda, 2006) (Molina A., Avances de 
la Línea de Investigación enseñanza de las Ciencias, contexto y diversidad 
cultural., 2015), han permitido determinar que para el caso de la muerte en 
la enseñanza del componente técnico, operativo y ambiental las culturas de 
base y las creencias religiosas deben ser tenidas en cuenta.

Con respecto a la información encontrada sobre las investigaciones que 
se han realizado en torno a la idea de muerte han sido elaborados desde 
los campos de la antropología, la sociología, la psicología y la medicina; 
sin embargo se observa una creciente preocupación por la inclusión de la 
muerte humana en espacios académicos como un tema que es importante 
para diferentes profesiones y para sus profesionales, quienes muestran más 
conciencia sobre la necesidad de conocer cómo enfrentar dicha etapa de la 
vida en el marco de su quehacer profesional. De esta manera el diseño de 
los currículos orientados a la formación de profesionales de áreas de Salud, 
Psicología, Sociología, Biología y Educación entre otras, han incluido la 
muerte sin embargo se requieren más investigaciones al respecto que apo-
yen la formación de dichos profesionales.

En la revista Death Studies, desde la perspectiva de diferentes autores, 
se abordan debates del tema de la muerte humana como un aporte para 
orientar distintos profesionales, existe una marcada tendencia a realizar do-
cumentos de estudios que abordan los temores que tienen los profesionales 
del área de la salud con respecto a la muerte y la manera cómo la inclusión 
de espacios académicos dedicados a la muerte permiten que estos futuros 
profesionales puedan asumir esta etapa en sus decisiones y acciones profe-
sionales. También se muestran trabajos en donde se estudia la muerte desde 
la educación básica y media uno realizados por Kovács (2012) donde se-
muestra cómo se ha venido abordando el tema en las instituciones a nivel 
de primaria y secundaria:

«La muerte es ahora un fenómeno aceptado dentro de las instituciones 
de educación superior. Muerte y educación es también un tema que 
se imparte en la escuela primaria y secundaria aunque se sabe menos 
sobre su aceptación como un valioso esfuerzo pedagógico por parte 
de los padres de los niños en edad escolar» (Kovács, 2012, p. 71).

Por otra parte, se ha podido observar cómo se aborda la muerte desde 
la denominada pedagogía de la muerte, las referencias permiten ubicar a 
De la Herrán (2012) y Rodríguez (2015), quienes enuncian la necesidad 
de introducir la problemática de la muerte en la educación dentro de los 
currículos ya que el tema de la muerte es fundamental para el desarrollo y 
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trabajo de algunas profesiones, si se tiene en cuenta que esta etapa da signi-
ficación a la vida misma, sin embargo de acuerdo con Herrán et al., (2015) 
no existen referencias claras sobre una posible introducción del tema de la 
muerte en centros especializados de enseñanza.

En diferentes documentos se puede observar que todavía existe en la 
cultura occidental lo que Geoffrey Gorer denominó la «pornografía de la 
muerte» (1955), con tendencias mayores a las que se presentaron hace seis 
décadas, atendiendo esta definición, un progreso desprovisto de humanidad 
y pedagógicamente desorientado, lo que ha favorecido a que se desarrolle 
un tabú hacia la muerte, alimentado por los medios de comunicación o por 
diferentes agentes sociales que en cierta manera tratan de negarle al ser hu-
mano su encuentro educativo con la muerte. El contacto que actualmente 
tienen las personas con la muerte es generalmente ficticio y fundamentado 
en el morbo, sin la presencia de su natural y profunda relación dialéctica 
que puede contribuir a la formación de los individuos y la sociedad.

Concepciones de muerte y su incidencia en la  
Biología como disciplina

Teniendo en cuenta el ciclo de la vida y todos los cambios que puede tener 
un ser vivo uno de los más drásticos lo constituye la muerte, esta etapa de 
transición es abordada desde la biología como un proceso que estudia los 
cambios que presentan los seres vivos cuando se enfrentan a esta. Una de 
las primeras teorías que intentó explicar a la muerte fue la teoría de Butschli 
(1882) quien postula que existe una línea germinal eterna y vital que se va 
diluyendo con el tiempo, por el contrario Weissmann A. (1891) indica que 
los organismos mueren por que se gastan y rompen, para Minot C. (1907) 
la muerte es el precio que se paga por la diferenciación celular, mientras 
que para Bell G. (1988) la muerte es un paso para la diferenciación.

Cuando se habla de la muerte de los animales, se dice que mueren en 
cuanto terminan su periodo reproductivo, en atención a que la selección no 
elimina los genes adversos que se generen a partir de este momento, desde 
la biología se ha enunciado que los seres humanos envejecen y mueren 
porque existen genes que están latentes y que actúan en el momento en 
que dejan de funcionar otros que los protegían de los daños de esos genes 
latentes. En otro aporte para la biología Smilansky (1987) identificó cinco 
componentes para la muerte biológica para todo ser vivo a saber: irreversi-
bilidad, no funcionalidad, causalidad, inevitabilidad y vejez.
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En los diferentes estudios que se trabajan desde la biología se ha podi-
do observar que la muerte de los seres humanos se aborda como capítulo 
aparte, en atención a que si bien es cierto los seres humanos responden a 
los mismos patrones biológicos que conducen al final de la vida de todo 
ser vivo, la muerte humana está rodeada de esquemas culturales, ideoló-
gicos y conceptuales que hacen de este fenómeno biológico un evento 
particular para los seres humanos. Para las diferentes culturas, la muerte 
tiene el carácter de inevitable y asumen este proceso de acuerdo con sus 
cosmovisiones, lo que permite generar rituales y costumbres en torno a la 
muerte, morir puede ser considerado como un proceso, que se va cum-
pliendo a medida que transcurre la vida; por las características particulares 
de los seres humanos la ciencia médica siempre ha tratado de prolongar la 
vida del hombre, evitando o alejando el momento de la muerte mediante 
el desarrollo de técnicas de reanimación y de la utilización de equipos y 
aparatos capaces de mantener artificialmente vivos a pacientes por tiempo 
indeterminado, lo que en la naturaleza no ocurre. En los últimos años se ha 
podido apreciar un cambio en los aspectos médicos y legales, con respecto 
al momento de la muerte, ya no se busca solamente prolongar la vida, sino 
que adicionalmente se habla de vida útil, de vida humana y se toman en 
cuenta los distintos planos en los que se desenvuelve un ser humano, el 
físico, el psicológico, el moral y el espiritual.

Concepciones de muerte y su incidencia en la Antropología

Desde que el hombre tiene capacidad de razonamiento, y conciencia de 
que existe, se ha preguntado acerca de la muerte, esto ha conllevado a que 
muchos investigadores, a través del tiempo, hayan definido a la muerte 
como una continuidad de la vida, para ellos cuando una persona muere 
simplemente pasa a otro plano donde no se le puede ver, oír o percibir de 
ninguna otra manera. Joseph Jacobs (1899), escribe «The Dying of Death», 
un artículo en donde enunció que existía una desaparición de los pensa-
mientos de muerte y su influencia directa en la vida práctica, al definir que 
la muerte como motivo de vida estaba moribunda, de manera opuesta a 
aquellas épocas precedentes en las que se vivía orientado hacia la muerte.

Geoffrey Gorer, autor al que se le atribuye el inicio de la sociología de la 
muerte enuncia en La pornografía de la muerte (1955) sus ideas sobre el rol 
de la muerte en la sociedad, Gorer considera que la muerte se transformó 
en tabú en el siglo xx, en reemplazo del sexo. La muerte propia o de los 
seres cercanos se convierte en un tabú, está prohibido mostrar dolor en 
público, sin embargo, se puede observar la muerte de los demás porque es 
la muerte de otro.
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Le Goff (1991)8, en su investigación, desarrolla un apartado en donde 
habla de los monumentos refiriéndose a todos aquellos productos u objetos 
culturales que se destinan a cumplir con la función de hacer recordar, de 
esta manera se perpetúan ciertos acontecimientos dentro de la memoria 
individual y colectiva, convirtiéndose en un mecanismo para afrontar la 
muerte, esto a través de los imaginarios planteados mediante el ritual fu-
nerario para asimilar el concepto de muerte y la pérdida social que esta 
implica.

Concepciones de muerte y su incidencia en la Psicología

Desde la Psicología se pueden encontrar diferentes trabajos que abordan la 
muerte. El de Edgar Morín (1974) con su libro El hombre y la muerte, mues-
tra cómo la muerte es un fenómeno humano, el autor realiza una reflexión 
sobre la muerte como una etapa en la que el ser humano no es capaz de 
definir cuándo muere y deja de ser persona para convertirse en un cadáver.

Orlando Mejía Rivera (2000) en su libro La muerte y sus símbolos: muerte, 
tecnocracia y posmodernidad explica la tendencia creciente a la negación 
de la muerte dentro de la sociedad y que se ve traducido en las transfor-
maciones de los rituales funerarios y en las nuevas organizaciones de los 
cementerios.

Concepciones de muerte: dimensiones y aspectos

En el apartado anterior se pudo observar cómo las investigaciones que 
se han realizado en torno al concepto y concepciones de muerte se han 
trabajado desde el campo de la Antropología, la Sociología, la Biología 
entre otros, por otra parte, se pudo rastrear que actualmente se evidencia 
una creciente preocupación por la inclusión de espacios académicos que 
aborden la muerte humana como temática de estudio. También tratar a la 
muerte como un elemento del contexto ambiental, relativamente reciente 
y que aborda temas tan diversos como: el manejo ambiental de la muerte, 
la planificación de cementerios la contaminación de suelos, agua y aire 
por la disposición de cadáveres.

En los estudios realizados al respecto se puede apreciar que no se abor-
da el tema de las concepciones de muerte de los docentes de los futuros 

8 Le Goff, J. El Orden de la Memoria. El tiempo como imaginario. Barcelona: Paidós, 1991. (pp. 
227-239).
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profesionales que deberán trabajar en su vida profesional, con el manejo 
técnico, operativo, ambiental y cultural de la muerte.

A continuación se presenta una aproximación a la muerte desde cuatro 
categorías a saber: 

(a) dek9 y concepciones de muerte en la cual se encuentran diferentes 
maneras de abordar la muerte desde las tradiciones y acervos culturales 
representativos de la diversidad cultural. 

(b) muerte y manejo ambiental que explora la muerte humana desde el 
enfoque ambiental, teniendo en cuenta las implicaciones que tienen para 
los seres vivos y para el ambiente las diferentes aristas del manejo de los 
cadáveres, o de los restos humanos. 

(c) pedagogía de la muerte, que trabaja la inclusión en los currículos de 
educación básica, media y superior de la muerte. 

(d) pornografía de la muerte que rescata el referente teórico del antropó-
logo Geoffrey Gorey presentando la muerte propia como un tabú y la ajena 
como pública.

dek y concepciones de muerte

Esta categoría presenta la historia y los rituales funerarios en nuestro país, a 
continuación, se presentan elementos que permiten potenciar la categoría:

Cambio de las tradiciones culturales en los ritos funerarios

La sabana de Bogotá, en la época prehispánica, estaba ocupada por los in-
dígenas chibchas que acudían al ritual funerario para enterrar a sus muer-
tos embalsamados junto con sus objetos personales; los caciques eran in-
humados con sus armas y joyas y con ellos eran enterradas sus mujeres 
más queridas y esclavos (Dolmatoff, 2000).

En contraste, en Europa todos querían ser enterrados dentro de las ba-
sílicas, abadías e iglesias a pesar de que el derecho canónico lo prohibía 
de manera tajante. Esta prohibición condujo a la introducción de meca-
nismos para comprar los derechos de sepultura dentro de las iglesias que 
recibían el nombre de «laudables costumbres», se exigía una donación por 
el privilegio de ser enterrado dentro de la iglesia ya que estos lugares eran 

9 Conocimientos tradicionales sobre la muerte.
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considerados mejores que los cementerios comunes, donde las sepulturas 
eran gratuitas. Así, los ricos podían distinguirse en el plano de la muer-
te siendo inhumados dentro del espacio privilegiado de la iglesia (Ariés, 
1983). Estas costumbres fueron adoptadas en nuestro país con la llegada de 
los colonos al Nuevo Mundo.

En 1720 se dispuso para la capital que los terrenos de los alrededores del 
Hospital de San Juan de Dios fueran utilizados para enterrar cadáveres por 
cuestiones de sanidad, sin embargo, esta medida no funcionó por falta de 
usuarios. A pesar de su fracaso, con esta medida proferida por el virreinato, 
se inicia una nueva perspectiva que influenciaría las prácticas sociales y 
culturales en donde primarían criterios de higiene para evitar la propaga-
ción de enfermedades.

Con el tiempo se convenció a los feligreses más pudientes de las ventajas 
de enterrar a sus muertos en el campo santo. Con la edificación del Cemen-
terio Central de Bogotá y de otros cementerios con similares características 
en el país, como los de San Pedro de Medellín, Manga en Cartagena, el de 
Mompox, el de Honda, entre otros. Se dio fin al entierro en los atrios de las 
iglesias y se inicia una forma particular de perpetuar la memoria y los hom-
bres ilustres de la sociedad.

En el siglo xx, hacia 1960 con la llegada de un modelo importado de Esta-
dos Unidos y de Europa, se inauguran los primeros parques cementerios del 
país creados con la concepción arquitectónica de homogeneidad, aseme-
jando una gran zona verde con las mismas cruces, flores y prados que cam-
biarían su nombre a jardines cementerios por normatividad. Hacia 1980 
llegan los primeros hornos que implementarían la técnica de cremación 
para los cadáveres y que implicarían la reducción de costos en el servicio 
funerario, esta práctica cambia costumbres en cuanto a la disposición final 
de las cenizas ya que los deudos pueden disponerlas en iglesias, osarios, 
arrojarlas el agua, al aire o dejarlas en un altar en la sala de la casa.

Los rituales funerarios en las diferentes regiones colombianas

De acuerdo con Najera (2009), para la cultura wayuu cuando mueren to-
man forma de Jepira que es una parte ubicada en la Alta Guajira en don-
de se reúnen los muertos. Para esta cultura los cementerios son lugares 
sagrados porque en estos espacios están los restos de los familiares. Los 
guardianes son la familia materna del muerto. Las bóvedas se construyen 
en dirección Oriente-Occidente. La cabeza del difunto debe quedar hacia 
el Oriente para que pueda ver la caída del sol. Cuando un indígena muere 
se llama a todos los conocidos en las diferentes rancherías se reúne el ga-
nado del muerto para atender a la visita. Se ponen chinchorros y se reparte 
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ron para atenderlos. Durante el velorio se simulan lloriqueos. Cuando un 
wayuu es asesinado, solamente lo puede ver la familia.

Todo miembro de la comunidad wayuu muere dos veces y dos veces se le 
entierra, la primera en el territorio donde falleció y la segunda en los terre-
nos ancestrales, en el segundo entierro se escoge un miembro de la familia 
encargado de limpiar los huesos del cadáver, durante este proceso, no puede 
llorar la persona escogida porque de lo contrario el difunto no podrá ir a Je-
pira. Se preparan dos tinajas que simbolizan al hombre y a mujer y se llenan 
con chirrinche —bebida fermentada— para homenajear a los invitados que 
vienen del más allá a acompañar al difunto. Las mujeres de la familia fuman 
tabaco para alejar a los malos espíritus, después se procede a la exhuma-
ción, se tapa el cráneo con un lienzo blanco y se procede a limpiar los restos 
de los huesos que serán depositados en una urna. La tumba donde estaban 
los restos se purifica con whisky y se pone una cinta roja, si no se ejecuta 
bien este procedimiento los malos espíritus pueden llevarse a algún familiar.

Simarra (1991) comenta que el «lumbalú» es la principal ceremonia fú-
nebre originaria de las tierras bantúes en África. En el Palenque de San 
Basilio se practica la ceremonia funeraria llamada lumbalú. Este término 
está compuesto por dos elementos: lu, un prefijo colectivo, y mbalú que 
significa melancolía, recuerdo. En Palenque la muerte tiene connotaciones 
de despedida que permite la reunión de vivos y muertos en torno al finado, 
para el ritual es muy importante la música, el baile y la comida. El velorio 
comienza cuando fallece la persona y tiene una duración total de nueve 
noches, en este lapso de tiempo el jefe del cabildo toca el pechiche —tam-
bor sagrado que tiene como dueño a una familia, el honor de tocarlo es 
hereditario— acompañado por el yamaró, un tambor menor, mientras tanto 
un coro de ancianas realizan cánticos sagrados y recuerdos de la vida del 
difunto. Este ritual simboliza la muerte y celebra la vida, los cánticos son la 
herencia y la tradición, ya que algunos son herencia familiar.

De acuerdo con Rodríguez (1992) en algunas regiones del departamento 
de Nariño, se celebra con música y baile la muerte de un niño porque este 
llegará directamente al cielo, sin embargo si el niño fallece sin haber sido 
bautizado es motivo de tristeza, estos niños son denominados «aucas» y 
permanecerán en el limbo hasta el fin del mundo.

Muerte y ambiente

Esta categoría presenta los componentes ambientales de la muerte, a con-
tinuación, se enuncian procesos y elementos que están presentes en esta 
categoría.
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De todos los cambios que sufre un ser humano, uno de los más drásticos 
los constituye el envejecer y el morir, la muerte de un ser humano, presenta la 
particularidad de ser sufragadas por el sector funerario a través de diferentes 
productos y servicios. Mediante la Ley 9 de 1979, Artículo 516, literales d), e), 
y f), se le da competencia al Ministerio de Salud y Protección Social para con-
trolar cualquier riesgo para la salud o el bienestar de la comunidad originado 
durante las actividades de servicios funerarios tales como: el traslado de ca-
dáveres, inhumación, exhumación, cremación, traslado de restos entre otros.

Estas actividades directamente relacionadas con el proceso de manejo 
del cadáver tienen incidencia además sobre el ambiente en atención a que 
se generan residuos líquidos, sólidos y emisiones atmosféricas que van a 
alterar las condiciones ambientales del entorno (Ministerio de Ambiente, 
Vivienda y Desarrollo Territorial, 2015).

También se debe tener en cuenta que el inadecuado manejo del cadáver 
como residuo de carácter especial, puede conducir a la proliferación de 
epidemias y generar riesgo en la población. Todos los cadáveres, sin impor-
tar cuáles hayan sido las causas de muerte, en atención a que son materia 
orgánica en proceso de degradación son considerados potencialmente in-
fectantes, por lo cual es muy importante tener claro las precauciones, me-
didas de bioseguridad y prevención con el fin de disminuir riesgos y evitar 
enfermedades de los seres humanos que tienen contacto con este proceso.

Uno de los puntos sensibles en el manejo ambiental de la muerte tiene 
que ver con el laboratorio de tanatopraxia, lugar en donde se realizan todos 
los procedimientos que permiten las condiciones de preservación de un 
cadáver o de restos humanos. De igual manera se realiza el tratamiento 
estético del cadáver para asumir el ritual funerario, el cual se encuentra 
dotado con equipos e instalaciones suficientes que garanticen la seguridad 
de los trabajadores y su entorno a través del cumplimiento de normas y con-
diciones de seguridad, sanitarias, ambientales y de salud del trabajador. En 
este lugar se generan residuos de tipo biosanitario producto de los fluidos 
que pueda generar un cadáver y de los procesos de limpieza y desinfección 
que se realicen durante el proceso (Ministerio de Ambiente, Vivienda y De-
sarrollo Territorial, 2015).

Otro lugar que debe recibir tratamiento ambiental es el cementerio como 
lugar destinado para recibir y alojar cadáveres, restos humanos, restos óseos 
y cenizas. Su ubicación se encuentra reglamentada por el Plan de Ordena-
miento Territorial, es un sitio en donde se conjuga lo técnico, operativo am-
biental y cultural, con el cumplimiento de la normatividad vigente. En este 
lugar se aprecian los mayores impactos ambientales que genera el servicio 
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funerario en atención a los procesos de descomposición que presentan los 
cadáveres que son inhumados en bóvedas o en tierra, siendo productos de 
este proceso la cadaverina y putrecina, compuestos que contaminan acuí-
feros y suelos.

Con la llegada de nuevas tecnologías, es decir la introducción de hornos 
crematorios como opción para disponer el cadáver, se introdujeron nuevos 
impactos ambientales como la generación de material particulado y los olo-
res que pueden afectar a la comunidad que tenga que convivir con estos 
artefactos.

Pedagogía de la muerte

La pedagogía de la muerte es un área de conocimiento emergente, su es-
tudio se inició en ee.uu a mediados de la década de los cincuenta del siglo 
xx a partir del libro de H. Feifel (1959), The Meaning of Death, de acuerdo 
con (Shun, 2003) para el año de 1978 alrededor de 938 instituciones edu-
cativas introdujeron en sus planes de estudio programas de pedagogía de 
la muerte en donde se reforzaron programas de prevención contra el suici-
dio adolescente. A nivel de Iberoamérica se destacan los trabajos de Fullat 
(1982) quien habla de la necesidad social de educar para la muerte «Educar 
consiste en dar a conocer al hombre, a cada hombre. No todos somos pin-
tores, físicos o políticos; todos, en cambio, somos mortales. La muerte no la 
podemos delegar. Aquí radica nuestra fundamental singularidad. No puede 
desperdiciarse en educación» (Fullat, 1982, p. 231).

Melich (1989) hablaría de la inclusión de la muerte en la educación desde 
el punto de vista existencialista, también hay extensos trabajos e investiga-
ciones de De la Herran, Cortino, M, quienes han trabajado en el desarrollo 
epistemológico y didáctico de la pedagogía de la muerte, en sus trabajos se 
abordan dos posiciones desde las cuales trabajar la muerte.

Un grupo que genera rechazo y negación ante la muerte, una superficia-
lización de la muerte. Otro grupo que integra a la muerte como parte de 
la vida. Aquí es donde entra la educación, si se tiene en cuenta que a la 
muerte se le oculta, se le niega. Existen entornos socioculturales, en don-
de por cuestiones de salubridad, se han apartado los cementerios de los 
centros urbanos. Estas actitudes que de alguna manera están justificadas 
y que demuestran algún tipo de fobia, han apartado a los investigadores y 
profesionales en educación de la muerte, sorprendiéndose de la posibilidad 
de ligar a la muerte con la educación (De la Herran G, 2007). Desde la es-
cuela, en el entorno educativo no se incluye la educación para la muerte, 
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dadas las particularidades antes descritas. No existe una tradición en lo 
educativo que la incluya.

Jubert (1994) señaló que, en la sociedad occidental, la muerte ha sido 
concebida como un tabú que requiere madurez y conciencia para ser su-
perada, aquí la educación puede jugar un papel muy importante si se tiene 
en cuenta que podría permitir tener un acceso más amigable a esa realidad, 
con el fin de superar ese tabú. De acuerdo con Orellana (1999) la peda-
gogía no se ocupa de educar para la muerte, simplemente espera a que se 
asuma el conocimiento mediante la experiencia que le de la vida.

Para De la Herrán Gascón (1999) es necesario abordar a la muerte en 
todos los niveles educativos comprendiendo la mortalidad de los seres hu-
manos y atendiendo que quizá no haga parte de ningún currículo o asig-
natura específica a pesar de su naturaleza trasversal. Otro aspecto que se 
debe considerar en torno a la muerte es que se encuentra presente como 
condición necesaria de la vida, se encontrará en ritos, juegos, preguntas, 
películas, textos, en lo ambiental por lo que se hace necesario tenerla pre-
sente en procesos de formación.

La educación para la muerte de acuerdo con Arnaiz (2003) debe incluir 
las diferentes simbologías presentes en torno a este fenómeno natural, ade-
más de su carácter natural, hay que tener en cuenta los procesos de re-
flexión e interpretación que le han dado los individuos y los pueblos, la 
diversidad que existe en torno a la muerte.

Pornografía de la muerte en Occidente

En 1955, Geoffrey Gorer, publicó un ensayo denominado la «Pornogra-
fía de la muerte», en donde indicaba que en las sociedades avanzadas la 
muerte, así como sus rituales eran privados, como bien lo describió Aries 
(1975), al analizar los diferentes estadios que ha tenido la muerte; -desde 
la domesticada hasta la muerte del siglo xx que denomina como oculta, 
en atención a que la muerte ya no debe ser pública-, se constituye en un 
acto privado que no debe ser tratado con otros, el moribundo muere en los 
hospitales y entre menos se conozca de los pormenores del deceso será 
mejor para una sociedad que avanza de una manera acelerada.

A pesar de esta condición, la muerte se ha convertido en un negocio, en 
un espectáculo, ocultamos la muerte propia pero somos espectadores de la 
muerte del otro, un ejemplo de este elemento se puede encontrar en una 
exposición que recorre el mundo entero denominada Bodies, la exposición 
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consta de diferentes cuerpos humanos diseccionados y preservados, con el 
fin de que los espectadores contemplen la anatomía humana.

De acuerdo con Fonnegra de Jaramillo (2009), Colombia es un país que 
presenta desbordantes cifras de muertes violentas, y dadas estas condicio-
nes la población vive en un estado de estrés asociado a muertes traumáticas 
para el caso de algunas masacres. Las familias se enteran a través de los me-
dios de comunicación que tratan a la muerte violenta como algo cotidiano, 
aquí vienen las implicaciones de la pornografía de la muerte, la muerte se 
volvió cotidiana, ya no es extraño, ya no asombra y en algunos casos ya no 
duele porque le pasa a otros.

Es importante poder observar las implicaciones, sociales, culturales y 
afectivas que tienen para el país los estímulos trágicos que se observan to-
dos los días por situaciones de violencia. Se deben analizar las implicacio-
nes que ha tenido en Occidente la pérdida de la capacidad de conmoverse, 
de indignarse, de aceptar el dolor ajeno.

Consideraciones finales

Para responder a la pregunta, ¿qué es la muerte?, es necesario tener en 
cuenta que es un término que tiene varias acepciones e interpretaciones 
de acuerdo con el contexto con el que se presente, la diversidad cultural es 
un elemento que debe ser tenido en cuenta para analizar los ricos matices 
presentes en los rituales funerarios, y que son un claro ejemplo de que Co-
lombia es un país diverso culturalmente, esta diversidad se evidencia en las 
diferentes cosmovisiones que se presentan en el país en torno a la muerte, 
de igual manera es posible apreciar cómo las concepciones de muerte, 
vistas desde diferentes disciplinas, enriquecen la discusión que permite 
dar luces sobre esta, sin embargo no es posible dar una respuesta absoluta 
a la pregunta planteada, las categorías temáticas trabajan claramente las 
concepciones de la muerte.

Cada categoría presenta elementos que deben ser considerados con el fin 
de entender la complejidad de la muerte como objeto de estudio, para el 
caso de la categoría dek se puede observar que existen creencias y costum-
bres que enriquecen las concepciones de muerte dentro del referente de 
la diversidad, la categoría muerte y manejo ambiental permite observar la 
muerte desde el punto de vista ambiental e integrar componentes necesa-
rios para determinar cómo se debe dar su manejo desde el componente téc-
nico, operativo y ambiental el servicio funerario, la pedagogía de la muerte 
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debe ser considerada como una propuesta que permite ver el impacto de 
introducir a la muerte en los diferentes currículos.

Por último, la pornografía de la muerte permite acercarnos a la compleji-
dad del pensamiento y las actuaciones de nuestra sociedad frente al hecho 
de que la muerte se convierte en un tema oculto para el caso individual y 
público para el colectivo. Estas categorías permiten esbozar campos temáti-
cos potenciales para continuar el estudio de las concepciones de la misma 
desde la perspectiva de la diversidad cultural.
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