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La obra explora diferentes temas del campo de la educación des-
de una propuesta que relaciona las teorías de Serge Moscovici y 
Pierre Bourdieu: las representaciones sociales y las prácticas. Este 
libro integra los desarrollos investigativos y teóricos de las líneas 
en Representaciones Sociales y Educación, y Educación Superior 
y Educación Media-Superior, del Énfasis en Educación, Cultura y 
Sociedad del Doctorado Interinstitucional en Educación - Sede 
Universidad Distrital Francisco José de Caldas.

El libro incluye textos relacionados con el campo de la educación, 
como la práctica pedagógica, los jóvenes de educación media, la 
investigación universitaria, los escenarios educativos y los maes-
tros rurales, el trabajo del docente universitario y las emociones. 
Los trabajos reunidos postulan una integración teórica de enfo-
ques investigativos, predominantemente cualitativos, que privi-
legia las voces de los actores educativos, sus trayectorias y sus 
experiencias. Desde estas perspectivas se analiza el vínculo entre 
las condiciones objetivas y las estructuras mentales, entre ellas las 
representaciones sociales como producto y productoras del cam-
po. Con esto se muestra el papel activo de los agentes educativos 
en su configuración y en las prácticas que lo caracterizan.

La propuesta de integrar dos teorías, una desde la sociología re-
flexiva y otra desde la psicología social, es un aporte relevante para 
los investigadores, los docentes y los estudiantes interesados en 
la comprensión de las dinámicas educativas.
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Resumen
Este libro presenta una propuesta teórico-metodológica de investigación sobre la edu-
cación desde la sociología y la psicología social. A partir de las teorías de la práctica 
social de Pierre Bourdieu y de las representaciones sociales de Serge Moscovici, busca 
comprender las prácticas pedagógicas de los docentes y cómo estas están vinculadas a 
sus investigaciones y reflexiones, especialmente las realizadas por egresados y estudiantes 
del Doctorado Interinstitucional en Educación de la Universidad Distrital Francisco José 
de Caldas. El vínculo propuesto en esta obra, entre el habitus y las representaciones so-
ciales, posibilita el análisis e interpretación de la realidad educativa desde las condiciones 
objetivas y subjetivas que caracterizan a los actores educativos y a sus prácticas sociales.

Palabras clave: habitus, representaciones sociales, prácticas pedagógicas, investigación, educa-
ción, sociología, psicología social.

Abstract
This book presents a theoretical and methodological approach to educational research 
from the perspectives of sociology and social psychology. Drawing on Pierre Bourdieu’s 
theories of social practice and Serge Moscovici’s theory of social representations, it seeks to 
understand teachers’ pedagogical practices and how these are linked to their research and 
reflections, particularly those conducted by graduates and students of the Interinstitutional 
Doctoral Program in Education at the Francisco José de Caldas District University. The link 
proposed in this work between habitus and social representations enables the analysis and 
interpretation of educational reality based on the objective and subjective conditions that 
characterize educational actors and their social practices.

Keywords: habitus, social representations, pedagogical practices, research, education, social 
psicology.
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Presentación 
Entre las representaciones sociales y las prácticas: 
replantear las perspectivas de la investigación y sus 
relaciones con Serge Moscovici y Pierre Bourdieu*1

Maria de Fátima Barbosa Abdalla
Universidade Católica de Santos

Este libro tiene como objetivo poner sobre la mesa temas relevantes para el 
campo de la educación a partir de las teorías de Serge Moscovici y Pierre 
Bourdieu. Es fruto de trabajos realizados por diferentes investigadores de la 
Universidad Distrital Francisco José de Caldas (Bogotá, Colombia), que parti-
ciparon en diciembre de 2020 en el “Seminario Doctoral El Campo Educativo: 
Representaciones Sociales y Prácticas”.

Se trata, por lo tanto, de una serie de textos que problematizan diferentes te-
mas y presentan sus sustentos en las teorías moscovicianas y bourdianas y en las 
relaciones entre representaciones sociales y prácticas. En tiempos de perplejidad 
e incertidumbre como los actuales, busca desarrollar un diálogo con el lector, 
con el fin de aclarar algunas de las inquietudes relacionadas con las investiga-
ciones realizadas. 

Creo, sobre todo, que la pretensión de este libro es delinear, como diría 
Moscovici (2012), un “mapa de las relaciones e intereses sociales” (p. 28) que 
rodea el mundo de la educación y nos ofrece pistas, como destacaría Bourdieu 
(1998), para “cuestionar los objetos preconstruidos” (p. 21). Pistas para poder 
realizar una lectura adecuada del “análisis de la relación entre las posiciones 
sociales (concepto relacional), las disposiciones (o los habitus) y las tomas de 
posición, las ‘elecciones’ que los agentes sociales hacen en los ámbitos más 
diferentes de la práctica” (Bourdieu, 1997, p. 18; énfasis del autor). Pero también 

*	 Traducción de Daniel Calderón Aponte. Profesor de la Escuela de Idiomas de la Universidad 
Industrial de Santander (Bucaramanga, Colombia). Orcid: https://orcid.org/0000-0002-1388-
2618 - Correo electrónico: dacalaad@uis.edu.co	
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para tener una lectura generadora de nuevas ideas, posiciones y propuestas. O, 
como anunciaría Moscovici (2005), una lectura para “simplemente comprender 
y aprender por impregnación” (p. 384). Porque, en este camino, es necesario 
“superar un doble obstáculo: pensar lo social como cognitivo y las propiedades 
de la cognición como algo social, pensar la parte afectiva del pensamiento so-
cial” (Jodelet, 2005, p. 43; énfasis propio).

Estos aspectos contribuyen no solo a replantear las relaciones entre las dos 
teorías, como ya se ha señalado en otros estudios (Abdalla, 2022; Villas Bôas, 
2019), sino que, sobre todo, ofrecen pistas para “comprender y aprender” las 
relaciones entre los diferentes textos que componen el presente libro.

En este sentido, la primera pista que brindo tiene que ver con las intenciones 
de cada uno de los autores que componen este libro. Estas intenciones parten de 
los conceptos de “representaciones sociales”, “prácticas” y “espacios sociales”. 
Con el fin de comprender el concepto de las “representaciones sociales”, elijo 
una de las ideas de Moscovici (2005), quien entiende que las representaciones 
sociales “se forman a través de influencias recíprocas, mediante negociaciones 
implícitas en el curso de las conversaciones, donde las personas se orientan ha-
cia modelos simbólicos, imágenes y valores compartidos específicos” (p. 208).

Asimismo, considero fundamental la reflexión que los autores desarrollan a 
partir de las “prácticas” y las realidades a las que se enfrentan en los retos de 
cada una de las investigaciones aquí descritas. Reflexionar sobre las prácticas 
es pensar en sus lógicas específicas y sus principios organizadores, como tam-
bién traté en otro trabajo (Abdalla, 2022). Sin embargo, señalo aquí solo tres 
principios fundamentados en Bourdieu (1997) que contribuyen a comprender 
la práctica. Parto del principio de la realidad, que orientó la relación entre las 
posiciones de los agentes (autores de los textos o sujetos de la investigación) y 
sus disposiciones. También tengo en cuenta el principio de las disposiciones o 
habitus, que “[...] guía la acción a modo de necesidad lógica” (Bourdieu, 1997, 
p. 208). Y el último sería el principio de diferenciación, ya que se han retratado 
diferentes prácticas, posiciones y tomas de posición de los sujetos implicados en 
este proceso de investigación.

Estos tres principios orientan el “sentido práctico”, porque, como indicó 
Bourdieu (1997), los autores asumen, en sus diferentes textos, el “sentido del 
juego” frente a las investigaciones realizadas, ya que entran en acción en un 
habitus y un campo.

La otra noción tiene que ver con el “espacio social”, que, para Bourdieu 
(1997), es la “realidad primera y última, ya que domina incluso las represen-
taciones que los agentes sociales pueden tener de él” (p. 27). Aquí los autores 
eligen analizar y discutir el campo de la educación, bien sea identificando los 
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espacios sociales relacionados con la educación básica (educación primaria, se-
cundaria y media); la educación superior (desde el pregrado hasta el posgrado); 
u otros espacios, como los los escenarios educativos rurales.

Encuentro también que las elecciones realizadas por estos autores revelan sus 
“puntos de vista” como “principios de una visión asumida” (Bourdieu, 1997), 
y terminan reflejando sus posiciones/actitudes como sujetos de las propias in-
vestigaciones que desarrollaron. Destaco que las intenciones reveladas por los 
diferentes capítulos van en la dirección de lo que nos enseña Moscovici (2012), 
cuando dice que “saber quién produce estos sistemas es menos instructivo que 
saber por qué se produjeron” (p. 71).

A partir de esta afirmación de Moscovici, considero que las propuestas te-
máticas planteadas en los diferentes textos tienen relevancia social y están bien 
fundamentadas desde el punto de vista teórico-metodológico. Esto implica pen-
sar en la “relación entre teoría y práctica” como una segunda pista, en la medida 
en que cada uno de los autores propone una fundamentación teórica adecuada 
y pertinente para el análisis de los datos recopilados a partir de los objetivos o 
las intenciones trazadas por las diferentes investigaciones. Y eso me recuerda 
las consideraciones expuestas por Bourdieu, Chamboredon y Passeron (1999), 
cuando explican que, por ejemplo, hay “dos características que definen una 
construcción teórica: las exigencias de rigor en el orden de la prueba y la fecun-
didad en el orden de la invención” (p. 72).

Este rigor teórico y esta creatividad en la presentación y argumentación de 
las ideas permiten al lector comprender y asimilar los temas que se proponen y 
la concatenación de sus ideas. Como diría Moscovici (1978), esto sucede por un 
examen teórico de las representaciones sociales cuando se distinguen “dos de 
sus aspectos esenciales: la descripción de los procesos de formación y el sistema 
cognitivo que le es propio” (p. 289). 

De hecho, estas dos pistas, que implican las intenciones y la relación entre 
la teoría y la práctica, conducen a una tercera pista que busca explicitar la im-
portancia de “establecer una relación entre el pensamiento, el lenguaje y la co-
municación”, en línea con las reflexiones de Moscovici (2005, 2012) y Bourdieu 
(1994, 1996, 1998).

Según Moscovici (2005), es necesario recuperar la noción de la “polifasia 
cognitiva” cuando se quiera reflexionar sobre el pensamiento. Dicho en sus pa-
labras, “las personas son capaces, de hecho, de utilizar diferentes modos de 
pensamiento y diferentes representaciones, según el grupo específico al que per-
tenecen, el contexto en el que se encuentran en ese momento, etc.” (Moscovici, 
2005, p. 328). Más adelante, este autor contribuye un poco más a esta reflexión 
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cuando afirma que “hay tres elementos —contexto, normas y fines— que regu-
lan la elección que hacemos de una forma de pensamiento con preferencia a 
otra” (Moscovici, 2005, p. 334; énfasis propio).

Al presentar sus ideas sobre el lenguaje, Moscovici (1978) revela que este 
“es el mediador por excelencia, el instrumento más importante y preciso para 
la conquista y la construcción de un mundo real de objetos” (pp. 241-242). Y, 
con respecto a la comunicación, destaca en qué medida puede contribuir como 
“medio de elaboración de una representación de la realidad” (p. 241). Como él 
mismo afirma, “los juegos con las palabras forman parte de nuestros hábitos más 
tenaces y no se deben subestimar sus consecuencias” (p. 241).

Estas consideraciones de Moscovici (1978, 2005) se acercan bastante a lo 
que piensa Bourdieu (1996) sobre cómo funcionan los “intercambios lingüísti-
cos”, ya que, para este autor, son “relaciones de comunicación por excelencia, 
pero también relaciones de poder simbólico en las que se actualizan las rela-
ciones de fuerza entre los locutores o sus respectivos grupos” (Bourdieu, 1996, 
pp. 23-24; énfasis propio). Ante esto, no se puede olvidar que, para este autor, 
en una situación de intercambios lingüísticos hay, por un lado, las “disposiciones 
del sujeto que habla (habitus lingüístico) y que implican una cierta propensión a 
hablar y a decir cosas determinadas (interés expresivo)” (Bourdieu, 1996, p. 24); 
y, por otro, “las estructuras del mercado lingüístico que se imponen como un sis-
tema de sanciones y censuras específicas” (p. 24). Por regla general, esto altera 
las relaciones entre el pensamiento, el lenguaje y la comunicación.

Estas pistas, que hacen referencia a las intenciones, a la relación entre la 
teoría y la práctica y a la relación entre el pensamiento, el lenguaje y la comu-
nicación, pueden generar (impregnar) significados para quienes desarrollan sus 
investigaciones. Desde esta perspectiva, también será necesario comprender y 
aprender de Moscovici (2011) que “no basta con prometer a través de la crítica, 
también es necesario sostener a través de la teoría” (p. 120). Y no hay que olvidar 
las palabras de Bourdieu (1994), cuando afirma que “la crítica epistemológica 
no se da sin una crítica social” (p. 7). A partir de estas consideraciones, los capí-
tulos siguientes señalan matrices teóricas y metodológicas innovadoras, desde la 
perspectiva de los temas propuestos que pretenden abordar.

En esta perspectiva, el primer capítulo, de Luisa Carlota Santana Gaitán y 
Omer Calderón, titulado “Una práctica pedagógica docente desde las teorías 
de Serge Moscovici y Pierre Bourdieu”, tiene como objetivo proponer elemen-
tos teóricos y metodológicos que fundamentan las líneas de investigación de 
los doctorados en representaciones sociales y educación superior, a partir de 
la categoría del campo sociológico como espacio de relaciones de poder que 
da sentido a las prácticas sociales. Con un enfoque estructural constructivista, 
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se presenta una articulación teórica entre los conceptos de “representaciones 
sociales” de Moscovici y Jodelet, y “habitus” de Bourdieu, para comprender las 
formas de pensar y actuar de los docentes frente a sus prácticas pedagógicas. 
Los resultados de las entrevistas semiestructuradas realizadas identifican las re-
presentaciones sociales que los docentes construyen sobre sí mismos, sobre su 
hacer y sobre el sentido de sus prácticas pedagógicas frente a las condiciones 
objetivas del campo educativo. Y, por último, los autores concluyen que estos 
agentes valoran positivamente la función social de la docencia, especialmente, 
por haber conseguido un capital cultural y simbólico significativo a partir de sus 
estudios profesionales en las universidades.

El segundo capítulo, titulado “La mirada de los jóvenes: normas jurídicas y 
política pública”, de Edilberto Hernández Cano, es un extracto de un proyecto 
más amplio, “Las representaciones sociales de maestros de educación básica se-
cundaria y media de Bogotá sobre los jóvenes en su condición escolar”, basado 
en estudios sobre las representaciones sociales. El objetivo es revelar y compren-
der las representaciones sociales que han sido construidas por los “maestros” 
sobre los jóvenes en su condición escolar. Los resultados indican que las dis-
posiciones normativas sobre los jóvenes presentan una subjetividad producida 
por narrativas externas a ellos, que definen lo que es ser joven, sus prácticas y 
acciones posibles. Y, como conclusiones, el autor señala la importancia de aten-
der a las condiciones sociales, económicas y culturales de estos jóvenes, que 
restringen su acceso a una educación de calidad, al empleo, a la participación y 
a la inclusión real en los escenarios políticos.

El tercer capítulo, “La investigación desde la representación social de los profe-
sores universitarios”, de Antonio Lobato Junior, tiene como objetivo presentar una 
lectura de las representaciones sociales de los profesores sobre la “investigación” y 
pretende identificar los aspectos transversales de mayor relevancia para el campo 
educativo. Se inserta en la tesis doctoral titulada “La investigación en las faculta-
des de educación en Bogotá: Representaciones sociales de los profesores” (2017) 
y desarrolla, a través de un análisis de contenido, los siguientes aspectos: a) los 
puntos de partida para la construcción del espacio teórico; b) el recorrido meto-
dológico y la coherencia con las conclusiones indicadas; y c) la reinterpretación 
de estas conclusiones frente al escenario de la educación superior. Los resultados 
sugieren que las representaciones sociales de los docentes sobre la “investigación” 
se disponen en núcleos discursivos que se refieren a lo simbólico, lo conceptual y 
lo procedimental, y que este último asume un mayor protagonismo. 

El cuarto capítulo, titulado “La teoría de las representaciones sociales en el 
abordaje y el análisis de los escenarios educativos rurales”, de Ana María León 
Rodríguez, forma parte de la investigación “Representaciones sociales sobre el 
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maestro rural que configuran los maestros de tres escuelas rurales de la provincia 
de Ubaté, Cundinamarca”. Su objetivo es revelar y analizar las representaciones 
sociales sobre el “maestro rural”, partiendo de las siguientes tres categorías: teoría 
de las representaciones sociales (TRS), educación rural (ER) y maestro rural (MR). 
Los resultados apuntan al papel de la TRS en el análisis de los contextos educativos 
rurales, a las relaciones que entrelazan estos espacios y a la configuración de una 
dinámica social y comunitaria vivida por diferentes actores sociales que compren-
den, reconocen y reinterpretan estos escenarios educativos rurales.

El capítulo quinto, “Representaciones sociales sobre la práctica pedagógica: 
herramientas para la recolección de información”, de José Jovani Ruiz Ulloa, 
tiene como objetivo analizar las representaciones sociales de una maestra sobre 
sus prácticas pedagógicas. Basándose en Bourdieu, el autor realizó un cuestio-
nario sociodemográfico centrado en las condiciones objetivas y estructurales de 
una maestra, y una entrevista semiestructurada, que abarcaba tres categorías: 
elección profesional, trayectoria docente y experiencias pedagógicas. Los re-
sultados revelan que las representaciones sociales sobre la práctica pedagógica 
están influidas por factores como el origen socioeconómico, la formación y la 
experiencia laboral, que repercuten no solo en la enseñanza, sino también en las 
decisiones pedagógicas. Como conclusión, el autor señala las posibilidades de 
que estas representaciones generen estrategias educativas más conscientes con 
el fin de provocar cambios en las prácticas. 

El capítulo sexto, titulado “La teoría de las representaciones sociales: una forma 
de aproximarse al trabajo docente del profesor universitario”, de Gustavo Giraldo 
Quintero, tiene como objetivo comprender las representaciones sociales del pro-
fesor universitario sobre su trabajo docente. A partir de la relación entre la TRS, la 
enseñanza de las ciencias (EC) y la formación docente del profesor universitario 
(FDPU), el autor analiza cómo se relaciona la TRS con el trabajo docente; al mis-
mo tiempo, revela las representaciones sociales de los docentes del área de cien-
cias naturales sobre su propio trabajo intelectual y docente. Los resultados indican 
que es necesario profundizar en las reflexiones sobre la enseñanza universitaria, 
la formación didáctica de los docentes y la función social del proceso educativo, 
fortaleciendo los vínculos entre la TRS, la didáctica de las ciencias y la formación 
de profesores, tanto de aquellos que forman a otros docentes como de los propios 
profesores en formación o que están ejerciendo su profesión.

El capítulo séptimo, “Representaciones sociales sobre la práctica pedagógi-
ca de un docente de lenguaje e inglés en Bogotá, Colombia”, de Yurilpa Paola 
Sandoval, presenta un enfoque analítico de las representaciones sociales de un 
profesor de lenguas e inglés en la construcción de su práctica pedagógica. Este 
se basa en el enfoque procesual de la teoría de las representaciones sociales, 
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desarrollada, en particular, por Moscovici y Jodelet. Se trata de un estudio de ca-
rácter cualitativo hermenéutico-interpretativo, que utiliza técnicas de recopila-
ción de datos como el levantamiento de capital, la historia de vida y la entrevista 
semiestructurada. El análisis de contenido parte de las categorías establecidas 
previamente (representaciones sociales y prácticas pedagógicas) y de categorías 
que surgieron de la propia práctica pedagógica. Las conclusiones indican que 
las representaciones sociales sobre la práctica pedagógica son construidas por 
el profesor a partir de su historia de vida personal y profesional, y se refieren al 
contexto del que forma parte, lo que permite configurar la labor docente.

El capítulo octavo, titulado “Representaciones sociales de la práctica pedagó-
gica de una educadora infantil”, de Juan Fernando Dimas, establece aproxima-
ciones en relación con los conceptos centrales de Moscovici y Bourdieu, con el 
objetivo de revelar las representaciones sociales de una educadora infantil sobre 
su práctica pedagógica. Se asume un ejercicio interpretativo de análisis de con-
tenido sobre un corpus textual, compuesto por un relato de vida y una entrevista 
con la misma educadora. Estos datos configuran las representaciones sociales 
sobre la práctica pedagógica como proceso reflexivo, conocimiento escolar, pro-
ceso de transformación y proceso formativo vivido. Por último, los resultados y 
conclusiones apuntan a un estudio que permite reconocer las características dis-
tintivas del agente educativo, sus representaciones sociales sobre la práctica pe-
dagógica y sus respectivos capitales, así como comprender cómo se desarrollan 
los procesos reflexivos y de transformación pedagógica en el campo educativo.

El noveno capítulo, “Práctica docente: perspectivas complementarias desde 
las representaciones y las prácticas sociales”, de Mony Méndez Martínez, tiene 
el objetivo de analizar la práctica pedagógica de un docente desde dos perspec-
tivas: la teoría de las representaciones sociales de Moscovici y la posición socio-
lógica de Bourdieu. La investigación se desarrolla a través de los marcos orien-
tadores referentes a las dos teorías para comprender la docencia y la práctica 
pedagógica utilizando algunos instrumentos metodológicos. El texto, en sus con-
clusiones, afirma que las teorías moscovicianas y bourdianas se complementan 
y contribuyen a la comprensión de las diferentes prácticas sociales desarrolladas 
(o por desarrollar) por los individuos que se encuentran en el campo educativo.

El décimo capítulo, “Representaciones sociales y habitus de una ‘profe, 
docente de profesión y vocación’”, de William Umar Rincón-Báez, presenta 
un análisis de las representaciones sociales y el habitus de una licenciada en 
Educación Especial sobre su práctica docente en el campo de la educación. Se 
basa en Moscovici y Abric, en lo que respecta a las representaciones sociales, y 
en Bourdieu, en relación con el habitus. En cuanto al enfoque metodológico, se 
desarrolla una investigación sociodemográfica y se realizan entrevistas y relatos 
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de vida, poniendo de relieve el sentido autobiográfico; es decir, saca a la luz la 
historia de la vida personal y profesional. Como resultado, el texto señala que 
existe un habitus profesional que la docente incorpora con el tiempo, y que sus 
representaciones sociales se revelan a partir del diálogo, la escucha y la interac-
ción con los demás agentes sociales que se relacionan con su práctica pedagó-
gica en un espacio dinámico y de intercambio de posiciones.

El último capítulo, “Las emociones y la representación social en una prácti-
ca pedagógica”, de Fernando Castaño Uribe, tiene como objetivo analizar, en 
términos de emociones, las representaciones sociales de una maestra de una 
institución religiosa sobre su práctica pedagógica. El texto se desarrolla en tres 
momentos: el primero enuncia cómo las emociones y las representaciones so-
ciales constituyen un enfoque y una teoría, fundamentando la educación emo-
cional; el segundo tiene en cuenta la incidencia de una mirada psicosocial en 
la perspectiva educativa; y, en el tercero, se desarrolla una propuesta para la 
interpretación del material empírico, dando lugar a las representaciones sociales 
sobre las prácticas pedagógicas. Como conclusiones, el autor destaca que las 
representaciones sociales sobre las prácticas pedagógicas se reflejan a través de 
los recuerdos emocionales, que a veces se convierten en recuerdos negativos, 
configurando: la renuencia a una enseñanza mecánica y tradicional, la violencia 
simbólica por los abusos de autoridad de quienes están en la dirección y el sín-
drome de burnout en el profesorado. Esto implica, según el autor, comprender 
que la representación social, las emociones y la profesión docente están conca-
tenadas en una dimensión subjetiva de la profesión y que esto afecta el ejercicio 
de los maestros.

Sin duda alguna, los textos que integran esta obra abren innumerables posibi-
lidades de desarrollo para otras investigaciones y son de interés para profesores 
e investigadores que desarrollan sus estudios sobre Moscovici o Bourdieu, o para 
aquellos que se dedican al campo de la educación y que vislumbran espacios de 
posibilidades para sus prácticas pedagógicas y sociales.

Con esta lectura, estoy convencida de que revitalizaremos nuestra capacidad 
de análisis crítico y transformador de la realidad, buscaremos el valor para asu-
mir riesgos en nuestros estudios e investigaciones, desentrañaremos formas de 
resistencia, todo sin perder la esperanza de una educación comprometida con la 
construcción de un mundo plural, estimulante, crítico y creativo. ¡Felicidades a 
todos los autores y organizadores de este libro!

¡Que disfruten la lectura!

São Paulo, septiembre de 2023
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Capítulo 1 
Una práctica pedagógica docente 
desde las teorías de Serge 
Moscovici y Pierre Bourdieu*1

Luisa Carlota Santana
Universidad Distrital Francisco José de Caldas

Ómer Calderón
Universidad Distrital Francisco José de Caldas

Resumen
Desde los fundamentos de la sociología reflexiva propuesta por Pierre Bourdieu 
y la teoría de las representaciones sociales (RS) planteada por Serge Moscovici, 
en este capítulo se analizan las prácticas pedagógicas en el campo educativo 
de docentes en ejercicio. Los resultados de las RS que los docentes construyen 
sobre sí mismos, su hacer y el sentido de sus prácticas se entienden con la carac-
terización de sus condiciones objetivas. Se concluye que los agentes tienen una 
RS que valora positivamente la función social de la docencia, relacionada con su 
origen social en sectores medios de la población y el logro de acceder a capital 
cultural y simbólico por su formación profesional universitaria.

Palabras clave: representaciones sociales, docente, práctica pedagógica, capita-
les, habitus, campo de la educación.

Introducción
La investigación doctoral en el ámbito de la educación produce tesis, artículos y 
ensayos que problematizan el factor subjetivo de los colectivos de prácticas de 
enseñanza en los diversos niveles educativos (Calderón, 2018; Hernández Cano, 

*	 Este capítulo hace parte del proyecto de investigación en curso titulado “El campo educativo y 
la práctica pedagógica de docentes en ejercicio: su lectura desde Bourdieu y Moscovici”.
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2020; Santana Gaitán, 2017; Santana Gaitán y Hernández Cano, 2022). Esta 
subjetividad, abordada desde la psicología social y la sociología, delimita como 
objeto de investigación las ideas compartidas por grupos, las cuales, analizadas 
en relación con sus contextos, arrojan la comprensión de modos de existen-
cia de estructuras de relaciones sociales. Estos asuntos fueron problematizados 
por Serge Moscovici como representaciones sociales (RS) y por Pierre Bourdieu 
como habitus del campo social.

Este ejercicio de producción teórica surgió de cómo estas teorías, las RS y el 
habitus, pueden unirse en la investigación objetiva del aspecto subjetivo de la 
realidad social. Se centra en la articulación de estos conceptos en el ámbito de 
la investigación educativa, con el objetivo de construir elementos teóricos y me-
todológicos que contribuyan al desarrollo de las tesis doctorales. Este enfoque 
constructivista estructural asume una interpretación crítica de los fundamentos 
de la sociología reflexiva de Bourdieu y de las RS propuestas por Moscovici y 
Jodelet. Con estos fundamentos, se realiza un análisis de las prácticas pedagógi-
cas en el campo educativo.

Este capítulo tiene como objetivo profundizar en la comprensión del cam-
po de la educación a través del análisis de las prácticas y las RS. Para ello, se 
establecerá una conexión entre las investigaciones de Bourdieu sobre el espa-
cio social y las contribuciones de Moscovici y Jodelet en el estudio de las RS. 
Se examina el vínculo entre las estructuras objetivas y las estructuras mentales 
en el ámbito educativo. Las primeras se refieren a los recursos materiales y los 
modos de apropiación que están relacionados con la posición que ocupan los 
agentes educativos, mientras las segundas a los sistemas de clasificación, los es-
quemas mentales y corporales de orden simbólico que conforman el habitus de 
los agentes educativos. Estas estructuras mentales son moldeadas por el entorno 
social y desempeñan un papel fundamental en la forma en que los individuos 
comprenden, interpretan y actúan en el campo de la educación. Entre estos es-
quemas mentales, se identifican las RS como producto y productoras del campo 
educativo.

Las RS son construcciones colectivas que se despliegan a través de la interac-
ción social y que reflejan las creencias, los valores y significados compartidos 
por un grupo determinado. Estas RS tienen un impacto significativo en las prácti-
cas educativas, ya que influyen en la forma en que los agentes educativos se rela-
cionan entre sí, cómo perciben las diferentes dimensiones del campo educativo 
y cómo toman decisiones y actúan en consecuencia. Así, los agentes educativos 
desempeñan un papel activo en la configuración de las RS y en las prácticas 
educativas que caracterizan el campo. A través de su participación en interac-
ciones sociales, la construcción de discursos y la transmisión de conocimientos, 
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los agentes educativos contribuyen a la reproducción y transformación de las RS 
existentes.

Consideraciones teórico-metodológicas

La teoría del campo
El concepto de habitus de Bourdieu se sustenta en que los individuos desarro-
llan un conjunto de disposiciones duraderas y profundamente arraigadas que se 
originan en su socialización y experiencia. Estas disposiciones abarcan formas 
de ser que se han incorporado y que determinan el modo en que las personas 
interpretan el mundo y se relacionan con él.

El habitus surge de la interacción entre las estructuras sociales y las experien-
cias individuales, y se construye a lo largo del tiempo mediante la participación 
en una variedad de situaciones sociales. Las disposiciones que constituyen el 
habitus son en gran medida inconscientes y se expresan en las opciones y deci-
siones que hacemos en la vida cotidiana.

De acuerdo con Bourdieu (1991), el habitus es uno de los mecanismos que 
facilita la reproducción de la estructura social y la persistencia de las relaciones 
sociales. Esto ocurre porque los individuos que poseen un habitus similar sue-
len ocupar posiciones sociales similares y mantener relaciones sociales estables 
entre ellos.

Este es un concepto que alude a las disposiciones duraderas que los indi-
viduos desarrollan a través de su socialización y que condicionan su forma de 
interpretar y actuar en el mundo. Estas disposiciones son en gran medida incons-
cientes y se construyen mediante la interacción entre las estructuras sociales y 
las experiencias individuales.

El estudio de las prácticas sociales con un enfoque estructural y constructivis-
ta se instituye en un recurso teórico y metodológico pertinente para la investiga-
ción avanzada de problemas del campo de la educación.

La acción intergeneracional de la vida social (Durkheim, 1991), que es una 
práctica social históricamente configurada, ha sido objeto de estudio en el cam-
po de la educación. Esta acción colectiva ha dado forma a un espacio social con 
características específicas que permite comprender la lógica de sus regularidades 
y transformaciones. Desde la perspectiva de la sociología reflexiva planteada por 
Bourdieu (1983, 1990), se ha desarrollado un enfoque analítico que considera 
las relaciones entre los agentes sociales involucrados, quienes se entrelazan en 
alianzas y confrontaciones en torno a la acumulación de cualidades que definen 
el sentido de sus interacciones.
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En este sentido, los agentes sociales que interactúan en el ámbito de la edu-
cación se desenvuelven con base en las RS que comparten de sí mismos y del 
espacio social en el que se encuentran. Estas RS actúan como una fuerza que 
cohesiona su participación alrededor de lo que los divide. Las ideas, las per-
cepciones, los valores y los prejuicios compartidos por los agentes del campo 
educativo dan forma a un concepto conocido como habitus, el cual explica la 
manera en que se despliega la lógica de un espacio social delimitado por su 
capital específico.

El habitus es un sistema de esquemas prácticos y cognitivos anclados o es-
tructuras incorporadas que caracterizan un campo determinado. Este concepto 
incluye las RS que tienen los agentes y que influyen en su comportamiento, su 
justificación, los saberes que se construyen y los procesos de identidad personal 
y social. Por tanto, el habitus también se refleja en las posturas asumidas y la 
posición ocupada por los agentes en el campo educativo, así como en los sen-
tidos y significados que se otorgan a la realidad educativa, sus procesos y a los 
mismos actores.

La teoría de las representaciones sociales
Con antecedentes, entro otros, en los planteamientos de Durkheim (1991), la 
teoría de las RS se constituyó en el campo de la psicología en la ruptura del pre-
dominio de visiones del hombre y de su comportamiento centradas en el con-
trol, la adaptación social y la predicción, y en particular en la psicología social 
de posturas individualistas. Así lo expresa Rodríguez Salazar (2001):

Frente al dominio de una psicología social de corte experimental centrada en 
el individuo y la conducta, los teóricos de las representaciones opusieron una 
psicología social centrada en la comunicación, la cognición social y el pen-
samiento de sentido común. La teoría pretende mostrar la naturaleza social 
del pensamiento y la importancia de éste en la vida social: su intención es 
comprender la dimensión simbólica y comunicativa del orden social, el dina-
mismo del pensamiento social y, en especial, las especificidades del sentido 
común. (p. 43)

Si bien las condiciones de la época en cuanto a lo que era conocimiento cientí-
fico y los métodos para lograrlo eran contrarias a las ideas de Moscovici (1961), 
sus planteamientos constituyeron una alternativa teórica que permitió entender 
una nueva forma de ver la relación sujeto-objeto, en la que el primero no estaba 
determinado por el medio, reconociéndose su papel activo tanto en su propia 
construcción como en el de la realidad.
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Representaciones sociales y educación
Entre los esquemas mentales que configuran el campo educativo, como se seña-
ló, se identifican las RS como un conocimiento del sentido común presente en 
la vida cotidiana en los diferentes contextos de los que hagan parte los sujetos.

La relevancia de su abordaje en el campo educativo es reconocida amplia-
mente por autores como Castorina y Barreiro (02012) y Alves-Mazzotti (1989), 
sin desconocer autores como Jodelet (2011) o Banchs (2000). El énfasis en la 
importancia de identificarlas está puesto en la comprensión que se logra de los 
procesos psicosociales que hacen parte de la realidad educativa, su relación 
con las dinámicas institucionales y el valor que tiene su reconocimiento en los 
procesos de intervención psicoeducativa.

Silva (2000) lo expresa de la siguiente manera:

Las representaciones sociales emergieron en el escenario educacional ofre-
ciendo la posibilidad no solo en tanto que un sólido marco teórico y me-
todológico, sino que emergieron, sobre todo, por su dimensión práctica, en 
el sentido de que permitían la investigación de los mecanismos psicológicos 
y sociales de la producción, mantenimiento y superación de determinadas 
formas de pensar, sentir y actuar en relación con la práctica educacional... 
ofrecían en términos metodológicos caminos para construir la mediación entre 
el contexto intraescolar y extraescolar y, consiguientemente, ofrecían indica-
ciones para la elaboración de los procesos de intervención. (p. 61)

Las RS comprendidas de esta manera son elementos fundamentales en el ámbito 
educativo y en la conformación de las estructuras mentales que influyen en este. 
Estas RS son la expresión activa del papel que desempeñan los agentes edu-
cativos y se definen como la representación subjetiva de la estructura social, 
conocida como habitus, según la conceptualización de Bourdieu, que a su vez 
refleja las características propias de una cultura. Por consiguiente, las RS son 
tanto producto como proceso, ya que, por un lado, su contenido refleja ciertas 
condiciones socioculturales y, por otro, participan activamente en la construc-
ción de la realidad social.

Piñeros Ramírez (2008) lo expresa de la siguiente manera:

No es posible entender los fenómenos educativos recurriendo a determinis-
mos que tienden a afirmar relaciones causales. Por el contrario, asumimos 
una postura que analiza a las prácticas educativas como manifestaciones de 
una multiplicidad de condicionantes provenientes tanto del entorno material 
como de los rasgos inherentes a los agentes de la educación: las disposiciones 
subjetivas. (p. 2)
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Bourdieu enfatizó el papel preponderante de las representaciones en la cons-
trucción de la realidad y de lo real para los agentes, aunque se refería a las 
representaciones en general y no en especial a las RS. Según Abdalla (2013), el 
análisis de las fronteras entre las teorías de Bourdieu y Moscovici revela que el 
concepto de representación es el más completo para comprender sus aproxi-
maciones. Aunque Bourdieu no se centró explícitamente en las RS, su enfoque 
permite entender cómo los individuos dan sentido y significado a su entorno, 
influyendo en su forma de percibir y actuar en el mundo social. Por tanto, el 
concepto de representación es esencial para comprender las aproximaciones 
teóricas tanto de Bourdieu como de Moscovici.

Por otra parte, desde el análisis teórico de las aproximaciones entre los auto-
res mencionados, es necesario destacar la relación que se establece entre prác-
ticas, RS y habitus. Para Piñeros Ramírez (2008):

Las representaciones sociales son un conocimiento constituido que funciona 
de forma práctica porque determina la manera en que el agente se acerca a 
esta realidad, a modo de anteojos que guían la percepción y la acción; en esta 
medida, el agente, al contar con grandes cantidades y tipos de información a 
su alcance, selecciona y se apropia de aquella que le resulta más oportuna o 
familiar según la naturaleza del habitus que le es propio. Al mismo tiempo, 
las propiedades de la información que se apropia influyen en la construcción 
de ese habitus, pues esa información adquiere un carácter individual al ser 
incorporada. (p. 15)

Expresada la anterior relación, el avance investigativo que se presenta permite 
comprender cómo las RS que los docentes en ejercicio han construido sobre sus 
prácticas pedagógicas hacen parte del habitus y expresan su subjetividad en las 
condiciones objetivas del espacio relacional de agentes docentes, que les per-
mite desenvolverse.

Metodología
En el marco de la investigación actual enfocada en comprender la interrelación 
entre las RS y el habitus en la investigación educativa, este capítulo forma parte 
de un estudio cualitativo enmarcado en el paradigma interpretativo. Este enfo-
que se fundamenta en el interés por explorar las experiencias de los individuos 
que en el contexto educativo han elaborado significados relacionados con su 
labor pedagógica, los cuales adquieren diversos sentidos en el complejo entra-
mado de interacciones sociales presentes en la vida escolar cotidiana.
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Banchs (2000), siguiendo a Moscovici y Jodelet (1989, 9.41), precisa:

Las representaciones sociales deben ser analizadas en relación con los pro-
cesos de la dinámica social y de la dinámica psíquica: “debemos tener en 
cuenta de un lado el funcionamiento cognitivo y el del aparato psíquico, del 
otro el funcionamiento del sistema social, de los grupos y las interacciones en 
la medida en que ellas afectan la génesis, la estructura y la evolución de las 
representaciones”. (p. 3.3)

Es decir, son dos los procesos que intervienen en la construcción de RS: a) los 
mecanismos mentales o cognitivos de carácter individual y b) los mecanismos 
contextuales y de interacción de carácter social.

Desde lo anterior, se presentan los resultados preliminares del análisis de 
11 entrevistas (de un total de 27) realizadas en un grupo de estudiantes y do-
centes en ejercicio, que para el caso se decidió que fueran todos egresados de 
la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, e igualmente 11 encuestas 
sociodemográficas.

Como parte del trabajo empírico y desde una enfoque procesual interesado 
por los significados construidos por los sujetos, la aproximación a las RS que 
los sujetos han construido en relación con su práctica pedagógica se realizó 
mediante la entrevista, que, como bien anota Szymanski (2011), es un encuen-
tro de personas con diferentes historias, experiencias y expectativas en las que 
están presentes las subjetividades, que, en este estudio, es el encuentro de sub-
jetividades que comparten el ejercicio docente; igualmente permite profundizar 
en el discurso de los actores y muestra varios elementos que se esconden de-
trás de lo cognitivo (Mireles-Vargas, 2015). Estas representaciones de los actores 
educativos hacen parte de las condiciones subjetivas que configuran el campo 
educativo.

Los datos obtenidos mediante la entrevista semiestructurada fueron sometidos 
al análisis de contenido que permite identificar unidades temáticas, categorías y 
subcategorías que expresan lo significativo y lo relevante para los docentes, y se 
perfilan en patrones de respuesta.

Por otra parte, el reconocimiento de las condiciones objetivas en las cuales 
emergen las RS se realizó mediante la encuesta sociodemográfica propuesta por 
Bourdieu (1994), la cual permite identificar las condiciones de producción de 
las RS relacionadas con aspectos de orden social, institucional e histórico, que 
dan lugar a la elaboración de RS y que obedecen a las condiciones objetivas que 
caracterizan el campo educativo (Jodelet, 1989).
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Además, cabe señalar que la investigación ha empleado los relatos de 
vida, entendidos como narraciones breves sobre partes de la vida; al decir de 
Rodríguez Salazar (2001), centrados en las experiencias de los docentes en sus 
prácticas pedagógicas, los cuales no hicieron parte del ejercicio que se presenta.

Por su parte, complementando el análisis de las RS, se realizó una aproxi-
mación a la ubicación de los agentes en el campo de las prácticas docentes, 
explorando las características sociodemográficas de los sujetos que participaron, 
considerando que cada uno es un agente en relaciones necesarias para la re-
producción y apropiación del capital específico de su espacio social relacional.

Para ello, se aplicó un cuestionario sobre aspectos demográficos, económi-
cos, académicos, culturales y de trayectorias de sus familias. El instrumento fue 
respondido por 11 docentes, egresados de la Universidad Distrital Francisco José 
de Caldas, docentes en ejercicio y estudiantes del Doctorado Interinstitucional 
en Educación.

De las respuestas, se escogieron 13 que se convierten en igual número de va-
riables (tabla 1) y permiten identificar los capitales académicos, culturales y eco-
nómicos presentes en los docentes. Para el análisis de sus múltiples relaciones, 
todas las variables establecieron tres valores con la categorización de los datos 
obtenidos por las respuestas, de manera que el valor 1 incluye el nivel bajo de 
los datos de las variables, el valor 2 el nivel medio y el valor 3 el nivel más alto 
respecto de las características de los docentes de este estudio. Las variables que 
surgieron del cuestionario sociodemográfico son las siguientes (tabla 2).

Tabla 1. Categorización de la variable edad del cuestionario sociodemográfico

1 Variable Edad

Descripción Edad cronológica para establecer nivel potencial de 
experiencia

Modalidades Descripción Frecuencia %

1 Bajo potencial de 
experiencia

Personas con edad entre 31  
y 35 años

2 18,2

2 Potencial medio de 
experiencia [PMEx]

Personas con edad entre 36  
y 40 años

6 54,5

3 Potencial alto de 
experiencia

Personas con edad entre 41  
y 46 años

3 27,3

Total 11 100,0

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 2. Variables del cuestionario sociodemográfico

1 Variable Edad

Descripción
Edad cronológica para establecer nivel potencial de 
experiencia

2 Variable Condición residencial

Descripción Estrato residencial comparado entre los sujetos

3 Variable Propiedad de la vivienda

Descripción Calidad contractual de la vivienda de residencia

4 Variable Nivel de ingresos

Descripción Ingresos monetarios

5 Variable Desempeño académico

Descripción
Desempeño académico en instituciones educativas según su 
naturaleza jurídica

6 Variable Viajes al extranjero

Descripción Salidas al extranjero de turismo o a eventos académicos

7 Variable Publicaciones

Descripción Publicación en revistas indexadas

8 Variable Ponencias

Descripción Presentación de ponencias en eventos académicos

9 Variable Amplitud cultural

Descripción Variedad de tipo de eventos culturales que frecuenta

10 Variable Experiencia laboral

Descripción Desempeño simultáneo en varios niveles educativos

11 Variable Origen territorial familia

Descripción Lugar de nacimiento de la madre

12 Variable Nivel educativo materno
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Descripción Mayor nivel educativo formal alcanzado

13 Variable Nivel educativo paterno

Descripción Mayor nivel educativo formal alcanzado

Fuente: elaboración propia.

Así, estas variables se refieren a atributos de los actores de este ámbito de prácti-
cas docentes, configurado únicamente por sus integrantes, por lo que sus hallaz-
gos se interpretan en el contexto de las diversas relaciones de las características 
sociodemográficas de estos actores.

A la información obtenida por el cuestionario se le realizó un análisis de co-
rrespondencias múltiples, con el software estadístico SPSS, con el que se deter-
minaron los factores que articulan las relaciones entre los actores o la estructura 
de este novedoso ámbito de prácticas pedagógicas, como se puede apreciar en 
la figura 1.

Figura 1. Factores discriminantes

Fuente: elaboración propia.
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Para interpretar la posición de los agentes, los factores que definen el campo 
de la práctica pedagógica docente son el factor social, configurado por las ca-
racterísticas de los niveles de ingresos, la experiencia laboral, la propiedad de 
la vivienda y la edad, así como el factor académico, establecido por los niveles 
de desempeño académico, de estudios de la madre y de prácticas culturales. La 
determinación de la posición de los agentes en el espacio de estos dos factores 
se presenta en los resultados y se constituyen en referente para la compresión 
de las RS como elemento estructurante del habitus de este campo relacional de 
prácticas docentes.

Resultados y análisis de entrevistas
El análisis de las entrevistas semiestructuradas permitió construir tres categorías 
desde las cuales los docentes representan su práctica pedagógica: la imagen del 
docente, su hacer y el sentido que les otorgan a sus prácticas pedagógicas.

Para los docentes, la selección de su profesión estuvo apoyada por la familia, 
en particular por la figura materna. En algunos casos, existe la presencia de do-
centes en la familia, que sirvieron como modelo, al igual que los maestros que 
tuvieron en sus etapas escolares.

Un primer hallazgo es que el análisis de las RS de la práctica pedagógica en 
los docentes en ejercicio, estudiantes de doctorado, está relacionado con las 
representaciones que tienen de sí mismos. Así los docentes se representan como 
sujetos autorreflexivos, comprometidos y críticos con su labor y con la realidad 
social.

Así lo expresan:

Yo creo que la capacidad de reflexionar sobre lo que haces todo el tiempo, 
de no sentirse en una zona de confort, de saber que es algo que sabes hacer, 
pero que no te las sabes todas y que es necesario seguir aprendiendo y tomar 
todo para aprender nuevas cosas y abrirse al mundo, es importante, no ce-
rrarse, aprender todos los días y seguir mejorando. (Ent. S9)

Estas características son afines con las expectativas sociales que se tienen de los 
docentes y que los identifican como intelectuales transformativos. Como plan-
tean Giroux y McLaren (1990), los profesores son fundamentales para asumir 
una crítica de la sociedad en perspectiva de su transformación, de acuerdo con 
los intereses colectivos.

Por otra parte, es importante destacar que en todos los maestros está pre-
sente una actitud positiva hacia la docencia, la cual está relacionada con los 
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significados que le otorgan a la práctica pedagógica y el sentido que para ellos 
tiene su labor:

La mayor ventaja es hacer lo que más me gusta: enseñar, prestar un servicio 
como funcionaria pública, transformar la vida a quienes se encuentran dentro 
de mi comunidad educativa. (Ent. S1)

A pesar del tiempo, que son 17 años en la docencia, me he sentido muy bien, 
a veces no se obtienen los resultados esperados, pero la práctica ha sido muy 
buena. (Ent. S4)

Como dimensión de las RS, la actitud da cuenta de la postura que los docentes 
tienen ante el objeto de representación y el valor que le otorgan a su práctica 
pedagógica, lo que les permite superar muchas de las dificultades que tienen en 
la cotidianidad de las instituciones educativas. Es importante considerar que las 
actitudes hacen explícitas las emociones que vinculan al sujeto con el grupo. Tal 
como lo plantea Gutiérrez Vidrio (2013):

Otro aspecto importante de las emociones es que son el garante de la cohe-
sión social, permiten al individuo constituir su sentimiento de pertenencia a 
un grupo. Las emociones no tienen un carácter exclusivamente individual, la 
mayor parte tienen su origen en la relación que los individuos establecen con 
otras personas y en la familia, tradición y cultura a la que pertenecen. (p. 20)

Por tanto, las emociones hacen que los docentes se sientan parte de un colectivo 
y se identifiquen con él y sus prácticas.

Por otra parte, la práctica pedagógica tiene múltiples significados, entre los 
cuales se destaca el hecho de verla como un escenario de aprendizaje perma-
nente. Así se evidencia:

Los estudiantes son la pieza fundamental, son como el bastión, porque sin 
ellos, pues qué práctica ni qué nada, qué vamos a hacer sin ellos. Pero además 
son los que le agregan como esa oportunidad a uno de aprender, si uno los 
sabe reconocer, también uno aprende con ellos, y gracias a eso se le vuelve a 
uno un reto, tratar de enseñarles.

Porque cada generación es diferente, tiene intereses diferentes, a veces no 
tienen intereses, no saben ni para dónde van, pero ellos se vuelven como ese 
foco, en el que uno centra su práctica para poder hacer algo. (Ent. S10)

Para los docentes, el aprendizaje que posibilita su práctica pedagógica se pro-
duce desde el plano de las interacciones pedagógicas, en la medida en que 
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aprenden de los sujetos involucrados, de sus contextos, de la didáctica de la 
enseñanza y de los colegas, convirtiéndose en un espacio que posibilita una 
práctica reflexiva. La siguiente expresión lo ejemplifica: “La práctica pedagó-
gica se fortalece a partir de la experiencia y la reflexión” (Ent. S18). La educa-
ción como práctica reflexiva es destacada por varios autores, entre ellos Bárcena 
Orbe (2005), quien sostiene:

Pensar, entonces, la educación como una experiencia reflexiva supone un re-
planteamiento profundo de la racionalidad pedagógica dominante, uno que 
entienda que la educación no se satisface en su mera realización técnica, sino 
que se trata de una experiencia que compromete a maestros y profesores en 
las artes de la conversación y del juicio, de la deliberación y las decisiones 
educativas en contextos de incertidumbre. Artes orientadas hacia una ética del 
cuidado y de la preocupación por el sujeto en formación. Artes, en definitiva, 
destinadas a tomar una decisión en favor de la experiencia y del acontecimien-
to reflexivo de la educación. (p. 40)

La reflexión es vinculada por los docentes con la práctica como aprendizaje, en 
tanto que la reflexión permite construir nuevos saberes sobre la enseñanza de las 
disciplinas y los agentes del contexto educativo.

Respecto del sentido que las prácticas pedagógicas tienen para los docentes, 
es recurrente encontrar que está centrado en los estudiantes, quienes se con-
vierten en la razón de ser del hacer del docente, ya que su dedicación, esfuerzo 
y compromiso están orientados a a formar a las nuevas generaciones. Así lo 
expresan: “Los estudiantes son los actores principales y centro de las prácticas, 
por quienes todo el tiempo el maestro está en constante preocupación” (Ent. S1).

Cabe destacar que esta representación de los estudiantes no solo se encuen-
tra en los docentes participantes en esta indagación, sino también en docentes 
universitarios, como lo muestran Ortiz Molina et al. (2008) y Santana Gaitán y 
Hernández Cano (2013), lo que da cuenta de una representación que tiende a 
ser predominante en los docentes formados en el pregrado o que realizan su 
ejercicio profesional en la educación pública.

Finalmente, en este grupo de docentes, el sentido de su hacer también se re-
laciona con las posibilidades que su práctica brinda para lograr la trasformación 
social, como se evidencia en la siguiente expresión: “La ventaja más grande que 
puedo ver en la docencia es la transformación de la sociedad, porque esto tiene 
que cambiar, algún día cambiará” (Ent. S10).

Lo desarrollado permite vislumbrar algunas de las RS que los docentes en 
ejercicio tienen de su práctica pedagógica, resultados preliminares que se es-
pera sean enriquecidos posteriormente en otra etapa de esta indagación con el 
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análisis de los relatos de vida, y así permitir un reconocimiento más profundo de 
los docentes y sus prácticas.

Resultados de la encuesta sociodemográfica
La distribución de los datos de las características de los sujetos de este estudio 
se presenta en la tabla 3. Por su parte, la distribución de las propiedades de los 
agentes (sujetos) del campo en los factores social y académico se presenta en la 
tabla 4. Estos datos producto del análisis de correspondencias múltiples obser-
vados en el plano cartesiano se presentan en la figura 2.

Tabla 3. Frecuencias de las variables sociodemográficas

Variable Niveles Frecuencia Porcentaje

1. Edad 1 2 18,2

2 6 54,5

3 3 27,3

Total 11 100,0

2. Condición residencial 1 3 27,3

2 7 63,6

3 1 9,1

Total 11 100,0

3. Propiedad de la vivienda 1 3 27,3

2 1 9,1

3 7 63,6

Total 11 100,0

4. Nivel de ingresos 1 3 27,3

2 3 27,3

3 5 45,5

Total 11 100,0

5. Desempeño académico 1 3 27,3

2 1 9,1

3 7 63,6

Total 11 100,0

6. Viajes al extranjero 1 2 18,2

2 6 54,5

3 3 27,3

Total 11 100,0
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Variable Niveles Frecuencia Porcentaje

7. Publicaciones 1 2 18,2

2 8 72,7

3 1 9,1

Total 11 100,0

8. Ponencias 1 2 18,2

2 5 45,5

3 4 36,4

Total 11 100,0

9. Amplitud cultural 1 5 45,5

2 2 18,2

3 4 36,4

Total 11 100,0

10. Experiencia laboral 1 3 27,3

2 5 45,5

3 3 27,3

Total 11 100,0

11. Origen territorial familiar 1 2 18,2

2 4 36,4

3 5 45,5

Total 11 100,0

12. Nivel educativo materno 1 8 72,7

2 3 27,3

3 O 0,0

Total 11 100,0

13. Nivel educativo paterno 1 6 54,5

2 4 36,4

3 1 9,1

Total 11 100,0

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 4. Distribución de las propiedades de los agentes (sujetos)  
del campo en los factores social y académico

Agentes Factor 1 Factor 2

S1 –0,063 0,223

S3 0,055 –0,236

S4 0,209 –0,024

S9 0,310 0,131

S10 –0,395 0,206

S11 –0,191 –0,135

S15 0,023 –0,046

S19 –0,065 –0,236

S17 –0,011 0,001

S18 0,037 0,188

S20 –0,138 0,054

Fuente: elaboración propia.
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Figura 2. Posición de los agentes

Fuente: elaboración propia.

Esta figura muestra tres grupos de agentes que comparten características entre los 
factores social y académico que determinan la estructura del campo. El grupo I, 
conformado por los agentes S3, S19, S11 y S15, al estar en la parte de arriba del 
plano cartesiano, indica que sus características académicas tienen mayor peso, 
de modo que representan una posición dominante en el espacio social, dado 
que, al mismo tiempo, acumulan más capital académico y se caracterizan por 
un capital social promedio. El grupo II, conformado por los agentes S4, S17, S9 
y S18, se ubica en una posición intermedia del espacio social, dado que sus ca-
pitales combinan buenas y regulares propiedades sociales y académicas. Por su 
parte, el grupo III, integrado por los agentes S1, S10 y S20, registra una posición 
relativa de subordinación por tener menor capital académico, que se equilibra 
con el acumulado de capital social que los caracteriza.
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Conclusiones
Las RS que tienen los docentes en ejercicio, egresados del Doctorado Interinstitucional 
en Educación de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas en diferentes 
disciplinas, dejan entrever cómo su imagen, sus prácticas y el sentido que les 
otorgan a sus prácticas pedagógicas están relacionadas con la manera en que 
han construido socialmente su profesión. En su oficio han configurando su sub-
jetividad, la relación con los otros como parte de su intersubjetividad, y con el 
contexto, como parte de la esfera transubjetiva, esferas que se ponen en juego en 
la génesis de las representaciones.

Si bien es posible identificar en este ejercicio que los docentes destacan ca-
racterísticas personales, estas se relacionan con sus funciones más allá de la en-
señanza de una disciplina: configuran su imagen en función de su relación con 
la realidad y sus prácticas. Se autorreconocen como sujetos reflexivos y críticos 
desde el vínculo con los otros: estudiantes, colegas o institución, ante los cuales 
expresan tener compromiso.

Los docentes tienen una actitud positiva hacia su práctica pedagógica, rela-
cionada con el significado que le otorgan como fuente de múltiples aprendizajes 
que los hacen formarse igualmente como sujetos cognitivos y, a su vez, en trans-
formación constante, tanto en su trayectoria profesional como social.

Estos son rasgos característicos del espacio social, que, al analizarse por gru-
pos, encontramos que sus RS no presentan diferencias significativas, dado que su 
imagen del docente es representada como sujetos críticos con su desempeño y 
el contexto social, con actitud positiva hacia su labor, que dan a sus prácticas pe-
dagógicas un sentido en función de sus estudiantes, de las posibilidades de trans-
formación social y de aprendizajes permanentes. Todo esto permite aproximar 
una caracterización del habitus de este espacio construido experimentalmente: 
está constituido por un modo de acción colectiva pedagógica y cohesionada por 
RS que superan las diferencias académicas y sociales de los grupos del espacio 
social.
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Capítulo 2 
La mirada de los jóvenes: normas 
jurídicas y política pública*2

Edilberto Hernández Cano
Universidad Distrital Francisco José de Caldas

Secretaría de Educación de Bogotá

Resumen
Este capítulo analiza las representaciones sociales (RS) de los jóvenes en siste-
mas normativos, como leyes y políticas, que instituyen una subjetividad y pro-
yectan acciones. Surge de una investigación del Doctorado Interinstitucional en 
Educación de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas sobre las RS cons-
truidas por maestros de Bogotá. El estudio, de enfoque cualitativo e interpretati-
vo, adopta el enfoque procesual. Las políticas adultocéntricas definen estándares 
de ser joven y la relación de estos con el Estado, quienes enfrentan obstáculos 
para ejercer plenamente su ciudadanía. Las normativas construyen narrativas 
externas que limitan las prácticas de la población joven. Se concluye que debe 
reconocerse la realidad social, económica y cultural que restringe a los jóvenes 
su acceso a la educación, al empleo, a la participación y a la inclusión política.

Palabras clave: jóvenes, normas, representaciones sociales.

Introducción
El propósito de este capítulo es revelar las representaciones sociales (RS) sobre 
los jóvenes en su condición escolar construidas por los docentes de los ciclos de 
educación básica secundaria y media de colegios de Bogotá. Para ello, se reco-
noce que la posición social y el contexto sociocultural en el que se encuentran 

* 	 Este capítulo es producto de la investigación “Las representaciones sociales de maestros de 
educación básica secundaria y media de Bogotá sobre los jóvenes en su condición escolar”, 
como parte del proceso de formación del Doctorado Interinstitucional en Educación de la 
Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
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los sujetos inciden en la construcción de las RS sobre los objetos de la realidad 
social.

Hernández Cano (2020) asume como objeto de estudio a los jóvenes esco-
lares, pues

la mayoría de los estudios sobre los jóvenes los han abordado en contextos 
diferentes a la escuela, en especial en sus formas de agrupación, en el contexto 
de la pobreza, la exclusión y la marginalidad, el barrio, la ciudad y las culturas 
juveniles; si se estudian en el campo educativo se miran desde perspectivas es-
tadísticas, como datos para la formulación de políticas o en su rol como alum-
no, es decir, no se ha estudiado al joven escolar en su condición juvenil en el 
marco de las representaciones sociales que han construido los maestros. (p. 2)

Este aspecto es una de las razones para vincular el estudio de los jóvenes con 
el campo de la educación. Así, se asume que, en el contexto escolar donde son 
vistos en su rol de alumnos, estos sujetos también experimentan la juventud.

Una de las razones para formular este estudio es la necesidad de articular el 
campo educativo con el de los estudios sobre juventud. El propósito es construir 
una comprensión más profunda y compleja de los estudiantes en cuanto jóvenes, 
atendiendo a las particularidades de su experiencia en el contexto escolar. 
Interpretar las RS que se han construido sobre los jóvenes en el contexto escolar y 
en las normas jurídicas y las políticas públicas que se instituyen sobre ellos es un 
ejercicio necesario, dado que estas inciden en las prácticas sociales y escolares y en 
las formas en que se les reconoce o invisibiliza. Las RS orientan las acciones hacia 
ellos, pues valoran o desconocen la subjetividad juvenil.

La pregunta que desarrolló la investigación fue “¿Cuáles son las representaciones 
sociales que han construido los maestros de educación básica secundaria y media 
sobre los jóvenes escolarizados en instituciones educativas de Bogotá y de qué 
manera estas representaciones orientan las prácticas de los maestros hacia los 
jóvenes?” (Hernández Cano, 2022, p. 3).

En el desarrollo de la investigación, se hizo una revisión documental para 
identificar el marco normativo sobre el objeto de representación. La intención es 
comprender las diversas miradas que desde las políticas públicas y referentes se 
instituyen los jóvenes, las cuales se presentan en este capítulo.

La emergencia de los jóvenes como sujetos de estudio
Según datos del Departamento Administrativo Nacional de Estadística (DANE, 
2021), la población entre 14 y 28 años representa alrededor del 34,5 % del total 
del país. Esto indica que es fundamental su reconocimiento en los diferentes 
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procesos de toma de decisiones y en la construcción de normas jurídicas y de 
políticas públicas.

Sin embargo, las diversas representaciones y abordajes de los jóvenes en la 
política pública han sido históricamente limitadas. Solo hasta finales del siglo XX 
empieza a haber demanda de políticas para ellos, al ser considerados un proble-
ma para la sociedad y como sujetos de investigación académica, en particular 
durante la década de 1980, en el marco de la violencia del narcotráfico.

El asesinato de Rodrigo Lara Bonilla, ministro de Justicia, a manos de jóvenes 
sicarios en 1984; la aparición de obras como la de Alonso Salazar No nacimos 
pa’semilla (1990) o la de Rodrigo Parra Sandoval, Ausencia de futuro: la juventud 
colombiana (1985), y la producción de la película Rodrigo D no futuro, de Víctor 
Gaviria (1985), introdujeron representaciones de los jóvenes colombianos alre-
dedor de categorías como sujetos peligrosos, en riesgo, violentos o delincuentes, 
estereotipos y prejuicios que proyectan una mirada negativa de la juventud.

En el contexto latinoamericano, esto se refuerza en investigaciones como 
la de Mario Margulis (1998), que muestran un panorama desalentador en las 
opiniones, las creencias y los conocimientos que dan cuenta de los jóvenes. Se 
les concibe en forma negativa, que puede traducirse en características como ser 
individuos antisociales (sujetos problema), carentes, en riesgo, como una etapa 
de la vida de inmadurez, que necesita controlarse para dar tránsito de la barbarie 
a la civilización, a lo que sí vale, que es la adultez.

En efecto, los jóvenes y la juventud han sido considerados de muy diversas 
maneras: como una subcultura con poca integración al sistema, marginal y 
anómica, práctica u objetivamente delincuente; como una contracultura dis-
funcional y contestataria, pero con gran capacidad para el consumo; como 
una etapa transitoria que sirve de preparación para el futuro, en la cual se 
está pero no se es; hasta llegar a considerarse como una población en riesgo: 
riesgo de convertirse en delincuente, riesgo de ser víctima de la delincuen-
cia, riesgo de contraer el sida y otras enfermedades de transmisión sexual, 
riesgo de convertirse en drogadicto, pero, sobre todo, riesgo de asumirse 
como crítica del sistema hegemónico y elemento subversivo de una supuesta 
normalidad. Es un mundo que ha sido objeto de distintas miradas, frente a 
las cuales aún prevalecen algunas de corte moralista, u otras que se afincan 
en visiones parceladas que convierten a los jóvenes en escuetos rótulos de 
víctimas o victimarios. (Margulis, 1998, pp. 10-11)
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Para Duarte (2001), la mirada que se construye sobre los jóvenes es restringida, 
pues obedece a una matriz adultocéntrica. Esta visión

sitúa a este grupo social, sus producciones y reproducciones, como carentes, 
peligrosos, e incluso los invisibiliza, sacándolos de las situaciones presentes y 
resituándolos en el futuro inexistente. Esta matriz la hemos denominado adul-
tocentrismo, en tanto ubica lo adulto como punto de referencia para el mundo 
juvenil, en función del deber ser, de lo que debe hacerse para ser considerado 
en la sociedad (madurez, responsabilidad, integración al mercado de consumo 
y de producción, reproducción de la familia, participación cívica, etc.). (p. 5)

Según Duarte (2001), estas concepciones sobre los jóvenes traen cuatro pro-
blemas. El primero, ubicarlos en una categoría social homogénea. El segundo, 
la estigmatización de la juventud, al considerarlos un problema social, aspecto 
que se interpreta en las prácticas sociales y los discursos. El tercero, entenderlos 
como una etapa natural de los individuos que impide verlos desde una matriz 
histórico-cultural y, por tanto, compleja y diversa. Esta visión está instalada, se-
gún este autor, en las RS en el contexto latinoamericano y del Caribe. Los jó-
venes, entendidos como una etapa de tránsito, no pueden al mismo tiempo ser 
adultos, se mira y valora a los jóvenes en perspectiva de la etapa venidera, la que 
sí vale, la adultez. El cuarto problema es la imagen esencialista de los jóvenes, 
que los ve como los redentores del mundo, una representación idealizada de 
estos sujetos, que en las narrativas habituales “son el futuro”.

Las perspectivas adultocéntricas, unificadoras y homogeneizadoras sobre la 
juventud producen representaciones que desconocen al sujeto en la compleji-
dad de sus determinaciones históricas, sociales, culturales y espaciales. Tales en-
foques niegan, por tanto, la diversidad de formas de ser y de vivir que configuran 
las experiencias juveniles. Reguillo Cruz (2000) resalta este aspecto, en su obra 
muestra las diferentes miradas de estos sujetos en las últimas décadas del siglo 
XX: los jóvenes fueron vistos durante las décadas de 1970, 1980 y 1990 como 
insurgentes, periodo en el cual muchos ingresan en las guerrillas y grupos arma-
dos en América Latina. Sin embargo, en Colombia, además, fueron vistos como 
actores de violencia, por ejemplo como elemento central del sicariato.

Esta mirada lleva a la formulación de políticas públicas y disposiciones nor-
mativas para reconocer y visibilizar a los jóvenes. Es necesario, por tanto, ana-
lizar las representaciones que se instauran sobre estos sujetos desde diferentes 
contextos legales. Con este propósito, se indagan los referentes normativos, si-
guiendo la jerarquía presentada por Kelsen (1994), quien señala un principio de 
rangos en las normas que componen el sistema jurídico.



Representaciones sociales y habitus en la comprensión de la práctica pedagógica

51

Én
fa

si
s

Los jóvenes en los marcos normativos
En Colombia, las disposiciones reguladoras dirigidas hacia los jóvenes incluyen 
las siguientes: la Constitución Política de Colombia, la Ley 375 de 1997, la Ley 
1098 de 2006, la Ley 1622 de 2013, la Ley 1885 de 2018, la Ley 2231 de 2022, 
el Decreto 2743 de 1968, el Decreto 2564 de 1984 y el Decreto 822 de 2000. La 
Constitución Política reconoce el derecho a la protección, la formación integral 
y la participación activa del adolescente y los jóvenes:

Artículo 45. El adolescente tiene derecho a la protección y a la formación 
integral. El Estado y la sociedad garantizan la participación activa de los jóve-
nes en los organismos públicos y privados que tengan a cargo la protección, 
educación y progreso de la juventud.

Este mandato constitucional abrió las puertas para que en la década de 1990 
los jóvenes y sus problemas cobraran visibilidad a través de otras disposiciones 
normativas; sin embargo, solo hace poco años los temas relacionados con la 
juventud han impulsado. Para Muñoz González (2003), la creación del Instituto 
Colombiano de la Juventud y el Deporte (Coldeportes) en 1968 fue el primer 
intento de que el Estado respondiera a las necesidades de la juventud en sus 
intereses, el deporte y los escenarios para esta actividad.

Artículo 8. El Instituto Colombiano de la Juventud y el Deporte tendrá a su 
cargo el desarrollo y la ejecución de los planes de estímulo y fomento de la 
educación física, el deporte, las actividades recreativas y de bienestar para 
la juventud, correspondientes a la política general que formule el Gobierno 
Nacional, a través del Ministerio de Educación, y según las decisiones que 
tome la Junta Directiva del Instituto. (Decreto 2743 de 1968)

Tiempo después, el país se vincula al Año Internacional de la Juventud en 1985, 
declarado por las Naciones Unidas, el cual fue acogido por el Gobierno colom-
biano mediante el Decreto 2564 de 1984 “por el cual se crea el Consejo Nacional 
Coordinador para la celebración del Año Internacional de la Juventud”. Este 
órgano fue integrado por sectores públicos y privados y representantes de estu-
diantes de la Asociación Nacional de Estudiantes y de la Coordinadora Nacional 
de Juventudes anexas al Ministerio de Educación Nacional.

Artículo 2. El Consejo Nacional de la Juventud y el Deporte tendrá las siguien-
tes funciones:

1.	 Asesorar al Gobierno Nacional en la formulación, desarrollo y evaluación 
de la política nacional sobre bienestar y recreación de la juventud y fo-
mento de la educación física y el deporte a escala nacional;
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2.	 Emitir conceptos sobre los planes, programas y proyectos que el Gobierno 
someta a su consideración en el campo de la educación física, los depor-
tes, los programas de bienestar y recreación de la juventud, el fomento de 
asociaciones juveniles que se propongan finalidades de san recreación y 
formación de sus miembros;

3.	 Formular recomendaciones al Gobierno Nacional y a otros organismos 
oficiales y privados acerca del desarrollo de la educación física y el depor-
te y del fomento de organizaciones y actividades de bienestar y recreación 
de la juventud. (Decreto 2743 de 1968)

Esta iniciativa de orden estatal buscó reconocer la importancia de la definición 
de políticas para optimizar las condiciones de la juventud y la consecución de 
recursos destinados a proyectos orientados a esta población.

Según Muñoz González (2003), con la creación de la Consejería Presidencial 
para la Juventud, la Mujer y la Familia, a inicios de la década de 1990, este grupo 
poblacional fue el eje estructurador que dio relevancia al concepto de vulnera-
bilidad. En consonancia con este organismo, en 1992 se dio el aval a un “primer 
documento Conpes en el Consejo Nacional de Política Económica y Social (ór-
gano máximo de orientación general) relacionado con la juventud, concebido 
como primera Política Nacional de Estado para la Juventud” (p. 9). Con este 
Conpes se declara una percepción de los jóvenes como sujetos vulnerables. Este 
documento, según Muñoz González (2003), consideró al joven

potencialidad que se promueve y no como problema o riesgo que se corrige; 
el reconocimiento de la organización y la participación juveniles como pro-
pósitos deseables de la política pública; la inclusión del trabajo y el empleo 
como temas centrales de la política de juventud; la diferenciación clara del 
tema de juventud en las competencias del sistema educativo, de la recreación 
y los deportes y de las políticas contra la droga; y finalmente, el hecho de plan-
tearlo como un tema multisectorial y multidisciplinario. (p. 9)

Por tanto, hubo un reconocimiento de los jóvenes como sujetos activos, en una 
imagen que superó las visiones habituales de estos como sujetos problemas, 
actores de violencia o riesgo, como se encontraba en las diversas miradas en las 
décadas de 1980 y 1990; de esa manera se convirtieron en sujetos de atención 
para los diferentes sectores, cuyo abordaje es complejo, por lo cual su aproxi-
mación debe ser interdisciplinaria. Por iniciativa de la Consejería Presidencial 
se crearon las oficinas de juventud en las direcciones de los entes territoriales, 
municipios y departamentos. Esas oficinas se encargaron desde entonces de las 
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políticas hacia los jóvenes, con lo cual se descentralizó la responsabilidad sobre 
esta materia.

En 1994, se creó el Viceministerio de la Juventud, anexo al Ministerio de 
Educación Nacional, cuyas funciones principales fueron:

coordinar el diseño y ejecución de las políticas, planes y programas de educa-
ción, protección y desarrollo de la juventud, así como ofrecer asistencia téc-
nica a los entes territoriales y a las entidades públicas y privadas que realizan 
actividades con y para los jóvenes. (Muñoz González, 2003, p. 9)

El Viceministerio de la Juventud se apoya en el documento Conpes de 1995, que 
fija oficialmente una política de juventud:

Allí se caracteriza al sujeto joven proponiendo que: como ciudadanos tienen 
los derechos que les reconocen las normas internacionales, la Constitución 
y las leyes; sin embargo, con frecuencia viven bajo condiciones en las cua-
les esos derechos no se hacen efectivos. Este capítulo contiene una política 
nacional de juventud basada en el reconocimiento del joven como sujeto de 
derechos y deberes. (Muñoz González, 2003, p. 10)

Reconocer a los jóvenes como sujetos de derechos y como ciudadanos en la 
normatividad nacional e internacional fue un logro significativo; sin embargo, su 
afirmación no es suficiente, se requiere que sean promovidos y materializados 
en la vida cotidiana por los gobiernos y la sociedad en general. En este sentido, 
la Ley de la Juventud (Ley 375 de 1997) se formuló con disposiciones que bus-
can hacer seguimiento a las políticas públicas dirigidas a estos sujetos.

Su artículo 2 expone su finalidad:

La presente ley debe promover la formación integral del joven que contribuya 
a su desarrollo físico, psicológico, social y espiritual. A su vinculación y par-
ticipación activa en la vida nacional, en lo social, lo económico y lo político 
como joven y ciudadano. El Estado debe garantizar el respeto y promoción de 
los derechos propios de los jóvenes que le permitan participar plenamente en 
el progreso de la Nación.

Esta ley reconoce a los jóvenes como ciudadanos, pues se propone vincularlos 
como sujetos activos en la vida nacional en los ámbitos sociales, económicos y 
políticos. Para Muñoz González (2003), la Ley 375 de 1997

establece todo un sistema institucional para el diseño, la implementación y 
la evaluación de la política pública de juventud, incluyendo la creación de 
mecanismos de protección de los jóvenes (el Defensor de los Jóvenes en la 
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Oficina del Defensor del Pueblo) y de participación de la sociedad civil en la 
gestión propiamente dicha, a través de diversas modalidades operativas. (p. 10)

En suma, pretende ser garante de los derechos de los jóvenes, creando los dis-
positivos para proteger y promover la política pública hacia la juventud. Para ser 
considerados en procesos de participación y derechos sociales, son reconocidos 
en esta ley como jóvenes los sujetos que se encuentran entre los 14 y 26 años. 
Según el artículo 4 de la Ley 375 de 1997,

para los efectos de la presente ley se entenderán como:

a.	 Juventud: Entiéndese por juventud el cuerpo social dotado de una consi-
derable influencia en el presente y en el futuro de la sociedad, que pue-
dan asumir responsabilidades y funciones en el progreso de la comunidad 
colombiana;

b.	 Mundo juvenil: Entiéndese por mundo juvenil los modos de sentir, pensar 
y actuar de la juventud, que se expresa por medio de ideas, valores, acti-
tudes y de su propio dinamismo interno.

Se mira a la juventud desde una perspectiva ideal, una representación esencia-
lista tradicional que instaura una representación de los jóvenes como agentes de 
cambio social, de esperanza para el progreso del país, se reconoce su rol activo 
al considerar su influencia en la sociedad. Esta mirada desatiende las condicio-
nes materiales y subjetivas que atraviesan las juventudes como sujetos diversos. 
Por su parte, el concepto de mundo juvenil se asume desde un horizonte más 
cultural, acerca de sujetos con características propias en su forma de pensar, 
sentir y actuar.

Según esta legislación, las condiciones para la formación integral y la parti-
cipación juvenil serán promovidas por el Estado, la sociedad civil y los mismos 
jóvenes. Es decir, la participación en la Ley 375 de 1997 es un aspecto central 
para que los jóvenes sean agentes de su propio desarrollo y actores importantes 
para el progreso del país.

La Ley 375 de 1997 contempla la creación del Sistema Nacional de Juventud, 
que busca el establecimiento de mecanismos para el bienestar de los jóvenes, 
mediante el trabajo de un grupo de trabajo heterogéneo: personas, entidades, 
instituciones y organizaciones, así como los consejos de juventud a nivel muni-
cipal y departamental. Si bien estos espacios fomentan la participación de los jó-
venes, esta es limitada, pues, para el caso de los consejos de juventud, se quedan 
como organizaciones consultivas y no de carácter decisorio, fundamentalmente 
en materia presupuestal.
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Mediante el Decreto 822 de 2000 se creó el Programa Presidencial para el 
Sistema Nacional de Juventud, “Colombia Joven”, dentro del Departamento 
Administrativo de la Presidencia de la República:

Artículo 2. [...] tiene como objeto fijar políticas, planes y programas que con-
tribuyan a la promoción social, económica, cultural y política de la juventud. 
En tal virtud promoverá la coordinación y concertación de todas las agencias 
del Estado y de las demás organizaciones sociales, civiles y privadas, en fun-
ción del pleno desarrollo del Sistema Nacional de Juventud establecido en la 
Ley 375 de 1997 y de los sistemas territoriales de atención interinstitucional a 
la juventud, e impulsará la organización y participación juvenil en el campo 
económico, tecnológico, político, social y cultural y la vinculación de los jó-
venes colombianos con la globalización y el desarrollo universal.

Entre las finalidades, se estableció el desarrollo de la política pública encami-
nada hacia los jóvenes, junto con la ejecución de pesquisas y estudios concer-
nientes a esta población. El Departamento Administrativo de la Presidencia de 
la República tiene un director y un comité intersectorial de juventud, en el cual 
no hay representación de los jóvenes, lo cual genera políticas Estado-céntricas y, 
generalmente, adultocéntricas. Por otra parte, la Ley 1098 de 2006, “por la cual 
se expide el Código de la Infancia y la Adolescencia”, tiene por objeto

Artículo 2. [...] establecer normas sustantivas y procesales para la protección 
integral de los niños, las niñas y los adolescentes, garantizar el ejercicio de 
sus derechos y libertades consagrados en los instrumentos internacionales 
de Derechos Humanos, en la Constitución Política y en las leyes, así como  
su restablecimiento. Dicha garantía y protección será obligación de la familia, 
la sociedad y el Estado.

Por tanto, la Ley 1098 de 2006 pretende en su conjunto la protección de los 
niños y los adolescentes de cualquier forma de maltrato y vulneración de sus 
derechos, con este fin establece directrices para el restablecimiento de derechos, 
procedimientos judiciales, prohibiciones y reglas especiales.

La Ley 1098 de 2006 reconoce como titulares de derechos a los menores 
de 18 años y platea como rango etario para los niños una edad entre los 0 y 12 
años, y para los adolescentes entre los 12 y los 18 años. En las legislaciones an-
teriores, se entendía a los jóvenes como una etapa comprendida entre los 14 y 
28 años. Por tanto, la adolescencia y la juventud en el contexto de la legislación 
no son categorías equiparables, pues desde una perspectiva etaria son diferentes.

La infancia y la juventud son construcciones sociales ubicadas históricamen-
te. Para Bajoit (2003), estas categorías se han abordado en contextos disciplinares 
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diferentes: la infancia en el campo de la psicología, en particular la psicología 
evolutiva, y la juventud en las ciencias sociales, las humanidades, la educación, 
los estudios culturales y la comunicación, como disciplinas representativas que 
centran su interés en la construcción del sujeto y sus relaciones sociales.

La Ley 1622 de 2013 expide el Estatuto de Ciudadanía Juvenil, con el cual se 
deroga la Ley 375 de 1997. Su objeto es 

establecer el marco institucional para garantizar a todos los y las jóvenes el 
ejercicio pleno de la ciudadanía juvenil en los ámbitos, civil o personal, social 
y público, el goce efectivo de los derechos reconocidos en el ordenamiento 
jurídico interno y lo ratificado en los Tratados Internacionales, y la adopción 
de las políticas públicas necesarias para su realización, protección y sostenibi-
lidad; y para el fortalecimiento de sus capacidades y condiciones de igualdad 
de acceso que faciliten su participación e incidencia en la vida social, econó-
mica, cultural y democrática del país.

Esta nueva normativa tiene logros importantes al asumir un enfoque de derechos, 
diferencial, de desarrollo y seguridad humana; por tanto, reconoce a los jóve-
nes como sujetos de derechos, resalta su diversidad de condiciones: étnica, de 
género, edad, identidad sexual y discapacidad. Valora su seguridad integral, sus 
capacidades, aspectos que no eran contemplados en las legislaciones anteriores. 
Asimismo, la Ley 1622 de 2013 entiende a los jóvenes como sujetos de acción 
desde el principio de autonomía:

Artículo 4. […] 1. Autonomía. Las y los jóvenes son reconocidas y reconocidos 
como agentes capaces de elaborar, revisar, modificar y poner en práctica sus 
planes de vida a través de la independencia para la toma de decisiones; la au-
todeterminación en las formas de organizarse; y la posibilidad de expresarse 
de acuerdo a sus necesidades y perspectivas.

Además, la ley incluye principios orientadores como la descentralización, la 
dignidad, la diversidad, el interés juvenil, la territorialidad, la participación y  
la universalidad. Por ende, asume un enfoque cultural al reconocer a los jóvenes 
en su pluralidad desde una perspectiva diferencial:

8. Diversidad. Los y las jóvenes deben ser reconocidos en su diversidad bajo 
una perspectiva diferencial según condiciones sociales, físicas, psíquicas, de 
vulnerabilidad, discriminación, diversidad étnica, orientación e identidad se-
xual, territorial cultural y de género para garantizar la igualdad de oportuni-
dades a todas las personas jóvenes. […] 16. Territorialidad. Los jóvenes, en 
tanto sujetos sociales que habitan y usan espacios que construyen con otros 
sujetos sociales, son reconocidos como agentes con derechos pertenecientes 
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a un territorio corporal y físico donde construyen colectivamente y de manera 
consciente y diferencial entornos simbólicos, sociales y ambientales.

La Ley 1622 de 2013 define como jóvenes a los sujetos entre los 14 y 28 años, 
dos años más que en la Ley 375 de 1997:

Artículo 5. Definiciones. Para efectos de la presente ley se entenderá como: 
1. Joven. Toda persona entre 14 y 28 años cumplidos en proceso de conso-
lidación de su autonomía intelectual, física, moral, económica, social y cul-
tural que hace parte de una comunidad política y en ese sentido ejerce su 
ciudadanía.

Esta definición restringida ve a los hombres y las mujeres jóvenes como carentes, 
vulnerables, en dependencia, en proceso de alcanzar su autonomía; por tanto, 
desde en una matriz adultocéntrica, lo adulto es el ideal de sujeto. La Ley 1622 
de 2013 hace una distinción conceptual entre joven, juventudes y juvenil:

Artículo 5. [...] 2. Juventudes. Segmento poblacional construido sociocultural-
mente y que alude a unas prácticas, relaciones, estáticas y características que 
se construyen y son atribuidas socialmente. Esta construcción se desarrolla de 
manera individual y colectiva por esta población, en relación con la sociedad. 
Es además un momento vital donde se están consolidando las capacidades 
físicas, intelectuales y morales.

3. Juvenil. Proceso subjetivo atravesado por la condición y el estilo de vida ar-
ticulados a las construcciones sociales. Las realidades y experiencias juveniles 
son plurales, diversas y heterogéneas, de allá que las y los jóvenes no puedan 
ser comprendidos como entidades aisladas, individuales y descontextualiza-
das, sino como una construcción cuya subjetividad está siendo transformada 
por las dinámicas sociales, económicas y políticas de las sociedades y a cuyas 
sociedades también aportan.

Es importante resaltar que en la Ley 1622 de 2013 se entiende que la juventud 
y lo juvenil son una construcción individual, colectiva y sociocultural mediada 
por unas condiciones contextuales en las que se encuentran instalados. Por tan-
to, desde esta perspectiva, no podríamos hablar de jóvenes en singular ni enten-
derlos desde un punto de vista homogéneo.

El Estatuto de Ciudadanía Juvenil otorga a los jóvenes en su reconocimiento 
como sujetos activos la ciudadanía en los diferentes ámbitos de la esfera pú-
blica. Desde una perspectiva liberal, busca respetar, promover y garantizar sus 
derechos.
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En resumen, a través de medidas de promoción, prevención y protección, la 
Ley 1622 de 2013 pretende fortalecer el pleno ejercicio de los diversos derechos 
de los jóvenes: sociales, civiles, económicos, políticos, ambientales y cultura-
les, a nivel personal y colectivo, entregando al Estado la responsabilidad por su 
garantía.

La Ley 1885 de 2018, que modificó la Ley 1622 de 2013 y reglamentó lo 
pertinente al Sistema Nacional de Juventud, tiene el objetivo de hacer real el 
derecho a la participación plena de los jóvenes. Esta ley dilucida y amplía las 
funciones que le corresponden a los consejos de juventud para hacer efectivas 
la ciudadanía legal y los derechos políticos de los jóvenes en los territorios, pues 
obliga a que estas disposiciones se vinculen en los planes de desarrollo. Además, 
esta ley reglamenta los procedimientos para garantizar la participación de los 
jóvenes entre 14 y 28 años en los consejos de juventud y, con este fin, entrega a 
la Registraduría Nacional del Estado Civil los procedimientos que debe asumir. 
Así, los jóvenes se representan como sujetos activos con derechos políticos, me-
diante la garantía de su participación a través de la reglamentación instituida. 
La Ley 1885 de 2018 hace énfasis en la comprensión y la representación de 
los jóvenes como ciudadanos en una comunidad política y busca fortalecer su 
ciudadanía activa.

En consonancia con la Ley 1622 de 2013, desde el enfoque diferencial, se 
reconoce la condición de género:

5. Género. Es el conjunto de características, roles, actitudes, valores y sím-
bolos construidos socialmente que reconoce la diversidad y diferencias entre 
hombres y mujeres en pleno goce o ejercicio de sus derechos y libertades 
fundamentales, en condiciones de igualdad en las esferas política, económica, 
social, cultural o en cualquier otra esfera de la vida pública.

Además, la Ley 1885 de 2018 corrobora varios ámbitos plasmados en la Ley 
1622 de 2013 como referentes para la acción de las juventudes:

Se reconocerán como espacios de participación entre otros a las redes, mesas, 
asambleas, cabildos, consejos de juventud, consejos comunitarios afrocolom-
bianos, y otros espacios que surjan de las dinámicas de las y los jóvenes.

4. Ciudadanía Juvenil. Condición de cada uno de los miembros jóvenes de la 
comunidad política democrática; y para el caso de esta ley implica el ejercicio 
de los derechos y deberes de los jóvenes en el marco de sus relaciones con 
otros jóvenes, la sociedad y el Estado. La exigibilidad de los derechos y el 
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cumplimiento de los deberes estará referido a las tres dimensiones de la ciuda-
danía: civil, social y pública.

7.1. Ciudadanía Juvenil Civil. Hace referencia al ejercicio de los derechos y 
deberes civiles y políticos, de las y los jóvenes cuyo desarrollo favorece la ge-
neración de capacidades para elaborar, revisar, modificar y poner en práctica 
sus planes de vida.

7.2. Ciudadanía Juvenil Social. Hace referencia al ejercicio de una serie de 
derechos y deberes que posibilitan la participación de las y los jóvenes en los 
ámbitos sociales, económicos, ambientales y culturales de su comunidad.

7.3. Ciudadanía Juvenil Pública. Hace referencia al ejercicio de los derechos 
y deberes en ámbitos de concertación y diálogo con otros actores sociales, 
el derecho a participar en los espacios públicos y en las instancias donde se 
toman decisiones que inciden en las realidades de los jóvenes.

La Ley 2231 de 2022 establece una estrategia conocida como “Sacúdete”, que 
busca responder integralmente a los requerimientos de los jóvenes en situacio-
nes sociales, emocionales, económicas, culturales y políticas, para incidir en su 
trayectoria y proyectos de vida.

Desde la Ley 2231 de 2022 se reconoce la diversidad de las juventudes; por 
tanto, se toma distancia de las visiones homogeneizantes de esta población y se 
permite hablar de ellos en plural con un enfoque territorial, diferencial, étnico 
y de género.

En este contexto, los principios que sustentan la Ley 2231 de 2022 y la estra-
tegia “Sacúdete” son:

Artículo 5. Principios de Sacúdete. [...]

Inclusión e Interculturalidad: Reconocer la diversidad de las juventudes en 
aspectos como su situación socioeconómica, cultural, étnica, de origen, de 
culto, su libertad de opinión, sus vulnerabilidades, su condición de género y 
su orientación sexual y con ello, salvaguardar sus usos y costumbres.

Participación: Garantizar los procesos, escenarios, instrumentos y estímulos 
necesarios para la participación y decisión de los y las jóvenes sobre las so-
luciones a sus necesidades y la satisfacción de sus expectativas como ciu-
dadanos, sujetos de derechos, agentes autónomos y transformadores de sus 
realidades en los territorios para conseguir su propia prosperidad.

Corresponsabilidad: Garantizar la cooperación y compromiso del Estado, so-
ciedad y familia, como actores conducentes a garantizar, promover y fortalecer 
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el ejercicio de los derechos de los y las jóvenes en el desarrollo de sus proyec-
tos de vida.

Integralidad: Abordar todas las dimensiones del ser joven, así como los contex-
tos sociales, políticos, económicos, culturales, deportivos y ambientales donde 
este grupo etario se desarrolla.

Territorialidad: Desarrollar la política pública desde la proximidad, contexto, 
diversidad y características propias de cada territorio.

Complementariedad: Articular todas las políticas públicas, programas y estra-
tegias a fin de lograr la integración interinstitucional necesaria para el desa-
rrollo de acciones y metas dirigidas a los y las jóvenes teniendo en cuenta el 
curso de vida.

Esta política de Estado busca cerrar las brechas sociales y fortalecer las habilida-
des para el siglo XXI. Para su desarrollo, se plantean tres fases:

Artículo 4. Fases de Sacúdete. La ruta de intervención de la política pública 
Sacúdete está organizada en tres fases: Inspírate, Enfócate y Transfórmate.

Inspírate: Tiene como propósito detonar el talento de los jóvenes mediante el 
fortalecimiento de la ciudadanía, el ejercicio de los derechos y las habilidades 
del Siglo XXI, acercando los jóvenes a las megatendencias sociales, culturales 
y tecnológicas. Esto a partir de la aplicación de metodologías y herramientas 
de aprendizaje, que fomentan la creatividad, innovación, pensamiento crítico, 
resolución de retos, colaboración y comunicación asertiva.

Enfócate: Tiene como propósito poner en práctica las habilidades esenciales y 
técnicas que permiten a los jóvenes estructurar sus proyectos de vida a partir 
de una asesoría y acompañamiento que fomente los hábitos para la mentali-
dad emprendedora, el desarrollo de vocaciones y oficios específicos.

Transfórmate: Tiene como propósito apoyar la materialización de las inicia-
tivas de los jóvenes, a partir de alianzas con los sectores público, privado, 
academia, cooperación internacional, tercer sector y sociedad civil, con miras 
a la promoción de las 3E: Educación, Empleo y Emprendimiento.

Finalmente, el Decreto 2647 de 2022, “por el cual se modifica la estructura del 
Departamento Administrativo de la Presidencia de la República”, en su artículo 
22, define las funciones de la Consejería Presidencial para la Juventud, las cua-
les se orientan hacia la promoción y la garantía de los derechos y la prevención 
de condiciones de vulnerabilidad, el desarrollo de habilidades, capacidades y 
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competencias individuales y colectivas, el fortalecimiento de los vínculos fami-
liares y comunitarios, en atención a los enfoques diferenciales.

En coherencia con la Ley 1885 de 2018 y la Ley 1622 de 2013, entre las 
funciones de la Consejería Presidencial para la Juventud, se busca garantizar el 
ejercicio pleno de la ciudadanía para los jóvenes, que les permita trazar su pro-
yecto de vida, en equidad de derechos y deberes.

Conclusiones
Este recorrido por los discursos que se instauran a través de las disposiciones 
normativas presenta una subjetividad de los jóvenes producida por narrativas 
exteriores a estos sujetos. Esta normativa ha construido una comprensión parti-
cular de lo que es ser joven y, en consecuencia, de lo que define sus prácticas y 
acciones posibles.

Las políticas sobre la juventud, como lo afirma Hernández Cano (2020), son 
lineamientos prescriptivos que instauran regímenes de subjetivación política, 
son producto de determinadas necesidades, producen imágenes e instituyen re-
presentaciones sobre ser y vivir como joven. Aunque estas políticas adultocén-
tricas buscan el reconocimiento de los jóvenes como ciudadanos, en su vida 
cotidiana enfrentan desafíos y obstáculos que les impiden ejercer plenamente 
esta condición.

En el contexto del país, estos postulados normativos son necesarios, pero 
además se requiere atender a las condiciones sociales, económicas y cultura-
les que restringen el acceso a estos discursos de la igualdad de oportunidades, 
como el acceso a una educación de calidad, al empleo, a la inclusión real en los 
escenarios políticos y a la participación representativa en la toma de decisiones.

Como se aprecia en la legislación y las políticas públicas, los jóvenes tienen 
derechos y responsabilidades como ciudadanos; sin embargo, la realidad mues-
tra que a menudo no hay correspondencia entre los postulados y la vida coti-
diana. Es fundamental eliminar las barreras y fomentar la participación activa y 
significativa de los jóvenes en la sociedad, reconociendo y valorando en la prác-
tica su diversidad, sus perspectivas y sus contribuciones. La efectividad de los 
sistemas normativos depende en gran medida de la implementación adecuada y 
la supervisión constante de los organismos de control y de protección para ga-
rantizar el cumplimiento de las leyes y las políticas en beneficio de los jóvenes.
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Capítulo 3 
La investigación desde la representación 
social de los profesores universitarios*3

Antonio Lobato Junior
Universidad EAN

Resumen
El objetivo de este capítulo es presentar una relectura de la tesis doctoral “La in-
vestigación en las facultades de Educación en Bogotá: representaciones sociales 
de los profesores”. El texto tiene 3 núcleos principales: a) los puntos de partida 
del ambiente teórico de la tesis, b) la metodología y su coherencia con las con-
clusiones a las que se llegó y c) la reinterpretación de estas conclusiones a la 
luz de su sintonía con la educación superior. Los principales núcleos discursivos 
desde donde parten las representaciones sociales de los profesores universita-
rios sobre la investigación son lo simbólico, lo conceptual y, especialmente, lo 
procedimental.

Palabras clave: investigación, representación social, profesores, facultades de 
Educación.

Introducción
La indagación de fondo es ¿cuáles son los principales aportes de las representa-
ciones sociales (RS) de profesores a la educación, sobre todo aquellas relaciona-
das con sus percepciones sobre la investigación? Para ello, se realizó una relec-
tura crítica y analítica de la tesis doctoral referente al tema y se buscó realizar 
una síntesis de cada parte, describiendo de forma transversal cuáles podrían ser 
sus aspectos relevantes para el campo educativo hoy. En la tesis doctoral, por 
tanto, se trató de centrar la mirada en el objeto de investigación a partir de una 
teoría específica, como la de las RS, y del sujeto profesor universitario.

* 	 Este capítulo es derivado de la tesis doctoral “La investigación en las facultades de educación 
en Bogotá: representaciones sociales de los profesores”, del Doctorado Interinstitucional de 
Educación (DIE) de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
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Esto se justifica porque la investigación es uno de los elementos centrales de 
la vida universitaria y porque las percepciones de los profesores son centrales en 
este campo, puesto que son los principales promotores, realizadores, formado-
res y evaluadores de la investigación en el ambiente universitario.

El objetivo principal, por tanto, es presentar una relectura de las RS de los 
profesores sobre la investigación con el fin de identificar los aspectos transversa-
les de mayor relevancia para el campo educativo hoy. Los objetivos específicos 
son a) realizar un análisis crítico y de contenido la tesis doctoral mencionada, b) 
sintetizar y destacar sus aspectos transversales indicando sus aportes a la educa-
ción y c) reinterpretar sus datos centrales resultantes a la luz de sus sintonías con 
la educación superior en la actualidad.

La tesis doctoral tuvo dos grandes partes. La primera, antes de los datos empí-
ricos, fue la fundamentación teórica, la cual buscó abarcar los antecedentes do-
cumentales relacionados con la investigación (Gaitán, 2005; Galeano y Morales, 
2001; Herrera y Low, 1990; Martínez Boom, 2004; Martínez y Oliveros, 2002; 
Tamayo, 1995), con la teoría de las RS (Aguirre, 2000; Casado y Calonge, 2000; 
Gilly, 2001; Menin et al., 2009; Moscovici, 1979; Seidmann y De Sousa, 2011) 
y con la categoría razón, como resultado tanto de un contexto histórico-social 
como de una occidentalización del pensamiento (Descartes, 1999; Hegel, 2006; 
Kant, 1979; Lacroix, 2009; Spinoza, 1989). La segunda parte, directamente rela-
cionada con los datos empíricos, trajo una explanación de la postura metodoló-
gica asumida, con las técnicas de recolección, el análisis de la información, su 
interpretación y las conclusiones.

A continuación, se presentan tanto los referentes teóricos y metodológicos 
más importantes como los aspectos que se configuran como relevantes en la 
construcción de las condiciones bajo las cuales se ha desarrollado la tesis docto-
ral. En los resultados, se evidencian los de mayor relevancia con el fin de ofrecer 
al lector las condiciones más adecuadas para comprender las conclusiones. En 
estas se propone una relectura de tales datos a partir de tres núcleos: lo simbó-
lico, lo conceptual y lo procedimental. Este núcleo de lo procedimental es una 
tendencia discursiva de los profesores en el momento de presentar sus percep-
ciones sobre la investigación.

Estudiar las percepciones de los profesores sobre la investigación, desde la 
perspectiva científica de una teoría consolidada en el campo de cómo pien-
san los grupos como las RS, puede aportar significativamente a la educación, 
pues fomenta el diálogo, estimula el debate, profundiza la confrontación de 
ideas e indica caminos para avanzar en el entendimiento y el manejo del objeto 
estudiado.
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Desarrollo
La investigación fue el objeto de estudio de este trabajo. El acercamiento a este 
objeto se dio desde la mirada del profesor universitario, que es un sujeto discur-
sivo y grupal. Para ello, se trabajaron tres apartados. El primero trabajó los ante-
cedentes sobre la investigación en las facultades de Educación. El segundo, ade-
más de desarrollar los referentes relacionados con la RS (Abric, 1994; Jodelet, 
2001; Marková, 2006; Moscovici, 1979; Seidmann y De Sousa, 2011), propuso 
una noción de RS que evidencia la necesidad de separar conceptualmente el 
proceso y el fenómeno, añade el ámbito de la postura epistemológica como 
parte integrante de dicha noción y aboga por el fundamento de la dialogicidad 
(Marková, 2006) y del sentido común, como bases del concepto de RS (Lobato 
Junior, 2017).

Así, la noción de la teoría de las RS es la de un abordaje teórico, metodoló-
gico y fenoménico de los saberes de un sujeto social participante de un grupo 
que se define y es definido como tal, que asume una posición frente a un objeto 
que le es significativo social y culturalmente. Esta teoría busca estudiar las rela-
ciones entre el sentido común y el objeto socialmente importante, y comprender 
el actuar del grupo frente a este objeto. Las RS a su vez son los conocimientos 
elaborados en la comunicación del grupo, expresados discursivamente y que 
traducen estos saberes (Lobato Junior, 2017). No estamos, por tanto, frente a un 
conjunto de opiniones, sino ante un conocimiento generador de acciones, ante 
un saber social que impulsa, influye y algunas veces determina los comporta-
mientos y las decisiones.

El tercer apartado debate el concepto occidental de la razón (Descartes, 1999; 
Hegel, 2006; Kant, 1979; Lacroix, 2009; Spinoza, 1989) y los hechos históricos 
que marcaron de manera importante la historia de la universidad colombiana y 
latinoamericana (Gómez García y Vivas Hurtado, 2015).

De esta primera parte, se pueden indicar algunos aspectos transversales cuya 
relación directa con la educación hoy pueden destacarse como evidentes y per-
tinentes. Para esta relectura, se utiliza la figura de los puntos de partida con el fin 
de argumentar desde dónde se inicia la investigación y a partir de ahí proponer 
algunos temas de debate.

Punto de partida 1: el objeto de investigación y su grupo
La investigación es actividad, postura y resultado, también compromiso, oportu-
nidad y búsqueda de autonomía. Es una actividad o un proceso intrínsecamente 
constitutivo de la vida universitaria, desde la cual puede derivarse una postura 
investigativa (Pimenta y Anastasiou, 2002), cuyos resultados están directamente 
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relacionados con las acciones docentes, estudiantiles y de gestión de la educa-
ción. Se trata de un compromiso personal y colectivo con, en y por el saber, y se 
revela como una oportunidad para el debate de conocimientos entre los miem-
bros de la comunidad académica y de estos con los sujetos y fenómenos de su 
entorno sociohistórico. En muchos espacios, la investigación está relacionada 
con una búsqueda continua de autonomía en la medida en que se requieren 
mejores condiciones materiales, financieras y humanas para desarrollarse con 
la calidad que las necesidades más apremiantes de su contexto exigen (Gómez 
García y Vivas Hurtado, 2015). Esta búsqueda de autonomía también se da en 
lo epistemológico, puesto que hay que valorar y desarrollar sus propios pasos, 
en una postura dialógica y de paridad con los saberes construidos desde otras 
partes del mundo.

Definir el objeto y el grupo respondiente y situarlos teóricamente frente a 
frente, con la debida relación significativa que debe haber es una necesidad y 
una estrategia comunicativa imprescindible en los procesos de investigación. El 
objeto en las RS se constituye por la importancia sociocultural, o “espesor so-
cial”, que tiene para un determinado grupo, así como por el interés y significado 
que este grupo le atribuye debido a su composición, influencia y relaciones. El 
objeto y el grupo, por tanto, se constituyen recíprocamente y su relación nece-
sita una explicitación, una argumentación teórico-conceptual, cuyo desarrollo, 
además de los fines comunicativos, es determinante para el éxito y el impacto 
de la investigación en curso.

El objeto claro, explícito, con la debida fuerza comunicadora que lo debe 
caracterizar, indica el rumbo, la dirección del pensar y hacia donde toda la 
reflexión se inclina. Su evidencia propone e impone una estructura al pensa-
miento y un camino. En el caso de la mencionada tesis doctoral, lo que se buscó 
fue tomar la categoría investigación como a) referente desde el cual se leerían 
los textos, se construirían los grupos de sujetos respondientes y las hipótesis de 
trabajo y conclusiones; b) compañía en torno a la cual se harían preguntas, se 
analizarían los hechos, se escucharía la gente, se interpretaría y debatiría, c) y 
fin hacia el cual se llegaría, en un proceso de construcción de un discurso enri-
quecido por aquello que dijeron los profesores. Es decir, partimos de una forma 
de verla, nos dejamos acompañar de ella y hemos llegado a otra manera de 
entenderla desde las RS de los profesores.

No hay investigación sin un objeto claro o con un objeto borroso o difuso. 
Las fronteras claras no limitan la investigación, sino que la delimitan, dándole 
mayor posibilidad de impacto, pues refuerzan su evidencia y la tornan más in-
cisiva, así indican hasta dónde puede llegar. Nombrar un objeto de estudio y 
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buscar sus especificaciones por medio de la captación de los discursos que lo 
reconstruyen da rigor y claridad a la investigación.

Punto de partida 2: lo obvio de la relación  
profesores-investigación
La mencionada tesis doctoral, construida desde el pensar, el sentir y el com-
prender del profesor universitario no buscó trabajar una visión academicista de 
valoración de la investigación, aspecto sobre el cual todos estamos convencidos, 
sino leer o comprender las tendencias discursivas y conceptuales que hacen 
generales las representaciones de los profesores sobre la investigación, com-
prendiéndolas desde el contexto sociohistórico en el que fueron generadas y 
discutiéndolas a la luz de la teoría y a partir del conjunto de declaraciones pre-
sentadas. En otras palabras, se buscó aclarar que no se estaría en un espacio 
de discurso común y usual, sino que este tipo de acercamiento podría traer 
una contribución relevante para el debate educacional, por dos motivos: a) los 
exigentes criterios de inclusión de los sujetos respondientes (doctores, con larga 
trayectoria investigativa en universidades públicas y privadas) y por b) el diná-
mico abordaje de la teoría de las RS, puesto que, en la medida en que se trabaja 
con acercamientos plurimetodológicos, se apoya en la importancia del discurso 
del grupo y ayuda a comprender las acciones de este frente al objeto. Es decir, el 
diseño de las entrevistas y la fundamentación teórico-metodológica justificaron 
la investigación y la alejó del riesgo de una supuesta obviedad que le quitara 
importancia y valor de impacto. En esta línea, se consolidó un discurso sobre 
la investigación que fuera a) generado por un grupo específico de profesores, b) 
comprendido a la luz del interaccionismo simbólico, c) analizado o interpretado 
a partir de la teoría de las RS y d) plasmado en los argumentos y las ideas de los 
sujetos entrevistados (Jovchelovitch, 2008).

Punto de partida 3: la perspectiva de la representación social
Investigar desde la RS de los docentes significa aclarar dónde el investigador se 
ubica para mirar el objeto estudiado. Se trata de una posición intencionalmente 
anterior al conocimiento de los discursos de los entrevistados. Ello tiene que ver 
con el contexto sociohistórico del objeto y con el lugar donde se ubica el entre-
vistado. Se trata, en otras palabras, de una forma específica de acercarse al objeto. 
Un objeto complejo como el de la investigación puede ser analizado desde varios 
puntos de vista, pero es fundamental tener claro desde dónde, para que el proceso 
pueda generar el impacto esperado en la sociedad (Lobato Junior, 2017).



Antonio Lobato Junior

70

U
ni

ve
rs

id
ad

 D
is

tr
ita

l F
ra

nc
is

co
 J

os
é 

de
 C

al
da

s

Es decir, la forma como y desde donde me acerco al objeto lo alienta a pro-
ducir un discurso. La manera en que me acerco a este objeto genera unos decires 
que no se generarían si este enfoque fuera diferente. Las voces de un objeto o 
el discurso de un entrevistado sobre el objeto dependen, entre otras cosas, de 
cómo lo aborde, porque, al mismo tiempo que elijo una forma de acercarme 
(aproximarme), también elijo el lado del objeto hacia el que me acerco pun-
tualmente, y esto ya es una lectura del objeto estudiado. Por tanto, indicar cla-
ramente por dónde me acerco y por cuál lado del objeto lo hago son acciones 
fundamentales.

La categoría abordar tiene que ver con ello. El abordaje viene de la ciencia 
náutica y tiene que ver con el acercarse a uno de los lados, con cómo atracar el 
barco al muelle o cómo acercarse a otro barco. Abordar tiene que ver con las 
posturas epistemológicas previas, originales, que condicionan y a veces deter-
minan la forma de proceder como investigador, así como con los fundamentos 
metodológicos que indican la ruta de acercamiento a la información.

Según Páramo (2011), una postura epistemológica es

el conjunto de supuestos de carácter filosófico que utilizan los investigadores, 
la mayoría de las veces tácitamente, para abordar la búsqueda del conocimien-
to. Asimismo, forma parte de la posición epistemológica la noción compartida 
de realidad y verdad, el papel que juega el investigador en la búsqueda del 
conocimiento, así como la forma en que se asume el sujeto estudiado. (p. 22)

La forma de acercarnos a la información empírica:  
lo metodológico
La postura y los procedimientos metodológicos están directamente relacionados 
con la postura epistemológica de quienes trabajamos desde la teoría de las RS. 
Susdiseños pueden presentar algunas características como:

•	 El sentido común es un saber que debe ser profundizado desde una visión 
multidisciplinar.

•	 La multiplicidad de técnicas en la recolección de la información (Abric, 
1994).

•	 La historicidad tanto del objeto de representación como de la representación 
misma (Bôas, 2010).

•	 El conocimiento del debate sobre la RS y de los desarrollos de la psicología 
social.

•	 La apertura epistemológica al diálogo científico (Moscovici, 1979; Wagner 
et al., 2011).
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•	 La apreciación y valoración de lo simbólico (Jodelet, 2005).

•	 La dimensión social y comunicacional son aspectos relevantes de estudio 
(Jodelet, 2005).

•	 La apreciación y el conocimiento del grupo, su sentido y sus dinámicas frente 
a un objeto.

Las opciones metodológicas involucraron el acercamiento a los aspectos cua-
litativos, discursivos, interpretativos y educacionales del dato recolectado. Tal 
esfuerzo involucró a 225 sujetos respondientes (188 para construir lo que se 
denominó un ambiente teórico y 37 entrevistados individualmente) y casi 10 
horas de grabación.

Fueron tres los instrumentos de recolección: encuesta, grupos focales y en-
trevistas; cuatro técnicas de recolección: asociación libre de palabras (ALP), je-
rarquización de términos (JER), justificación de elecciones y de orden (JUST) y 
preguntas abiertas (AB); cuatro medios de apoyo al proceso de análisis: lectura y 
relectura exhaustivas de la información (LR) y el uso de los programas OpenEvoc 
(Sant’Anna, 2012), ATLAS.ti y Alceste (Camargo, 2005).

Resultados y análisis
Con el apoyo de ATLAS.ti se destacaron 726 citas, agrupadas en 367 códigos y 
seis familias de códigos (2 de ellas despreciables debido a su aleatoriedad e in-
significancia frente a los objetivos de la investigación). Las familias y sus códigos 
con mayor concentración de citas, frecuencia y relevancia frente a los objetivos 
y el diseño metodológico pueden distribuirse de la siguiente manera (tabla 1):

Tabla 1. Familias, principales códigos y citas del discurso  
docente sobre la investigación
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it

as

A
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es

C
it

as

Es produc-
ción de 
conocimiento

21 Baja financiación 29

Construir 
cultura 
del debate 
investigativo

7

Florecimiento 
de la investi-
gación sobre 
la educación 
en Colombia

10

Es indagación 16
Bajo impacto de la 
investigación sobre 
la realidad

26

Compartir 
entre noso-
tros lo que 
investigamos

5

Grupos con-
solidados 
teóricamente 
claros

6
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C
it

as

A
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C
it

as

Es rigurosidad 15
Trabajamos muy 
aisladamente

20

Poner a 
dialogar a 
los investi-
gadores y a 
las políticas 
públicas

5

Las investi-
gaciones han 
comprendido 
los problemas

6

Es una actitud 7
Bajo apoyo 
académico

16

Poner a dia-
logar a los 
investigado-
res y a los 
maestros

4
Gran poten-
cialidad de 
estudiantes

4

Es búsqueda 6
Desconocimiento 
sobre otras 
facultades

15

Reformar las 
facultades de 
Educación 
por dentro

4

Procesos de 
acreditación y 
aplicación de 
la calidad

4

Es una forma 
de transformar 
la realidad

5
Pesimismo e 
investigación

10
Profundizar 
en debates 
teóricos

3

Las revistas 
sobre educa-
ción tienen 
más fuerza

3

Es desplazarse 
a otras formas 
de pensar

5
Bajo apoyo 
institucional

6

Asociar co-
nocimientos 
a las prác-
ticas de los 
educadores

3

El grupo de 
los investiga-
dores lidera 
posiciones so-
bre lo social

3

Es un pro-
blema por 
resolver

5
No hemos construi-
do comunidades 
académicas fuertes

5

Formar 
pedagógica-
mente a los 
profesores

2
Las facultades 
tienen sus 
revistas

2

Lo que de-
termina una 
investiga-
ción es la 
metodología

4
No sabemos 

hacer alianzas en 
investigación

5

Disminuir lo 
disciplinar y 
aumentar lo 
pedagógico

2
Crecimiento 
de posgrados

2

Es intervenir 
en la realidad

4

Investigación es 
un requisito para 
las facultades de 
Educación

4
Investigar la 
educación 
en general

2
Apoyo 
institucional

2

Total 88 136 37 42

Fuente: elaboración propia.
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La familia “conceptos” nació de un estímulo directo y trae un discurso marcado 
por la forma en que se ha dirigido el proceso de indagación. Las familias “pro-
blemas”, “desafíos” y “avances” se desarrollaron como respuesta a las preguntas 
abiertas, detectadas por el investigador y en las cuales la espontaneidad discursi-
va y la libertad caracterizaron el discurso elaborado. Las familias “problemas” y 
“desafíos” fueron separadas solo a efectos de mayor especificidad; como puede 
notarse, indican las dificultades cuando se habla de investigación. La suma de sus 
citas revela una tendencia de 173 ocurrencias en el discurso espontáneo de los 
profesores, en detrimento de las indicaciones relacionadas con “avances” (42).

Con el apoyo del programa Alceste, se encontraron dos clases. La primera, 
con el 59 % de las unidades textuales clasificadas (56 % del corpus inicial) y la 
segunda con el 41 % (39 % del corpus inicial).

La clasificación jerárquica ascendente indica las relaciones entre términos de 
una misma clase. En la figura 1, con el apoyo de Alceste, se presenta el árbol de 
palabras, con la prueba de chi-cuadrado de cada palabra en la clase. La figura 
2 revela que las cinco palabras con mayor chi-cuadrado son búsqueda, análisis, 
realidad, palabra y conocimiento, palabras estas ausentes, como se puede notar 
en la figura 1. Con el apoyo de OpenEvoc, a partir del primer instrumento de 
recolección, se construyó un aglomerado de 564 evocaciones. Su frecuencia y 
orden, de acuerdo con la manera en que fueron indicadas por los encuestados, 
se presenta en la tabla 2. La tabla 3 ofrece una síntesis comparativa del análisis 
de datos y su tendencia discursiva.
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Figura 1. Árbol con palabras próximas de los encuestados  
y chi-cuadrado (clase 1)

Formes

pais

politica

investigaciones

educacion

reto

impact

institucional

maestros

institucional

facultades_de_educa

pedagog

docente

nacional

discusion

grupos_de_investiga

linea

gente

recurso

colciencias

grupos_de_investiga

ano

revis

publicaciones

otras

profesor

universidad

maestros

proyec

doctoral

person

grande

mayor

facultades_de_educa

momento

colegio

colombia

escuela

experiencia

Classe 1

Khi2=37

Khi2=19

Khi2=18

Khi2=52

Khi2=18

Khi2=13

Khi2=13

Khi2=29

Khi2=13

Khi2=25

Khi2=42

Khi2=27

Khi2=15

Khi2=15

Khi2=13

Khi2=12

Khi2=13

Khi2=12

Khi2=19

Khi2=13

Khi2=27

Khi2=13

Khi2=5

Khi2=12

Khi2=52

Khi2=51

Khi2=29

Khi2=23

Khi2=6

Khi2=16

Khi2=14

Khi2=19

Khi2=25

Khi2=16

Khi2=12

Khi2=12

Khi2=17

Khi2=11

31 20 104152

 Khi2

Fuente: elaboración propia.
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Figura 2. Árbol de palabras de los encuestados  
y chi-cuadrado (clase 2)

Formes

Khi2=35
Khi2=29

Khi2=23
Khi2=30

Khi2=41
Khi2=31

Khi2=22
Khi2=25

Khi2=22
Khi2=35

Khi2=20
Khi2=16

Khi2=30
Khi2=28

Khi2=33
Khi2=27

Khi2=50
Khi2=24

Khi2=31
Khi2=35

Khi2=24
Khi2=30

Khi2=25
Khi2=52

Khi2=24

31 20 104152

Khi2

analisis
orden
comprend
indagacion
realidad
concepto
gramatica
comprension
explicacion
busqueda
actitud
explorar
indagacion
interpretacion
nueva
teoria
palabra
rigor
produccion_de_conoc
solucion
situacion
investigacion
dimension
conocimiento
pensamiento

Classe 2

Fuente: elaboración propia.

Tabla 2. Frecuencias de evocación de palabras de los encuestados 

+ +
Frecuencia>=2  

/ Orden de evocación <3
+ -

Frecuencia >=2  
/ Orden de evocación >=3

9,19 % Indagación 2,18 4,32 % Búsqueda 3,25

7,57 % Conocimiento 2,57 4,32 % Metodología 3,5

3,78 % Exploración 2,57 2,7 % Producción 3

2,7 % Rigor 2,6 2,7 % Reflexión 3,2

2,7 % Problema 2,8 2,16 % Análisis 3,25

2,16 % Interpretación 4

2,16 % Comprensión 4,25
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- +
Frecuencia <2  

/ Orden de evocación <3
 - -

Frecuencia <2  
/ Orden de evocación >=3

1,62 % Lectura 1 1,62 % Transformación 3

1,62 % Descubrimiento 2 1,62 % Conceptualización 3,33

1,08 % Cultura 1 1,62 % Solución 3,67

1,08 % Sistematización 1 1,62 % Trabajo 3,67

1,08 % Construcción 2,5 1,08 % Escribir 3,5

1,08 % Pensamiento 3,5

1,08 % Publicación 3,5

1,08 % Sociedad 4

1,08 % Formación 5

1,08 % Relación 5

Fuente: elaboración propia.

Tabla 3. Tendencia discursiva a partir de los programas de apoyo

ATLAS.TI Alceste OpenEvoc
Conceptos

-	 Producción de 
conocimiento

-	 Indagación
-	 Rigurosidad

Problemas
-	 Baja financiación
-	 Bajo impacto sobre la 

realidad
-	 Trabajo aislado 

Desafíos
-	 Construir cultura del debate 
-	 Compartir lo que 

investigamos 
-	 Poner a dialogar a los 

investigadores y las 
políticas públicas 

Avances
-	 Florecimiento de la 

investigación en educación
-	 Grupos teóricamente claros
-	 Han comprendido 

problemáticas

Dos clases:

1.	 
Facultades 
Profesores 
Educación 
Universidad 
Pedagogía 
País

2.	 
Conocimiento 
Palabra 
Realidad 
Análisis 
Búsqueda 
Solución

++
Indagación 
Conocimiento 
Exploración
Rigor
Problemas
… 
_ _
Transformación
Conceptualización
Solución
Trabajo
Escribir
Pensamiento
Publicación
Sociedad
Formación
Relación
…

Fuente: elaboración propia.
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Como interpretación sintética de los datos, puede afirmarse que las RS de los 
profesores de las facultades de Educación en Bo gotá respecto de la investiga-
ción se revelan con características discursivas estáticas de los conceptos desarro-
llados. Esto indica poca creatividad, así como una perspectiva orientada hacia 
la productividad en la investigación, lo cual fortalece una visión que valora los 
resultados obtenidos. Las RS describen a un docente consciente de los desafíos 
financieros y académicos asociados al proceso de investigación, pero, al mismo 
tiempo, distante de adoptar una posición crítica, autocrítica y, especialmente, 
propositiva en este ámbito. Este profesor prefiere delegar en otros la responsabi-
lidad de encontrar soluciones a este problema o adopta una actitud pasiva ante 
la investigación y los problemas asociados. Las percepciones sociales de los 
maestros también sugieren un desconocimiento de los apoyos o las actividades 
de investigación en otras facultades de Educación, y reconocen el escaso impac-
to que esta investigación tiene en la realidad colombiana.

Estas RS se basan en estructuras históricas y contextuales arraigadas en la 
Universidad colombiana y latinoamericana, las cuales persisten debido a la falta 
de iniciativas de cambio por parte de los profesores, sus instituciones y los respon-
sables de la educación superior en el país. También influye la falta de discusión y 
de diálogo entre las diversas esferas vinculadas a la educación en Colombia.

Esto se evidencia, por ejemplo, en la concepción de la facultad de Educación a 
la cual el profesor recurre al expresar su opinión sobre la investigación. Se trata de 
una visión que limita a la facultad a ser exclusivamente una entidad formativa de 
profesores, que excluye la perspectiva y el contexto de una facultad que reflexiona 
sobre la educación en todas sus manifestaciones. Los pacientes que se recuperan 
en los hospitales, los profesionales de la salud, los gestores de las organizaciones 
gubernamentales y no gubernamentales, así como aquellos ciudadanos involucra-
dos en los procesos internos de los partidos políticos, las empresas, las iglesias, 
las asociaciones y los grupos deportivos, etc., son sujetos de procesos educativos 
que podrían ser objeto de estudios por parte de estas facultades. Desde estas ins-
tituciones, podrían proponerse vías de crecimiento y de reflexión relacionadas 
con su desarrollo personal y colectivo. Es importante destacar que en el país no 
existen carreras como pedagogía organizacional o pedagogía social. Aunque se 
mencionan y se escuchan referencias sobre otras pedagogías, estos conceptos no 
han llegado o no han sido explorados a fondo en la academia.

En los estudios de posgrado, a pesar de que se señale una reflexión más vin-
culada a otros niveles educativos y a distintos aspectos de la sociedad, aún no 
se ha logrado desarrollar un discurso que profundice en la pedagogía como una 
ciencia dedicada al crecimiento y a la convivencia ciudadana.
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Conclusiones: lo simbólico, lo conceptual 
y lo procedimental como pilares discursivos
Una posibilidad plausible de relectura de los datos recolectados y sistematizados 
con el apoyo de estos softwares es ver, en la totalidad de los discursos, elementos 
argumentales centrales en el proceso de representar socialmente la investigación 
—desde lo simbólico, lo conceptual y, especialmente, lo procedimental—. A lo 
largo del análisis de los términos y discursos, pueden notarse elaboraciones rela-
cionadas con el significado amplio del acto de investigar, la racionalización es-
tructurada desde conocimientos científicos comprobados o el anclaje discursivo a 
actividades concretas realizadas en el proceso investigativo. A continuación, hace-
mos una presentación sintética de cada una de estas posibilidades interpretativas.

Lo simbólico: significado y cultura
La noción de lo simbólico a que se hace referencia es aquella resultante de la 
atribución de significado, en este caso, por parte de profesores hacia la investiga-
ción, a partir del vínculo de su pensar-discursar con los hábitos, las emociones, 
la historia, las relaciones y la comunicación de su contexto sociocultural. En los 
datos recolectados, no solo en la construcción de una noción de investigación, 
sino también en el desarrollo discursivo en preguntas abiertas y en las evoca-
ciones, se encontraron términos, afirmaciones y co-ocurrencias en los cuales se 
observa prevalentemente la atribución de un significado abstracto, amplio y ge-
neral a la investigación. En este sentido, el profesor universitario no solo respon-
de a las indagaciones sobre el tema propuesto, sino que construye un sistema de 
significados a partir del cual se identifica como profesor y desde el cual mira los 
procesos investigativos que ocurren en su entorno. A partir de la afirmación de 
Vygotsky (1978), según la cual el lenguaje es la herramienta fundamental para 
la mediación simbólica —ya que transforma las experiencias individuales en 
significados compartidos—, puede comprenderse que sobre la investigación se 
construyen significados menos pragmáticos y más amplios. Esto ocurre por un 
esfuerzo de abarcar varias dimensiones de la acción universitaria o de darle a 
la investigación un lugar central. No por otro motivo los discursos filosóficos y 
religiosos, que supuestamente ofrecen lecturas totalizadoras de la realidad, están 
anclados en significados amplios, abstractos y metafísicos.

Lo conceptual: la formación de ideas y teorías
La dimensión conceptual de los discursos revisados es aquella ligada a la cons-
trucción de conocimientos consolidados y puestos en evidencia en el medio 
académico como avalados por expertos sobre el tema. En una relación con el 
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elemento central anterior puede afirmarse que el concepto es lo simbólico es-
tructurado racionalmente a partir de conexiones que obedecen a lógicas conso-
lidadas y establecidas desde conocimientos previos de comprobada reputación 
científica. Los profesores universitarios encuestados elaboraron también concep-
tos que buscaban respaldar u oponerse a teorías consolidadas científicamente, 
aclarando posiciones e indicando sus percepciones de la investigación. En tér-
minos de frecuencia, fue el segundo tipo de discurso de mayor presencia en las 
entrevistas. La formación académica de los sujetos respondientes y la relación 
directa con estos ambientes universitarios explican y justifican este dato.

Lo procedimental: lo instrumental en el proceso  
de investigación
La dimensión procedimental en la investigación universitaria se refiere a la téc-
nica y los pasos que los profesores adoptan o siguen para elaborar preguntas de 
investigación, obtener respuestas, interpretarlas y aplicarlas hacia la solución de 
problemas. Lo procedimental es lo relacionado con las acciones concretas reali-
zadas, en este caso, en la investigación, materializando lo conceptual y concen-
trando todo el capital intelectual en lo instrumental de la operación investigativa. 
Se trata, sin duda, no solo de una manera de enfocar la investigación, sino de 
reducirla a tareas mecánicas y pragmáticas.

En los contenidos discursivos desarrollados en las entrevistas entre lo simbó-
lico, lo conceptual y lo procedimental, este último fue el de mayor presencia. 
Tanto en las respuestas a preguntas abiertas, cuyos análisis contaron con el apo-
yo de Atlas.ti y Alceste, como en el caso de las palabras o términos aislados, 
analizados con apoyo de OpenEvoc, puede constatarse fácilmente una alta ocu-
rrencia de contenidos relacionados con cómo hacer, cómo no hacer, cómo ha 
sido la actividad concreta de la investigación, sus etapas, técnicas puntuales, su 
impacto práctico, su utilización, sus dificultades operacionales y sus deficiencias 
instrumentales. Lo técnico-metodológico gana alta relevancia en este contexto y 
lo histórico-cultural, sobre todo en lo que se refiere a las quejas y los reclamos 
(Dalrymple, 2015), colabora en la construcción de la caja de resonancia que 
comunica y construye consensos.

Las nociones de lo simbólico, lo conceptual y lo procedimental se revelan 
como una llave de lectura del discurso del profesor universitario sobre la inves-
tigación. Esta tríada no es novedosa en la medida en que también se encuentra, 
por ejemplo, en la estructuración de propuestas académicas, cuando están divi-
didas en etapas del tipo propedéutica-nuclear-tecnológica, pero reforzadas en la 
construcción discursiva de profesores quienes, como en este caso, son instados 
a hablar de la investigación.
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Capítulo 4 
La teoría de las representaciones 
sociales en el abordaje y el análisis de 
los escenarios educativos rurales*4

Ana María León Rodríguez
Doctorado Interinstitucional en Educación, Universidad Distrital Francisco José de Caldas

Resumen
A partir del reconocimiento de la teoría de las representaciones sociales en el 
análisis de los contextos educativos rurales, por el entramado de relaciones que 
se entretejen en estos espacios, este capítulo aborda la participación de dife-
rentes actores sociales en la configuración de la dinámica social y comunitaria. 
Además, examina las transformaciones en la política sobre la educación rural, la 
comprensión del significado de los entornos educativos rurales y las diferentes 
perspectivas de análisis de la participación del maestro rural en los procesos 
pedagógicos que lidera y en las relaciones que establece con las comunidades.

Palabras clave: representaciones sociales, maestro rural, educación rural, con-
texto escolar, sujeto social.

Introducción
Pensar la educación como un proceso, un fenómeno o un hecho permite re-
flexionar y analizar los contextos, los sujetos y las dinámicas que entran en juego 
de manera permanente durante el ciclo de vida del ser humano y que tienen un 
papel fundamental en las experiencias que se configuran cotidianamente y que 
inciden en la construcción de conocimientos (Luengo Navas, 2004). Por lo ante-
rior, la educación es esencial, pues favorece la interacción del sujeto con otros, 
en un proceso de socialización y de configuración de la identidad, que es parte 

* 	 Este capítulo es parte del proyecto de tesis doctoral “Representaciones sociales del maestro rural 
que configuran los maestros de tres escuelas rurales de la provincia de Ubaté, Cundinamarca, 
Colombia”, del Doctorado Interinstitucional en Educación (DIE) de la Universidad Distrital 
Francisco José de Caldas.
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de la necesidad del individuo de reconocerse a sí mismo en dicha interacción y 
de situarse histórica, social y culturalmente.

Tal como expresa Seidmann (2015), la construcción del sujeto en todas sus 
dimensiones involucra la existencia de otros que le dan “sentido a su existencia 
y a la constitución/adquisición de identidades sociales/colectivas” (p. 344). En 
este sentido, es fundamental centrar la atención en los diferentes escenarios so-
ciales en los cuales tienen lugar estas interacciones, pues todo espacio genera 
una relación particular entre los sujetos y permite la construcción de múltiples 
aprendizajes. El contexto escolar, por ejemplo, es un escenario privilegiado para 
analizar la complejidad de la sociedad y de la educación, ya que tiene un fin 
determinado en relación con el proceso de formación de los sujetos que inter-
vienen en el acto educativo.

En este análisis de la complejidad de la educación y de las relaciones surgidas 
en el contexto escolar, es necesario considerar una apuesta teórica que permita 
comprender las características de los sujetos, sus subjetividades y las dinámicas 
que se generan en su interacción. La teoría de las representaciones sociales (RS) 
es importante en la comprensión del contexto escolar, pues establece una rela-
ción entre los diferentes procesos que tienen lugar en un escenario complejo y 
diverso, en especial en las zonas rurales. En estos lugares, la escuela y el maestro 
se han resignificado debido a las posiciones y las relaciones que establecen con 
la comunidad, como factores clave en la dinámica de este escenario y con su 
población.

Lo anterior es fundamental para la investigación en curso, por la necesidad de 
situar el análisis de la realidad social y cultural en los contextos escolares rurales 
y de las representaciones sobre el maestro en las transformaciones que se han 
dado recientemente en torno a su rol en las comunidades y el interés en su estu-
dio desde la academia. Así, las características del contexto escolar se presentan 
como un escenario en el cual convergen múltiples subjetividades y donde se 
aborda la importancia que ha cobrado en las últimas décadas la escuela rural, 
debido a su posicionamiento en la agenda educativa y en la política pública. 
Con esto se reconocen sus potencialidades como punto de encuentro que con-
voca y trasciende las dinámicas de enseñanza y aprendizaje.

Asimismo, como veremos, la teoría de las RS en el análisis de los fenómenos 
educativos permite identificar las características particulares de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, focalizando el análisis en la pertinencia de la teoría en 
el abordaje de los escenarios educativos rurales por las dinámicas que se confi-
guran en la vida cotidiana y la relación estrecha entre la escuela y la comunidad.
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El contexto escolar: sujetos sociales  
en permanente interacción
Un contexto no se reduce a un espacio geográfico en particular, ya que abarca 
circunstancias alrededor de un fenómeno o un hecho, las cuales son generadas 
por sujetos que interactúan entre sí y que configuran una historia de vida indivi-
dual y colectiva. Por tal razón, para comprender la dimensión y los alcances de 
un fenómeno o hecho, se requiere situarlo en contexto, ya que así será posible 
identificar actores, dinámicas y características sociales y culturales que darán 
cuenta de su naturaleza.

Cuando se analiza un contexto específico como el escolar, es importante 
comprender que este abarca todos los elementos que caracterizan la institución, 
la comunidad educativa (estudiantes, docentes, padres de familia, entre otros), 
las relaciones entretejidas cotidianamente y los elementos dinamizadores de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje que marcan su sentido en relación con la 
formación de los sujetos y el desarrollo social.

La reflexión sobre la función social de las instituciones educativas, sobre 
cómo se han transformado a lo largo del tiempo, ha cobrado mayor relevancia 
en el ámbito educativo y social, pues se reconoce su papel clave en los procesos 
de formación de los seres humanos y en el avance de la sociedad. Esa función 
social trasciende el lugar donde se desarrolla el acto educativo, pues la conver-
gencia de un sinnúmero de sujetos con características particulares, así como 
las situaciones que se presentan en su interior, permiten repensar su sentido y 
significado en la actualidad.

Diferentes investigadores sobre la institución educativa, sobre la escuela, la 
conciben como un escenario fundamental en la sociedad, como un micromun-
do, donde se evidencia toda la diversidad y riqueza de los entornos sociales, así 
como sus conflictos, dificultades y carencias. Los historiadores de la escuela, 
como los denomina López Martín (2013), la definen como un “espacio social 
que se construye con una cultura propia capaz de reinterpretar el influjo de 
factores exógenos y explicar así buena parte de la estructura de su organización 
interna” (p. 18).

Desde esta perspectiva, se amplía su marco de comprensión como una cons-
trucción cultural, resaltando su perspectiva histórica, social y cultural desde cua-
tro grandes ámbitos (López Martín, 2013): a) las estructuras, relacionadas con 
los escenarios, tiempos y formas de organización de las diferentes actividades 
realizadas en la escuela; b) los actores, que corresponden a los diferentes sujetos 
que interactúan cotidianamente y los vínculos que establecen; c) el programa o 
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currículum, traducido en los saberes que se construyen en la dinámica escolar, 
y d) las mediaciones, que tienen una incidencia directa en los procesos de en-
señanza-aprendizaje y en las relaciones que establecen los actores participantes 
en dichos procesos.

Ese reconocimiento de la escuela y de su interacción con la sociedad en 
su conjunto se traduce en un escenario de formación de socialización en el 
que, además de desarrollar importantes procesos pedagógicos, se configura una 
nueva comprensión del mundo que aporta a la construcción y deconstrucción 
del sujeto y la comunidad a la cual pertenece, ya que, como plantea Echavarría 
Grajales (2003), “en la escuela se producen intercambios humanos intenciona-
dos al aprendizaje de nuevos conocimientos […] a la construcción de la identi-
dad de los sujetos como individuos y de la escuela como comunidad que con-
voca y genera adhesión” (p. 4).

Ante esta nueva comprensión de la escuela, Almonacid Fierro (2011) propone 
su abordaje y análisis desde el paradigma de la complejidad, pues enfatiza que, 
para estudiar su diversidad y multidimensionalidad, se requiere un paradigma 
“recursivo, dialógico, hologramático” (p. 16), el cual permite reconocer nuevos 
conceptos, relaciones, visiones y reflexiones en torno a las diferentes relaciones 
que tienen lugar en su interior, desde la perspectiva de la “conjunción comple-
ja” propuesta por Morin (2005), a partir de la riqueza y amplitud que plantea la 
incertidumbre, la relacionalidad y la multiplicidad de saberes que convergen en 
el escenario escolar.

Desde esta perspectiva, una primera aproximación desde el paradigma de la 
complejidad permite comprender la magnitud de la práctica pedagógica, pues 
en sí misma la concepción de práctica involucra un entramado de relaciones 
particulares. En este sentido, se entiende como una interacción permanente en 
la cual se genera un intercambio de saberes con un fin específico y un vínculo 
cotidiano desde el que se tejen experiencias, saberes y conocimientos que per-
miten a los diferentes actores que participan en su interior construir su propia 
subjetividad y su experiencia de vida frente al mundo.

En palabras de Morin (2005), citado en Almonacid Fierro (2010), se trata de 
comprender la escuela desde lo que está “tejido conjuntamente”, lo que tras-
ciende la lógica de los contenidos y asignaturas, o de la transmisión de saberes, 
para entender esta y el conocimiento como un todo que se teje permanente-
mente, desde el que se de-configura su concepción epistemológica a partir de 
una perspectiva compleja y fenomenológica. De este modo, se comprende lo 
que sucede en su interior como una posibilidad de entender a los sujetos y de 
analizar la escuela como parte de un macrosistema denominado sociedad, que 
interfiere directamente en sus prácticas cotidianas.



Representaciones sociales y habitus en la comprensión de la práctica pedagógica

87

Én
fa

si
s

Según Mateos Blanco (2009), la escuela ha sido constituida social, cultu-
ral e históricamente por los diferentes sujetos que participan en ella, pues son 
quienes construyen una imagen compartida (las RS) que permita comprenderla 
como una parcela de la realidad. De ahí la importancia de las situaciones y los 
fenómenos que tienen lugar cotidianamente, siendo una parte de la realidad 
socialmente construida. En esta realidad se pueden observar diferentes niveles 
(Jodelet, 2011): el nivel político, desde el que se organiza la formación, los fines 
y las modalidades de esta; el nivel de jerarquía institucional, desde el cual se es-
tructuran las diferentes prácticas acordes con lo establecido en el nivel político; 
y el nivel de los usuarios del sistema escolar, los alumnos y padres de familia.

A partir de lo anterior, es posible comprender la importancia de centrar la 
atención en la lectura y el análisis del contexto escolar, al reconocer su signifi-
cado desde una perspectiva amplia. Más que una edificación en la que se llevan 
a cabo procesos de enseñanza-aprendizaje, es un entramado de relaciones e 
interacciones en las cuales se construyen conocimientos comunes, cotidianos, 
pero también científicos. Esto ocurre si se comparten los saberes propios de la 
experiencia en el mundo y otros relacionados con lo académico, de acuerdo 
con los múltiples conocimientos inmersos en los currículos y las propuestas for-
mativas de las instituciones.

La importancia de la escuela rural en la comunidad
El papel de la escuela en los escenarios rurales se reconoce por las transforma-
ciones que se han dado en torno a la ruralidad y la educación. Los contextos 
rurales se han transformado en las últimas décadas, como la sociedad en su con-
junto. Lo rural no solo se enmarca en un límite geográfico, sino que demanda 
reconocer dinámicas sociales, culturales, económicas y políticas particulares, en 
las cuales los sujetos desempeñan un papel fundamental.

Desde esta perspectiva, la educación en los escenarios rurales también se ha 
transformado, pues se reconoce la importancia de desarrollar procesos de forma-
ción que atiendan a las características del contexto y de las formas de vida de la 
población. La construcción desde la educación abre la posibilidad de progreso 
y de desarrollo de los territorios, a partir de la comprensión de la escuela como 
punto de encuentro e intercambio de la comunidad. Esto trasciende la idea de la 
escuela como un escenario en el cual solo se dan procesos de enseñanza-apren-
dizaje en torno a conocimientos académicos y amplía el empoderamiento de 
la población alrededor del desarrollo de programas y proyectos en y desde las 
comunidades (Rivera Sepúlveda, 2015).
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En la relación estrecha entre la escuela y la comunidad, resaltan las acciones 
cotidianas, pues son un espacio de intercambio permanente entre la realidad 
social y los procesos pedagógicos. Según Vázquez Recio (2016), poco a poco 
ha aumentado el interés en la escuela rural, pues los estudios han mostrado su 
vínculo con la comunidad.

Entre los factores de cercanía entre la escuela y la comunidad, destacan las ca-
racterísticas de los territorios rurales: el “aislamiento, la precariedad o la confluen-
cia de diversos factores que los colocaban en situación de desventaja, convirtién-
dolas así en el estandarte del bien común para las comunidades rurales” (Vázquez 
Recio, 2016, p. 68). Es decir, esa cercanía se estrecha por la posibilidad de realizar 
el derecho a la educación para quienes históricamente han sido marginados y ais-
lados por diferentes razones, principalmente por su ubicación geográfica. Como 
señala esta autora, las escuelas han logrado “dinamizar los pueblos, y hacer posi-
ble el acceso a la cultura, al conocimiento y al mundo” (p. 69).

En un país como Colombia, que tiene uno de los conflictos armados más an-
tiguos del planeta, la escuela rural llega a convertirse, en palabras de Gómez 
Tocarruncho et al. (2021), en un “espacio de resistencia territorial” y en un “terri-
torio real” donde convergen a su vez múltiples escuelas: la escuela legal, la escue-
la real, la escuela pensada y la escuela posible. Desde estas se generan acciones 
transformadoras lideradas por quienes forman parte de la comunidad educativa y 
de aquellos que experimentan día a día las dinámicas sociales de los territorios.

Gran parte de ese reconocimiento de la escuela rural como espacio fundamen-
tal en la dinámica de las zonas rurales se debe a la participación de las comuni-
dades, pero puntualmente por la iniciativa de los maestros como actores clave. 
Estos definen los encuentros y las actividades en los cuales participan no solo los 
estudiantes, sino también las familias (Ortega Arias y Cárcamo Vásquez, 2017). El 
maestro es un mediador que afianza la relación escuela rural-comunidad y genera 
acciones que la posicionan como un escenario clave en la dinámica rural.

Las representaciones sociales y la educación
A continuación, revisaremos la incursión de las representaciones sociales (RS) 
en el campo educativo, para luego señalar los aportes de la teoría y el reconoci-
miento de algunos estudios recientes en relación con la configuración de las RS 
sobre la escuela rural.

Diferentes autores han trabajado durante décadas las RS como teoría y como 
enfoque metodológico en el planteamiento de diferentes fenómenos sociales, 
resaltando su importancia en el análisis de las interacciones y experiencias de 
los sujetos en la vida cotidiana. Esto ha ocurrido a nivel individual y colectivo, 
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pues las RS intervienen procesos cognitivos relacionados con las elaboraciones 
que se construyen como grupo en el encuentro con el otro y con la realidad.

En el análisis del uso de la teoría de las RS en la investigación educativa en 
México, Piña Osorio y Cuevas Cajiga (2004) definen las RS como “un conjunto 
de ideas, saberes y conocimientos para que cada persona comprenda, interprete 
y actúe en su realidad inmediata. Estos conocimientos forman parte del conoci-
miento de sentido común” (p. 105). Es decir, las RS permiten el análisis de las re-
laciones sociales y de las dinámicas que se construyen a partir de la interacción 
entre los sujetos en la construcción de sus conocimientos cotidianos, mediada 
por la cultura y las características del contexto en el cual se sitúan.

Por su parte, Villarroel (2007) plantea que las RS permiten comprender una 
nueva relación entre el individuo y la sociedad, pues se trata de fenómenos 
“producidos de forma colectiva y que ocurren en la intersección entre lo psico-
lógico y lo social” (p. 434). Con esto, retoma los aportes de Moscovici (2000) en 
relación con el carácter eminentemente social del ser humano, mediado por el 
“lenguaje de la sociedad” al cual pertenece, en una interacción entre el universo 
cognoscitivo y simbólico que construyen los diferentes actores sociales y que 
aporta en gran medida a la construcción del conocimiento social y cotidiano.

En esta misma línea, Valencia Abundiz (2007) considera que la noción de 
representación social reconoce los profundos vínculos entre un “sistema de co-
nocimiento práctico (opiniones, imágenes, actitudes, estereotipos, creencias, 
valores) y los contextos de interacción interindividuales o intergrupales” (p. 52), 
y así posiciona el contexto, los sujetos y las prácticas cotidianas como aspectos 
fundamentales en la construcción de RS.

En este sentido —con el reconocimiento de la complejidad de la educación 
en la comprensión de la magnitud de su conceptualización y como acción en la 
que intervienen diferentes actores sociales—, autores como Jodelet (2011) seña-
lan el aporte de las RS en el campo educativo. Las RS permiten reconocer que la 
amplitud de la educación, su comprensión e incidencia trascienden el escenario 
escolar, para situarse en otros contextos en los que se presentan relaciones so-
ciales entre diferentes sujetos.

Por lo anterior, Jodelet (2011) argumenta la pertinencia de las RS a partir de la 
perspectiva de Durkheim (2003) sobre la educación, pues la concebía como una 
teoría práctica, cuyo objetivo es “guiar la conducta”, en una relación permanen-
te y bidireccional entre una generación adulta y una generación joven, dado que 
es un proceso social. En otras palabras, la educación es “la acción ejercida por 
las generaciones adultas sobre aquellas que no han alcanzado todavía el grado 
de madurez necesario para la vida social” (p. 61).
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Según esta concepción de educación, Jodelet (2011) realiza una primera co-
nexión entre las RS y la educación. Al concebirla como un proceso en el cual los 
diferentes sujetos cumplen un papel activo en la construcción del aprendizaje, 
el estudio de las RS de esta relación es más relevante, pues se enmarca en un 
contexto sociocultural e histórico particular, con creencias, experiencias, identi-
dades y subjetividades que se configuran de manera individual y colectiva.

Una segunda conexión entre las RS y la educación surge, pues estas permiten 
reconocer una perspectiva más amplia de las prácticas de educación y forma-
ción. Estas trascienden la socialización, la dinámica que involucra el proceso 
de enseñanza-aprendizaje o el dominio de técnicas didácticas y pedagógicas. 
Como la educación, según Durkheim (2003), es una “acción voluntaria”, esas 
prácticas se inscriben en un marco de “valores y concepciones que definen los 
esquemas dominantes en los diferentes momentos de la evolución del sistema 
educativo” (p. 138). Por lo anterior, es necesario comprender que la educación, 
al igual que las RS que configuran los sujetos, se sitúan en un contexto sociocul-
tural e histórico particular, influenciados por los diferentes fenómenos sociales 
protagonizados por sujetos.

En la perspectiva de Jodelet (2011), Mireles Vargas (2011) sitúa la relación en-
tre las RS y la educación desde cuatro ejes: a) sus fundamentos epistemológicos, 
b) su carácter interdisciplinario, c) sus posibilidades metodológicas y d) su plas-
ticidad conceptual. En relación con el primer eje, la autora resalta la importancia 
de las RS como una posibilidad de comprender el carácter social e histórico de 
la realidad del espacio escolar y también lo subjetivo que forma parte de dicha 
realidad. Con esto se reconoce el papel activo de los sujetos que Jodelet (2011) 
identificó como primer punto de conexión entre las RS y la educación.

Según Mireles Vargas (2011), una de las características de la teoría de las RS 
es su carácter interdisciplinario. En la explicación de los componentes de la re-
presentación confluyen aportes de la psicología y la sociología, así como de la 
lingüística y la antropología. En el campo educativo esta apertura interdisciplina-
ria de las RS ofrece a los investigadores la posibilidad de incluir diferentes pers-
pectivas. Por ejemplo, una investigación realizada en la Universidad Nacional 
Autónoma de México (UNAM) muestra cómo un hecho educativo del pasado es 
susceptible de interpretarse desde la orientación de las RS a partir de una lógica 
sociohistórica.

En relación con las posibilidades metodológicas, Mireles Vargas (2011) resal-
ta la importancia de reconocer que el acercamiento a las RS debe darse desde 
una perspectiva plurimetodológica, pues existen diferentes métodos empleados 
en su abordaje. Aunque la mayoría de los estudios realizados en América Latina 
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acuden a metodologías cualitativas, también se identifican investigaciones que 
utilizan métodos propios de la psicología cognitiva para evidenciar el núcleo de 
la representación. Métodos como la historia de vida, el estudio de caso, la entre-
vista en profundidad o la asociación de palabras y las redes semánticas naturales 
son alternativas pertinentes para abordar diferentes escenarios educativos, en 
atención a las características de los contextos y las complejas y diversas relacio-
nes que tienen lugar en su configuración.

Por último, Mireles Vargas (2011) se refiere a la plasticidad conceptual, desde 
la cual es posible pensar diferentes acercamientos a la relación entre las RS y la 
educación, pues no existe una única manera de entender las RS y sus caracterís-
ticas (Jodelet, 2000, citado en Mireles Vargas, 2011, p. 8). Entre las característi-
cas de las RS están las siguientes:

•	 Remiten al conocimiento del sentido común

•	 Se engendran y se comparten socialmente

•	 Son sistemas estructurados de significaciones, imágenes, valores, ideas y 
creencias

•	 Permiten a los actores interpretar y actuar en la realidad cotidiana

•	 Sirven de guía para las acciones y orientan las relaciones sociales, tienen 
sentido práctico

A partir de lo anterior, en la segunda década del siglo XXI ha aumentado significa-
tivamente el número de investigaciones sobre RS en el campo educativo, pues se 
reconocen las características particulares de los fenómenos, las situaciones y los 
hechos que tienen lugar en los diferentes escenarios en los cuales se busca formar 
a otros, en un diálogo permanente entre la cultura, los saberes, las experiencias, la 
subjetividad y la historia de vida de quienes forman parte de esta relación.

La teoría de las representaciones sociales  
en el análisis del contexto escolar
Al abordar la relación entre las RS y la educación construida a partir de décadas 
de investigación en el campo, y al puntualizar las características del contexto 
escolar desde una perspectiva amplia, compleja y fenomenológica, a continua-
ción se argumenta la pertinencia de la teoría de las RS en el análisis del con-
texto escolar. Para empezar, si bien su concepción como institución educativa 
la relaciona directamente con lo pedagógico, no es posible desconocer que en 
su dinámica cotidiana intervienen los aspectos psicosociales de los diferentes 
actores que interactúan y de la realidad en la cual está inserta.
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En la actualidad, la teoría de las RS ha alcanzado cada vez mayor relevancia 
en las ciencias sociales y humanas, pues, tal como lo señalan Urbina Cárdenas y 
Ovalles Rodríguez (2018), se caracteriza por ser una propuesta teórica y también 
investigativa que “posee una enorme aplicabilidad en la comprensión e interpre-
tación de los diversos fenómenos sociales y humanos presentes en la realidad de 
cualquier contexto cultural” (p. 496). En este caso, se centrará la atención en su 
pertinencia en el análisis del contexto escolar, pues la escuela tiene un carácter 
universal debido a su presencia en cada comunidad y la relación que establecen 
los sujetos con esta en una etapa determinada de su vida, llegando a formar par-
te de su historia de vida (Leal Soto, 2005).

Desde esta perspectiva, la dinámica cotidiana que gira en torno a la vida 
escolar desempeña un papel fundamental en la experiencia del sujeto y en los 
diferentes saberes que construye individual y colectivamente. De ahí la impor-
tancia de la teoría de las RS, ya que permite comprender, en este sentido, dos 
aspectos fundamentales: a) la importancia de la cotidianidad, del lenguaje y la 
experiencia en el contexto escolar en la construcción de las RS, y b) el conoci-
miento que se construye producto de dicha interacción que, como se ha especi-
ficado, trasciende la transmisión de contenidos y no se limita a los procesos de 
enseñanza-aprendizaje.

En relación con el primer aspecto, Berger y Luckmann (1968) resaltan la im-
portancia de la “realidad por excelencia”, para referir la realidad de la vida 
cotidiana, la cual se estructura en el aquí (cuerpo) y el ahora (tiempo), en los 
cuales tienen lugar una serie de fenómenos importantes en la experiencia de 
vida del sujeto. Así es como la conciencia es fundamental, pues la experiencia 
del mundo se determina principalmente por lo que el individuo hace y lo que 
piensa que hará, así como el reconocimiento de lo que sus acciones generan en 
otros y en el mundo. Por esta razón, la realidad de la vida cotidiana es ante todo 
una realidad intersubjetiva, en un mundo compartido con otros, pues no habría 
existencia sin esa posibilidad de interacción y comunicación permanentemente 
con los demás en una continua correspondencia entre los significados que se 
construyen a nivel individual y los significados de los otros, ya que comparten 
un sentido común de la realidad.

Por esto, desempeña un papel importante el estudio del contexto escolar a 
partir de las orientaciones de la teoría de las RS, pues estas se configuran en 
una relación permanente entre los procesos cognitivos y mentales que tienen 
lugar en la individualidad del sujeto, y las construcciones que realiza en la inte-
racción con otros en un espacio y tiempo particular. Así, el contexto escolar se 
convierte en un escenario que favorece la interacción, el encuentro, el diálogo 
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y el intercambio permanente entre los sujetos, llegando a ser fundamental para 
la construcción de experiencias y saberes que permanecen en el tiempo y que 
orientan, en algunos casos, las decisiones frente a la vida que se tomarán en la 
adultez. Por lo anterior, también es clara la importancia del lenguaje, pues cum-
ple una función clave en la objetivación de las experiencias de la vida cotidiana, 
puesto que estas se redimensionan y en cierto sentido se “deforman” en la me-
dida en que se usa el lenguaje común para interpretarlas; esas experiencias “se 
traducen” volviéndolas parte de la suprema realidad de la vida cotidiana.

El segundo aspecto enunciado se refiere al conocimiento que se construye 
en el contexto escolar, el cual no solo se caracteriza por ser científico o espe-
cializado y relacionarse de manera única con los diferentes procesos desarrolla-
dos en los salones de clase, sino en otros espacios, denominados también “no 
lugares” dentro de la escuela, donde se construyen importantes conocimientos 
fundamentales, llamados “conocimientos del sentido común”. Desde esta línea, 
se comprende la importancia de las RS, pues estas se constituyen, según Piña 
Osorio y Cuevas Cajiga (2004), en una expresión del sentido común, el cual 
construye el sujeto en la interacción en los espacios cotidianos, en la calle, en 
la escuela, en la casa, en los lugares donde no se generan necesaria y exclusiva-
mente relaciones filosóficas o científicas.

Por lo anterior, como una manera de comprender lo expuesto en relación con 
la relevancia de la teoría de las RS en el análisis de los contextos educativos ru-
rales, en las últimas décadas se han desarrollado diferentes ejercicios investigati-
vos en torno a la indagación de las RS de diferentes actores sobre la escuela, en 
particular sobre la escuela rural, en atención a la importancia de las experiencias 
cotidianas y de los vínculos y las relaciones que se entretejen en estos espacios 
que, como se ha reiterado, llegan a ser tan relevantes para la comunidad.

Una de estas investigaciones fue la realizada por Urbina-Cárdenas et al. 
(2021), en la cual se buscó indagar las RS de escuela rural que han configurado 
estudiantes de un centro educativo ubicado en el Catatumbo desde la relación 
escuela-contexto y las diferentes resignificaciones de la escuela rural como “ac-
tor dinámico del territorio” (p. 1). A partir de un ejercicio investigativo procesual, 
con el apoyo de la teoría fundamentada y el trabajo de campo, resalta la relación 
establecida con la comunidad en conjunto, a pesar de que el estudio se centra 
en los estudiantes como sujetos de representación.

Esta investigación es relevante para comprender la importancia, la compleji-
dad y la riqueza de la escuela rural, pues se realiza en un territorio colombiano 
que ha sido históricamente golpeado por el conflicto armado, lo que tiene una 
incidencia directa en las dinámicas de los contextos y de la población. El análisis 
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permitió reconocer de qué manera las representaciones de los niños, niñas y jó-
venes trascienden los elementos teóricos, conceptuales y epistemológicos con-
figurados sobre la escuela rural, pues en estas se vinculan las emociones, las 
proyecciones, los sueños y miedos que sitúan a la escuela como un espacio que 
resiste, que se resignifica de manera permanente a partir de las experiencias de 
vida de la comunidad y que se concibe como

la casa de todos […] a la cual pueden acudir para conversar y tomar decisiones 
sin matarse. La escuela es el escenario donde ocurren cosas que no suceden 
en otro sitio, pues, a pesar de ser el lugar donde se aprende ciencia, también es 
el espacio donde se aprende a convivir. (Urbina-Cárdenas et al., 2021, p. 14)

Lo anterior cobra gran relevancia en la medida en que permite trascender la 
perspectiva de la escuela rural construida desde las políticas públicas o desde los 
mismos referentes teóricos, al reconocer su impacto e importancia en la vida, la 
dinámica y las prácticas de las comunidades, y en especial en la construcción 
de un proyecto de vida para los jóvenes que, en este caso, experimentan la vio-
lencia, la incertidumbre y el temor de manera cotidiana. Como señalan Urbina-
Cárdenas et al. (2021), reconocer estas representaciones puede convertirse en 
una posibilidad de generar cambios en las representaciones frente a la escuela 
rural y su importancia y potencialidad en el desarrollo de las regiones y de la 
sociedad en conjunto a nivel gubernamental.

Otra de las investigaciones enfocadas en la comprensión de las RS que con-
figuran diferentes actores como padres de familia, estudiantes y profesores sobre 
la escuela rural se realiza en Montería (Colombia), empleando el dibujo y dise-
ño de gráficos como instrumentos de recolección de información. Uno de los 
aspectos más relevantes que fue posible reconocer a partir de las RS de los dife-
rentes actores es que la escuela rural se considera un “objeto construido desde 
la colectividad, guarda en sí misma diversos significados a través de los cuales 
es posible comprender la cosmovisión de los actores sociales que la integran” 
(Ortega y Meza, 2020, p. 39). La escuela rural es un espacio vivido, el cual forma 
parte de un escenario social y natural más extenso.

Por su parte, para los docentes, la RS de la escuela trasciende el espacio físico 
para evidenciar la importancia de las dinámicas establecidas en este espacio, 
situando como principales actores a los estudiantes como quienes convierten 
este en ese espacio vivido. Además, los docentes señalan la relevancia de la 
escuela a nivel comunitario, así como las carencias y los profundos problemas 
administrativos y económicos que afectan las diferentes acciones realizadas co-
tidianamente. Por último, para los padres de familia, la escuela es concebida 
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como un espacio donde se protege a los niños y las niñas, dando una especial 
importancia al ambiente físico como elemento clave para garantizar el logro de 
los objetivos académicos.

Los estudios presentados visibilizan el interés reciente en el análisis y la com-
prensión de las RS que configuran diferentes actores sobre la escuela rural, pues 
se reconoce la importancia de esta como objeto de representación en la medida 
en que desempeña un papel fundamental en la dinámica social y cultural de los 
territorios y las comunidades. De igual manera, se contempla y posiciona de qué 
manera estas representaciones orientan las acciones de los diferentes actores que 
conforman la comunidad educativa, y así se reconoce que la escuela rural se re-
significa en la medida en que es un escenario esencial desde el cual se construye 
la colectividad que caracteriza a las poblaciones rurales, las cuales desarrollan 
diferentes formas de relacionarse y generan vínculos a partir de las condiciones en 
las cuales se dan sus procesos de formación, desarrollo y socialización.

A modo de conclusión
La relación entre las RS y la educación incluye el reconocimiento de la comple-
jidad de los fenómenos y las situaciones cotidianas en los contextos escolares. 
Aunque son vistas como instituciones con una meta establecida socialmente 
en relación con la educación y la formación de los individuos, los contextos 
escolares son un microsistema en el que tienen lugar una serie de prácticas e 
interacciones que trascienden los procesos pedagógicos.

Como la sociedad, la cultura y la historia inciden en el escenario social de la 
escuela, las RS permiten reconocer las características de las diferentes relaciones 
que tienen lugar en este y, además, identificar los conocimientos construidos de 
manera colectiva, en esa interacción cotidiana, en la que el sujeto configura su 
identidad, su subjetividad y se integra en un colectivo, en su interacción con 
otros, con el entorno y con los objetos.

Autores como Castorina (2017) resaltan la importancia de las RS en el con-
texto escolar por las múltiples “experiencias de interacción y de intercambio 
comunicativo” (p. 3) entre los actores que conviven de manera cotidiana, pero 
también porque se desarrollan actividades en las prácticas pedagógicas y los 
procesos sociales y culturales que caracterizan la escuela. Reconocer las RS que 
configuran los docentes, los estudiantes, los padres de familia, los colaboradores 
y otros sujetos relacionados directa o indirectamente con los contextos escolares 
permite generar estrategias que favorezcan análisis detallados desde diferentes 
perspectivas, en busca de una mejor comprensión de su importancia en la cons-
trucción de la sociedad.
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Finalmente, uno de los aspectos más relevantes de los estudios en torno a 
las RS sobre la escuela rural involucra las amplias posibilidades que ofrece la 
teoría en términos metodológicos, pues, con la indagación, el análisis y la com-
prensión de esta parte del reconocimiento de las características de los colectivos 
sociales, de sus formas de vida, sus dinámicas y sus prácticas cotidianas, se 
logra identificar estas RS en la comprensión de una realidad amplia, diversa y 
compleja.

La importancia de la teoría de las RS en el análisis y abordaje de los contextos 
educativos rurales consiste en la posibilidad de alcanzar una comprensión más 
amplia de la realidad social en la escuela y, con ello, incidir con las políticas 
públicas y las acciones de mejoramiento de los territorios rurales.
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Capítulo 5 
Representaciones sociales sobre  
la práctica pedagógica: instrumentos 
para la recolección de información*

José Jovani Ruiz Ulloa
Doctorado Interinstitucional en Educación, Universidad Distrital Francisco José de Caldas

Resumen
El capítulo aborda las representaciones sociales (RS) en la práctica pedagógi-
ca en Colombia a partir del caso de una maestra participante del Seminario 
Representaciones Sociales y Prácticas del Doctorado Interinstitucional en 
Educación de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Se aplicaron tres 
instrumentos: un cuestionario sociodemográfico basado en el enfoque de Pierre 
Bourdieu, una entrevista semiestructurada de treinta preguntas y un relato de 
vida. Estos permitieron analizar los capitales económicos, culturales y sociales 
que configuran su práctica y las condiciones estructurales que la atraviesan. El 
análisis de contenido (AC) posibilitó comprender la construcción contextual de 
sus representaciones sociales y su incidencia en la acción pedagógica. 

Palabras clave: representaciones sociales, práctica pedagógica, maestra, capita-
les económicos, intelectuales y culturales.

Introducción
El propósito de este capítulo es analizar las representaciones sociales (RS) en 
torno a la práctica pedagógica. Para ello, se empleó una encuesta sociodemo-
gráfica, una entrevista semiestructurada y el relato de vida de una maestra par-
ticipante en el Seminario Representaciones Sociales y Prácticas del Doctorado 
Interinstitucional de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Para este 

*	 Este capítulo es parte del proyecto de tesis doctoral “Representaciones sociales sobre 
aprendizaje escolar en contextos rurales en tres instituciones públicas del departamento 
de Cundinamarca”, del Doctorado Interinstitucional en Educación (DIE) de la Universidad 
Distrital Francisco José de Caldas.
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estudio, se emplearon las siguientes técnicas de recolección de información. La 
encuesta sociodemográfica permitió obtener información sobre los aspectos so-
ciales, culturales y económicos que influyen en la RS de la maestra. La entrevista 
semiestructurada indagó las creencias, los valores y las experiencias subjetivas 
de la maestra. El relato de vida proporcionó una visión más completa de la ex-
periencia de la maestra como educadora.

La combinación de estos instrumentos contribuyó a comprender las RS de la 
maestra. Los resultados del estudio sugieren que las RS de los maestros pueden 
tener un impacto significativo en su práctica pedagógica. Por ejemplo, la maes-
tra del caso en estudio tenía una visión muy positiva de la educación, esto se re-
flejaba en su práctica pedagógica. Era una maestra apasionada y comprometida 
con sus estudiantes, a quienes contagiaba su entusiasmo.

En el análisis de los capitales mencionados, se asume la teoría de Bourdieu 
(2007) en la que emplea el concepto de campo para entender el espacio social 
estructurado donde se despliegan dinámicas de poder, luchas simbólicas y la 
asignación de bienes simbólicos. Los campos abarcan varios ámbitos, como el 
artístico, académico, político o económico, que están conformados por rela-
ciones objetivas entre las posiciones y los agentes sociales que las ocupan. Es 
importante subrayar que cada campo tiene sus propias reglas y lógicas internas, 
que definen lo valioso y legítimo dentro de él.

La relación entre el capital y el campo es interdependiente: el capital propor-
ciona recursos para competir en el campo, mientras el campo influye en cómo 
se valora y distribuye el capital. En el contexto de una maestra como sujeto de 
investigación, se exploran los capitales económicos, intelectuales y culturales 
acumulados a lo largo de su carrera docente, y cómo estos influyen en su RS de 
la práctica pedagógica.

Desde la teoría de las RS propuesta por Moscovici (1979), estas son formas 
de conocimiento compartido que se construyen socialmente y afectan cómo las 
personas perciben, interpretan y comprenden el mundo que las rodea. Estas RS 
se desarrollan a través de la comunicación y la interacción en contextos espe-
cíficos. El objetivo principal de las RS es dar sentido y significado a la realidad 
social, creando un entendimiento común entre los miembros de una sociedad 
(Banchs, 1986).

En la formación de RS, se consideran los factores culturales, sociales y econó-
micos que ejercen influencia en la percepción de la realidad para el individuo. 
En el caso de develar las RS sobre la práctica pedagógica de una maestra, se 
busca entrelazar los capitales económicos, intelectuales y culturales a través de 
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herramientas como la encuesta sociodemográfica y el relato de vida (Cuevas, 
2016).

El relato de vida permite abordar distintos campos de información, como 
los medios que llevaron al individuo a conocer el objeto de representación y 
la relevancia que este tiene para él. Por otra parte, se explora el campo de la 
representación, desentrañando cómo el objeto es percibido y el sentido que el 
individuo le atribuye (Jodelet, 2008). Tanto el relato de vida como la entrevista 
semiestructurada deben estar enfocados en las condiciones de producción de las 
RS, abordando los campos de información, representación y actitud.

El empleo de la encuesta sociodemográfica, la entrevista semiestructurada y 
el relato de vida para explorar las RS sobre la práctica pedagógica permite un 
acercamiento profundo a través de la selección de instrumentos de recolección 
de información de carácter interrogativo. Este diseño metodológico contribu-
ye a la tesis doctoral “El aprendizaje escolar en contextos rurales: representa-
ciones sociales en maestros en instituciones educativas de Cundinamarca”. La 
emergencia de RS en cada individuo está influenciada por el contexto de los 
capitales económicos, culturales y sociales otorgados por el núcleo familiar y la 
sociedad, moldeando el significado de las RS. El relato de vida permite explorar 
los significados a través de experiencias vividas, desentrañando cómo el objeto 
de representación se incorpora en la vida del individuo (Salazar Silva y Sánchez 
Velázquez, 2018).

El cuestionario sociodemográfico y los capitales  
del agente educativo
En este aparte se describen las condiciones objetivas o estructurales en los ca-
pitales culturales, económicos y sociales del agente; por esto, se lleva a cabo 
una correlación con sus generaciones filiales (padres y abuelos). Se utiliza el 
cuestionario sociodemográfico para obtener una amplia gama de información. 
Este abarca aspectos como edad, género, estado civil, régimen de seguridad 
social y participación en elecciones presidenciales. De la misma forma, se ex-
plora el capital económico a través de los ingresos, lugar de trabajo y tipo de 
estudio. También se indaga el lugar donde se llevaron a cabo los estudios, el nú-
mero de países visitados, el tipo de publicaciones y la participación en eventos 
académicos.

En complemento, se abordan aspectos más personales, como las preferencias 
de literatura y los medios de comunicación utilizados como fuentes de infor-
mación. Se investigan los tipos de acceso a bibliotecas, la práctica de deportes, 
las actividades artísticas y las actividades en las que se involucra. Se recopila 
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información sobre el tiempo de experiencia laboral y las características del con-
texto familiar, incluso los antecedentes económicos y culturales de los padres y 
abuelos, así como la procedencia del encuestado.

Según Bourdieu (2007), el concepto de capital económico se refiere a los re-
cursos materiales y financieros que una persona o grupo posee y pueden utilizar 
para obtener ventajas y posiciones de poder en la sociedad. Igualmente consi-
dera que el capital económico es una forma de capital socialmente valorada y 
desempeña un papel crucial en la configuración de las desigualdades sociales.

El capital económico puede manifestarse de diversas formas, como la pose-
sión de bienes materiales, la acumulación de riqueza financiera y la capacidad 
para invertir en oportunidades económicas. Sin embargo, señala que su valor y 
capacidad para generar beneficios dependen de la organización social y de otros 
tipos de capital, que por sí solos no garantizan la posición y el éxito social. Del 
mismo modo, destaca la importancia de las conversiones entre diferentes for-
mas de capital, por ejemplo, el capital económico puede convertirse en capital 
cultural o social a través de inversiones en educación, redes sociales o prestigio 
cultural. Estas conversiones permiten a las personas acceder a oportunidades y 
recursos adicionales, y así aumentar su capital total y su capacidad para ascen-
der en la jerarquía social (Bourdieu, 1986).

En resumen, desde la perspectiva de Bourdieu, el capital económico influye 
en las posiciones y oportunidades sociales de las personas, pero su comprensión 
implica considerar tanto los recursos económicos materiales como las conver-
siones entre diferentes formas de capital. Este concepto es fundamental para ana-
lizar las desigualdades sociales y las dinámicas de poder en la sociedad desde 
una perspectiva sociológica.

Capital económico
El capital económico se define como los recursos financieros, activos, bienes y 
posiciones económicas que posee un individuo, los cuales le otorgan la capa-
cidad de acceder a diversas oportunidades en la sociedad. Asimismo, Bourdieu 
sostiene que el capital económico es la base de las otras formas de capital que 
poseen los individuos, ya que su acumulación permite diferentes posicionamien-
tos sociales, acceso a productos culturales, capitales intelectuales, entre otros. 
El capital económico es un factor clave en la reproducción de la desigualdad 
social y el reforzamiento del poder de los grupos sociales dominantes (Bourdieu, 
1986).

En esta perspectiva, el capital económico se relaciona con otras formas de 
capital, como el capital cultural, referido a los recursos culturales, como la 
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educación y la cultura que una persona posee y que le permiten acceder a dife-
rentes oportunidades y recursos en la sociedad. El habitus y el campo son otros 
conceptos importantes en la teoría de Bourdieu que explican cómo se relacio-
nan y refuerzan diferentes formas de capital (Bourdieu, 1986).

Respecto del capital económico analizado de la maestra participante del 
Seminario Representaciones Sociales y Prácticas, se determina que se encuen-
tra en estrato 3. Según el Departamento Administrativo Nacional de Estadística 
(DANE, 2020), dicho estrato se halla en una categoría de medio-bajo, que co-
rresponde a ciudadanos con menores recursos, quienes son beneficiarios de 
subsidios en los servicios públicos domiciliarios. Esta estratificación es delimita-
da por las características de las viviendas y su entorno urbano o rural; de modo 
relacional, tanto sus abuelos como padres pertenecen al mismo estrato.

En cuanto a los ingresos, se encuentra con 4,5 salarios mínimos legales men-
suales vigentes (SMLMV), y esto la agrupa en el 15 % de los trabajadores co-
lombianos que ganan más de 2 SMLMV. Sumado a ello, posee casa propia en el 
estrato 3 y está vinculada laboralmente a una universidad privada. Respecto de 
los ingresos de su padre y madre, son pensionados y cuentan con casa propia.

La educación básica y media escolar la realizó en establecimientos de ca-
rácter privado. El Ministerio de Educación Nacional (2024) indica que el 14 % 
de los estudiantes a nivel nacional se encuentran en el sector educativo privado, 
cuya ubicación principal son las zonas urbanas, y como señalan Brunner et al. 
(2012), los estudiantes en los colegios privados también suelen tener un ori-
gen socioeconómico más elevado; a pesar de que algunas de estas instituciones 
prestan el servicio educativo a bajo costo, están dirigidos a poblaciones menos 
favorecidas. Su formación de pregrado y maestría la realizó en una universidad 
pública.

El análisis del capital económico de la maestra investigada revela una inte-
racción compleja de factores socioeconómicos que influyen en su posición y 
oportunidades en la sociedad. A través de la lente de la teoría de Bourdieu, se 
observa cómo el capital económico, definido como recursos financieros, activos 
y posicionamientos económicos, desempeña un papel fundamental en la confi-
guración de su trayectoria y perspectivas.

Capital intelectual y cultural
El capital cultural e intelectual, en la perspectiva de Bourdieu (2007), abarca 
los recursos vinculados a la educación, las habilidades y la cultura que una 
persona posee. Estos recursos no solo permiten acceder y dirigir otros medios y 
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oportunidades, sino que, según Bourdieu, se entrelazan con el capital económi-
co, contribuyendo a la conformación de posiciones diversas en la sociedad y a la 
apertura hacia bienes culturales. Asimismo, el capital cultural tiene una función 
esencial en la perpetuación de la desigualdad social y en la consolidación del 
poder de los grupos predominantes. En su teoría, Bourdieu subraya la interco-
nexión y el reforzamiento mutuo de distintas formas de capital, como el cultural, 
el habitus y el campo.

En el análisis de los elementos objetivos estructurales, se destaca el capital in-
telectual y cultural de la persona investigada. Su trayectoria educativa comenzó 
en la educación primaria y secundaria, en la que optó por asistir a instituciones 
educativas de carácter privado. Según lo señalan Castro et al. (2016), los cole-
gios privados superan en aproximadamente 6,1 puntos los establecimientos de 
educación pública en pruebas estandarizadas, como las pruebas Saber 11. Estas 
diferencias se originan mayormente en aspectos como la dotación básica, los 
recursos disponibles, el estatus socioeconómico y cultural del entorno familiar, 
y las particularidades inherentes a cada institución privada.

Un aspecto relevante en el capital cultural se centra en los viajes a países 
extranjeros (entre 1 y 3). Según Araújo Pereira y De Sevilha Gosling (2017), la 
realización de viajes a destinos internacionales está caracterizada por diversos 
factores, como el autoconocimiento y el crecimiento personal, el interés en ex-
perimentar la diversidad cultural, la ruptura con la rutina cotidiana y el deseo de 
explorar novedades.

En el trasfondo familiar, se observa que tanto los padres como los abuelos 
provienen de entornos rurales, y en lo que respecta a la educación del padre, 
este cuenta con estudios de educación secundaria básica; en cambio, los abue-
los y la madre completaron su formación en educación primaria básica.

Su elección de lecturas está orientada hacia novelas de gran popularidad, 
como la biografía de Irena Sendler. Cabe destacar que dedica más de tres horas 
al día a la lectura y dispone de un espacio reservado para llevar a cabo activida-
des de estudio.

Desde la elección de material de lectura de noticias, la opción preferida es El 
Espectador. Cabe subrayar, tal como lo plantea Gama Cepeda (2014), que este 
periódico ha tenido un papel significativo como agente social y político en el 
ámbito del periodismo transformador, en particular durante la década de 1980. 
Ha logrado establecer una presencia pública que le permite informar, reflexionar 
y expresar opiniones mediante sus reportajes, columnas de opinión y editoriales.

En cuanto a su capital intelectual, se refleja a través de publicaciones (entre 1 
y 3) y de su participación en eventos académicos.
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Sobre el material audiovisual elegido para el análisis de noticias, la encuesta-
da muestra una preferencia por CNN Internacional. Otero (2019) ha desarrolla-
do un gráfico llamado Ad Fontes de Media que mapea la inclinación ideológica 
de varios medios, desde neutral y conservador, hasta extremadamente liberal. 
Según este análisis, el canal de noticias CNN se sitúa en una posición interme-
dia, con un enfoque básico y una presunta imparcialidad justa, aunque inclina-
do hacia una perspectiva liberal.

En relación con sus preferencias personales, se destaca su participación en 
conferencias académicas, aunque no practica deportes ni actividades artísticas 
de manera destacada.

Al indagar su experiencia laboral en diferentes niveles educativos, sobresale 
su trabajo en el ámbito universitario. No obstante, ha trabajado en los niveles de 
preescolar y educación primaria.

En el análisis del capital cultural e intelectual de la maestra, se destaca su for-
mación educativa en instituciones educativas privadas, lo que le otorga ventajas 
en pruebas estandarizadas. Se menciona su experiencia en viajes internaciona-
les, lo que le permite experimentar la diversidad cultural y explorar novedades.

Junto con esto, se hace referencia a su trasfondo familiar y sus preferencias 
en cuanto a publicaciones, elección de material de lectura de noticias y material 
audiovisual. Asimismo, se destaca su participación en conferencias académicas 
y su experiencia laboral en diferentes niveles educativos.

La entrevista, el relato de vida y el metatexto  
desde el análisis de contenido
La construcción del metatexto se basa en el corpus documental, que incluye 
la entrevista semiestructurada y el relato de vida. La entrevista se estructura en 
torno a tres categorías: a) elección profesional, b) trayectoria laboral docente y 
c) experiencias pedagógicas destacadas. Cada una de estas categorías se plantea 
con el propósito de explorar las condiciones que generan las RS; de este modo, 
se construyen las categorías de práctica pedagógica, labor docente e institución.

Por otra parte, la entrevista indaga las RS desde los campos de información, 
representación y actitud. En la entrevista semiestructurada, se abordan diversos 
aspectos relacionados con el proceso de elección de la carrera, los motivos que 
influyeron en esta elección y los referentes que marcaron la decisión desde la 
infancia. Igualmente se investigan los aportes de la familia, la influencia de los 
docentes y la elección de la universidad tanto para la formación de pregrado 
como de posgrado.
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Asimismo, se explora la experiencia como maestra, las percepciones sobre 
las ventajas y desventajas de la profesión, los factores que moldean la práctica 
pedagógica y cómo se siente en el entorno educativo. La relación con los com-
pañeros, las actividades complementarias a la educación y la posición personal 
en relación con la práctica pedagógica son aspectos de interés.

Al mismo tiempo se profundiza en el significado de la práctica pedagógica 
y cómo esta se ha fortalecido a lo largo del tiempo. Los criterios que orientan la 
práctica, las motivaciones y desmotivaciones, así como las carencias y fortalezas 
en el desarrollo pedagógico, entre otros temas, son abordados en esta entrevista.

En el corpus documental de esta investigación, se incorpora otro instrumento 
clave: el relato de vida. Con el propósito de obtener una perspectiva más com-
pleta, se solicitó a la participante que elaborara un relato detallado que abarcase 
las experiencias más significativas de su práctica pedagógica. Esta solicitud se 
plasmó en relato de cinco páginas.

El relato de vida, según lo planteado por Salazar Silva y Sánchez Velázquez 
(2018), se presenta como una especie de concentrado de la realidad social. A 
través de la reconstrucción de sus vivencias, este instrumento permite compren-
der el proceso de construcción de identidades profesionales como una realidad 
en constante evolución. Tal proceso se compone de una serie de elementos inter-
conectados, como la identificación, la interpelación, la socialización y el reco-
nocimiento social. Estos elementos conforman una red compleja que contribuye 
a moldear la identidad del individuo en el ámbito profesional.

Para abordar la comprensión de la RS en relación con la práctica pedagógica 
de un participante en el Seminario Representaciones Sociales y Prácticas, se 
plantea la creación de un metatexto analítico. En este proceso, se pretende trans-
formar el corpus textual, es decir, la información recolectada en la investigación, 
según la perspectiva propuesta por Ruiz Silva (2004). Para lograrlo, se lleva a 
cabo una revisión exhaustiva del conjunto documental obtenido y se procede a 
la organización de las afirmaciones con base en su frecuencia recurrente. Este 
paso inicial revela precategorías de análisis que a su vez sientan las bases para la 
construcción definitiva de las categorías de análisis. Finalmente, se emprende el 
análisis de las dimensiones de actitud, información y campo de representación 
en la configuración de las RS.

Precategorías y categorías de la información
Al hacer una la lectura de la entrevista semiestructura y del relato de vida sobre 
experiencias significativas, esta conduce al esbozo de las precategorías de aná-
lisis desde el espacio de interacción (figura 1).
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Figura 1. Precategorías desde el espacio de interacción

Espacio de interacción

Espacio de encuentros

Espacio para acercarse 
al aprendizaje

Espacio de vínculo 
con el estudiante

Espacio para generar 
re�exión

Fuente: elaboración propia.

La precategorización identifica los temas recurrentes del corpus documental; 
por tanto, se utiliza una matriz de conformación provisional de categorías. En 
primer lugar, se centra el análisis en el reconocimiento de la práctica pedagógica 
como un espacio de encuentro que aborda diferentes elementos (tabla 1).

Tabla 1. Matriz para la conformación provisional de categorías  
de análisis en el espacio de interacción

Categoría Fragmento del corpus documental (testimonio)
Comentarios  

del investigador

Espacio de  
encuentros  
para 
compartir

“Mi práctica pedagógica se ha convertido en un espacio 
de encuentros, rupturas y construcción permanente de 
nuevos saberes con los diferentes actores”.

“Tuve a cargo diferentes espacios relacionados con 
la didáctica, las ciencias sociales, la investigación 
y la pedagogía con estudiantes que en su mayoría 
eran docentes en ejercicio con más experiencia en la 
docencia que yo y que buscaban profesionalizarse y 
optar por mejores condiciones laborales”.

“Pues mi práctica pedagógica se enriquecía 
permanentemente en el encuentro con mis estudiantes, 
en el diálogo, en los debates, en los proyectos de 
investigación, en las discusiones en torno a la pedagogía 
y, sobre todo, en la importancia del educador infantil”.

“Una práctica pedagógica se caracteriza por ser un 
espacio de intercambio, de diálogo y de interacción 
permanente en la cual se construyen saberes de manera 
colectiva”.

La práctica  
pedagógica se 
comprende como 
un espacio de  
interacción de  
diferentes  
actores 
del ámbito 
educativo.
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Categoría Fragmento del corpus documental (testimonio)
Comentarios  

del investigador

Espacio de 
acercamiento 
del 
aprendizaje

“He tenido la fortuna de desarrollar mi práctica 
pedagógica con niños, niñas, jóvenes y adultos, y haber 
conocido e interactuado con diferentes etapas de vida y 
experiencias, esto me ha enriquecido profundamente”.

“En esta primera experiencia, conocí un gran número 
de personas, algunas con quienes aún mantengo 
comunicación, estudiantes que dejaron huella y que 
me enseñaron cómo ser una mejor maestra”.

“Conocí un nuevo mundo en el cual reflexionaba 
permanentemente sobre aquello que se requiere para 
ser un educador infantil”.

“Conocí profesionales comprometidas con sus procesos 
de formación, críticas, reflexivas e inquietas, que no se 
conformaban con lo que se trabaja en clase, sino que 
buscaban otros medios para preguntarme y buscar más 
aprendizajes y espacios de encuentro para continuar 
creciendo”.

La práctica 
pedagógica se 
reconoce como 
un espacio de 
exploración 
para aprender 
el fenómeno de 
educación.

Espacio de 
vínculo con 
el estudiante

“Además de compartir con estudiantes, compartí 
con colegas que me orientaron en este camino de la 
docencia y me permitieron comprender la importancia 
de aportar a mis estudiantes desde el encuentro con la 
realidad de los niños y niñas”.

“Tuve la posibilidad de encontrarme con estudiantes 
de diferentes semestres, con diferentes proyecciones e 
intereses que a diario me invitaban a confrontarme y a 
dar lo mejor de mí”.

Se reconoce 
la práctica 
pedagógica, la 
importancia del 
estudiante y su 
vínculo con la 
sociedad.

Espacio 
generador de 
reflexión

“Conocí un nuevo mundo en el cual reflexionaba 
permanentemente sobre aquello que se requiere para 
ser un educador infantil”.

“Pues conocía el aula a través de sus narraciones, de 
sus trabajos y sus reflexiones, y conocí muchos niños y 
niñas desde sus relatos de vida y su experiencia como 
maestras”.

“Ha llegado a ser reconocida por sus estudiantes como 
una maestra que los motiva, los invita a reflexionar 
y les muestra que la educación infantil es más que 
una carrera, es un proyecto de vida para transformar 
sociedad”.

Se resalta el 
proceso de 
reflexión en 
la práctica 
pedagógica.

Fuente: elaboración propia.
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De igual manera, desde la perspectiva del rol docente, se abordan las pre-
categorías de análisis con base en cuatro elementos significativos: a) la respon-
sabilidad en la tarea de enseñar, b) la meticulosidad en la planificación, c) la 
formación del pensamiento crítico y d) el valor del intercambio de experiencias. 
La figura 2 establece la interrelación de estas precategorías desde la óptica del 
rol docente y la tabla 2 plantea la matriz para la conformación provisional de 
categorías de análisis desde la categoría el rol docente.

Figura 2. Precategorías desde el rol docente

Rol docente

Responsabilidad de enseñar

Planeación rigurosa
Constructor 

de pensamiento crítico

Intercambio de experiencia

Fuente: elaboración propia.

Tabla 2. Matriz para la conformación provisional de categorías de análisis 
desde la categoría de rol docente

Categoría
Fragmento del corpus  

documental (testimonio)

Comentarios  
del 

investigador

Rigurosidad  
en la planeación

“La planeación rigurosa de cada uno de los encuentros 
con mis estudiantes, la preparación previa que 
requiere un intercambio de saberes no solo en torno 
al tema, sino a la proyección de lo que espero que ese 
encuentro aporte en su formación profesional”.

“Preparar rigurosamente mi práctica, situarme desde 
una postura clara que sustente mis acciones con mis 
estudiantes y buscar siempre el diálogo y la reflexión 
en torno a la importancia de ese espacio en la 
formación profesional de los futuros maestros”.

“Una práctica que ha sido rigurosamente planeada, 
que se contextualiza a los sujetos y escenarios en los 
cuales se desarrollará, en la que se permite el diálogo 
e intercambio con y entre los estudiantes y que busca 
aportar en su formación no solo profesional, sino 
también personal y humana”.

La planeación 
es uno de los 
elementos más 
importantes en 
los procesos 
de enseñanza-
aprendizaje.
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Categoría
Fragmento del corpus  

documental (testimonio)

Comentarios  
del 

investigador

Rigurosidad  
en la planeación

“Considero que soy una docente que se caracteriza 
por su autoexigencia, rigurosidad y compromiso con 
la educación en el país, lo que es percibido por mis 
estudiantes y también los invita a dar lo mejor de sí en 
los espacios académicos de pregrado y posgrado que 
compartimos”.

Construcción 
del pensamiento 
crítico

“La postura crítica desde la cual asumo mi práctica 
pedagógica, también la realimentación de los 
estudiantes”.

“Conocí profesionales comprometidas con sus 
procesos de formación, críticas, reflexivas e inquietas, 
que no se conformaban con lo que se trabaja en 
clase”.

“Su manera particular de motivarnos hacia la reflexión 
y la crítica, así como la importancia de generar 
acciones concretas para aportar de manera positiva a 
la sociedad y hacer del mundo un lugar mejor”.

Tanto en el 
relato como en 
la entrevista se 
evidencia la 
importancia de 
la construcción 
de pensamiento 
crítico en 
la práctica 
pedagógica.

Intercambio de 
experiencias

“Pues poco a poco se convirtieron en compañeros 
de vida con quienes compartí experiencias y nuevas 
estrategias para poner en práctica con nuestras 
estudiantes”.

“Considero que siempre tienen aportes relevantes 
a partir de su experiencia y de lo aprendido en los 
diferentes espacios académicos que compartimos”.

Una de las 
maneras 
de mejorar 
la práctica 
pedagógica es 
el intercambio 
de experiencias 
con otros 
maestros.

Responsabilidad 
de enseñar

“La responsabilidad que implica formar educadores 
para niños y niñas en Colombia”.

“Tengo un compromiso pleno con las infancias desde 
la formación de maestros reflexivos y conscientes de 
su responsabilidad y de su labor en Colombia”.

Se resalta el 
valor de la 
responsabilidad 
en los procesos 
de enseñanza-
aprendizaje.

Fuente: elaboración propia.

Categorías y subcategorías de las representaciones sociales 
sobre la práctica pedagógica
Las RS sobre la práctica pedagógica, tal como emergen de un participante en el 
Seminario Representaciones Sociales y Prácticas, están intrínsecamente ligadas 
a la subjetividad del estudiante y su entorno. Estas RS se exploran en el análisis 
que considera los capitales económico, intelectual y cultural, los cuales otorgan 
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profundidad y comprensión a esta representación. La tabla 3 sintetiza las catego-
rías y subcategorías que han sido desarrolladas en este proceso.

Tabla 3. Categorías y subcategorías de análisis

Categorías
Representaciones 
sociales sobre la 

práctica pedagógica

Representaciones 
sociales de la labor 

docente

Representaciones 
sociales sobre la 

institución

•	Subcategorías •	La práctica 
pedagógica 
como espacio de 
interacción.

•	Ambiente de 
aprendizaje, 
socialización y 
reflexión.

•	La práctica 
pedagógica como 
experiencia agradable 
y positiva.

•	Elementos básicos de 
la práctica pedagógica

•	Sujeto reflexivo, 
crítico y 
compromiso social

•	Espacio de retos 
y disposiciones.

•	Construcción de 
la experiencia 
docente

Fuente: elaboración propia.

Representaciones sociales sobre la práctica pedagógica
En esta sección, se ponen de manifiesto las RS que el sujeto investigado ha cons-
truido sobre la práctica pedagógica. Esto nos permite adentrarnos en los sentidos 
y significados que emergen a partir de su interacción con su rol como maestra.

La práctica pedagógica como espacio de interacción
El análisis de contenido identifica la práctica pedagógica como un espacio en 
constante movimiento, propicio para la interacción y el intercambio de saberes a 
través de variadas relaciones. En primera instancia, esta interacción se evidencia 
en el ámbito institucional y laboral, en el que se establecen los lineamientos que 
guían el enfoque de los procesos de enseñanza-aprendizaje, con una conexión 
intrínseca entre el maestro y su quehacer. En segunda instancia, la interacción 
con los colegas académicos se presenta como una ventana que ofrece pers-
pectivas diversas sobre la labor docente y enriquece la visión característica del 
maestro. Finalmente, la interacción con los estudiantes se identifica como una 
dinámica de aprendizaje recíproco, moldeada por las particularidades de la ins-
titución y las intenciones pedagógicas.
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El ambiente de aprendizaje, la socialización y la reflexión
La investigación destaca la práctica pedagógica como un entorno en el cual se 
dan el aprendizaje, la socialización y la reflexión alrededor de la labor del do-
cente. Cada experiencia pedagógica se percibe como una ocasión para adquirir 
conocimientos y comprender, lo que conlleva un proceso de desarrollo personal 
y profesional. En este contexto, la reflexión y la autoevaluación de los procesos 
educativos cobran relevancia, ya que fomentan una constante búsqueda de me-
jora y crecimiento.

La práctica pedagógica como experiencia agradable y positiva
Otra representación que emerge es la visión de la práctica pedagógica como 

una experiencia gratificante y positiva. Es relevante destacar que la respuesta 
emocional del individuo que la forma adopta una perspectiva que contribuye 
al crecimiento personal. Este enfoque positivo perdura a lo largo de los años y 
de las interacciones con diversos actores en el ámbito educativo. Asimismo, su 
bagaje intelectual y cultural lo dirige hacia una búsqueda constante de forma-
ción de alta calidad, lo que enriquece la experiencia y la convierte en un pilar 
fundamental en su desarrollo profesional.

Elementos básicos de la práctica pedagógica
La práctica pedagógica se establece sobre la base de una planificación minucio-
sa que implica la consideración detallada de los individuos y los contextos en los 
que se llevará a cabo. Esto se logra mediante el diálogo y la interacción con los 
estudiantes y entre ellos. El propósito de esta práctica es el desarrollo integral de 
los estudiantes, que abarca su formación profesional, personal y humana.

Representaciones sociales de la labor docente
Para la agente investigada, la labor docente constituye sus representaciones des-
de la importancia y responsabilidad del maestro, en que debe ser crítico y re-
flexivo como orientador de la construcción de sociedad.

Sujeto reflexivo y crítico con compromiso social
La interacción en diferentes escenarios educativos y niveles de escolaridad ha 
construido la representación del proceso de reflexión y de postura crítica en la 
práctica pedagógica; por esto, tales factores orientan los cuestionamientos pro-
pios del maestro, como el propósito de enseñar, para qué enseñar, la responsa-
bilidad de ser maestro en facultades de Educación, ya que estos dos elementos 
deben ser heredados para construir una mejor sociedad.
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Sujeto en constante formación
Desde el capital intelectual y cultural de la agente investigada, se comprende al 
maestro como un sujeto dentro de la intelectualidad, en constante disposición 
por aprender, conocer y adaptación a los retos que propone su labor. De lo 
anterior, se constituye al maestro en evolución diaria desde el aprendizaje y la 
interacción con su contexto.

Representaciones sobre la institución
Al investigar las RS sobre la práctica pedagógica, emerge la RS sobre la institu-
ción en la que se construye el escenario de interacción, de retroalimentación y 
de acercamiento al fenómeno educativo, desde sus diferentes dimensiones.

Espacio de retos y disposiciones
En este aspecto, la RS sobre la institución se enmarca en un espacio de retos 
que depende de la finalidad del nivel escolar en el cual se encuentre el maestro. 
Desde la experiencia, se constituye el reto de comprender la dinámica de la ins-
titución, además están las disposiciones u objetivos del nivel escolar en los que 
se encuentra el maestro, ya que los diferentes niveles educativos requieren una 
particular formación de este.

Construcción de la experiencia docente
Al indagar las RS sobre la práctica pedagógica, emerge la RS sobre la experiencia 
docente. Esta se representa como un espacio de construcción, que necesita los 
elementos de aprendizaje y reconocimiento del contexto, el cual es cambiante 
a lo largo del tiempo y del ejercicio.

Relaciones entre las representaciones sociales y las 
condiciones objetivas o estructurales en los capitales 
económicos, intelectuales y culturales del agente
Según Bourdieu (1993), la aprehensión del habitus del sujeto estudiado se forja a 
partir de la exploración de las condiciones objetivas y estructurales de sus facto-
res económicos, intelectuales y culturales, los cuales convergen en la compren-
sión de su universo y su propia realidad. En el contexto de este análisis sobre las 
RS en torno a la práctica pedagógica, estas condiciones objetivas configuran esta 
construcción, dando lugar a una mentalidad orientada hacia el desarrollo en el 
ámbito docente. Se vislumbra una inversión significativa en el propio crecimien-
to educativo, lo cual enriquece el campo intelectual en su conjunto.
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En lo que concierne al capital heredado, surge una inclinación hacia la for-
mación continua, el crecimiento personal y la mejora de las circunstancias eco-
nómicas. Se destaca la importancia concedida al reconocimiento de la dimen-
sión humana inherente a la labor docente.

Conclusiones
La utilización de diferentes instrumentos de investigación, como el cuestionario 
sociodemográfico, la entrevista semiestructurada y el relato de vida, ha demos-
trado ser esencial para un análisis profundo y comprensivo de las RS en torno a 
la práctica pedagógica de una maestra. Cada instrumento aporta una perspectiva 
única que en conjunto permite desentrañar las complejas influencias sociales, 
culturales y económicas que moldean la visión de la maestra sobre su propia 
práctica pedagógica.

La encuesta sociodemográfica ha permitido adentrarse en los aspectos más 
fundamentales que inciden en la construcción de las RS de la maestra. Los da-
tos obtenidos sobre su origen socioeconómico, trayectoria educativa y expe-
riencias laborales constituyen un marco de referencia sólido para comprender 
su posición y visión en el campo de la educación. Por su parte, la entrevista 
semiestructurada ha proporcionado una ventana hacia sus creencias, valores y 
experiencias subjetivas, lo cual ofrece elementos profundos sobre cómo se forja 
su perspectiva pedagógica.

Sin embargo, el relato de vida ha revelado un panorama más completo y per-
sonal de la experiencia vital y la trayectoria profesional de la maestra. A través de 
sus vivencias significativas, se ha podido apreciar cómo su identidad profesional 
se ha forjado a lo largo del tiempo, influida por diversos factores sociales y con-
textuales. Esta mirada retrospectiva ha permitido vincular su trayectoria indivi-
dual con las construcciones colectivas de RS, destacando la interdependencia 
entre las experiencias personales y los elementos socioculturales.

A lo largo de esta investigación, se han explorado y evaluado diversos ele-
mentos vinculados a los conceptos de capital económico, capital cultural y ca-
pital intelectual, desarrollados por Pierre Bourdieu. A través de este enfoque, se 
han trazado conexiones entre estos diferentes tipos de capitales y se ha examina-
do cómo operan en conjunto para moldear la posición, las oportunidades y las 
perspectivas de la persona en estudio.

Desde la perspectiva de Bourdieu, el capital económico, representado por 
recursos financieros y materiales, es fundamental para acceder a ventajas y posi-
ciones influyentes en la sociedad. Es evidente que el capital económico no actúa 
en aislamiento, sino que interactúa con otras formas de capital, como el cultural 
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y el social. Se hace hincapié en que estas conversiones entre capitales pueden 
desempeñar un papel crucial en la movilidad social. Es necesario señalar que, si 
bien el capital económico es esencial, su valor está influenciado por el entorno 
social y por otros tipos de capital presentes.

Al examinar el capital económico de la persona analizada, se observa que 
esta pertenece al estrato socioeconómico 3, lo que la sitúa en un grupo con in-
gresos considerados medios-bajos en el contexto colombiano. Aunque sus ingre-
sos superan la media, se destaca la relación de su familia con este mismo estrato 
y las decisiones de inversión en educación privada tanto para ella como para sus 
padres. Estas decisiones educativas pueden percibirse como una transformación 
de capital económico en capital cultural.

El análisis profundiza en el capital cultural e intelectual de la maestra. Sus 
elecciones de instituciones educativas y su participación en eventos académicos 
resaltan su acceso a recursos culturales y educativos. Los viajes internacionales 
enriquecen su horizonte cultural y proporcionan experiencias enriquecedoras. 
Sus preferencias de lectura y elecciones de medios reflejan sus intereses y su 
consumo cultural.

En síntesis, el análisis apunta a que la persona en estudio cuenta con un con-
junto interconectado de capitales que influyen en su posición y oportunidades 
en la sociedad. Aunque su capital económico no se encuentra en la parte más 
baja del espectro, interactúa de manera compleja con su capital cultural e inte-
lectual. Esto le da ventajas en su formación educativa, elecciones de lectura y 
participación en eventos académicos, factores que pueden influir en su trayecto-
ria y perspectivas en el futuro.

En última instancia, este capítulo destaca la relevancia de considerar la inte-
racción entre distintos tipos de capital y cómo esta dinámica influye en la con-
figuración de la posición y las oportunidades de una persona en la sociedad. El 
trabajo de Bourdieu emerge como un marco teórico esencial para comprender 
las dinámicas de poder y de desigualdad en función de los capitales que las per-
sonas poseen, así como de las conexiones entre estos capitales.

En el transcurso de este análisis, se han explorado y evaluado las RS que el in-
dividuo investigado ha construido en relación con su práctica pedagógica. Estas 
representaciones permiten adentrarse en los significados y sentidos que emergen 
de su experiencia como maestra.

La RS sobre la práctica pedagógica ha emergido como un espacio en cons-
tante movimiento, donde la interacción y el intercambio de conocimientos flo-
recen a través de diversas relaciones. Se han identificado distintos niveles de 
interacción: desde el ámbito institucional y laboral, en el que se establecen las 
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pautas educativas, hasta las interacciones con colegas académicos y estudiantes. 
Esta diversidad de interacciones contribuye a enriquecer la visión del docente 
sobre su labor.

La práctica pedagógica ha sido concebida como un entorno propicio para el 
aprendizaje, la socialización y la reflexión en torno al rol docente. Cada expe-
riencia pedagógica se percibe como una oportunidad de adquirir conocimientos 
y comprensión, lo que conlleva un proceso de crecimiento personal y profesio-
nal. La reflexión y la autoevaluación desempeñan un papel crucial, pues fomen-
tan la búsqueda continua de mejora y desarrollo.

Además, se ha destacado la representación de la práctica pedagógica como 
una experiencia gratificante y positiva. Esta perspectiva emocional contribuye 
al crecimiento personal y perdura a lo largo de las distintas interacciones en el 
ámbito educativo. La búsqueda constante de formación de alta calidad enrique-
ce la experiencia y se convierte en un pilar en el desarrollo profesional.

La práctica pedagógica ha sido asociada con una planificación minuciosa 
que considera a los individuos y contextos involucrados. La interacción con es-
tudiantes y colegas es esencial en la construcción de esta práctica, con el obje-
tivo de lograr el desarrollo integral de los estudiantes en aspectos profesionales 
y personales.

Para la maestra investigada, la labor docente es una responsabilidad crucial a 
fin de orientar la construcción de la sociedad. La representación de un maestro 
reflexivo y crítico con un compromiso social se ha construido a través de interac-
ciones en diversos entornos educativos y niveles de escolaridad. Esta perspectiva 
conduce a cuestionamientos profundos sobre el propósito de la enseñanza y la 
responsabilidad inherente a ser un educador.

Asimismo, se observa una representación del maestro como un individuo 
en constante formación, imbuido en un marco de intelectualidad y dispuesto a 
aprender y adaptarse a los desafíos que la labor docente presenta. Esta actitud 
refleja el capital intelectual y cultural de la agente investigada y se traduce en 
una evolución diaria a través de la interacción con su entorno.

En resumen, las RS sobre la práctica pedagógica han sido construidas a través 
de interacciones y experiencias diversas. Estas RS resaltan la importancia de la 
reflexión, el compromiso social, la formación continua y la búsqueda constante 
de mejora en la labor docente, y están influenciadas por las condiciones obje-
tivas y estructurales de los capitales económicos, intelectuales y culturales del 
individuo, así como enriquecen su perspectiva sobre su rol como educador.
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Capítulo 6 
La teoría de las representaciones 
sociales: una forma de 
aproximarse al trabajo docente 
del profesor universitario*6

Gustavo Giraldo Quintero
Doctorado Interinstitucional en Educación, Universidad Distrital Francisco José de Caldas

Resumen
Este capítulo analiza preliminarmente la relación entre las representaciones so-
ciales (RS), la enseñanza de las ciencias y la formación docente del profesorado 
universitario a partir de estudios rastreados en la literatura académica y desde las 
reflexiones propias y experiencia del autor. A pesar de que falta investigar más, 
es posible que la aplicación de las RS fortalezca los vínculos entre la enseñanza 
universitaria, la formación didáctica de los docentes universitarios y la función 
social que encarna este proceso educativo.

Palabras clave: docentes, representaciones sociales, didáctica universitaria, in-
dagación social de la enseñanza.

Introducción
La teoría de las representaciones sociales (RS) propuesta por Moscovici (1986) 
ha tenido diferentes impactos en varias orientaciones que aportan a comprender 
fenómenos en la sociedad. Por ello, las RS pueden ser definidas como sistemas 
de opiniones, de conocimientos y de creencias propias de una cultura, una cate-
goría o un grupo social, y relativas a objetos del contexto social (Jodelet, 2003). 
Asimismo, podrían ser consideradas una reunión de elementos cognitivos, 

*	 Este capítulo es parte del proyecto de tesis doctoral “Elementos epistemológicos, didácticos y 
curriculares de un programa continuado de formación de profesores universitarios de ciencias 
biológicas que enseñan en programas de formación inicial de profesores de biología”, del 
Doctorado Interinstitucional en Educación (DIE) de la Universidad Distrital Francisco José de 
Caldas.
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asociados a un objeto social, que se hallan organizados y estructurados, y son 
compartidos por el mismo grupo social, comunicados y que tienen un fin social-
mente útil.

Ahora bien, la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias han sido exploradas 
recientemente desde la perspectiva de las RS, lo cual ha resultado pertinente 
para el análisis porque estos procesos también son fenómenos sociales. De ahí 
que “las representaciones sociales que poseen los docentes sobre su profesión 
podrían incidir en sus prácticas en el aula y en la institución escolar” (Mazzitelli 
et al., 2009, p. 266).

Por lo anterior, analizar el quehacer docente implica reconocer las opiniones, 
actitudes, valoraciones, expectativas, imágenes y significaciones de los propios 
docentes sobre los aspectos sustantivos de su actividad y del contexto en el cual 
esta se lleva a cabo (Seidman et al., 2009). Así se explora la relación que puede 
tener la RS como un referente teórico de análisis en torno al trabajo docente.

La relación entre la RS, la enseñanza de las ciencias y la formación docente 
del profesorado universitario se analiza a partir de algunos estudios y de aportes 
y reflexiones propias sobre la experiencia vivida como docente universitario. Lo 
anterior está enmarcado en un campo interesante de análisis, pero que ha avan-
zado poco, sobre todo en la enseñanza universitaria.

Todavía hay mucho por indagar acerca de la enseñanza universitaria, la for-
mación didáctica de los docentes universitarios y la función social que encarna 
el proceso educativo. La perspectiva de las RS puede ahondar este campo inves-
tigativo para fortalecer los nexos entre la didáctica de las ciencias y la formación 
docente del profesorado universitario, en este caso de los docentes universitarios 
de ciencias naturales, que además son formadores de nuevos profesores. Esta 
relación se explorará desde el trabajo docente y su formación pedagógica.

Desarrollo del contenido
El trabajo docente es una actividad muy exigente, de alta responsabilidad e im-
portancia en la sociedad. La formación de las personas conlleva una serie de 
aspectos que los profesores deberían considerar para hacer de esta labor un 
ejercicio valioso y digno. Así lo advierte la mayoría de los docentes cuando se 
desempeñan como guías y orientadores de algún conocimiento.

Ahora bien, cuando se trabaja como docente universitario, la responsabilidad 
que se ha asumido se halla en la formación de profesionales y, en este escena-
rio, en muchos casos, los docentes, en instituciones de educación superior, se 
han preparado en aspectos de conocimiento disciplinar, lo que corresponde a 
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la formación base de los futuros profesionales. Sin embargo, la labor docente 
implica reconocer una serie de conocimientos (curriculares, de los estudiantes, 
del contexto, de la evaluación, de la didáctica de la disciplina, entre otros) que 
se deben dominar para llevar a cabo la docencia como una actividad intelectual 
rigurosa y significativa para todos los actores del proceso educativo. Por ello, la 
formación de un profesor universitario debe trascender lo disciplinar e incluir 
aspectos pedagógicos (Moscoso Merchán y Hernández Díaz, 2015).

En muchos casos, los conocimientos pedagógicos no se consideran por parte 
del profesorado que se encarga de la educación superior, puesto que en las uni-
versidades hay maestros que no recibieron una preparación básica para ejercer la 
docencia, pero sí formación disciplinar en la cual adquirieron sus competencias 
y destrezas. Para muchos profesionales no licenciados en pedagogía, su llegada 
al ejercicio docente universitario fue tardía o accidental, aunque esto no impide 
que muchos de ellos sean buenos maestros, pues asumieron el trabajo docente 
como su proyecto de vida. Aunque hubo esfuerzos aislados en la década de 
1980, a inicios de la década de 1990 fue cuando empezó a abordarse como 
una necesidad urgente la formación de los docentes universitarios (Calatayud y 
Gil Pérez, 1993). De hecho, se ha mencionado que los profesores universitarios 
en muchos casos enseñan bien, aunque nadie les ha dicho cómo hacerlo (De la 
Herrán Gascón, 2001), pues apelan a su experiencia personal. Esto hace ver a la 
didáctica del profesor universitario como algo superficial, que se complementa 
con el poco entusiasmo que puede sentir este tipo de profesor para admitir que 
pudiera necesitar de una formación pedagógica y didáctica (Campanario, 2002).

Por tal razón, se identifican algunos elementos cognitivos asociados a la fun-
ción social de la docencia universitaria y su posible relación con la RS y el tra-
bajo docente, visto desde los profesores.

Análisis de los fundamentos teóricos
Abric (2001) menciona que hay cuatro funciones de las RS vinculadas con las 
prácticas y las interacciones sociales, a saber: a) funciones de saber que favo-
recen los intercambios y la comunicación social, b) funciones identitarias que 
posibilitan la construcción de una imagen de sí en un grupo, c) funciones de 
orientación que filtran la interpretación de los acontecimientos de acuerdo con 
la representación y d) funciones justificadoras que actúan para perpetuar la posi-
ción del grupo. Todas estas funciones se evidencian en el trabajo docente porque 
muestran la forma en que las RS hacen posible la comprensión del origen de 
los comportamientos y de las prácticas sociales, lo cual podría ser un punto de 
análisis en el ejercicio didáctico de los maestros.
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El estudio de las RS permite analizar la manera en que los sujetos interpretan 
y construyen su conocimiento, y cómo el sentido común puede manifestarse 
en la operación de procesos funcionales y socialmente caracterizados. De ahí 
que la investigación educativa vista desde la RS muestra importante producción 
teórica (Jodelet, 2003).

Asimismo, el trabajo docente de los profesores de ciencias, como fenómeno 
social, es un punto de reflexión interesante y pertinente que, no obstante, se ha 
explorado poco y de manera muy reciente (Graça et al., 2004; Lacolla, 2005; 
Martínez Filomeno, 2003; Mazzitelli, 2007).

Según Mazzitelli et al. (2009), “las RS que poseen los docentes sobre su pro-
fesión podrían incidir en sus prácticas en el aula y en la institución” (p. 266) 
donde laboran, y ello podría abordarse como como eje de investigación. Según 
Abric (2001), “en general son escasas las investigaciones que intentan profun-
dizar acerca de la relación RS y trabajo docente” (p. 270), principalmente en 
cuanto a las funciones detalladas antes. Por ejemplo, en el campo de la identi-
dad, Abric (2001) menciona que “sería interesante indagar por aspectos como 
¿qué es la docencia para los profesores? y ¿cuáles son sus notas esenciales?” (p. 
270). Este sería un tema oportuno tanto para la investigación como para la cons-
trucción de políticas educativas. Es importante mencionarlo porque la identidad 
profesional se construye a lo largo del tiempo, desde el inicio de la carrera y 
durante el ejercicio de la profesión, y ello constituye un cúmulo de representa-
ciones individuales y sociales que a la larga otorgan sentido a la tarea, en este 
caso, la docencia, en determinadas situaciones (Mazzitelli et al., 2009).

En atención a lo anterior, el estudio de las RS podría aportar a la comprensión 
de cómo los sujetos y, en este caso los profesores, se insertan en una sociedad, 
cómo es su accionar en ella y, desde su función en esta, qué tipo de interpreta-
ciones pueden generar sobre su realidad laboral en la sociedad. Las RS resultan 
así una vía para la exploración del papel de la inscripción de los sujetos en un 
orden social (Jodelet, 2000).

Lo que se exige desde la formación docente para responder a las demandas 
de la realidad actual posmoderna requiere dominio y aptitud tanto teórica como 
práctica, como parte de las competencias profesionales docentes, además de 
autonomía profesional y capacidad para tomar decisiones informadas (Burke, 
1996), entre otras. La razón de esto es que las instituciones educativas, sin im-
portar el nivel de escolarización del que se trate, el funcionamiento propio del 
sistema educativo y las experiencias vividas por los maestros en su trabajo son 
realidades sociales complejas que pueden ser objeto de análisis desde la pers-
pectiva de las RS.
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La experiencia de los docentes no se reduce exclusivamente a su práctica 
profesional, sino que implica aquellos productos sociales que fueron internali-
zados a lo largo de su historia escolar. Seidmann et al. (2009) sostienen que la 
relación de la RS con el trabajo docente versa sobre: a) aspectos que impiden a 
los docentes definirse a sí mismos como sujetos de una transformación escolar 
(Batallán, 2004), b) cambios en las actitudes, percepciones y prácticas de los 
docentes (Alliaud, 2004) y c) la elección de la profesión docente (Aguerrondo, 
2006). Igualmente, Tenti Fanfani (2005) indagó la construcción de la identidad 
profesional del docente a través de un estudio comparativo en varios países de 
Latinoamérica, abordó las actitudes y expectativas de los docentes sobre su rol 
profesional, las nuevas tecnologías y otros aspectos que configuran su recorrido 
laboral.

Lo anterior permite considerar que la RS debería incluirse de manera más 
recurrente en estudios que impliquen ideas sobre el trabajo docente. Habría que 
mencionar que no solo son estudios necesarios, sino que podrían desglosar y 
analizar dónde se lleva a cabo la docencia y cómo se aprecian estos complejos 
cognitivos de acuerdo con el área de enseñanza y el nivel de escolaridad en el 
que se desarrolla esta.

En la docencia universitaria en Colombia, se han hecho pocos avances en 
este tema, y más cuando se indagan asuntos como la función del maestro, el 
trabajo didáctico, el aprendizaje que recibe el maestro tanto para formar a otros 
maestros como para ejercer la docencia (cuando se habla de docentes en forma-
ción) u otra labor profesional.

Si nos centramos en los docentes de ciencias naturales, es aún más escaso 
el acervo de investigaciones que indagan las RS que exhiben este tipo de profe-
sores. Por ello, hay todo un campo aún por explorar en cuanto a la relación RS, 
la enseñanza de las ciencias naturales y la formación docente del profesorado 
universitario, dada su intrínseca complejidad.

La representación de cada profesor y la práctica pedagógica pueden benefi-
ciar o dificultar el aprendizaje de contenidos científicos y el interés de los estu-
diantes por la ciencia, sobre todo a través de elementos de articulación, como 
la relación teoría-práctica, las técnicas didácticas para favorecer la participación 
de los estudiantes, los recursos tecnológicos, las actitudes de los profesores, en-
tre otros (Sánchez Hurtado, 2020).

Por ejemplo, una posible investigación sería el análisis del campo represen-
tacional en el trabajo docente, que detalle aspectos que se relacionen con los 
relatos de los participantes sobre las opiniones y los valores sobre su elección 
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profesional. En atención a lo mencionado, cuando se indicaba que muchos do-
centes universitarios han elegido ser docentes incluso en contra de su propio 
querer o sentir, en muchos casos a medida que se desempeña algún profesional 
no docente en el campo de la docencia, termina adquiriendo un gusto, quizás 
una vocación tardía (que posiblemente desconocía que tenía) y vuelve el ejerci-
cio docente una opción laboral principal.

De acuerdo con Lacolla (2005), el análisis de la enseñanza de ciencias natu-
rales desde la perspectiva de las RS es un tema casi inexplorado que podría fun-
cionar para plantear reflexiones de los investigadores y de los profesores con el 
fin de ampliar el acceso al conocimiento, mejorar la mediación de aprendizajes 
y los diseños curriculares, así como explorar la vocación y la profesionalización 
docente. Estos son campos representacionales de interés tanto para los profeso-
res de ciencias y otros profesores dedicados a formas alternativas de trabajo. Esa 
conexión puede permitir examinar este tipo de temas en otros colegas para los 
que la enseñanza no ocupa un lugar preferente en su actividad profesional.

Es importante hacer estas investigaciones porque la docencia es una acti-
vidad en la cual se transmiten conocimientos y contenidos, pero también ac-
titudes, habilidades y valores a las personas que se forman o se capacitan en 
alguna rama del conocimiento científico, humanístico o tecnológico. El docente 
de nivel superior posee una determinada actitud ante la docencia, la enseñanza 
y el aprendizaje, y estas actitudes de los profesores ante su actividad laboral pue-
den ser positivas, negativas o indiferentes y, por tanto, repercutir en la práctica 
educativa. Por ello es importante la indagación de la subjetividad del profesor, 
la cual constituye un aspecto que muchas veces se olvida, porque se asume que 
la sociedad es armónica y que sus actores solo despliegan acciones basadas en 
medios y fines programados (Arbesú y Piña 2009).

Las RS puede servir para analizar este tipo de subjetividades y resolver inte-
rrogantes como estos: para los docentes universitarios, especialmente para los 
de ciencias naturales, ¿qué significados tiene la docencia? ¿Cómo se concibe la 
enseñanza y el aprendizaje? ¿Qué RS tienen los docentes de educación supe-
rior que trabajan las ciencias naturales sobre el trabajo docente? Recordemos 
que, según Moscovisci (1986), “las representaciones sociales son un conjunto de 
conceptos, declaraciones y explicaciones originadas en la vida cotidiana, en el 
curso de las comunicaciones interindividuales” (p. 62), lo cual genera complejas 
construcciones sociales que logran reunir las imágenes y los anhelos de alguna 
comunidad en particular.

Jodelet (1986) indica que estas formas de conocimientos se elaboran en los 
espacios de la vida cotidiana, por lo cual sería importante generar estudios que 
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permitan el reconocimiento de estos elementos en los docentes universitarios, 
pues los intercambios dados entre los actores de la comunidad son un terreno 
fértil para la construcción de RS sobre lo educativo (Arbesú y Piña, 2009). Estas 
RS se podrían analizar desde los contenidos, las prácticas, las concepciones 
docentes sobre la enseñanza de la ciencia, las instalaciones, la reglamentación, 
entre otros.

Según Laudadío et al. (2015), “el estudio de las representaciones sociales per-
mite comprender la forma en que los sujetos interpretan y construyen su conoci-
miento sobre la realidad y cómo se afrontan los problemas de la vida cotidiana” 
(p. 4). A su vez, desde la labor docente, la RS podría evidenciar “la relación entre 
la representación que el docente tiene de la enseñanza, del aprendizaje, [así 
como la] de sus alumnos y las características de su práctica” (p. 4). De ahí que 
sea importante reconocer que estas RS permitirían entender mejor algunas de las 
actitudes y acciones de los maestros y cómo inciden en el problema educativo.

Por su parte, Argudo Barrera y Guartasaca Bueno (2021) mencionan que “las 
representaciones sociales juegan un rol fundamental dentro del proceso de en-
señanza-aprendizaje de las Ciencias Naturales” (p. 1).

Asimismo, y ante la ausencia de estudios que aporten resultados en este senti-
do, es necesario proponer estas investigaciones, ya que aportarán a la compren-
sión del campo de la didáctica de las ciencias desde la RS, nexo que merece ser 
detallado en profundidad, y no solo con los docentes universitarios dedicados a 
la enseñanza de las ciencias, sino con los demás docentes en la educación su-
perior, puesto que hay todavía mucho que explorar sobre su formación y cómo 
desarrollan su labor, al igual que lo que los inspira a llevarla a cabo de determi-
nada forma.

Reflexiones finales
Luego de revisar estudios y poner de base mi experiencia como docente uni-
versitario, las siguientes consideraciones que enunciaré marcan la posibilidad 
de ahondar en un campo investigativo que pudiera tener una potencialidad im-
portante para fortalecer los nexos entre la RS con la enseñanza de las ciencias 
naturales y la formación docente del profesorado universitario. Esto permitirá 
entender mejor su forma de trabajo y la manera en que el sujeto docente lo de-
sarrolla, debido a que es una actividad intelectual con un profundo corte social.

Por ello, “la problemática asociada a la enseñanza y al aprendizaje de las 
ciencias naturales es recientemente explorada desde una perspectiva psicoso-
cial, en particular desde la RS” (Aguilar et al., 2011, p. 2), lo que constituye un 
tema relevante para analizar estos procesos que son cognitivos y sociales.
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Las RS han sido estudiadas en relación con la educación, sobre todo en cuan-
to a enseñar y aprender. Por tal razón, “el estudio de las representaciones sociales 
de los profesores sobre la docencia y sobre el ser un mejor docente posibilitaría 
encontrar los rasgos que aportan a la especificidad de este campo profesional” 
(Mazzitelli et al., 2009, p. 271).

Investigar las RS que tienen un grupo de profesores de educación superior es 
una tarea necesaria que permite reconocer los diversos sentidos que afectan la 
identidad profesional del maestro. La profesión docente es esencialmente una 
tarea innovadora y de desarrollo de modelos didácticos basados en teorías y 
saberes elaborados. Esta labor puede apoyarse en el análisis de las representa-
ciones de las acciones más relevantes que caracterizan la práctica profesional de 
un profesor, cualquiera que sea su campo de trabajo y el nivel en el cual imparte 
su conocimiento.



Representaciones sociales y habitus en la comprensión de la práctica pedagógica

129

Én
fa

si
s

Referencias

Abric, J.-C. (2001). Prácticas sociales y representaciones. Coyoacán.

Aguerrondo, I. (2006). El caso de Argentina. En D. Vaillant y C. Rossel (eds.), 
Maestros de escuelas básicas en América Latina: una radiografía de la 
profesión (pp. 39-70). San Marino. https://thedialogue.org/wp-content/
uploads/2024/12/2006-Maestros-de-escuelas-basicas-en-America-Latina.
pdf

Aguilar, S. B. Mazzitelli, C. A. Chacoma, M. S. y Aparicio, M. T. (2011). Saberes 
del docente y representaciones sociales: implicancias para la enseñanza 
de las ciencias naturales. Revista Electrónica Actualidades Investigativas en 
Educación, 11(2), 1-28. https://www.redalyc.org/pdf/447/44720020007.
pdf

Alliaud, A. (2004). La experiencia escolar de maestros inexpertos: biografías, 
trayectorias y práctica profesional. Revista Iberoamericana de Educación, 
34(1), 1-11. https://doi.org/10.35362/rie3412888

Arbesú, M. I. y Piña, J. M. (2009). Representaciones sociales sobre el tra-
bajo docente en profesores de educación superior. Observar: Revista 
Electrònica de Didàctica de les Arts, 3, 42-54. https://doi.org/10.1344/
observar.2009.3.2

Argudo Barrera, H. J. y Guartasaca Bueno, D. F. (2021). Representaciones so-
ciales en docentes y la didáctica de las ciencias naturales [tesis de grado, 
Universidad de Cuenca]. https://rest-dspace.ucuenca.edu.ec/server/api/
core/bitstreams/7fa45be0-9892-4d06-a259-2823df6e7306/content

Batallán, G. (2004). El poder y la construcción de la identidad laboral de los 
docentes de infancia: limitaciones de la teoría para pensar la transforma-
ción escolar. Cuadernos de Antropología Social, 19, 63-81. https://doi.
org/10.34096/cas.i19.4479

Burke, A. E. (1996). Profesionalidad: su relevancia para los docentes y formado-
res de docentes en los países en desarrollo. Perspectivas: Revista Trimestral 
de Educación Comparada, 3, 571-584. https://doi.org/10.35622/j.
rg2022.02.004



Gustavo Giraldo Quintero

130

U
ni

ve
rs

id
ad

 D
is

tr
ita

l F
ra

nc
is

co
 J

os
é 

de
 C

al
da

s

Calatayud, M. L. y Gil Pérez, D. (1993). La preparación docente del profesora-
do de facultades de Ciencias: una necesidad emergente. Enseñanza de las 
Ciencias: Revista de Investigación y Experiencias Didácticas, 35-36.

Campanario, J. M. (2002). Asalto al castillo: ¿A qué esperamos para abordar 
en serio la formación didáctica de los profesores universitarios de cien-
cias? Enseñanza de las Ciencias: Revista de Investigación y Experiencias 
Didácticas, 20(2), 315-326. https://doi.org/10.5565/rev/ensciencias.3973

De la Herrán Gascón, A. (2001). Didáctica universitaria: la cara dura de la 
universidad. Tendencias Pedagógicas, 6, 11-38. https://revistas.uam.es/
tendenciaspedagogicas/article/view/1806/1915

Graça, M. M. da S. Moreira, M. A. y Caballero Sahelices, M. C. (2004). 
Representações sobre a matemática, seu ensino e aprendizagem: um 
estudo exploratório. Investigações em Ensino de Ciências, 9(1), 37-
93. https://lume.ufrgs.br/bitstream/handle/10183/141301/000526753.
pdf?sequence=1&isAllowed=y

Jodelet, D. (1986). La representación social: fenómenos, concepto y teoría. En 
S. Moscovici (comp.), Psicología social (vol. 2, pp. 469-494). Paidós.

Jodelet, D. (2000). Representaciones sociales: contribución a un saber sociocul-
tural sin fronteras. En D. Jodelet y A. Guerrero (eds.), Develando la cultura: 
estudios en representaciones sociales (pp. 7-30). Universidad Nacional 
Autónoma de México.

Jodelet, D. (2003). Primeras Jornadas sobre representaciones sociales: CBC-UBA 
2023.

Lacolla, L. (2005). Representaciones sociales: una manera de entender las 
ideas de nuestros alumnos. Revista ieRed Revista Electrónica de la Red de 
Investigación Educativa, 1(3). https://revista.iered.org/v1n3/pdf/llacolla.pdf

Laudadío, J., Mazzitelli, C. A. y Guirado, A. M. (2015). Representaciones de 
docentes de ciencias naturales: punto de partida para la reflexión de la 
práctica. Actualidades Investigativas en Educación, 15(3), 159-181. http://
dx.doi.org/10.15517/aie.v15i3.20660

Martínez Filomeno, M. S. (2003). La representación social de la profesión 
docente: creencias respecto de la ciencia y la enseñanza. En Memorias 
de las Primeras Jornadas sobre representaciones sociales: Ciclo Básico 
Común. Universidad de Buenos Aires.

Mazzitelli, C. Aguilar, S. Guirado, A. y Olivera, A. (2009). Representaciones 
sociales de los profesores sobre la docencia: Contenido y estructura. 
Educación, Lenguaje y Sociedad, 6(6), 265-290.



Representaciones sociales y habitus en la comprensión de la práctica pedagógica

131

Én
fa

si
s

Mazzitelli, M. (2007). El aprendizaje de la física como reelaboración con-
ceptual a la luz de algunas teorías psicosociales [tesis de doctorado, 
Universidad Nacional de Cuyo].

Moscoso Merchán, F. y Hernández Díaz, A. (2015). La formación pedagógica 
del docente universitario: un reto del mundo contemporáneo. Revista 
Cubana de Educación Superior, 34(3), 140-154. http://scielo.sld.cu/pdf/
rces/v34n3/rces11315.pdf

Moscovici, S. (1986). El psicoanálisis: su teoría y su público. Paidós.

Sánchez Hurtado, Y. E. (2020). Representaciones sociales en la enseñanza de la 
física. Revista Memoralia, 19, 55-62. http://revistas.unellez.edu.ve/index.
php/rmemoralia/article/view/1001/896

Seidmann, S., Thomé, S. Di Iorio, J. y Azzollini, S. (2009). Las representacio-
nes sociales del trabajo docente: el lugar de la idealización y la expe-
riencia, la vocación y la profesionalización. El desafío de la formación. 
En Representações sociais sobre o trabalho docente (pp. 159-170). 
Universidade de Aveiro.

Tenti Fanfani, E. (2005) La condición docente: análisis comparado de la 
Argentina, Brasil, Perú y Uruguay. Siglo XXI.





133

Én
fa

si
s

Capítulo 7 
Representaciones sociales sobre la 
práctica pedagógica de un docente de 
lengua castellana e inglés en Bogotá*7

Yarilpa Paola Sandoval Parra
Doctorado Interinstitucional en Educación, Universidad Distrital Francisco José de Caldas

Resumen
A partir del enfoque procesual de la teoría de Serge Moscovici y Denise Jodelet, 
este capítulo analiza las representaciones sociales (RS) que un docente de len-
gua castellana e inglés ha construido sobre su práctica pedagógica en Bogotá, 
desde los significados otorgados a su labor. Se emplea un enfoque cualitativo 
hermenéutico-interpretativo con técnicas como la encuesta de capitales, el re-
lato de vida y la entrevista semiestructurada. El análisis categorizado identifica 
dimensiones de la práctica pedagógica, la vocación docente y el rol de los estu-
diantes como centro de transformación. Las RS emergentes revelan influencias 
personales, profesionales y contextuales que configuran su quehacer docente, 
en las cuales destacan configuraciones como el constructivismo intermitente y 
el orden confesional en experiencias previas.

Palabras clave: representaciones sociales, práctica pedagógica, docente.

Introducción
Este capítulo da cuenta de los hallazgos del trabajo realizado en un seminario en 
la formación doctoral, cuyo objetivo fue comprender las representaciones socia-
les (RS) de la práctica pedagógica de un docente de Bogotá, a partir de la pregun-
ta de investigación: ¿cuáles son las representaciones sociales que tiene sobre su 
práctica pedagógica un docente de lengua castellana e inglés de Bogotá?

*	 Este capítulo es parte del proyecto de tesis doctoral “El educador infantil: sujeto y objeto de 
sus representaciones sociales”, del Doctorado Interinstitucional en Educación (DIE) de la 
Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
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Se considera que las RS son formas de conocimiento del sentido común a 
partir de las experiencias de los seres humanos en un contexto determinado 
(Moscovici, 1979). Para el caso el contexto educativo, desde la RS se estructuran 
las maneras de interacción y de acción, es decir, las RS de su praxis orientan y 
determinan su quehacer pedagógico. Así es como las RS de la práctica pedagó-
gica son asumidas desde la comprensión teórica en la que se consideran que las 
prácticas y las RS se generan mutuamente (Abric, 2001).

El desarrollo de este capítulo desde las RS se realiza a partir del paradigma 
cualitativo y en especial para el caso desde el enfoque procesual, el cual se ca-
racteriza por comprender los hechos que dan lugar a su elaboración, a partir de 
los significados y sentidos otorgados por el docente a su praxis pedagógica de 
acuerdo con su historia, contextos y cultura (Banchs, 2000).

Las técnicas de recolección de información utilizadas para develar las RS del 
docente sobre su práctica pedagógica son la encuesta de capitales, el relato de 
vida y la entrevista semiestructurada. Los datos obtenidos se interpretan a través 
de un análisis de contenido que se realizó por medio del corpus textual a par-
tir de las categorías establecidas: RS y práctica pedagógica. Posteriormente, se 
identifican tres grupos de categorías emergentes.

Este capítulo es la base del proyecto de tesis doctoral de mi autoría, que hasta 
el momento se denomina “El educador infantil: sujeto y objeto de las represen-
taciones sociales de su profesión”. Este trabajo busca la fundamentación teórica 
desde las RS, sus aproximaciones conceptuales, dimensiones, clases de RS y 
los tres componentes en la conformación de una RS: sujeto, objeto y contexto. 
Incluye también los aportes metodológicos desde el paradigma cualitativo y el 
enfoque procesual de las RS, así como la técnica de recolección de la entrevista 
semiestructurada.

Aproximaciones teóricas  
desde las representaciones sociales
Este apartado teórico se estructura a partir de los planteamientos de Sautú et al. 
(2006), que proponen una teoría general y otras teorías sustantivas. En esta inves-
tigación, la teoría general abarca la teoría de las RS y la teoría complementaria 
considera la práctica pedagógica.

Para empezar, la teoría de las RS, planteada por el psicólogo social Serge 
Moscovici (1979), se considera una obra pionera, a partir de la cual se han 
realizado construcciones teóricas y metodológicas. El objeto de estudio de su 
teoría es el sentido común (Araya Umaña, 2002). Las RS son consideradas por 
Moscovici (1979) “una modalidad particular del conocimiento, que tiene como 



Representaciones sociales y habitus en la comprensión de la práctica pedagógica

135

Én
fa

si
s

función elaborar comportamientos y comunicación entre los individuos” (p. 17). 
Siguiendo los postulados de Moscovici (1979), Jodelet (2011) indica que las RS

corresponden a una forma específica de conocimiento, el conocimiento ordi-
nario, que es incluido en la categoría del sentido común y tiene como particu-
laridad la de ser socialmente construido y compartido en el seno de diferen-
tes grupos. Esta forma de conocimiento tiene una raíz y un objetivo práctico: 
apoyándose en la experiencia de las personas, sirve de grilla de lectura de la 
realidad y de guía de acción en la vida práctica y cotidiana. En los campos 
profesionales, expresa la manera en que los actores se sitúan en relación con 
su actividad y sus compañeros, así como frente a las normas y roles vigentes 
en el espacio de trabajo. (p. 134)

Por otra parte, para Abric (2001) las RS

funcionan como un sistema de interpretación de la realidad que rige las rela-
ciones de los individuos con su entorno físico y social, ya que determinará sus 
comportamientos a sus prácticas. Es una guía para la acción, orienta las accio-
nes y las relaciones sociales. Es un sistema de pre-descodificación de la reali-
dad puesto que determina un conjunto de anticipaciones y expectativas. (p. 6)

Las RS, como conocimientos producidos socialmente por ciertos grupos socia-
les, hacen posible los procesos comunicativos, de interacción y comprensión de 
los sujetos, los cuales se encuentran enmarcados por un universo de significados 
y sentidos.

En cuanto al estudio desde la teoría de las RS, Banchs (2000) plantea que “las 
representaciones sociales constituyen al mismo tiempo un enfoque y una teoría. 
En tanto que enfoque, ha habido diversas formas de abordaje o más precisamen-
te de apropiación de los contenidos teóricos” (p. 3.1).

De Sá (1998) plantea elementos de tres enfoques para el estudio de las RS. El 
primer enfoque se fundamenta en los procesos cognitivos, desarrollado por Jean-
Claude Abric en relación con el estudio de la estructura de las representaciones 
sociales que da lugar a la teoría del núcleo central. El segundo es el desarrolla-
do en Ginebra por Willem Doise, denominado sociodinámico. Y el tercero es 
el enfoque desarrollado por Denise Jodelet, cercano a la propuesta original de 
Moscovici, el enfoque procesual, bajo el cual se desarrolla esta tesis.

El enfoque procesual se caracteriza por

considerar que para acceder al conocimiento de las representaciones sociales 
se debe partir de un abordaje hermenéutico, entendiendo al ser humano como 
productor de sentidos, y focalizándose en el análisis de las producciones 
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simbólicas de los significados del lenguaje, a través de los cuales los seres 
humanos constituimos el mundo en que vivimos. (Banchs, 2000, p. 3.6)

Por lo anterior, el enfoque procesual es pertinente para esta investigación, puesto 
que el objetivo es comprender los significados y sentidos que le atribuye el do-
cente a su práctica pedagógica.

Dimensiones de las representaciones sociales
Las RS como forma de conocimiento aluden tanto a la forma como al contenido 
(Araya Umaña, 2000). En cuanto al contenido, las RS se refieren a una forma de 
conocimiento que constituye un universo de creencias y significados donde se 
identifican tres dimensiones: a) actitud, b) información y c) campo de represen-
tación (Moscovici, 1979): la actitud alude a la orientación en la conducta de los 
individuos de una RS, ya sea favorable, desfavorable, negativa o positiva; además 
revela el elemento afectivo de la RS. La información atañe a la organización de 
los conocimientos que tiene un sujeto de un objeto o situación social específica. 
Esta dimensión apunta a la variedad de datos o explicaciones que las personas se 
forman sobre la realidad en sus relaciones cotidianas. El campo representacional 
se refiere al conjunto de actitudes, imágenes, creencias, experiencias y valores 
presentes en una RS, es decir, cómo se interpreta.

Clases de representaciones sociales
Según los planteamientos de Moscovici (1979), existen tres clases de RS: eman-
cipadas, hegemónicas y polémicas. Las primeras pertenecen a grupos que surgen 
con nuevas visiones del mundo, con posibilidad de cambio. Las representacio-
nes hegemónicas se caracterizan por su elevado nivel de consenso, por lo que 
asumen un papel relevante en las prácticas sociales. Por último, las represen-
taciones polémicas emergen en conflicto y pueden producir un salto histórico.

Objeto, sujeto y contexto de la representación social
Para desarrollar un estudio de RS, se consideran tres elementos constitutivos: a) 
objeto de la RS, b) sujeto que construye la RS y c) contexto de la RS (Cuevas, 
2016).

Objeto de representación

De acuerdo con Cuevas (2016), toda RS es sobre algo: sobre un objeto de repre-
sentación. Para que ese algo sea objeto de RS, este debe tener relevancia social 
y cultural (De Sá, 1998), que haga parte de las comunicaciones, que genere 
debates entre los sujetos (Jodelet, 2011).



Representaciones sociales y habitus en la comprensión de la práctica pedagógica

137

Én
fa

si
s

La práctica pedagógica es un objeto relevante para el docente de lengua 
castellana e inglés, ya que esta praxis ocurre en la institución educativa donde 
labora y ha laborado, además de ser parte de sus comunicaciones y de su vida 
en la cotidianidad profesional.

Sujeto de representación

El reconocimiento del sujeto parte de la encuesta de capitales, que permite iden-
tificar su historicidad y su contexto social, a partir del reconocimiento de carac-
terísticas familiares. En este caso, el maestro es parte de una familia conformada 
por sus padres y madre y tres hijos. Su capital cultural incluye su formación ini-
cial y de maestría, ambas en instituciones de educación superior de naturaleza 
católica y privada. Asimismo, sus pasatiempos y participaciones en el ámbito 
político y en eventos académicos permiten establecer una caracterización socio-
cultural del docente, quien se encuentra en formación doctoral.

Contexto de la representación

Las RS emergen en un tiempo y espacio. En este caso en el campo educativo 
escolar, de secundaria de carácter privado, de orden religioso-masculino y en 
establecimientos públicos de Bogotá, además de las instituciones de formación 
inicial del docente.

Práctica pedagógica
Para esta teoría complementaria, se enuncia desde qué conceptos y referentes 
se consideró la comprensión del objeto de estudio en que la noción de práctica 
pedagógica designa a) los modelos pedagógicos, teóricos y prácticos que se usan 
en el proceso de enseñanza; b) los conceptos pertenecientes al área del cono-
cimiento; c) las características sociales que se adquieren en las prácticas en las 
instituciones educativas que asignan funciones a los sujetos pedagógicos, maes-
tro y alumnos, y d) los saberes pedagógicos (Rojas y Castillo Gutiérrez, 2016).

Para Castillo Gutiérrez y García Sandoval (2019), la práctica pedagógica pone 
en juego los saberes pedagógicos de los maestros y fomenta aprendizajes desde 
las relaciones entre estudiantes y profesores. De acuerdo con lo planteado, la 
práctica pedagógica se compone de saberes, sujetos y modelos pedagógicos. 
Entre los modelos están el pedagógico tradicional, el modelo constructivista y el 
modelo conductista (Rojas Rojas y Castillo Gutiérrez, 2016).
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Metodología
El desarrollo de este estudio parte de un paradigma cualitativo, con especial 
interés por la complejidad de las interacciones sociales cotidianas y el significa-
do que los sujetos les asignan (Vasilachis, 2009). Específicamente, este estudio 
se lleva a cabo desde el enfoque procesual de la teoría de las RS. Por tanto, las 
técnicas de recolección de información para conocer los sentidos y significados 
que el docente le atribuye a su práctica pedagógica fueron la encuesta de capi-
tales, el relato de vida y la entrevista semiestructurada.

La encuesta de capitales permitió identificar cuáles son el capital cultural, 
social, económico y educativo del maestro mediante un instrumento en Excel. 
Luego, el docente realizó un relato de vida de su profesión y después respondió 
una entrevista semiestructurada mediante Teams, para profundizar y ahondar 
en aspectos que permitieran identificar sus RS frente a su práctica pedagógica. 
Las preguntas se llevaron a cabo de acuerdo con las sugerencias de Santana y 
Calderón (2023), que permitieron ahondar en la información y el campo de la 
representación que desde el relato de vida despertaban interés para los intereses 
investigativos. Las preguntas son orientadoras, se modificaron en algún momen-
to de acuerdo con el desarrollo de la entrevista.

Seguido de la recolección de información, se realiza la transcripción de las 
entrevistas, y junto con la información recolectada en el relato de vida y la en-
cuesta de capitales, se da inicio al análisis de contenido desde el corpus textual. 
Para ello, es necesario llevar a cabo una lectura de cada instrumento, identifi-
cando las afirmaciones y las formulaciones realizadas por el docente, lo que 
permitió a posteriori dar paso al nivel analítico, en el que se clasifican las for-
mulaciones por criterios de afinidad, lo cual desencadena en la construcción de 
categorías e interpretación de la información, que lleva a plantear los hallazgos 
de las RS de la práctica pedagógica por parte del docente. 

Representaciones sociales de la práctica pedagógica  
de un docente de Bogotá
En el desarrollo de este apartado, se ponen de manifiesto las RS, los sentidos 
y las disposiciones que le otorga el docente a esta experiencia profesional en 
diferentes contextos, situaciones vividas en las relaciones con los estudiantes y 
con la comunidad académica, que le posibilita construir su práctica pedagógica.

Los resultados se alcanzaron en tres grandes categorías analíticas: a) las RS 
sobre el quehacer del docente, es decir, su práctica pedagógica, b) las RS sobre 
la docencia como ejercicio y c) las RS de los sujetos que hacen parte de esta 
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praxis social. La anterior categorización es producto del trabajo realizado a par-
tir de una encuesta de capitales del docente; posteriormente la lectura del relato 
de vida profesional construido de manera escrita por el docente y compartido 
a la investigadora, y para finalizar la entrevista semiestructurada que permitió 
profundizar en elementos constitutivos de la práctica pedagógica.

Las RS de la práctica pedagógica del docente de educación secundaria y me-
dia se relacionan con los procesos subjetivos del docente, su formación profe-
sional y sus experiencias y saberes construidos desde la misma práctica y forma-
ción, y los sujetos que se encuentran en su praxis pedagógica. Todos estos como 
elementos que constituyen el campo representacional (Santana Gaitán, 2017).

Representaciones sociales de la práctica pedagógica
En esta sección, se presentan las RS que el docente de lengua castellana e inglés 
tiene de su práctica pedagógica, objeto de estudio central de este trabajo de 
formación doctoral. Estas comprenden los sentidos y significados que le atribuye 
a partir de su formación personal, inicial y experiencias profesionales en dife-
rentes instituciones educativas de básica secundaria y media, tanto de carácter 
oficial como privado en Bogotá, así como desde modelos pedagógicos, concep-
tos e interacciones sociales.

La práctica pedagógica: pensamiento político y escucha
La información obtenida por medio de las técnicas de recolección permite iden-
tificar una RS que concibe la práctica pedagógica como emancipación. Esta se 
ha desarrollado como contribución de los postulados pedagógicos y las polí-
ticas públicas actuales, como una praxis sensible y orientada por una tenden-
cia política, de reconocimiento, productora de identidades y de transformación 
(Moscovici, 1979). Esto es evidente cuando, en la entrevista semiestructurada, el 
docente destaca las fortalezas de su práctica pedagógica:

Pienso que mi práctica pedagógica tiene un pensamiento, una carga política, 
no partidista, ni nada de estas cosas, sino, pues, una carga política, justamente 
porque en el lenguaje se constituyen elementos identitarios, se constituyen 
en elementos éticos, pragmáticos, entonces hay una cantidad de cuestiones 
como esta.

El pensamiento político de la práctica es planteado desde el lenguaje como cen-
tro de la disciplina del docente, en que la enunciación e interpretación posibilita 
establecer elementos de identidad, de significación, de acuerdo con los contex-
tos, de explicación de las acciones en el espacio educativo.
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Para el docente, la escucha es otra de las características constitutivas de su 
práctica pedagógica, un elemento del proceso comunicativo. Así lo señala el 
docente:

Pues [risas] la apertura desde mi práctica, creo que la apertura a escuchar, sí, a 
estar atento a esas cosas que, digamos, creo que nos puede pasar fácilmente a 
cualquier profesional, de que, pues, el hecho de la experiencia y de la forma-
ción da como unos lugares y unas certezas y unas afirmaciones, a que yo sé, 
yo conozco y yo dirijo el discurso y lo que se hace y lo que se dice.

De acuerdo con lo anterior, dar un lugar a los estudiantes es un reconoci-
miento de ellos como sujetos de la práctica pedagógica. Escucharlos, estar dis-
puestos a diferentes situaciones cotidianas de la escuela donde los estudiantes 
expresan su pensar y sentir, esa apertura quiebra el rol pasivo de receptores de 
los procesos educativos, abre la posibilidad de que sean ellos quienes enuncian 
y expresan.

Los significados de las RS, como lo plantea Cuevas (2016), no son neutros, 
sino que, al ser construidos socialmente, se constituyen desde la singularidad del 
sujeto y el lugar que ocupa en el espacio social. Para el caso, desde su quehacer 
como docente y su formación profesional, el lenguaje es el elemento que sus-
tenta su práctica pedagógica.

La práctica pedagógica con espectro tradicionalista
La práctica pedagógica, como lo plantean Rojas Rojas y Castillo Gutiérrez (2016), 
es una noción que designa los modelos pedagógicos tanto teóricos y prácticos 
que son utilizados en los procesos de enseñanza-aprendizaje, en los que se ha-
cen usos de conceptos, conocimientos y metodologías de la pedagogía.

El docente expresa que su práctica pedagógica está determinada por el mo-
delo pedagógico y didáctico tradicional, que cae en rutinas. Las siguientes ex-
presiones dan cuenta de este aspecto:

En cuanto a mis carencias, no sé qué tantas sean, puede ser una cantidad de 
carencias, pero yo me centraría en que entro constantemente en rutinas, sí, 
en rutina, de pronto, parte de mi práctica es no salir tan frecuentemente de 
la rutina y yo reconozco que eso cansa a mis estudiantes y les puede generar 
aburrimiento y yo caigo muy frecuentemente en eso de la práctica.

Y porque en últimas en mi práctica yo considero ciertamente un espectro muy 
grande tradicionalista, pues también tiene ese tinte de promocionar hacia el 
pensamiento, que sea lo más racional posible, lo más crítico posible, entonces 
serían como los tres elementos fundamentales.
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La RS de la práctica como espectro tradicionalista se considera un tipo de repre-
sentación hegemónica, que es compartida por los miembros de la comunidad 
en general, donde la práctica pedagógica se fundamenta en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, desde los conocimientos conceptuales y didácticos del 
profesor, en el cual el estudiante es quien los recibe y aprende.

Los modelos pedagógicos tradicionalistas se cimentan en la transmisión y re-
cepción de información y conocimientos, en que el docente crea sus estrategias 
de enseñanza y las da a conocer a sus estudiantes. Las tendencias pedagógicas 
que definen este modelo son propias del siglo XIX (Vives Hurtado, 2016). Sin 
embargo, para el caso estudiado, aunque el docente reconoce que su práctica 
pedagógica se caracteriza por este enfoque pedagógico, busca modificarlo des-
de la racionalidad y la crítica, realizando ciertas modificaciones a lo estipulado 
en este modelo tradicional.

Constructivismo intermitente: una configuración 
de la práctica pedagógica
La práctica docente, como parte de la praxis pedagógica, es concebida por 
Castillo Gutiérrez y García Sandoval (2019) como un proceso de autorreflexión 
y retroalimentación constante que le permite al educador realizar ajustes a su 
quehacer, de acuerdo con las necesidades y su constante formación y evalua-
ción de sus acciones educativas. El docente expresa el cambio de su práctica pe-
dagógica hacia el modelo de constructivismo, pero con intermitencia, es decir, 
aún se evidencia una resistencia al cambio de su práctica pedagógica.

Asimismo, en la cotidianidad configuré mis prácticas pedagógicas alrededor 
de lo que considero un constructivismo intermitente, pues, si bien tengo la 
convicción de que las dinámicas sociales de toda naturaleza exigen a la for-
mación escolar una actualización de los contenidos y de las formas de cons-
trucción del saber en los sujetos, reconozco en mi quehacer desde entonces 
y desde la estructura misma de los niños, niñas y jóvenes que formo una sen-
sación de acomodo a lo previsible y un estado de bienestar por lo que se ha 
hecho siempre del mismo modo.

La RS del constructivismo intermitente permite comprender una función orien-
tadora de la representación en las prácticas pedagógicas del docente (Abric, 
2001), desde nuevos saberes y comprensiones de su praxis, que lo llevan a trans-
formar su quehacer en el aula desde los contenidos, los saberes y las relaciones 
con los otros sujetos pedagógicos, que son los niños y jóvenes.
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Orden confesional: cristianismo católico en 
la primera experiencia laboral

La formación personal, la académica, el sistema de creencias del docente y 
las particularidades de las instituciones donde realizó sus primeras experiencias 
profesionales, hacen parte de la estructuración de su propia práctica pedagógica 
y de las características y estilos específicos que les da a estas. Cuando refiere su 
primera experiencia laboral como docente expresa lo siguiente:

Bueno, pues es una experiencia laboral que estuvo marcada por el ingreso a 
un colegio privado, sí, un colegio privado, de orden confesional, cristiano-ca-
tólico, y este colegio era masculino, entonces digamos que hay una serie de 
condiciones allí que me permitieron como encajar muy bien en esta comu-
nidad, yo soy egresado de la Universidad de La Salle, era estudiante cuando 
empecé a trabajar allí, en el colegio Liceo Hermano Miguel.

La primera experiencia laboral del docente se enmarca en una institución educa-
tiva de carácter privado, masculino, religioso, características que se articularon 
con aspectos de su formación inicial. Estas peculiaridades son fundamentales 
para el docente en su práctica pedagógica, así es como en su relato de vida 
resalta:

De mi trabajo en este lugar destaco la formación fuertemente académica que 
recibían los estudiantes y que por tanto me supuso ponerme a la altura con-
ceptual de los contenidos que se abordaban. Asimismo, la formación confe-
sional que se dirigía en aquella institución era bastante marcada y frecuente. 
Debo confesar que, por mis propias convicciones de fe, estos espacios para 
considerar el saber, el aprendizaje, la socialización desde la perspectiva del 
cristianismo católico han sido siempre de mi agrado. El tiempo que permanecí 
en este colegio me impregnó de fe y de lo que considero mi propio estilo en 
mi práctica pedagógica, que reconozco como catedrática participativa y tradi-
cionalista con promoción de las posturas críticas.

El mundo allá afuera está al revés
El docente expresa una tensión entre su práctica en la institución educativa y lo 
que sucede fuera de ella, en la cotidianidad, puesto que en la práctica pedagó-
gica en la escuela se promueven competencias disciplinares, aunque prevale-
ciendo las competencias éticas. Esto se contrapone a los diferentes problemas 
sociales que se viven fuera de la institución educativa.
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Pues como un poco la falta de coherencia que hay entre lo que se propone la 
escuela y el sistema educativo y lo que pasa en el mundo real. Sí, siento que me 
esmero por formar estudiantes que tengan unas habilidades, unas competencias, 
más que lingüísticas, más que comunicativas, éticas, sí, sobre todo, éticas.

La ruptura mencionada por el docente se establece entre el contexto escolar y el 
contexto social fuera de la institución. Aunque la institución tiene como objetivo 
que los estudiantes logren un capital escolar desde las competencias y habili-
dades por medio de la acción pedagógica que se da entre docentes-estudiantes 
y otros miembros de la institución; mientras tanto, el campo social fuera de la 
escuela demanda otras capacidades y habilidades que atiendan a esa demandas 
económicas, sociales y políticas de su cotidianidad.

Pero pues el mundo allá afuera está al revés, entonces como que es difícil, es 
un trabajo que no, es decir, es motivación, pero también es causa de desmo-
tivación ver que estamos preparando a los chicos y que hay un esfuerzo muy 
grande que se hace en lo cotidiano y que muchas veces eso no se corresponde, 
entonces lo que ven los muchachos afuera es un escenario muy desolador, sí, 
y eso realmente desmotiva, porque implica no solo lo que pasa conmigo, sino 
el significado que le dan los jóvenes a los que yo sirvo cotidianamente, pues 
es sobre ver el mundo allá afuera, es decir, yo ¿para qué estudio tanto?, ¿para 
qué me preparo tanto, profe?, si el mundo allá afuera es muy hostil y no me va 
a ofrecer, no tiene nada que ofrecerme, entonces eso es desmotivante, sobre 
todo lo que pasa fuera de la escuela, no tanto adentro.

La desmotivación aparece como un elemento producto de la tensión que se ex-
perimenta entre la formación en el campo escolar y el campo social, ya que el 
docente expone una visión desoladora de ese quebranto tanto para él como do-
cente como para los jóvenes que se cuestionan sobre la importancia de estudiar 
si no tiene una trascendencia en la realidad fuera de la estructura institucional.

Representaciones sociales de la docencia
La docencia como ejercicio del docente es un elemento constitutivo de la prácti-
ca pedagógica, ya que el rol profesional que este realiza en el campo educativo 
materializa la praxis a partir de sus saberes personales y profesionales. Para este 
desarrollo analítico, se presenta la RS de la docencia que emerge de los relatos 
del docente.
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La docencia como vocación y forma de servicio a la comunidad
La información recopilada según la metodología descrita permite identificar la 
RS que tiene el sujeto de estudio sobre la docencia. Este la concibe como vo-
cación, como una forma de servir a la comunidad, en que sus conocimientos 
teóricos, epistemológicos y didácticos como profesional de la educación son 
puestos en favor de una colectividad.

En su relato de vida plantea su decisión por la elección de formación inicial: 
“Posteriormente decidí tomar el segundo semestre del año 2003 como un espa-
cio para determinar mi vocación y sentí un profundo llamado a servir”. Luego el 
docente expresa en la entrevista semiestructurada:

siempre sentí que tenía como un llamado a algo que tuviera que ver cómo con 
un servicio a la comunidad, alguna vez muy remota.

Bueno, pues, fundamentalmente que estoy haciendo algo que quiero hacer, sí, 
que me permite impactar una comunidad, es decir, yo siempre he estado con-
vencido del servicio a los otros y me he visto, digamos, como en esa función.

Estos discursos del docente de su decisión profesional coinciden con los estu-
dios de Vaillant (2007), en los cuales la profesión docente se ha constituido en 
vocación y llamado al servicio, es decir, la visión vocacional es una de las ca-
racterísticas que define el éxito a nivel profesional.

La RS de la docencia como un servicio a los demás se relaciona con una fun-
ción de su quehacer en beneficio de los demás. El docente expresa de manera 
reiterada en su relato de vida y en su entrevista que sus creencias religiosas, sus 
procesos formativos y sus experiencias están unidas a unos principios y sentires. 
Esta RS de la docencia, desde la vocación y el servicio, emerge desde su pro-
pia formación personal a partir de experiencias en la adolescencia y desde los 
contenidos disciplinares que se facilitaron en su educación secundaria para la 
elección de su formación inicial.

Iniciaría mi formación con convicción vocacional, de querer servir socialmen-
te y desde las disciplinas que se me facilitaron en mi bachillerato: humanida-
des, inglés y castellano. Bueno, digamos que hay algunos aspectos como espo-
rádicos por la misma formación familiar en un entorno católico y estas cosas, 
pues yo estuve como al servicio, fui formado en eso, como al servicio de la 
comunidad, como a ver cómo uno contribuía con las cosas, con las necesida-
des de otras personas, y ese fue como el marco fundamental. Hay una razón, 
también que yo hoy digamos que reconocería también es en mi adolescencia, 
y es que mi servicio social lo presté atendiendo a niños de primero y segundo 
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grado de primaria, y digamos que en ese espacio también tuve la posibilidad 
de tener ese encuentro con los niños.

Representaciones sociales de los sujetos de la práctica 
pedagógica
La praxis pedagógica se cristaliza desde los pensamientos, los saberes y las ac-
ciones materializadas gracias a los sujetos que hacen parte de esta, entre ellos 
los estudiantes y el docente. Así es como al hablar de la práctica pedagógica se 
consideran quiénes son y qué significados son atribuidos a estos agentes desde 
las RS del docente.

Los estudiantes, el centro y la posibilidad de transformación
Los estudiantes son el eje de la práctica pedagógica del docente y los agentes 
transformadores de cambio en la RS hegemónica por parte del profesor. Esta se 
relaciona con lo propuesto en los marcos normativos y como el ideal de la edu-
cación desde el estudiante como centro del proceso educativo.

Bueno, pues, los estudiantes para mí son el centro y la posibilidad más grande 
de transformación. Pues ellos son como el elemento dinamizador del cambio, 
no, son el elemento dinamizador del cambio [afirma y acentúa], y yo tengo 
mucha confianza en que, si bien mis capacidades no me daban para…, no 
tengo superpoderes para abarcar una población muy, muy grande, considero 
que ese impacto pequeñito que puedo tener en mis estudiantes y en ellos, ese 
centro es lo que tiene realmente, pues ese elemento transformador. Entonces 
reconozco sujetos, digamos que integran muchas emociones.

Empero, en los discursos del docente también se identifica una RS emancipada 
del estudiante como un sujeto histórico (Moscovici, 1979), que se encuentra 
inmerso en un contexto sociocultural, que no debe desconocerse desde los pro-
cesos educativos. Esta representación surge desde un colectivo de docentes y 
apuestas de transformación educativa, que invitan a no desconocer la historici-
dad y la carga cultural de cada sujeto, como sus intereses y necesidades, rom-
piendo con la visión de estudiante considerado como quien asiste a la escuela a 
aprender contenidos temáticos.

Bueno, son varios los elementos para mí, pues es una consideración de mis 
estudiantes, por qué, pues trabajar independiente de si uno está en el campo 
privado o en el campo público, pues los estudiantes tienen lugares de enun-
ciación y los lugares de enunciación, pues, están cargados de los contenidos 
de la familia, de esas trayectorias, de esas familias, algunos de pronto con 
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antecedentes, con padres profesionales, esos contextos, contextos familiares 
muy violentos, entonces diría yo que es el primer elemento que considero 
dentro de mi práctica pedagógica.

Los lugares de enunciación referidos por el docente y el reconocimiento con-
textual que influye en los estudiantes son considerados el primer elemento que 
constituye la práctica del docente.

Ser maestro es serlo todo
El docente expresa y muestra una actitud de gratificación y plenitud a ni-

vel profesional, desde su experiencia laboral y formación como licenciado en 
Lengua Castellana e Inglés.

Bueno, pues, fundamentalmente que estoy haciendo algo que quiero hacer, 
sí, que me permite impactar una comunidad, es decir, yo siempre he estado 
convencido del servicio a los otros y me he visto, digamos, como en esa fun-
ción, y efectivamente que yo pueda vivir de esto, ¿eh? Pues digamos que es 
como el premio que yo esperaba conseguir en mi vida, sí, entonces eh, ser 
maestro para mí es serlo todo. En este momento de mi vida, hasta este mo-
mento, yo no me veo ejerciendo otra cosa a pesar de las vicisitudes que uno 
atraviesa con los años, pero ha sido maravilloso porque siento en mi vida, 
digamos, en esa proyección de lo espiritual, pero también como de lo social, 
que he hecho contribuciones que en lo inmediato no se ha notado, pero ver 
a mis estudiantes realizados en sus carreras, o que emprenden iniciativas, 
digamos que resulta siendo algo muy satisfactorio para mí.

Una de las dimensiones que conforman el contenido de las RS es la orientación, 
la postura positiva o negativa, desfavorable o favorable, de una representación 
del objeto (Moscovici, 1979). Para el caso estudiado, hay un reconocimiento 
favorable y de satisfacción profesional de ser docente, gratificación por el im-
pacto que tiene esta profesión a nivel social, y para el docente sujeto de estudio, 
también en el plano espiritual. De igual manera, resalta la importancia de ser 
docente desde su área disciplinar de Lengua Castellana e Inglés cuando expresa:

desde la enseñanza del inglés, existe también esa posibilidad de conocer nue-
vos mundos, nuevos contextos, de estar a la moda, si se quiere así, porque 
esto también motiva a los chicos. Sí, ha sido una ventaja, es comunicar, es 
comunicar y construir desde la misma comunicación.

Conclusiones
Se identificaron RS que el docente de Lengua Castellana e Inglés ha construido 
en su formación personal, inicial y experiencial, que le permite la elaboración 
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de su identidad como docente. Se identificaron y agruparon las RS de la práctica 
pedagógica, comprendiendo los sentidos y significados que le son atribuidos 
desde la experiencia personal y profesional del sujeto como docente. 

La agrupación de las RS identificadas posibilitó reconocer afinidades con la do-
cencia, los sujetos y la práctica pedagógicos. Las RS que tiene el docente sobre 
la práctica pedagógica objeto de investigación incluye la preferencia por mode-
los pedagógicos tradicionales, pero con aplicando reformas a los postulados en 
estos enfoques.

Las RS de la práctica pedagógica que construye el docente se encuentran 
influenciadas por sus creencias religiosas, su formación en instituciones educa-
tivas de carácter católico y de sus primeras experiencias laborales. Esto además 
evidenciar un capital religioso estructurado en el profesor.

Asimismo, las RS del profesor se encuentran constituidas por los modelos 
pedagógicos, los cuales se fundamentan en teorías, propósitos, recursos, meto-
dologías y contenidos que imprimen el tipo de educación. El docente reconoce 
su práctica pedagógica constituida por influencia y tendencias de estos modelos, 
tradicionalista y constructivista. Otro componente de su RS de la práctica peda-
gógica son los sujetos, tanto los estudiantes como él mismo, desde una perspec-
tiva profesional y humana.

Los componentes de las RS incluyen la información, la actitud y el campo 
representacional. Se concluye que la información que tiene el docente como 
fuente son sus creencias, su formación inicial y su experiencia profesional. En 
cuanto a la actitud favorable, de gratificación por algunas de las transforma-
ciones que se logra con los estudiantes y en cuanto a “ser maestro que es serlo 
todo”; el docente también presenta una expresión y sentimiento ruptura entre 
las competencias desarrolladas y alcances en la escuela, que se confronta con la 
vida social afuera de la institución.

En cuanto al campo representacional, el maestro da cuenta de los modelos 
pedagógicos, los saberes, los sujetos pedagógicos, las instituciones, las creencias 
y los significados que se dan a partir de esas interacciones que establece este 
sujeto de investigación, en su vida personal y profesional en diferentes etapas 
de su vida.

Respecto de las clases de RS se identificaron prácticas pedagógicas hegemó-
nicas tradicionalistas, fundamentadas en la enseñanza y el aprendizaje por me-
dio de clases magistrales (Guerrero Palacios, 2011). Otra de las RS hegemónicas 
emerge en la concepción del estudiante como el centro de la educación, ya que 
este postulado caracteriza las políticas públicas, los lineamientos y fundamentos 
epistemológicos de las instituciones educativas.
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De igual manera, la docencia como vocación y servicio a los demás es una 
RS que se ha instaurado a partir de la asociación del ser docente con el sacer-
docio, desde los orígenes de esta profesión (Vaillant, 2007). Las RS de emanci-
pación, identificadas en los discursos del docente, se identificaron asimismo en 
cuanto el estudiante como un sujeto histórico inmerso en un contexto socio-
cultural, elementos que son necesarios considerar en las prácticas pedagógicas 
y que ha surgido como una representación desde los nuevos lineamientos y la 
formulación de proyectos institucionales y de aula.

Se identificó cómo las RS del docente orientan sus prácticas (Abric, 2001). 
Así, desde el reconocimiento de elementos y postulados del constructivismo, el 
docente configura su práctica pedagógica, aunque, como lo refiere, es un cons-
tructivismo intermitente.

La formación inicial y la primera experiencia laboral en instituciones de ca-
rácter privado, religioso y católico, como estructuras tanto del campo educativo 
y del religioso, instauran unas disposiciones que permiten percibir, pensar y ac-
tuar formas de relacionarse con la práctica pedagógica del docente (Gutiérrez, 
2012).

Las RS del docente también permiten identificar unas tensiones de lo que 
sucede en el campo escolar versus las dinámicas en el campo social fuera de la 
institución educativa, ya que las condiciones sociales y económicas son adver-
sas y generan una ruptura luego de que el estudiante egresa del colegio, lo que 
se convierte en desesperanza tanto para los estudiantes como para el docente. 
Esto pone de manifiesto la relación entre las RS y las prácticas pedagógicas, ya 
que al ser parte de la cotidianidad del docente se articulan y posibilitan orientar 
su quehacer pedagógico, que no deja de lado su dimensión humana, más allá de 
ser profesional. La experiencia personal y profesional le permiten atribuir senti-
dos y significados a los diferentes objetos y fenómenos en el campo educativo, 
para el caso, la práctica pedagógica.
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Capítulo 8 
Representaciones sociales de la práctica 
pedagógica de una educadora infantil*8

Juan Fernando Dimas Rincón
Secretaría de Educación Distrital de Bogotá

Resumen
Desde un marco teórico que articula algunos conceptos desarrollados por Serge 
Moscovici y Pierre Bourdieu, este capítulo explora las representaciones sociales 
sobre la práctica pedagógica en una educadora infantil. El análisis de contenido 
de su relato de vida y una entrevista (analizadas con ATLAS.ti) devela catego-
rías como proceso reflexivo, conocimiento escolar, transformación y formación 
vivenciada. Esta aproximación, que enriquece una tesis doctoral sobre RS de 
la universidad, demuestra cómo estas representaciones, ligadas a la trayectoria 
vital y la autocrítica, son clave para entender las interacciones educativas y fo-
mentar un mejoramiento continuo.

Palabras clave: trayectoria, representaciones sociales, habitus, práctica pedagó-
gica, campo de la educación.

Introducción
Con este trabajo, se pretende responder a la pregunta ¿qué representaciones so-
ciales (RS) de la práctica pedagógica tiene una maestra de preescolar? El objetivo 
se centra en comprender las RS de la práctica pedagógica y el carácter histórico 
de estas en una maestra de aula que se desempeña en una institución educativa 
pública de Bogotá. El desarrollo de esta apuesta tiene particular sentido, pues ex-
plora las propiedades del agente educativo desde la perspectiva de los capitales 
socioeconómico, cultural e intelectual (Bourdieu, 2001).

Para precisar las características del sujeto de este estudio, se recurrió a los 
planteamientos teóricos de Pierre Bourdieu, que incorporan su componente 

*	 Este capítulo es parte del proyecto de tesis doctoral “Representaciones sociales de la educación 
superior en jóvenes escolarizados”, del Doctorado Interinstitucional en Educación (DIE) de la 
Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
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teórico de los campos, el agente social y el habitus. A partir de la comprensión 
del escenario educativo como un campo social que implica la organización de 
agentes que guardan una relación con sus capitales (Gutiérrez, 2012), se com-
prende que los sujetos en lo que llamamos campo educativo buscan alcanzar 
mejores posiciones recurriendo a diversas estrategias. Asimismo, la noción de 
habitus comporta un conjunto de disposiciones arbitrarias que establecen un 
sistema de determinaciones que rigen las decisiones de los individuos (Martínez, 
2007).

Por otra parte, considerando que las RS son reconocidas desde la psicología 
social como formas sociales de conocimiento que involucran elementos comuni-
cativos y comportamentales entre los individuos de una comunidad (Moscovici, 
1979), y que a su vez implican una modalidad de conocimiento asociada al 
sentido común (Jodelet, 1986), es posible avistar la primera lente de lectura del 
objeto de estudio.

Con ello, se ponen en juego dos perspectivas teóricas: las RS de Moscovici y 
la teoría de campos de Bourdieu. Con estas se espera que la mirada socioanalí-
tica sea integradora y permita establecer relaciones entre la trayectoria de vida y 
la representación de la práctica pedagógica.

Finalmente, esta apuesta, articulada con la formulación de un proyecto de 
investigación doctoral que aborda las RS de universidad en jóvenes, actúa como 
un ejercicio de apreciación real de la dinámica de la teoría de las RS, en la que 
se sitúa con precisión la existencia veraz de la representación que un sujeto en 
el campo educativo elabora de un objeto que le remite interés e importancia.

Referentes teóricos
La teoría de las RS proviene de un trabajo de construcción teórica formulado 
por Serge Moscovici, psicólogo social, quien, después de la Segunda Guerra 
Mundial en Francia, puso a disposición de la psicología social sus postulados en 
su obra El psicoanálisis, su imagen y su público en 1961. En esta desarrolla la no-
ción de representación social, concepto que explica una forma de conocimiento 
social que implica las identidades, los intereses y los valores de un colectivo, 
que se construye en la interacción entre los miembros de una comunidad y 
que comprende un conjunto de prácticas y comportamientos (Moscovici, 1979). 
Asimismo, el significado de la RS se asume como una modalidad de conoci-
miento desde el sentido común (Jodelet, 1986), que comprende una serie de 
prácticas realizadas por los miembros de una comunidad.

En el mismo sentido, la teoría de las RS contempla una perspectiva con-
ceptual y metodológica para la interpretación de fenómenos humanos que se 
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configuran en las interacciones de miembros de un grupo. Las RS constituyen 
conocimientos elaborados por las comunidades alrededor de un tema común 
(Lobato Junior, 2017).

La teoría de campos y capitales de Bourdieu (2000) propone que el escena-
rio social está dispuesto como un conjunto de escenarios ocupados por sujetos 
(agentes) que ocupan lugares distintos con matices de favorabilidad y desfavo-
rabilidad. En estos escenarios (campos), los sujetos luchan a través de la im-
plementación de diversas estrategias para alcanzar niveles más privilegiados. 
Dichas estrategias son variadas y dependen del campo del que se haga parte. Por 
ejemplo, en El baile de los solteros (2007), Bourdieu explica que el primogénito 
varón de las familias rurales buscaba encontrar una mujer cuya familia pudiera 
garantizar el avance o, al menos, la permanencia en el estatus socioeconómico.

Una perspectiva que se integra en la teoría de campos y capitales es la de 
habitus, que se refiere a la internalización de los sistemas de reglas sociales en 
el sujeto, mediados por estructuras mentales y cognitivas. Cabe aclarar que el 
habitus se encuentra constituido por el conjunto de capitales económicos, so-
ciales o simbólicos que se posean y que se hacen evidentes en el conjunto de las 
prácticas del sujeto (Bourdieu, 1993).

Metodología
Este capítulo se enmarca en una investigación cualitativa. Vasilachis (2007) se-
ñala que este tipo de investigación es interpretativa, pues se enfoca en los pro-
cedimientos de análisis que buscan responder a la complejidad, el detalle y el 
contexto de las dinámicas sociales. En efecto, se destaca la riqueza del estudio 
de casos (Stake, 2010), en cuanto permite abarcar la complejidad de un asunto.

Esta investigación asume el análisis de contenido como opción metodológi-
ca, con el uso de ATLAS.ti como un programa de hipertexto flexible y dinámico 
que promueve formas de pensamiento reflexivas (Bonilla Castro y Rodríguez 
Sehk, 1997).

En este sentido, el análisis de contenido presentado integra la fase inicial de 
nivel de superficie. En esta etapa, se dispuso la información contenida en los dos 
documentos base del corpus analítico de la educadora (relato de vida y entrevis-
ta), que dan cuenta de algunos aspectos de su vida y que configuraron su trayec-
toria hacia la docencia. Asimismo, se considera la aplicación de una encuesta 
sociodemográfica para conocer los antecedentes de este agente educativo y se 
elabora una nube de palabras para determinar las principales tendencias semán-
ticas del material. Posteriormente se procedió a realizar una codificación induc-
tiva (abierta) de los documentos y se estableció una lista de más de 30 códigos.
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Una vez finalizada la codificación inicial, se procedió a avanzar en la fase 
dos o nivel analítico. En este paso, se revisaron los códigos preliminares (32), 
se reagruparon a la luz de una nueva lectura del corpus y se definieron 11 sub-
categorías preliminares. En el tercer paso o nivel interpretativo, se realizó una 
revisión rigurosa y analítica de las subcategorías preliminares y se establecieron 
cuatro categorías de análisis principales: a) proceso reflexivo, b) conocimiento 
escolar, c) proceso de transformación y d) proceso formativo vivenciado.

Resultados y análisis

Caracterización de las propiedades o los rasgos distintivos  
del agente educativo
Se presentan los resultados de la caracterización de la educadora (agente 1) 
a partir de la aplicación de la encuesta sociocultural aproximativa a capitales 
del campo sociológico en el contexto de la formación doctoral. Esto se elaboró 
desde una perspectiva cualitativa, para identificar las condiciones objetivas que 
rodean al sujeto de la RS. El agente 1, sujeto de esta investigación, es una profe-
sora en ejercicio del sector oficial de entre 31 y 35 años, con más de diez años 
de experiencia como educadora infantil.

Capital socioeconómico
Se identifica un interés por la apertura de las relaciones personales que se esta-
blecen a partir de un capital social en la configuración de una trayectoria laboral 
significativa en instituciones públicas y privadas. También de un proceso per-
manente y enriquecido a lo largo del tiempo como docente de la Secretaría de 
Educación del Distrito (SED), que apoya un mecanismo de búsqueda y acceso 
al capital laboral y económico estable. Estas relaciones laborales han permitido 
construir, desde la experiencia y los sucesos propios de los cambios educativos, 
nuevas interacciones con otros sujetos que comparten esta estructura.

Asimismo, es relevante mencionar que, como parte del capital económico, el 
agente 1 pertenece a una familia productiva, con lo que se atribuye la disponibi-
lidad de recursos para el acceso a bienes y servicios básicos, como la vivienda, 
la alimentación, la disponibilidad de tiempo para la educación, el vestuario y 
evidentemente la movilidad o migración académica (Bourdieu, 2001).

Capital intelectual y cultural
Esta forma de capital influye en la generación de las posiciones en la teoría, en la 
definición parcial de la práctica pedagógica, etc. (Díaz, 1995). La determinación 
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del capital intelectual involucra elementos básicos para buscar estrategias edu-
cativas que ayuden a mantener el orden social. En el agente 1, se presenta una 
relación entre el capital cultural y la educación, dado que sus expectativas de 
formación posibilitan el progreso social. El acceso a la escolaridad respalda-
do por la familia y sus expectativas en el capital institucionalizado (Bourdieu, 
2001) conlleva interrogarse sobre su vida futura y su profesionalización como 
maestra. Cabe precisar que la posesión de capital cultural del agente 1, en su 
formación de pregrado y posgrado (maestría), representa un bien que, con la 
integración de otros capitales, constituye posibilidades productivas y, por tanto, 
capital económico.

El capital cultural implica aquellas habilidades, actitudes, aptitudes, entre 
otros, que caracterizan la posición de una persona en la sociedad. Bourdieu 
(2001) indica que este capital y las posturas sobre la cultura son ocasionadas 
por las acciones formativas que los sujetos reciben de su familia. En este sentido, 
el contexto familiar del agente 1 se encuentra ligado profundamente a la zona 
rural, caracterizada por un escaso desarrollo tecnológico y académico, orien-
tado hacia las tareas agropecuarias y relativamente aislado de grupos sociales 
cualificados. Sin embargo, sus padres han proporcionado valores, actitudes y co-
nocimientos que conllevaron la adquisición de un capital cultural significativo, 
revelado en las condiciones formativas (estudio posgradual), las competencias 
comunicativas (desenvolvimiento en diversos escenarios), la realización indivi-
dual (bienes, condiciones y oportunidades tangibles, nivel adquisitivo), etc.

Aproximación a las representaciones sociales del agente 1 
sobre la práctica pedagógica
Según Navarro y Díaz (2007), el análisis de contenido (AC) es una perspectiva me-
todológica en la que se distinguen en un referente semiótico tres niveles: a) sintác-
tico, b) semántico y c) pragmático. Así, el objeto del AC es la articulación de estos 
tres niveles, en la medida en que esta característica permite discriminar el AC de 
otras técnicas de análisis textual, detenidas en un análisis de nivel meramente sin-
táctico. En esta perspectiva, el AC es un medio productor de evidencias interpreta-
bles desde un nivel teórico relativamente autónomo. Debido a ello, estos autores 
reconocen la existencia de compromisos teóricos subyacentes al nivel analítico, 
con vistas a relacionarlos con los presupuestos del marco teórico de fondo, que 
guía la fase interpretativa en la que ha de culminar la investigación, posibilitando 
un ejercicio del AC como filtro epistemológico que limita las interpretaciones po-
sibles en relación con un corpus textual en un referente teórico.
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Como paso inicial del análisis, se realizó la nube de palabras generada por 
ATLAS.ti, con la que se pretende de manera exploratoria dar cuenta de las ma-
yores frecuencias de palabras, constituyendo los principales ejes semánticos (te-
máticos) presentes en el corpus textual (figura 1).

Figura 1. Nube de palabras por frecuencia en la codificación del corpus 
textual generada por ATLAS.ti

Fuente: elaboración propia.

Este resultado puede mostrar una aparente jerarquía en la expresión de los com-
ponentes de la práctica pedagógica del agente 1. No obstante, es una construc-
ción dinámica y abierta en la que sobresale el significado que para el sujeto de 
análisis tiene la práctica pedagógica y la educación infantil, potente desde su 
desarrollo personal y profesional.

A continuación se da cuenta del producto del análisis del corpus textual (rela-
to de vida y entrevista) que generó como resultado cuatro categorías principales 
a las que se asocian 11 subcategorías. En la figura 2 se ilustran las categorías que 
configuran las RS sobre la práctica pedagógica del agente 1. Estas se encuentran 
relacionadas con acciones de la cotidianidad, con las trayectorias de vida y pro-
fesional, con la construcción de un conocimiento particular, con reconocimien-
to de los actores educativos, entre otros. A partir de lo anterior, se presentan las 
categorías y subcategorías encontradas.
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Figura 2. Relación de categorías y subcategorías obtenidas del análisis de 
representaciones sociales de la práctica pedagógica

Representación social de la práctica pedagógica

Conocimiento 
escolar

Autocrítica
de la práctica 
pedagógica

Análisis de 
trayectoria

Rol central del 
profesor

Actualización 
didáctica

Materialización 
de intención 
vocacional

Orientación
a la educación 

infantil

Apropiación 
del sujeto de 

formación

Consideración de 
las necesidades 

formativas

Reconocimiento 
del sujeto de 

formación

Proceso 
re�exivo

Proceso 
formativo 

vivenciado

Experiencia 
como elemento 

de cambio

Reconocimiento 
del niño como 

sujeto de 
aprendizaje

Proceso de 
transformación

Fuente: elaboración propia.

Representaciones sociales de la práctica pedagógica

La práctica pedagógica como proceso reflexivo
El análisis de los datos suministrados por el agente 1 permite establecer que su 
práctica pedagógica está asociada con elementos de la autocrítica de su queha-
cer cotidiano y de la valoración de los sujetos de formación (sus estudiantes), 
desde el punto de vista de capacidades y necesidades, más allá de la considera-
ción de estos como sujetos de cuidados con los que se establecen, por lo gene-
ral, relaciones asistencialistas.

De este modo, se identifican aspectos de la práctica pedagógica del agente 
1, demarcada por un conocimiento y un saber hacer proveniente de su propia 
actividad, a partir de los cuales la estructura y orienta. En este caso, su habitus 
permite producir prácticas desde las cuales se asumen los propios significados 
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(Aldaba Corral, 2005). Asimismo, se reconoce la movilidad hacia el saber actuar 
como producto de la experiencia de la vida cotidiana. Al respecto, Bourdieu 
(1993), citado en Aldaba Corral (2005), define el habitus como un sistema de 
disposiciones adquiridas por la experiencia y socialmente constituidas. El sujeto 
1 declara lo siguiente:

Cada día busco reconocer que, más que alumnos, sean seres humanos capa-
ces de descubrir, construir aprendizajes en y para la vida, niños que se sientan 
reconocidos desde el escuchar sus voces, permitirles su interacción, niños que 
jueguen, que exploren con sentido.

Entonces a veces la práctica pedagógica, las carencias se vuelve rutinario o se 
enmarca en el mismo sistema de la escuela y empieza a ser repetitivo, con lo 
que la institución educativa quiere siempre y a veces se desdibuja el sentido 
que tengo de mi práctica pedagógica, a esa educación con los niños y niñas.

La práctica pedagógica como conocimiento escolar
El ejercicio de la docencia genera a lo largo del tiempo un conjunto de saberes 
que se integran en la práctica y que se fijan como elementos de la acción coti-
diana. El reconocimiento de los contextos y principalmente de los actores edu-
cativos, los alumnos y sus familias, configura un conocimiento adquirible solo 
en la práctica. Conviene precisar que el agente 1 reconoce diferencias de orden 
personal y contextual en sus estudiantes, así como habilidades y contrastes en 
sus formas de aprender. Asimismo, en el marco de este conocimiento, el agente 
1 atribuye valor a la didáctica como disciplina que apoya el diseño microcurri-
cular en la dimensión de información (Moscovici, 1979).

La supremacía de un conocimiento “científico”, estructurado y de rigor in-
telectual se desplaza a la construcción de un conocimiento escolar producto 
de una práctica pedagógica experiencial y de interacción que posibilita a los 
actores educativos una dimensión humana en el reconocimiento de los sujetos 
y sus necesidades (Bárcena, 2005). Este es un aspecto relevante en la práctica 
profesional del agente 1.

Yo pienso que una fortaleza es que siempre me intereso por conocer quiénes 
son los niños y, digamos, mi práctica pedagógica no es la misma cada año, a 
pesar de que, por mi nombramiento, por mi labor, siempre voy a estar en el 
grado transición o en el grado jardín. Entonces sé que voy a recibir los niños 
de cuatro o de cinco años. Sin embargo, nunca tengo la misma forma de hacer 
durante ese año, porque cada vez me manda a pensarme quiénes son los niños 
y niñas que tengo, qué es lo que les gusta, en qué medida están.
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Mi práctica pedagógica es dinámica, o sea, mi práctica pedagógica es cam-
biante. Algo que valoro es que tiendo a romper con esa monotonía que me 
lleva cada día a pensar que lo que quizás tengo diseñado en un momento, a 
lo que tengo propuesto a nivel didáctico, se me cambia en un momento en el 
mismo desarrollo.

La práctica pedagógica como proceso de transformación
El quehacer del profesor constituye la acumulación de un conjunto de experien-
cias que brindan oportunidades para el cambio tanto en lo conceptual como en 
lo didáctico e, incluso, en lo actitudinal, así como implica la valoración de los 
diferentes agentes del escenario formativo en sus capacidades y potencialidades. 
Entonces emerge la discusión de qué se comprende por práctica pedagógica. 
Desde la concepción estructuralista, que involucra la noción de campo y hab-
itus de Bourdieu, se configura a partir de dos sistemas de relaciones: uno que 
se concibe como el campo específico de la práctica y el otro que produce a los 
agentes de las prácticas (Aguirre y Ripamonti, 2017). En este sentido, es necesa-
rio reconocer la práctica como un espacio de transformación, comprendido por 
diferentes momentos, de contradicción, de conflicto, etc.

Y que a partir digamos de ese mismo empoderamiento mío se empiece a reali-
zar en otros y se empieza a tener en cuenta la educación infantil desde ese po-
der que tiene también de transformación y de transformación en cuanto a que, 
aunque escolarizados, el primer encuentro del niño con la escuela, lo que eso 
genera para el niño, para la niña, pero también lo que se convierte en esa base.

Mi práctica pedagógica. ¿Qué transformación ha tenido? Pues yo creo que ella 
se cambia es por lo que a mi posición como docente de ser y de estar con los 
niños y niñas de educación infantil en cuanto quizás a reconocerlos cada vez 
como sujetos más empoderados, ¿no? Entonces cuando yo empecé, claro, son 
los niños, pero el encontrarme con ellos también generaba una sensibilidad 
más acercada de pronto hacia la ternura, la empatía, el cuidado, pero también 
de reconocerlos como sujetos.

La práctica pedagógica como proceso formativo vivenciado
Desempeñarse en cualquier profesión tiene sin duda un conjunto de nexos, de 
antecedentes, que dan forma a la trayectoria de vida desde un antes hasta el 
ejercicio pleno del profesional. Para el profesor y su labor final como agente 
de dirección de los procesos formativos, también se cumplen una serie de rutas 
y experiencias vividas que redirigen la formulación de su propio proyecto de 
vida y su desempeño profesional. Componentes como la vocación, las trayec-
torias personales, los roles asumidos y el cumplimiento o no de expectativas 
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determinan la práctica pedagógica. Estos elementos a lo largo del tiempo se 
convierten en factores de formación.

Yo creo que de pronto la profe en ese momento de Kínder, entonces como que 
sí, porque a partir de ahí fue que yo quise empezar a ser profesora.

Cuando yo ingresé a la primaria, pues lo planteaba como ser profesora y algo 
que siempre comparto es que yo, de pequeña, me imaginé como una profe 
alta delgada con un pantalón verde, una camisa blanca, unos zapatos negros 
y ese peinado de globo que de pronto era en ese momento y yo me visualicé 
siempre como esa profesora. Y es algo que tengo en mi memoria que no he 
borrado.

Luego de culminar esta etapa de mi vida se da un momento decisivo con-
siderado difícil tanto por el cambio de lugar de vivienda, ya que la única 
universidad que existía en mi pueblo no tenía sino la Facultad de Ingenierías, 
entonces la separación de vivir con mis padres y escoger la carrera universi-
taria, ya que me debatía entre licenciatura en pedagogía infantil, psicología o 
fonoaudiología.

Mi experiencia de trece años como docente de educación infantil, los prime-
ros cinco años en una institución de carácter privado y los siguientes ochos 
años en la Secretaría de Educación de Bogotá, son la materialización de un 
sueño, proyecto y opción de vida que inició en mis juegos infantiles.

Me produce que es una educación de cambio que, pero también, no desde ver 
al niño y niña como solo ese sujeto tierno que hay que cuidar, sino ese es otro 
con el que se construye, con el que se hace, con el que se descubre, pero el 
que me reta a mí como profesional.

Así, las RS de la práctica pedagógica del agente 1: a) se asocian a diversos ele-
mentos que parten desde la trayectoria de vida asociada a la experiencia y la vi-
vencia (Santana Gaitán, 2017) y la formulación de un anhelo personal en la pro-
fesión docente; b) asumen las experiencias y vivencias con un carácter formativo 
que sitúa el rol del profesional de la educación; c) determinan reflexiones, orga-
nizadas por la autocrítica y las consideraciones de los actores educativos y sus 
necesidades; d) implican transformaciones en las relaciones y acciones desde el 
aula y la cotidianidad hacia lo institucional y lo coyuntural, y e) configuran un 
conocimiento elaborado en la experiencia acumulada de los años de ejercicio 
de labor.
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Con esto es posible concatenar las dimensiones que conforman las RS 
(Moscovici, 1979): la información constituida en todas las formas de saber del 
agente 1 que se conforma a la largo de su trayectoria de vida personal, formativa 
y profesional, y que asocia a la categoría de conocimiento escolar; la actitud evi-
dente en la categoría de proceso reflexivo en el que en particular la autocrítica 
devela ciertos comportamientos con contenido axiológico, y el campo de repre-
sentación, del cual la informante (agente 1) da cuenta sin mayor esfuerzo al estar 
completa y constantemente en este medio (el escenario educativo particular).

Representaciones sociales sobre la práctica pedagógica 
y los capitales
Las categorías de las RS sobre la práctica pedagógica, el conocimiento escolar y 
el proceso formativo vivenciado, en cuanto entidades que constituyen un saber, 
guardan una estrecha relación con las estrategias de reproducción de los capi-
tales cultural y simbólico (Bourdieu, 2000), que presumen de ser participados 
a los educandos en el campo escolar. Lo anterior implica que tanto los saberes 
construidos a través de la experiencia de ser profesor como la trayectoria de vida 
y el proceso formativo, personal y profesional constituyen recursos que mejoran 
la posición ocupada en el medio social y, por tanto, contienen un valor signifi-
cativo para los educandos. La profesión docente implica un dominio de capital 
cultural representado en la educación (en el conocimiento) y un capital social 
materializado en el reconocimiento de la comunidad educativa.

La circulación de estos capitales por parte del profesor en las interacciones 
cotidianas promueve procesos reflexivos y de transformación de la práctica pe-
dagógica que conllevan un círculo de mejoramiento continuo con lo que se con-
figura una serie de estrategias para la ocupación de nuevas y mejores posiciones.

Conclusiones
En la caracterización de las propiedades o los rasgos distintivos de la educadora, 
se reconoce un capital socioeconómico construido a partir de las formas de ver 
y concebir sus relaciones con los otros, así como resultado de la experiencia 
que abarca toda su vida profesional. Del mismo modo, se destaca el capital in-
telectual y cultural como promotor de estrategias educativas para un desarrollo 
social que integra la reflexividad sobre el futuro, las habilidades y el desarrollo 
de aptitudes para el alcance de nuevas posiciones en el campo educativo.

Por otra parte, y quizá como el eje fundamental de este trabajo, se evidencia 
que las RS asociadas a la práctica pedagógica de la educadora infantil se ubican 
en cuatro tendencias. La primera da cuenta de una representación de la práctica 
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como un proceso reflexivo que se apoya en tres elementos: a) la autocrítica, b) 
la apropiación del sujeto de formación (los estudiantes) y c) la consideración de 
las necesidades formativas de estos. En segundo lugar, la práctica pedagógica se 
representa socialmente como conocimiento escolar que integra una perspectiva 
de apropiación del sujeto de formación y actualización didáctica. La tercera 
representación, el proceso de transformación, asocia la experiencia como un 
elemento de cambio y el reconocimiento del niño como sujeto de aprendizaje. 
Finalmente, la cuarta representación es el proceso formativo vivenciado, que 
agrupa cuatro componentes: a) análisis de la trayectoria de vida, b) rol central 
del profesor, c) materialización de la intención vocacional y d) orientación a la 
educación infantil.

Finalmente, es posible establecer una relación estrecha entre las RS de la 
práctica pedagógica y el habitus de la educadora infantil. Para Bourdieu, el hab-
itus implica un conjunto de disposiciones cognitivas, afectivas y prácticas inter-
nalizadas por los sujetos en la interacción social, condición que en este caso 
ineludiblemente deriva en la elaboración de RS de la práctica pedagógica mate-
rializada en la trayectoria formativa de la maestra desde su formación secundaria 
en escuela normal hasta su formación de maestría. Asimismo el cuestionario 
sociodemográfico da cuenta de condiciones familiares (la formación académica 
de la madre) y económicas (vivienda propia) favorables a la trayectoria de vida 
académica y profesional.
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Capítulo 9 
Práctica docente: perspectivas 
complementarias desde 
las representaciones y las 
prácticas sociales*9

Mony Méndez Martínez
Doctorado Interinstitucional en Educación, Universidad Distrital Francisco José de Caldas

Resumen
Este capítulo analiza la práctica docente desde dos perspectivas sociales: la teo-
ría de las representaciones sociales de Serge Moscovici y la sociología de Pierre 
Bourdieu. Además, explora la interacción conceptual entre el campo, el habitus 
y la representaciones para comprender la práctica pedagógica. A partir del análi-
sis de un docente, se aplican referentes teóricos de ambos autores, identificando 
componentes clave de cada teoría y conceptos vinculados a la docencia. Se es-
tablecen marcos teóricos e instrumentos metodológicos para el estudio. El análi-
sis revela una complementariedad entre ambas teorías, que ofrece un marco útil 
para estudiar otras prácticas sociales de los individuos.

Palabras clave: campo, representaciones sociales, práctica docente, habitus.

Introducción
En este capítulo, presentamos el análisis de la práctica de un docente de educa-
ción superior en el marco de un seminario doctoral sobre las representaciones 
sociales y el habitus. Para ello, se buscó encontrar los elementos particulares de 
cada teoría y a su vez los elementos articuladores o complementarios que estas 
pueden permitir en el momento de la ejecución de esta investigación como en 
el análisis de fenómenos y prácticas sociales.

* 	 Este capítulo es parte del proyecto de tesis doctoral “Estrategias y trayectorias de estudiantes 
en extraedad en educación media en Bogotá”, del Doctorado Interinstitucional en Educación 
(DIE) de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas.	
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Nuestro interés está centrando en el estudio de la práctica educativa; por ello, 
consideramos que la praxis debe ser analizada desde una multiplicidad de con-
diciones provenientes tanto del entorno del docente como de los rasgos propios 
de este agente y sus disposiciones subjetivas.

Inicialmente presentamos una síntesis de los referentes teóricos de las prác-
ticas sociales y de las representaciones sociales (RS), así como de los elementos 
que para Pierre Bourdieu son fundamentales en su teoría, como el campo, el 
habitus y el capital; a su vez, los elementos de la teoría de las RS. En un segundo 
momento, abordamos el asunto metodológico del análisis, señalando los instru-
mentos usados en el ejercicio investigativo, como la entrevista en profundidad y 
el cuestionario sociodemográfico con el programa NVivo, el cual permitió reali-
zar un proceso circular con la información y los procedimientos de recolección 
de información, interpretación de datos y redes de relaciones conceptuales. En 
un tercer momento, enunciamos cinco categorías que emergen de nuestra re-
flexión teórica y práctica sobre el fenómeno educativo enunciado, luego 
de usar los instrumentos mencionados.

Desde el aprendizaje de la teoría de las prácticas sociales, es posible identi-
ficar elementos para la investigación doctoral que se desarrolla en este campo; 
además de problematizar aspectos de la teoría de las RS y de la teoría de las 
prácticas sociales, para el desenvolvimiento en el campo educativo y su espacio 
social.

Referentes teóricos

La teoría de las prácticas sociales
Para hablar de las prácticas sociales, es necesario ir más allá de las condiciones 
objetivas, a fin de comprender el comportamiento social mediante el análisis de 
los sujetos sociales y sus procesos de socialización. En efecto, el reconocimiento 
de las prácticas sociales, a partir los agentes sociales y sus interacciones con 
cierto medio externo, conlleva inferir la importancia de las condiciones objetivas 
y del proceso de socialización en la forma en que se configuran las prácticas 
sociales (Gutiérrez, 2012). No obstante, este proceso debe reconocer estas limi-
taciones, explicar adecuadamente las condiciones sociales y, por tanto, intentar 
comprender a los agentes sociales a partir del producto de estructuras sociales 
externas y de aquellas internalizadas.

Debemos considerar, desde un punto de vista filosófico, que el objetivismo se 
refiere a la creencia de una realidad objetiva, que existe independiente del suje-
to, de su percepción o interpretación. Por otro lado, el subjetivismo afirma que 
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la realidad se construye a través de percepciones e interpretaciones individuales 
(Lugo-Morin, 2010). Asimismo, el conocimiento teórico se estructura en concep-
tos e ideas abstractos, mientras el conocimiento práctico se fundamenta en la 
experiencia y la acción. Al indagar profundamente el sujeto y su relación con el 
objeto de conocimiento, es posible avanzar entre las posturas contradictorias en-
tre el objetivismo y subjetivismo, para conciliar los aciertos de ambas posturas. 
Esta cuestión nos hace preguntarnos ¿cuál es la naturaleza de la práctica cien-
tífica? y ¿cuál es construcción del conocimiento desde estas consideraciones?

En particular, la docencia es una práctica social, una actividad profesional, 
que principalmente consiste en el desarrollo de contenidos, actitudes, habilida-
des y valores, en un ámbito escolar o de formación, con la intención de espe-
cializar o capacitar en alguna rama del conocimiento científico, humanístico 
o tecnológico. Esta acción permite el despliegue de un conjunto de estrategias 
(por parte del educador en un espacio específico) mediante la sinergia de varias 
disciplinas, como la pedagogía o la didáctica, evidenciadas en el discurso de 
este agente, con la intención de formar sujetos concretos con la capacidad de 
transformar su entorno.

Así pues, Bourdieu (1980) sugiere que los sociólogos deben “objetivar al 
observador subjetivo”, lo que significa que deben analizar las relaciones del 
investigador con la realidad que estudia y los agentes involucrados en su inves-
tigación, así como sus relaciones con sus pares y las instituciones involucradas. 
Cuando se enuncia la “construcción social de la realidad social”, se enfatiza el 
papel de los procesos y de las interacciones sociales en la configuración de la 
realidad social. La referencia a los “condicionamientos sociales” asocia las con-
diciones sociales que influyen en el proceso de investigación, incluida la propia 
posición y las relaciones del investigador (Carvajal Olaya y Guevara Ramírez, 
2020). Lo anterior nos permite analizar la práctica pedagógica de un docente 
universitario desde la teoría de las prácticas sociales.

Campo y habitus
Es necesario retomar el concepto de campo y habitus de Bourdieu en el con-
texto de la investigación social. El autor define campo como un conjunto de 
relaciones objetivas entre posiciones definidas históricamente, mientras habitus 
se refiere a un conjunto de relaciones históricas que se incorporan en los agentes 
sociales (Bourdieu, 1990).

Para entender estos conceptos, es importante considerar que son de naturale-
za relacional. Un campo no es una estructura estática, sino más bien un espacio 
de juego que existe cuando hay jugadores dispuestos a participar en la actividad. 
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Ellos creen en las inversiones y las recompensas, así como tienen un conjunto 
de disposiciones que les permite entrar en el juego y lucha por lo que está en 
disputa y los compromisos que esto implica.

Sobre esta interacción, Bourdieu (1990) refiere una dimensión histórica en el 
modo de pensar relacional, que lo distingue de la tradición estructuralista. Como 
las relaciones sociales no son fijas, sino dinámicas e influenciadas por factores 
históricos, los conceptos de campo y habitus ayudan a entender estas relaciones, 
y cómo estos moldean el comportamiento social. Por eso, es importante consi-
derar el contexto histórico en la investigación social.

Capital para Bourdieu
Para hablar de capital, debemos referirnos a enunciados de Bourdieu (1980): el 
volumen global de capital y la estructura del capital. El primer concepto se refie-
re a la cantidad de recursos (o poderes) que un individuo o grupo de personas 
puede utilizar de manera efectiva o a los que una persona tiene acceso. Esto inclu-
ye el capital económico, cultural, simbólico y social. El segundo concepto trata de 
cómo se distribuyen esos recursos entre los diferentes tipos de capital y a su vez 
se refiere a las diferentes formas en que el capital global se distribuye entre los 
distintos tipos de capital. Esto crea una estructura patrimonial especial basada en 
cada tipo de capital.

Podemos entonces hablar de capital económico, el cual puede convertirse 
directamente en dinero y es adecuado para la institucionalización en forma de 
derechos de propiedad. También del capital cultural, el cual puede existir en 
tres formas o estados (Bourdieu, 1980). El primer estado está interiorizado o 
incorporado, lo que significa que adopta la forma de disposiciones duraderas 
del organismo. El segundo estado está objetivado, lo que significa que adopta la 
forma de bienes culturales, como libros, esculturas, instrumentos, etc., que son 
el resultado y la demostración de disputas intelectuales, teorías y sus críticas. El 
tercer estado está institucionalizado, lo cual es una forma de cosificación que 
debe considerarse por separado porque confiere propiedades totalmente origi-
nales al capital cultural, como se observa en el caso de los títulos académicos 
(Bourdieu, 1988).

El capital cultural se produce a través de procesos de socialización tanto 
familiar como educativa, lo que implica una inversión significativa de tiempo y 
dedicación por parte de los hogares y los individuos, aunque este esfuerzo no 
siempre implique un costo monetario directo. Según Bourdieu (1986), este capi-
tal en su forma incorporada, estrechamente vinculado al habitus del individuo, 
no puede transferirse mediante donación, herencia o intercambio económico 
directo. Sin embargo, funciona como un recurso simbólico que facilita el acceso 
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a credenciales educativas, tales como los títulos universitarios, los cuales actúan 
como certificados de competencia cultural. Dichos certificados otorgan a sus 
poseedores un valor simbólico duradero, reconocido y avalado institucional-
mente (Bourdieu, 1988). En este sentido, el capital cultural combina la aparien-
cia de cualidades “innatas” con el reconocimiento social de méritos adquiridos 
y puede objetivarse en bienes materiales, como libros, obras de arte o instrumen-
tos (Bourdieu, 1986).

Según Baranger (2012), para Bourdieu el capital social se refiere a los re-
cursos que pertenecen a un grupo y que están institucionalizados a través de 
una red de relaciones materiales y simbólicas, las cuales son útiles para todos 
sus miembros. Este capital está vinculado al capital económico y cultural de la 
persona. La cantidad de capital social de un individuo viene determinada tanto 
por la amplitud de la red de contactos que pueda activar eficazmente como por 
el nivel de capital económico, cultural o simbólico que posean quienes inte-
gran esa red. En la teoría de Bourdieu (1986), el capital incluye tres categorías 
fundamentales: a) capital económico, b) capital cultural y c) capital social. El 
capital económico es convertible de manera directa e inmediata en dinero y está 
especialmente apropiado para su institucionalización en forma de derechos de 
propiedad (Bourdieu, 1986).

Según Gutiérrez (2005), el concepto de capital social es importante para com-
prender el papel de las organizaciones profesionales a la hora de movilizar los 
esfuerzos culturales y personales en una red útil de relaciones. Esto significa 
que el capital social no se basa solo en la cantidad de conexiones que tiene 
un individuo, sino también en la calidad y la naturaleza de esas conexiones. El 
concepto de capital social de Bourdieu enfatiza la importancia de las relaciones 
y las redes en la acumulación y movilización de recursos.

La teoría de las representaciones sociales

Qué son las representaciones sociales
El concepto de representaciones sociales, propuesto por Serge Moscovici (1961), 
marcó el surgimiento de un nuevo paradigma en la psicología social. En esta 
investigación seminal, este autor introduce el concepto y establece los funda-
mentos teórico-metodológicos para su estudio, constituyéndose en un campo 
interdisciplinario de investigación (Jodelet, 2007).

Desde este enfoque, se considera que las RS son sistemas de conocimientos 
organizados que cumplen funciones cognitivas y permiten a las personas com-
prender y comunicar la realidad física y social en la que viven. Las RS articulan 
tanto la información sobre el objeto de la representación como las actitudes del 
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sujeto hacia ese objeto, proporcionando un marco compartido de sentido que 
orienta los comportamientos y la comunicación en los grupos sociales.

A partir de lo anterior, puede señalarse que las RS son formas de conocimien-
to elaboradas en los espacios de interacción cotidiana nutridas por unidades de 
formación diferentes y con distintos niveles de estructuración que provienen de 
fuentes de variado signo e impacto, y heredadas de un momento histórico deter-
minado y de la ubicación social del actor.

El estudio de las RS nos permite comprender cómo los sujetos interpretan y 
construyen su conocimiento sobre la realidad, así como las formas en que esto 
influye en sus comportamientos y actitudes frente a los problemas cotidianos. 
Según Abric (2001), “la identificación de la ‘visión del mundo’ que los indivi-
duos o grupos llevan en sí y utilizan para actuar […] es reconocida como im-
prescindible para entender la dinámica de las interacciones sociales y aclarar los 
determinantes de las prácticas sociales” (p. 11).

Abric (2001) también plantea que las RS se organizan alrededor de un núcleo 
que otorga una significación particular a cada representación. Este núcleo cum-
ple dos funciones: por un lado, asigna el significado esencial a la representación 
y, por otro, organiza el resto de sus elementos. Además, la estructura de las RS 
incluye un sistema periférico que es flexible y variable, ya que resulta más sensi-
ble al contexto inmediato y cumple la función de preservar el núcleo de posibles 
transformaciones (Mazzitelli, 2015).

Entre las funciones del sistema periférico, Abric (2001) identifica tres funcio-
nes clave: a) concreción que surge al anclar la representación en la realidad, b) 
regulación que permite ajustar la representación a los cambios del contexto y c) 
defensa que actúa como un mecanismo protector, posibilitando la transforma-
ción de la representación o la coexistencia de contradicciones. Por otra parte, 
algunos autores como Vélaz de Medrano y Vaillant (2009) señalan que la visión 
que el docente tiene sobre la enseñanza, el aprendizaje y sus estudiantes está 
estrechamente vinculada con los rasgos de su práctica educativa.

Procesos de las representaciones
Anclaje: Es el proceso mediante el cual las personas asignan significado a un 
objeto o fenómeno social desconocido o ambiguo. Se fundamentan referen-
cias o puntos de partida para comprender y categorizar la nueva información 
(Castorina y Barreiro, 2012).

Objetivación: Este proceso permite hacer real un esquema conceptual al 
construir un cuerpo de conocimientos en relación con un objeto de representa-
ción (Castorina y Barreiro, 2012).
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Funciones de las representaciones sociales

Funciones del saber: permitir entender y explicar la realidad

Moscovici (1961) se refiere a esto como “sentido común práctico” que permite 
a las personas adquirir conocimientos e integrarlos en un marco comprensible 
y coherente con su funcionamiento cognitivo y sus valores. Este entendimiento 
común también facilita la comunicación y sirve como punto de referencia para 
el intercambio social, la transmisión y la difusión de este “conocimiento ingenio-
so”. Este autor cree que este esfuerzo por comprender y comunicar es la esencia de la 
cognición social. Además de su función cognitiva, las RS también funcionan para 
situar a los individuos y grupos en el campo social, así como desarrollar una 
identidad social y personal, compatible con las normas y los valores sociales 
determinados históricamente.

Las funciones de identidad

Abric (2001) se refiere a las funciones de identidad como el papel de las RS en 
la definición de la identidad de los individuos, en la salvaguardia de la especifi-
cidad de los grupos. Las RS permiten a los individuos desarrollar una identidad 
social y personal que sea compatible con las normas y los valores de su contexto 
social.

Las funciones de orientación

Se refiere al papel de las RS a la hora de guiar el comportamiento y las prácti-
cas. De acuerdo con Abric (2001), las RS sirven de guía para la acción porque 
requieren un sistema de predecodificación de la realidad que determina el tipo 
de relaciones y la gestión cognitiva que adoptan los individuos.

Para entender el contenido y la dinámica de una RS, es necesario hacer 
referencia al contexto social, no solo al discurso. Este enfoque ayuda a descubrir 
el principio organizador de una RS que puede quedar oculto por la imposición 
de un contexto particular.

La función justificadora de las representaciones sociales 

Una vez que se ha tomado una acción, las RS permiten a las personas explicar 
y justificar su comportamiento ante los demás. Por ejemplo, en las relaciones 
intergrupales, las RS pueden utilizarse para justificar los comportamientos hacia 
otro grupo (Abric, 2001). Según la naturaleza de la relación con el otro grupo, 
las RS de ese grupo pueden evolucionar.
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Estructura de las representaciones sociales
Se plantean por Moscovici, según Abric (2001), tres de las dimensiones RS: a) 
actitud, b) información y c) campo de representación.

La actitud

Esta se refiere a la dimensión afectiva de una representación, que le confiere un 
carácter dinámico y orienta el comportamiento hacia el objeto de la representa-
ción. Suele ser la primera dimensión de una representación que surge, ya que 
está determinada por la posición que se tiene hacia el objeto. Los elementos 
afectivos desempeñan un papel crucial en la formación de las RS, ya que pueden 
estructurarlas o desestructurarlas.

La información

Es la dimensión que explica el conocimiento sobre el objeto de representación. 
Su cantidad y calidad varían según varios factores, incluidos la pertenencia a un 
grupo y la integración social. El acceso a la información siempre está mediado 
por estas variables, así como por la proximidad o distancia de los grupos al ob-
jeto de representación y las prácticas sociales.

El campo de representación

Se refiere al orden y la jerarquía de los contenidos de una representación, que se 
organizan en una estructura funcional específica. Se construye en torno al esque-
ma central o figurativo, que es la parte más estable y sólida de la representación 
y está compuesta por cogniciones que dan sentido al resto de elementos. Esta di-
mensión la construye el investigador a partir del estudio de las dos dimensiones 
anteriores. En general, estas dimensiones son importantes para comprender las 
RS y su papel en la configuración del comportamiento y el crecimiento humano.

Mecanismos de las representaciones sociales
El proceso de objetivación, que es la transformación de elementos abstractos 
y conceptuales en imágenes o íconos concretos y familiares, se desarrolla 
en tres fases: a) construcción selectiva, b) esquematización estructurante y c) 
naturalización.

La construcción selectiva

Esta implica la apropiación del conocimiento relacionado con el objeto de re-
presentación. El individuo selecciona y descontextualiza los elementos que son 
importantes para él y la pertinencia social desempeña un papel vital.
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La esquematización estructurante

Nos permite organizar la imagen simbólica del objeto, dando a los individuos 
“su visión de esa realidad”. Los elementos seleccionados se estructuran y orga-
nizan en un núcleo figurativo alrededor del cual se construye la representación.

La naturalización

Es la fase final en la que la imagen y los elementos que componen el núcleo 
adquieren vida propia y funcionan como categorías sociales del lenguaje, des-
pojados de la mayor cantidad de abstracción posible. En general, el proceso de 
objetivación es importante en el campo de la psicología social, ya que permite 
la comprensión de la subjetividad individual y social.

La práctica
Desde la teoría de las RS, una práctica se define como una forma de acción so-
cialmente compartida que se origina y se mantiene a través de sociedades. Estas 
prácticas están enraizadas en las RS transmitidas y reproducidas a través de la 
interacción social. Según Bourdieu (1980), la práctica está relacionada con el 
concepto de habitus, referido al conjunto de disposiciones y actitudes que los 
individuos adquieren a través de su socialización y que moldean su compor-
tamiento y percepción del mundo. Este autor sostiene que las prácticas de las 
personas son una forma de movilizar sus hábitos en su vida cotidiana; además 
están influenciadas por los determinantes estructurales de la sociedad, como la 
distribución del capital económico, cultural y social.

En otras palabras, Bourdieu (1980) ve la práctica como una forma de expre-
sión de las personas de su posición social e identidad, a través de sus acciones 
y su comportamiento corporal. Las prácticas no son solo comportamientos in-
dividuales, sino que están determinadas por el contexto social en el que ocu-
rren y por las relaciones de poder que estructuran ese contexto. Al analizar las 
prácticas, este autor pretende descubrir las estructuras sociales subyacentes y las 
relaciones de poder que las configuran, así como mostrar cómo los individuos 
reproducen o desafían esas estructuras a través de sus acciones.

Según Baranger (2012), el concepto de habitus es fundamental para la teoría 
de la práctica de Bourdieu, ya que proporciona una forma de vincular el com-
portamiento individual con estructuras sociales más amplias y de explicar cómo 
se reproduce y mantiene la desigualdad social. El habitus no es una entidad fija 
o determinista, sino que se moldea y reconfigura constantemente a través de las 
experiencias e interacciones de los individuos con el mundo social.
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En la teoría de las prácticas sociales según Bourdieu (1980), una práctica 
se define como un conjunto de actividades que pueden identificarse como una 
unidad y se componen de elementos interconectados. Estos elementos incluyen 
las actividades corporales, las actividades mentales (como las emociones, las 
motivaciones y el conocimiento práctico) y los objetos o materialidades que 
intervienen en la ejecución de la práctica. En suma, una práctica es un conjunto 
de actividades que están conectadas y forman una unidad. Estas actividades im-
plican acciones corporales y mentales, así como el uso de objetos y materiales. 

Las competencias

Se refieren a los conocimientos prácticos y las habilidades que son necesarios 
para realizar una práctica. Esto incluye no solo el conocimiento relacionado con 
la ejecución de una práctica por parte de un actor (como conducir un automóvil 
o escribir en una computadora), sino también el conocimiento que permite a 
otros evaluar si una práctica se está realizando correctamente. Las competencias 
son una forma de conocimiento práctico que, por lo general, se encarna y es au-
tomática, lo que significa que forman parte del repertorio de habilidades de una 
persona y a menudo no requiere un pensamiento consciente.

El sentido

Es el conjunto de aspectos afectivos, valores culturales y repertorios que funda-
mentan el significado y la necesidad de una práctica para quienes la ejecutan. 
Esto incluye la valoración de las actividades (lo que es deseable o bueno), así 
como el conjunto de significados, creencias y emociones asociadas a una prác-
tica. El sentido de una práctica se refiere a los valores y las creencias culturales 
que les dan significado e importancia a quienes la practican. Esto puede incluir 
las emociones asociadas a una práctica, las creencias sobre sus beneficios o in-
convenientes y las normas culturales que moldean la forma en que se ve.

Las materialidades

Se refieren a las herramientas, la infraestructura y los recursos que intervienen 
en la realización de una práctica. Se considera un componente fundamental de 
las prácticas y no un elemento externo. Las materialidades definen la posibilidad 
de la existencia de una práctica y sus transformaciones. Los diferentes elementos 
materiales de las prácticas permiten formas específicas de ejecución y hacen que 
otras sean inviables. 
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Metodología
Para el desarrollo de esta investigación, se realizó un relato de vida, una entre-
vista semiestructurada y se aplicó un cuestionario sociodemográfico, técnicas 
usadas en las dos teorías abordadas en este proceso.

Relato de vida
El relato de vida refleja las interpretaciones que los sujetos realizan sobre su 
propia identidad, sus acciones y el contexto social que los rodea. De este modo, 
a través de estos relatos, pueden visibilizarse rasgos específicos de una cultura y 
de una sociedad, al materializar lo colectivo en la experiencia individual.

Para este caso, el relato de vida fue enmarcado desde la presentación de su 
práctica pedagógica:

Seguí con mi práctica pedagógica trabajando inicialmente con el Servicio 
Nacional de Aprendizaje (SENA), como contratista en el Centro de Electricidad, 
Electrónica y Telecomunicaciones (CEET) en Bogotá, donde duré tres años siendo 
instructor en matemáticas y física. Allí tuve que amoldarme a nuevos concep-
tos, a nuevas formas de hacer trabajos y a realizar mis primeros cursos pedagó-
gicos en ambientes virtuales, manejo de nuevas plataformas como Blackboard 
y Moodle.

La práctica del docente ha requerido capacitaciones, transformaciones y recono-
cer que los escenarios escolares tienen un contexto social, cultural e histórico, 
que moviliza nuestra práctica.

La entrevista semiestructurada
En el contexto de esta investigación se entiende la entrevista como una con-

versación que se propone un fin determinado distinto del simple hecho de con-
versar, pero a su vez es un instrumento técnico que acoge la forma de un diálogo 
tranquilo (Diccionario de ciencias de la educación, 1983). De esta forma, en la 
charla dada con el docente universitario, se buscaba un ejercicio dialógico que 
permitiera contar con sus comprensiones, ideas y saberes de manera tranquila. 
Este diálogo debía permitir elementos de análisis sobre su práctica pedagógica.

Para esto, se utilizaron varias preguntas en la entrevista semiestructurada, sin 
perder de vista la intencionalidad del instrumento. Cabe anotar que al realizar la 
entrevista se generaron otras preguntas adicionales que surgieron del diálogo de-
sarrollado. Se revisó el elemento de la práctica pedagógica con este instrumento. 
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Se resalta que se insiste en la capacitación y el aprendizaje como elementos a 
considerar en su práctica pedagógica:

Me parece que también conocer nuevas cosas me ha dado mucha ventaja 
sobre algunos otros. Manejar muy bien plataformas, los sistemas que estamos 
trabajando ahora virtualmente. Entonces ir adelante, ir trabajando cosas nue-
vas, no quedarme atrás; sí, si me pueden servir, cada cosa que aprendo me 
pueda servir.

Cuestionario sociocultural de vida
Bourdieu buscaba continuamente nuevos métodos de investigación y técnicas 
innovadoras de representación gráfica, distanciándose de la imagen prevalente 
de que sus estudios se basaban únicamente en cuestionarios compuestos por 
preguntas precisas y opciones múltiples (De Saint-Martin y Sandoval-Aragón, 
2021). Los cuestionarios buscan comprender la historia social del grupo al que 
se le aplica, permitiendo los análisis más completos de los entornos o contextos 
socioculturales.

Se realizó un cuestionario sociocultural, el cual evidencia que el docente 
universitario vivió en una familia de padres con nivel académico medio. Sin 
embargo, consideraron la formación académica como una oportunidad de vida 
para su hijo e hicieron todos sus esfuerzos para que tuviera acceso a esta. Lo que 
marca su vida, según lo manifiesta el docente; esto lo lleva a continuar formán-
dose académicamente. Asimismo, el docente manifiesta que considera vital la 
capacitación para el desarrollo de su vida personal; esto se refleja en su práctica 
pedagógica, como se encontró en los tres instrumentos aplicados.

Categorías
A partir de los documentos recibidos, se realizó un análisis de contenido con el 
software NVivo de análisis de información cualitativa. Este ejercicio de análisis 
arrojó cinco categorías, que se explicarán a continuación. De igual manera, es 
necesario aclarar que, en el proceso del análisis, el docente universitario se de-
nominará participante.

Una vez que la información ha sido recolectada, transcrita y ordenada, se 
utilizó un proceso de codificación que permitiera desarrollar una clasificación 
manejable o sistema de códigos, así se identificaron temas. Teniendo presente 
que estos son constructos abstractos que los investigadores identifican antes, 
durante y después de la recolección de datos, con la finalidad de reducir los 
datos en el momento de la codificación, se consideraron códigos descriptivos, 
interpretativos e inferenciales.
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Resultados
La categoría de investigación es entendida por el participante como uno de los 
elementos de gran importancia en sus procesos de práctica pedagógica (figura 
1): “He seguido con mis procesos de investigación, con el apoyo, en algunos ca-
sos, de la Asociación Colombiana de Facultades de Administración (Ascolfa), 
con la que trabajo también actualmente como apoyo en la investigación y en el 
desarrollo de algunos procesos” (relato de vida, 2023).

Figura 1. Codificación de la categoría de investigación
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Fuente: elaboración propia.

Como puede evidenciarse, para el participante la investigación transversaliza 
su interés y su práctica, lo cual se muestra en su relato de vida y luego es su 
entrevista. Esto se debe a que en Colombia, donde el docente participante del 
estudio desarrolla su práctica, a la fecha, la docencia universitaria está vinculada 
directamente con la investigación, como uno de los criterios de la misionalidad 
de las instituciones de ese nivel (figura 2).
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Figura 2. Red de palabras: codificación de la categoría de investigación
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Puede afirmarse que lo presentado en esta categoría es una representación he-
gemónica, dado que las representaciones hegemónicas son ideas o creencias 
ampliamente aceptadas y compartidas en un grupo o sociedad en particular, las 
cuales pueden reforzarse mediante normas e instituciones sociales. La investiga-
ción permite una mejora en las prácticas pedagógicas, pero a su vez fortalece su 
capital simbólico.

Capital económico
Esta categoría se presenta en el discurso del participante como un elemento que 
dinamiza su formación docente a partir de su elección institucional y, a su vez, 
es un criterio que el docente considera motivador para mejorar su formación y su 
ejercicio pedagógico (figura 3).

Al finalizar el colegio, obtuve el mejor puntaje en las pruebas del Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación (Icfes), lo que me valió a su 
vez, más adelante, para obtener un cupo en la Universidad Distrital Francisco 
José de Caldas. Esto se dio después de un año y medio de haber terminado 
mis estudios, debido a que presté el servicio militar, antes de presentarme por 
primera vez a la Universidad Distrital. (relato de vida, 2023)

Figura 3. Codificación de la categoría de capital económico
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Fuente: elaboración propia.
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Según lo planteado por Bourdieu, el capital económico no solo depende de los 
bienes materiales, este también está formado por otros recursos que pueden 
convertirse en dinero y que permiten tener ventajas económicas a largo 
plazo, con un impacto significativo en las oportunidades y posiciones que las 
personas pueden ocupar en la sociedad (figura 4).

Figura 4. Red de palabras: codificación de la categoría de capital económico
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Esta categoría representa un ejercicio de representación hegemónica, pues los 
autores sugieren que tales ideas no solo son creencias individuales, sino que 
están profundamente arraigadas en las estructuras y dinámicas sociales de una 
sociedad determinada. En el caso del capital económico, se establece que, a 
mayor nivel educativo, mejor nivel económico; asimismo, si no hay dinero, 
la posibilidad de avanzar en el proceso de formación es limitada. En el caso del 
participante, en esta categoría lo económico está presente en su relato de vida 
y en la entrevista, lo cual demuestra que su formación permite mejoras en sus 
prácticas pedagógicas; por ello, en su vida, esto está relacionado con la catego-
ría de capital económico.

Capital académico-educativo
En esta categoría, el participante muestra los procesos académicos desarrollados 
durante su trayectoria académica y las habilidades, las destrezas, las competen-
cias y los conocimientos adquiridos a lo largo de la educación formal (figura 5).

En el año 2011 busqué la oportunidad de desarrollar una maestría, ya que 
veía en algunos compañeros de la universidad que solo el pregrado no era 
suficiente para el desarrollo de mi camino profesional. Por ello, me presenté a 
la Universidad Nacional de Colombia. (relato de vida, 2023)
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Figura 5. Codificación de la categoría de capital académico-educativo
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Fuente: elaboración propia.

La categoría de capital académico se basa en la propuesta de Bourdieu, quien 
manifestó que es un elemento del capital cultural, puesto que se refiere a los 
títulos educativos adquiridos. El capital académico es un recurso importante en 
nuestros tiempos, ya que la sociedad lo valora y lo considera un factor determi-
nante para acceder a oportunidades y posiciones privilegiadas. El capital acadé-
mico puede influir en la movilidad social, en las trayectorias profesionales y en 
la capacidad de obtener ventajas en el mercado laboral (figura 6).

Figura 6. Red de palabras: codificación de la categoría de capital académico-
educativo
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A su vez, en esta categoría el participante considera importante su formación 
académica, dado que para él el conocimiento disciplinar y pedagógico permite 
desarrollar una práctica pedagógica más pertinente y actualizada, lo cual evi-
dencia con cada grupo de estudiantes que tiene a su cargo. Asimismo, puede 
afirmarse que el participante posee una representación social hegemónica, pues 
manifiesta que sus procesos educativos le han permitido desarrollar mejor su 
labor y las falencias en algunos temas también han afectado esas prácticas.

Saber
Esta categoría tiene que ver con la formación específica del participante. Como 
licenciado en Física, considera el saber de su disciplina, pero también los co-
nocimientos que ha desarrollado a lo largo de su carrera como docente en los 
diversos niveles (figura 7): “En el último año de estar en este, se me presentó 
la oportunidad de realizar un tecnólogo en mecatrónica, directamente en el 
Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA)” (relato de vida, 2023).

Figura 7. Codificación de la categoría de saber
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Para Bourdieu, el saber (conocimiento) es una forma de capital cultural crucial 
en la reproducción de las desigualdades sociales. Este autor sostiene que el sa-
ber no solo es tener información o un conocimiento objetivo, sino que también 
implica la capacidad de utilizar ese conocimiento de manera estratégica para 
obtener ventajas en la sociedad. Además, el autor distingue entre diferentes for-
mas de saber y argumenta que no todos los saberes son igualmente valorados 
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en la sociedad. Por ello, existe un saber legítimo, asociado con el conocimiento 
académico y científico, que se enseña y valida en las instituciones educativas 
formales. Este tipo de saber tiende a ser valorado y reconocido en los campos de 
poder y en las estructuras sociales dominantes.

Para Moscovici (1961), el término saber se relaciona más con la noción de 
conocimiento en el contexto de las RS. Este autor entiende que las RS son formas 
de conocimiento socialmente construidas y compartidas por los individuos de 
un grupo o sociedad. El saber en las RS se refiere a la forma en que las personas 
comprenden y dan sentido a la realidad social que las rodea. Está relacionado 
con los conocimientos, las creencias, los valores y los significados compartidos 
por un grupo en particular (figura 8).

Figura 8. Red de palabras: codificación de la categoría  
de capital académico-educativo
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Fuente: elaboración propia.

Según esta categoría, el participante tiene una representación emancipada, pues 
esta se refiere a las representaciones que desafían las ideas y los valores domi-
nantes, al considerar que a través del saber pueden cambiarse procesos, mejorar 
condiciones y mostrar las diferentes experiencias, perspectivas y valores que dan 
forma a sus representaciones del mundo.

Estrategias
En esta categoría, se agruparon todos los elementos que corresponde a la prác-
tica pedagógica del participante y a las acciones que ha generado, con el fin de 
establecer elementos relacionales de su praxis en los contextos laborales en los 
que ha estado (figura 9).

En este momento tuve que enfrentarme a las diferentes partes que vienen con 
el quehacer pedagógico y docente, como la preparación de clases, el manejo 
del currículo, la evaluación y el manejo de curso, el cual al principio fue un 
poco duro dada la inexperiencia. (relato de vida, 2023)
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Figura 9. Codificación de la categoría de estrategia
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Fuente: elaboración propia.

Para Bourdieu, las estrategias son entendidas como acciones intencionadas o no 
que se desarrollan en la búsqueda de un capital que se disputa en un campo 
específico. Las estrategias se despliegan en función de la lógica del campo al que 
pertenecen los agentes y a su vez son utilizadas para maximizar las oportunida-
des y los beneficios en él.

Según Moscovici (1961), las estrategias se refieren a los procesos empleados 
para anclar y comunicar las RS, facilitando su comprensión y difusión en la so-
ciedad. Entre estas están las estrategias de anclaje y de objetivación (figura 10).
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Figura 10. Red de palabras: codificación de la categoría de estrategia
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En esta categoría, se muestra que el participante tiene una RS hegemónica, puesto 
que considera que las estrategias pedagógicas usadas en su práctica son per-
tinentes y se acogen a las necesidades de sus estudiantes, sin embargo, debe 
capacitarse en algunos elementos. Las representaciones hegemónicas buscan 
comprender cómo los individuos y los grupos construyen su comprensión del 
mundo que los rodea y cómo estos entendimientos pueden moldear el compor-
tamiento y las actitudes sociales.

Conclusiones
Una práctica pedagógica contiene varios elementos en sí misma. Toda práctica 
pedagógica es impactada por las RS, las cuales imperan en el contexto en el 
que se desarrolle la práctica. Las RS influyen en la forma en que un maestro 
comprende y aborda su práctica pedagógica, puesto sus creencias, valores y 
conocimientos previos influirán en como planifica, organiza y desarrolla su 
enseñanza. Estas RS pueden determinar las estrategias de enseñanza utilizadas, 
las expectativas hacia los estudiantes y las decisiones que se toman en el aula.

La relación entre la práctica pedagógica y las RS puede ser recíproca, ya que 
tanto el maestro como los estudiantes están inmersos en un entorno social y cul-
tural, que influye en sus RS. En este sentido, la práctica pedagógica puede ser un 
medio para desafiar, cuestionar y transformar las RS, tanto del maestro como de 
los estudiantes, fomentando la construcción de nuevas formas de conocimiento y 
comprensión.

La articulación de las RS y el habitus es un tema complejo que tiene im-
plicaciones importantes para la práctica pedagógica. La comprensión de esta 
articulación puede ayudar a los maestros a desarrollar estrategias pedagógicas 
que sean más efectivas para el aprendizaje de los alumnos, al exponer a estos a 
nuevos conocimientos y experiencias. El maestro puede ayudar a los estudiantes 
a entender nuevas relaciones que les permitan comprender el mundo de manera 
más crítica y reflexiva.
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Capítulo 10 
Representaciones sociales y 
habitus de una “Profe, docente 
de profesión y vocación”*
William Umar Rincón-Báez
Doctorado Interinstitucional en Educación, Universidad Distrital Francisco José de Caldas

Resumen
El estudio analiza las representaciones sociales y el habitus de una licenciada en 
Educación Especial, estudiante del Doctorado Interinstitucional en Educación de 
la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. A través del relato de vida, una 
encuesta sociodemográfica y una entrevista estructurada, se reconstruye su tra-
yectoria docente desde una perspectiva autobiográfica. Con base en la teoría del 
campo de Pierre Bourdieu y las representaciones sociales de Serge Moscovici y 
Jean-Claude Abric, se examinan las motivaciones, los valores y el capital simbó-
lico adquiridos en su práctica pedagógica. Los resultados evidencian un habitus 
profesional consolidado, orientado al diálogo, la escucha y la interacción, ele-
mentos que transforman su visión educativa, desarrollada en un espacio dinámi-
co, cambiante de posiciones.

Palabras clave: habitus, representaciones sociales, educación especial, práctica 
pedagógica.

Introducción

Este capítulo tiene como objetivo conocer las características, las motivaciones y 
el desarrollo que tiene una maestra en su práctica pedagógica mediante su traba-
jo docente. Para lograr esto, se busca determinar los capitales que están en juego 
en el campo de lucha de su quehacer docente. En este ejercicio interactúan dos 

*	 Este capítulo es parte del proyecto de tesis doctoral “Migración interna educativa: estrate-
gias y trayectorias de estudiantes universitarios en IES públicas de Bogotá (2012-2022)”, del 
Doctorado Interinstitucional en Educación (DIE) de la Universidad Distrital Francisco José de 
Caldas.
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conceptos: las representaciones sociales (RS) y el habitus en la educación. La 
exploración se hará a través de las vivencias de una profesora y directiva docen-
te, perteneciente a un colegio distrital de Bogotá, que se encuentra cursando el 
Doctorado Interinstitucional de Educación de la Universidad Distrital Francisco 
José de Caldas.

La importancia de este trabajo es el conocimiento de estas RS y el habitus em-
pleados en el desarrollo de la práctica docente, de lo que se vive y motiva a los 
profesores en su día a día, a pesar de las dificultades, y cómo la labor docente 
tiene una gran importancia: generar impacto en la formación de los estudiantes 
(Torres Hernández, 2018), en el desarrollo de saberes (Basabe de Quintale y 
Vivanco de Uribe, 2008), pero también transformar la realidad de sus estudian-
tes, con el liderazgo, la motivación y su formación (Apablaza, 2014).

Este trabajo aporta al proyecto de tesis doctoral relacionado con las trayectorias 
y estrategias que siguen los estudiantes que migran para desarrollar su educación 
superior, así como al reconocimiento de la estructura del campo escolar y de 
los habitus al que los profesores pueden llegar al compartir sus experiencias y 
vivencias en el desarrollo de sus prácticas.

Referentes teóricos y metodológicos

Del campo a los capitales
Para Bourdieu (1990), los campos “se presentan para la aprensión sincrónica 
como espacio estructurado de posiciones, cuyas propiedades dependen de su 
posición en dichos espacios y pueden analizarse en forma independiente de las 
características de sus ocupantes” (p. 109). El campo se define a través de lo que 
está en juego en él y los intereses específicos que tengan los agentes, los cuales 
son irreductibles a los intereses del juego o a sus intereses propios, lo cual no 
es percibido por los agentes que no entran en el campo. De esta forma, como 
lo muestran Bourdieu y Passeron (2005), “los dominados, en cualquier universo 
social, pueden ejercer siempre una cierta fuerza, en tanto que pertenecer a un 
campo significa por definición ser capaz de producir efectos en él” (p. 128). Así, 
el campo, como lo analiza Gutiérrez (2012), “consiste en un conjunto de rela-
ciones objetivas entre posiciones históricamente definidas, mientras el habitus 
toma la forma de un conjunto de relaciones históricas incorporadas a los agentes 
sociales” (p. 32).

Por otro lado, el habitus es un cúmulo de las experiencias, un conjunto de 
las creencias que se han formado en la historia de un agente en su posición en 
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el campo, que, a su vez, es una condición y un producto del funcionamiento 
del campo. De tal forma, el habitus es un sistema de disposiciones adquiridas a 
través del aprendizaje implícito y explícito, que son generadoras de estrategias 
conforme a los intereses de los agentes sin necesidad de haber sido concebidas 
para tal fin (Bourdieu, 1990).

Completando la tríada de conceptos de Bourdieu, aparece el capital, que, 
como indica Gutiérrez (2012), es un “conjunto de bienes acumulados que se 
producen, se distribuyen, se consumen, se invierten, se pierden” (p. 44), de tal 
forma que los campos sociales son considerados mercados de capitales espe-
cíficos en los que a los diferentes tipos de campo les corresponde una especie 
de capital que determina el poder fundamental y lo que se encuentra en juego 
en cada campo. Generalmente, se reconocen tres tipos de capital: a) el capital 
económico, relacionado con las ganancias económicas que constituye el capital 
fundamental y dominante en las relaciones con otros capitales, ya que impone 
su estructura sobre los campos y lo hace dominante; b) el capital cultural, que 
determina el conocimiento, la ciencia y el arte, y c) el capital político, construi-
do mediante el poder político. A ello se suma el capital simbólico y, como una 
subespecie, aparecen el capital social, el cual está ligado a las relaciones que se 
tienen con otros agentes o grupos, y el capital simbólico, que, para Bourdieu, se 
determina a través del prestigio, la legitimidad y el reconocimiento que tienen 
los agentes a través de la posición en un campo específico.

En el capital cultural, se determinan tres subespecies o formas: a) el capital 
incorporado, el cual está relacionado con conocimientos, ideas, valores, habi-
lidades, entre otros, caracterizados por ser durables; b) el capital objetivado, el 
cual se encuentra determinado por la acumulación de bienes culturales (cua-
dros, libros, etc.), c) y el capital institucionalizado, el cual es acumulado a través 
de los títulos escolares que obtiene el agente y a su vez constituye una forma de 
objetivación (Bourdieu, 1987).

Sobre las representaciones sociales
Según Abric (1994), las representaciones sociales (RS) son el producto del pro-
ceso mental que cada individuo desarrolla de su realidad, en que determinan 
un significado específico en los elementos de esta. Además, Santana Gaitán y 
Hernández Cano (2014) proponen dos componentes a la definición de las RS: 
“el contenido y la organización de ese contenido o estructura” (p. 49). Las RS 
entonces pueden definirse como un conjunto de comprensiones que permiten a 
cada persona percibir y dar significado al mundo que lo rodea (Cuevas, 2016).
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Según Santana Gaitán y Hernández Cano (2013), la práctica pedagógica se 
refiere “al conjunto infinito de prácticas que ejerce el docente, se inscribe en 
una concepción de educación” (p. 36). Para estos mismos autores, las RS en el 
docente son

las representaciones del sentido y del hacer del trabajo de los docentes, se 
concretan en la figura del docente como sujeto, […], se centran en la forma-
ción del docente y sus características, es decir, en los requerimientos para 
ejercer el trabajo docente. (p. 87)

Metodología
El enfoque de este trabajo es cualitativo, ya que se busca interpretar el significa-
do y describir los fenómenos estudiados, en los que se relacionan las variables 
de forma descriptiva (Cauas, 2015). Se analizan e interpretan los resultados de 
tres instrumentos con los que se obtuvo la información: a) un cuestionario so-
ciodemográfico en el que se determinan los datos de la profesoray de su familia, 
con el fin de analizar los capitales acumulados; b) un relato de vida y de su 
práctica docente, desarrollado por la propia profesora, y c) una entrevista estruc-
turada en la que se toman como categorías principales la elección profesional, 
el ingreso y la permanencia a la carrera docente y sus experiencias significativas 
y su concepción de la práctica pedagógica.

Así, a través de las definiciones de las RS, se delimitan las categorías emer-
gentes que orientan la práctica pedagógica, extraída de los dos instrumentos 
utilizados para el análisis: a) el relato de vida y b) la entrevista, con los cuales se 
hace un análisis del discurso y se toman las siguientes categorías:

•	 Experiencias: los relatos correspondientes a las experiencias que han forma-
do y han hecho parte de su práctica docente.

•	 Trabajo: los relatos en los que se desarrolla su trabajo profesional en el ejer-
cicio docente.

•	 Oportunidad: las diferentes oportunidades que se ha tenido de decisión en el 
desarrollo de su carrera profesional.

•	 Enseñanza: el desarrollo de su ejercicio profesional como docente.

•	 Educación: las relaciones de los diferentes niveles de educación, su relación 
como factor preponderante.

•	 Didáctica: los elementos de su práctica docente.

•	 Formación: los relacionado con su formación como docente.

•	 Elección de carrera: los caminos que sigue para el desarrollo de su formación.
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•	 Referentes: las personas que fueron su referente en el desarrollo de su carrera 
docente.

•	 Estudiantes: los niños o jóvenes y su relación con la educación que desarrolla.

•	 Profesores: sus pares que trabajan o apoyan el desarrollo de sus actividades 
educativas.

•	 Interacción: las interacciones desarrolladas con los diferentes agentes.

•	 Valores: los valores que señalan las relaciones con los diferentes agentes.

Debido al número de factores de los que dependen las prácticas pedagógicas, 
se utilizan tres representaciones: a) saber (conocimiento), b) saber hacer (de las 
competencias) y c) saber ser (compromiso personal), como las competencias 
necesarias para la labor docente (Cejas Martínez et al. 2019):

•	 Representaciones del saber en la práctica pedagógica: los conocimientos ad-
quiridos relacionados con las categorías de elección de carrera, los referen-
tes, la formación, el trabajo y las oportunidades.

•	 Representaciones del saber hacer en la práctica pedagógica: las habilidades, 
destrezas y aptitudes que debe tener el docente, en las que se determinan las 
categorías de la experiencia, enseñanza, educación y didáctica.

•	 Representaciones del saber ser: las capacidades socioemocionales que ma-
neja el individuo en su práctica pedagógica referente a las categorías de los 
valores y la interacción.

Las categorías de estudiantes y profesores quedan por fuera de estas categorías, 
ya que son las que interrelacionan aquellas.

Resultados y análisis

Capitales del agente educativo
Respecto de su contexto familiar, la estudiante procede de una familia humil-
de en la que sus abuelos maternos y su abuela paterna provienen de zonas 
rurales, así como sus padres. Solo su abuelo paterno provenía de una zona ur-
bana, pero sus demás abuelos nacieron en ciudades diferentes de capitales de 
departamento.

En este sentido, no es claro, según el cuestionario sociodemográfico, quiénes 
fueron los que migraron a Bogotá, si sus padres o sus abuelos, a desarrollar su 
vida en la ciudad. De su núcleo familiar mayor, su madre, que es adulta mayor, 
es la única que sobrevive. Su madre no tiene pensión, pero tiene casa propia.
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La estudiante proviene de una familia numerosa (6 o más hijos), al igual que 
sus abuelos y sus padres, pero al contrario de ellos la estudiante no tiene hijos.

Sobre el capital económico, la maestra tiene casa propia y dos trabajos que 
le dan un ingreso al menos 4 veces mayor que el promedio nacional de salarios 
(Banco de la República, 2023) y 3 veces el salario de los profesionales docentes. 
Asimismo, factores como ser trabajadora, estar en el régimen contributivo de 
seguridad social y haber desarrollado todos sus niveles de estudio en el sector 
privado indica que su familia y ella han generado una provisión de capital eco-
nómico a lo largo del tiempo.

Al ejercer su derecho al voto en las elecciones de 2022, tanto en primera 
vuelta como en segunda, se determina una acumulación de capital político, 
que además se refleja en la utilización de varios medios de comunicación para 
informarse de la vida nacional.

Tener títulos de pregrado y maestría, haberse presentado a eventos académi-
cos y tener algunas publicaciones indica que posee una buena acumulación de 
capital intelectual en sus 26 años de carrera docente, que a su vez se refleja en 
su esfuerzo por llegar a ellos:

Conté con el apoyo de mi madre y de mi hermana mayor quienes me dijeron 
que estudiara lo que me gustara, este cambio en los deseos de mi padre me 
llevó a tener que trabajar y estudiar a la par, pero no me importó, estaba segura 
de lo que quería hacer. (relato de vida, 2023)

También, debido al conociendo de varios países y de una gran parte del país y 
su realidad, le da una acumulación de dicho capital:

Durante mi experiencia como consultora nacional de proyectos, tuve la opor-
tunidad de conocer el país en su diversidad. Visité zonas remotas y maravi-
llosas, como Timbiquí, Noanamito, López de Micay, Guapi en la zona ru-
ral, la Alta Guajira, municipios del Meta, Arauca, Santander, el Eje Cafetero y 
Nariño. En cada uno de estos lugares, encontré diversas realidades. (relato de 
vida, 2023)

Asimismo, se observa un desarrollo del capital cultural incorporado (Bourdieu, 
1989), ya que utiliza varios medios de comunicación para conocer el contexto 
actual nacional. Además, su último libro leído, Lo que no tiene nombre de Piedad 
Bonnet (Bourdieu, 1987), está dado, por ejemplo, en la costumbre de comprar li-
bros, aparte de haber publicado. El capital cultural institucionalizado se muestra 
con los títulos de pregrado, especialización y maestría que ha recibido a lo largo 
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de su vida y por ser docente inscrita en la Secretaría de Educación del Distrito 
(SED) y coordinadora de un colegio, lo que le da estabilidad laboral.

De esto último se puede indicar que tiene un capital simbólico (Bourdieu, 
2012; Gutiérrez, 2011), incorporado por la razón de ser coordinadora del cole-
gio y por su labor docente que es reconocida por sus exalumnos como alto, lo 
cual se muestra en el aprecio que le dan:

Profe, se acuerda tal cosa, qué chévere. Porque usted dijo eso y ese día mi vida 
cambió o porque usted insistió con eso y yo volví a hacer tal cosa o por qué no 
me salía del colegio por esto que usted dijo. (entrevista, 2023)

Se observa la construcción de un habitus de su profesión docente a medida que 
pasa el tiempo, en el que en sus inicios de su profesión se muestra el miedo 
normal a enfrentarse a nuevos retos (Bourdieu y Passeron, 2005): “Es que yo 
creo que fueron muchos nervios. Muchos temores. Pero también muchos apren-
dizajes. Porque el enfrentarse a un grupo como docente, en mi caso mi primera 
experiencia como formal como docente, fue en preescolar” (entrevista, 2023).

Pero que al final tiene un resultado al interiorizar este habitus en el desarrollo 
de su vida y su práctica pedagógica en la que estas palabras dan cuenta de este 
amor por su profesión:

Espero poder seguir trabajando en la educación. Que si bien no era mi objetivo 
principal cuando empecé, ahora es una muy buena forma de vivir. Entonces, 
espero poder seguir ahí, aportándole a la gente, a las comunidades, a la escue-
la. Experiencias y aprendizajes, así me veo. (entrevista, 2023)

En el relato de vida y la entrevista

Representaciones sociales del saber en la práctica pedagógica

Para este ejercicio, se tomarán las categorías de elección de carrera, los referen-
tes, la formación, el trabajo y las oportunidades. En el análisis de la entrevista 
y el relato de vida, se encontró que la doctorante proviene de una familia con 
un cierto capital cultural acumulado, ya que sus padres contaban son estudios 
de secundaria, de tal forma que ella y sus hermanos tuvieron la posibilidad de 
desarrollar un mayor capital cultural al llevar a cabo sus estudios adicionales 
en educación superior. En la escogencia de su carrera docente, sus referentes 
vienen desde dos sentidos: sus tías y sus profesores del colegio. En el caso de las 
primeras:
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Por parte de mis tías maternas, fue el trabajo en temas sociales como volun-
tarias, entonces mis tías pertenecían a la pastoral educativa de la iglesia, per-
tenecían a grupos de ayuda, de adulto mayor, a grupos de apoyo a niños, 
catequesis de infancia misionera, todo eso siempre lo tuve, entonces, pues, 
me llevaron, como que siempre había opciones y, cuando estaba con ellos, 
me ponían a participar en la infancia misionera, me ponían a participar en al-
fabetizar adultos y niños, y eso me parecía que era como interesante, que por 
ahí había una forma de ayudar a la gente. (entrevista, 2023)

Además, sus profesores del colegio:

 Yo en ese momento tal vez no lo vi así, ahora que lo analizo, sí, yo tuve en el 
colegio un profe que era el profe Jesús, […], también estaba la profesora Rosa, 
que era la profe de humanidades, […], creo que con ellos dos aprendí mucho 
de la labor docente. (entrevista, 2023)

La doctoranda da sus primeros pasos en la búsqueda del camino de formación, 
en la que la “encaminan” hacia una labor de apoyo y ayuda a los demás. Pero 
además la influencia muy fuerte de otros profesores, que en sus valores le dieron 
a conocer el camino y el amor que tenían por el quehacer docente:

Pues tuve un docente en el colegio que me mostró el mundo de la educación 
desde su pasión y me indicó que, si no hacía lo que quería, la vida iba a ser 
muy triste y trabajar se me volvería una tortura, para lo que no estaba hecha 
la vida sino para ser feliz, puede sonar muy romántico esto, pero para mí fue 
un impulso a seguir una carrera profesional y en lo que quería. (relato de vida, 
2023)

Pero esta decisión no estuvo lejos de las polémicas con sus padres y su familia, 
relacionada con la carrera que quería seguir, representando una disrupción con 
la forma de ver de su familia:

Cuando terminé mi educación secundaria en un colegio técnico en comercio, 
todos esperaban que siguiera una carrera en el mundo empresarial. Sin em-
bargo, yo tenía otros planes en mente. […], conté con el apoyo de mi madre 
y de mi hermana mayor, quienes me dijeron que estudiara lo que me gustara. 
Este cambio en los deseos de mi padre me llevó a tener que trabajar y estudiar 
a la par, pero no me importó, estaba segura de lo que quería hacer. (relato de 
vida, 2023)
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Sin embargo, no perdió el horizonte de sus deseos y se decidió por la docencia 
en su formación, aunque su deseo no era ser maestra:

Yo elegí la Licenciatura en Educación Especial porque me parecía interesante 
trabajar con población en discapacidad. Desde el desconocimiento que yo 
entendía que era la Licenciatura en Educación Especial, no pensando en ser 
maestra también, digamos que la docencia no era lo que me interesaba, sino 
lo que me interesaba era el trabajo que podía hacer, cómo apoyar a las po-
blaciones con discapacidad o que estaban con problemáticas de aprendizaje. 
(entrevista, 2023)

En el camino de su formación, hay una acumulación adicional de capital cultu-
ral institucionalizado, el desarrollo de una Especialización en Pedagogía Grupal 
en la Unimonserrate y el adelanto de la Maestría en Desarrollo Educativo y 
Social en la Universidad Pedagógica Nacional, con la connotación de mejorar 
sus competencias pedagógicas:

El poder fortalecer las competencias en pedagogía, que en la licenciatura no 
fueron tan fuertes, porque mi licenciatura fue muy dada a los temas, digamos, 
más clínicos, más de rehabilitación que pedagógicos, y, pues, digamos que la 
maestría sí decidí que la quería hacer en la Pedagógica, porque me gustaba 
mucho el tema de desarrollo social que ellos tenían. (entrevista, 2023)

Después del desarrollo de su formación en pregrado, la estudiante trabajó en 
varias actividades relacionadas con la educación y su vez desarrollando una 
carrera en la que tuvo múltiples factores que le dieron una gran experiencia:

Mi carrera en el campo de la educación ha sido una montaña rusa de expe-
riencias y desafíos emocionantes, […], participar en la adaptación e imple-
mentación del modelo de aceleración del aprendizaje, tuve la oportunidad de 
compartir mis conocimientos y habilidades con otros maestros en todo el país. 
[…] En medio de la pobreza y las dificultades por el conflicto armado, estos 
docentes tenían la voluntad de aprender y enseñar a su comunidad. (relato de 
vida, 2023)

Además, muestra muchas ganas de aprender, de seguir su formación a partir de 
su profesión:

Yo siempre he pensado que es la única profesión donde a uno le pagan por 
aprender y estudiar, entonces, creo que esa es la ventaja que tiene, no tienes 
que capacitarte todo el tiempo, tienes que estarte actualizando todo el tiempo. 
(entrevista, 2023)
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Revela en este caso un gran compromiso con su trabajo, pero que a su vez ha 
tenido dificultades en el contexto:

Tuve la oportunidad de ingresar a la Secretaría de Educación de Bogotá como 
profesional experta en modelos educativos flexibles. Durante mi tiempo allí, 
me encontré con una realidad alarmante en la ciudad: la extraedad. Descubrí 
cómo muchos niños y jóvenes eran privados de oportunidades debido a la 
falta de acceso a la educación temprana y a la deserción escolar. (relato de 
vida, 2023)

Esto muestra una realidad negativa de la educación a la que los docentes nos 
debemos enfrentar y que en contextos educativos se vuelve más desafiante. 
Además, muestra los cambios de espacios educativos, por ejemplo, su trabajo 
en la universidad en los que desarrolla también su práctica pedagógica:

Mis primeros pasos en esta labor fueron en la Licenciatura de Educación en 
primera Infancia, donde aprendí mucho sobre el desarrollo infantil y la im-
portancia de la educación temprana en nuestra sociedad. Posteriormente, me 
moví al área de proyección social, donde he tenido la oportunidad de asesorar 
trabajos de grado y participar en eventos académicos. (relato de vida, 2023)

También encontramos ejemplos de su capacidad de trabajo y su compromiso 
con la educación, además de la interacción que ha desarrollado con diferentes 
agentes en el contexto de la educación:

Como consultora acompañé a los maestros en el uso de diversos modelos 
educativos flexibles, no solo el modelo de aceleración del aprendizaje, […], 
encontré diversas realidades, pero también una constante: la presencia de 
maestros comprometidos con su comunidad y su educación. […] Pero lo que 
más ha marcado mi experiencia en este espacio ha sido poder mostrar a mis 
estudiantes universitarios la desigualdad social en la que vivimos, los he lleva-
do a zonas “peligrosas” donde han encontrado procesos comunitarios, todos 
educativos. (relato de vida, 2023)

A su vez, su práctica pedagógica se ha fortalecido a través de la autoformación 
y la actualización de su formación pedagógica, asimismo, de la interacción con 
sus compañeros y directivos docentes, que le han permitido mejorar las particu-
laridades de su práctica pedagógica:

Se caracteriza en la forma en que lo debo hacer y el lenguaje, las maneras de 
acercamiento. Eso hace que cada uno de nosotros tenga sus maneras de hacer 
su práctica. Y creo que otra cosa que es importante es evaluar la práctica. Si 
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no evalúo lo que estoy haciendo y creo que todo lo hago bien, pero no da 
resultado. (relato de vida, 2023)

Representaciones del saber hacer en la práctica pedagógica

Según Santana Gaitán y Hernández Cano (2013), “la realidad educativa se con-
cibe como una construcción colectiva de sentido, y de este sentido de realidad 
obviamente hacen parte los docentes” (p. 56). Así se configuran las categorías 
de experiencia, enseñanza, educación y didáctica que maneja en su quehacer 
como docente.

En su relato, se observan múltiples experiencias valiosas que han cambiado 
tanto su vida como la de los estudiantes con los que ha interactuado:

Un estudiante que llegó a mi grupo de aceleración muy tímido y callado, sin 
querer participar ni leer en público. Poco a poco, logré ganarme su confianza 
y, en un momento de confidencia, me contó que tenía miedo a leer en público 
debido a las malas experiencias que había tenido en su escuela anterior, […], 
en un pueblo de Cundinamarca, su docente lo humillaba constantemente en 
público, le decía que era bruto, lo corregía de manera agresiva cuando se equi-
vocaba y a veces lo pellizcaba cuando leía algo mal. Esto lo hacía sentir muy 
mal consigo mismo y le generaba mucho temor a leer en público. Después 
de varios meses trabajando juntos, logramos que este estudiante superara sus 
temores y empezara a amar la lectura. (relato de vida, 2023)

Al respecto, nos muestra su desarrollo como docente, guía y apoyo en los pro-
cesos de aprendizaje de los estudiantes. De igual forma, la experiencia que ha 
logrado en su práctica pedagógica demuestra que tiene gran motivación en el 
desarrollo de su vida, en la que se muestra la pasión por su quehacer:

En resumen, cada experiencia que he tenido en mi práctica pedagógica ha 
sido significativa y ha moldeado mi enfoque educativo. Me apasiona trabajar 
en el campo de la educación y estoy emocionada por seguir aprendiendo 
y creciendo como persona y profesional. […] Para mí una buena práctica 
pedagógica es aquella en donde tú logras que el estudiante se cuestione. 
Critique, pregunte, diga: “Ah, bueno, esto no está feliz, sí, está ya”. Esa es una 
buena práctica. Si tú logras que alguien se cuestione, se pregunte, critique, 
opine, ya ahí lo lograste. (entrevista, 2023)

En esta última entrevista, se muestra que, con base en la experiencia, ha logra-
do un desarrollo de su didáctica, mostrando la interacción con sus estudiantes, 
que se destaca, además, en su labor como coordinadora en el colegio en el que 
trabaja:
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Los chicos son muy abiertos, porque tiendo siempre a explicarles el porqué, 
lo bueno, qué pasó y por qué lo hicimos, y ahora hay una consecuencia y, 
cuando uno logra como que ellos entiendan la consecuencia de lo que están 
haciendo y por qué pasan esas cosas, pues eso ayuda mucho a que la relación 
sea muy respetuosa y ellos son muy muy dóciles en el sentido que escuchan. 
[…] Trato de entrar todos los días a los salones a saludarlos, de verlos en el 
pasillo, de hablar, de preguntarle si supo que estoy enfermo, por qué estuviste 
enfermo, cómo sigues, si me llega con una excusa médica. (entrevista, 2023)

En su cargo, también interactúa con sus profesores, con los que comparte mayor-
mente las preocupaciones:

En el Distrito, en particular la práctica de mis maestros, es un reto para ellos y 
para nosotros como directivos. Porque hay cosas, tengo unos maestros que se 
inventan unas cosas que no hice, por Dios, esto es, lo que el niño necesita, lo 
que él está buscando, son muy creativos, son muy recursivos. Ah, te entregan 
todo, se cuestionan y hacen cosas interesantes. (entrevista, 2023)

Indica el movimiento cambiante de las prácticas pedagógicas, ya que se desa-
rrolla en interacción con diferentes individuos, cada día cambia su desarrollo y 
sus creencias y valores:

La práctica de uno tiene que cambiar todos los días. Creo que otra forma se 
transforma con las generaciones, con el tipo de niños, en el caso mío con 
maestros, no es tan fácil unos que otros, hay unos que ya traen sus aprendiza-
jes muy adheridos a ellos y sus formas de ver la vida y es difícil transformar sus 
creencias, sus valores. (entrevista, 2023)

Pero sobre todo esta práctica pedagógica corresponde a esa transformación de 
sus estudiantes, la cual genera un cambio no solo en su formación académica, 
sino también en su forma de ser:

Oiga, profe, se acuerda tal cosa, qué chévere, porque usted dijo eso y ese día 
mi vida cambió o porque usted insistió con eso y yo volví a hacer tal cosa o 
por qué no me salía del colegio por esto que usted dijo. (entrevista, 2023)

Se nota desde el principio no solo de su relato sino de la entrevista su gran pa-
sión por la enseñanza:

Fui contratada como docente en un instituto de educación especial, donde 
trabajé durante tres años. Durante mi tiempo allí aprendí mucho sobre cómo 
adaptar y personalizar la educación para satisfacer las necesidades individua-
les de los estudiantes. […] Me siento muy orgullosa de poder ser parte de 
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la formación de estos jóvenes y adultos, de poder contribuir a su formación 
como agentes de cambio en nuestra sociedad. Sé que esta labor es difícil y que 
hay muchos desafíos por delante, pero estoy convencida de que la educación 
es la clave para construir un futuro mejor para todos. (relato de vida, 2023)

Muestra asimismo en su relato el desarrollo de los desafíos de la profesión 
docente.

Representaciones del saber ser

En este tipo de representaciones, se muestra “la vocación como valor funda-
mental del docente” (Santana Gaitán y Hernández Cano, 2013). En la práctica 
pedagógica de la estudiante entrevistada, se notan algunas características que 
desarrollan y apoyan su labor docente, definiéndolas como

la capacidad de diálogo que hay y de construcción colectiva, que se da en un 
escenario de aprendizaje, […], sino es la posibilidad que yo tengo de construir 
colectivamente conocimiento y saber, desde todo lo que implica el conoci-
miento y el saber. (entrevista, 2023)

Además, se caracteriza su labor docente por estar orientada hacia el respeto, la 
preparación y la escucha que se convierten a su vez en una de sus fortalezas. Y 
como indica en la entrevista anterior, la evaluación de esta práctica pedagógica, 
la cual está motivada por la transformación:

Yo no sé qué transforma uno, pero yo sé que uno sí transforma cuando se en-
cuentra con otros en escenario académicos. Uno espera que sea una transfor-
mación positiva, pronto no aprenden el tema que uno está tratando de trabajar, 
pero se aprende en otras cosas, aprenden de uno, del ejemplo de la forma en 
que explicas, de lo que sea. (entrevista, 2023)

También la desmotivan algunos aspectos políticos que se entrecruzan con la 
educación, los intereses indebidos, es decir, en su práctica pedagógica no la 
desmotivan ni los compañeros ni sus estudiantes, agentes importantes en el de-
sarrollo de carrera. Además, en las carencias que manifiesta en su práctica pe-
dagógica, se destacada la impaciencia en el desarrollo de las actividades, pero 
entre sus fortalezas se encuentra la escucha, la cual se repite en las entrevistas:

A los estudiantes y a las personas les gusta ser escuchadas y ser atendidas en lo 
que dicen y ser importantes en lo que dicen y ser reconocidas en lo que dicen, 
porque son sus experiencias, entonces, yo trato siempre partir de la escucha, 
qué es lo que les pasa o cómo lo viven o qué es lo que piensan o cómo lo ven 
o usted qué sabe de esto. (entrevista, 2023)
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Durante su práctica pedagógica ha logrado a través de su experiencia superar 
obstáculos como la timidez, que se ve relacionada con los prejuicios:

Qué va a decir esta, tan bruta, en un país donde son machistas. Además en 
un mundo donde a veces decir algo errado te puede costar un empleo o un 
montón de cosas, pero eso lo he aprendido a superar, creo que ya no, ya no 
me afecta. (entrevista, 2023)

Demuestra que sus estudiantes son el cien por ciento de la práctica, como indica 
la entrevistada, mostrando una gran importancia en ellos, que lo presenta en su 
perspectiva como: “Creo que son la base principal de toda práctica pedagógica. 
Sin estudiantes no hay escuela, entonces, pues creo que son lo más importante” 
(entrevista, 2023).

A su vez, toma de sus compañeros docentes dos perspectivas a partir de dos 
escenarios en los que desarrolla su práctica pedagógica, en la que en el colegio 
muestra dos actores: aquellos profesores creativos y los que repiten:

En el Distrito en particular la práctica de mis maestros es un reto para ellos y 
para nosotros como directivos, porque hay cosas, tengo unos maestros que se 
inventan unas cosas que no hice, por Dios, “esto es lo que el niño necesita, 
lo que él está buscando”, son muy creativos, son muy recursivos, te entregan 
todo, se cuestionan y hacen cosas interesantes, […] Hay otros maestros con 
una práctica de repetir, pues, si me funcionó eso, pues eso sigue siendo. Yo los 
molesto con la planeación del cuaderno amarillo, entonces solo les cambian 
la fecha y sigue la misma planeación del año pasado. (entrevista, 2023)

Pero también destaca la interacción con los padres de familia, con los que gene-
ra empatía en muchos casos:

O a veces con sus mismos papás, no empieza, bueno qué pasa en casa, por 
qué no llegas, entonces el sentirse escuchados, así que empecé una relación 
bonita, respetuosa. Ellos son muy respetuosos en común. Contarme y acer-
carse que a veces no es tan fácil, en este cargo, sienten como una barrera ahí 
como incómoda. […]. Trato de escucharlos y atenderlos así no esté, digamos, 
convocado. Un espacio de encuentro con papás, pero tratamos de entender 
que son la base de esto y, si no le trabajamos a la familia, va a ser muy com-
plicado mejorar la situación del país. (entrevista, 2023)

En la universidad, que es su otro escenario, encuentra cosas muy parecidas en el 
desarrollo de la práctica docente de sus compañeros: “En la universidad, es otro 
paseo, tú ves unas prácticas superbonitas, y gente muy comprometida, pero tam-
bién ves gente como muy relajada, eso ya lo sé y así lo hago” (entrevista, 2023). 
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En su práctica pedagógica y los valores que maneja se destaca el respeto: “El 
respeto al otro, pues, si llegas con cualquier cosa de clase, llegaste y propones 
cualquier cosa. Impones tus ideas y demás” (entrevista, 2023).

También se observa en otras expresiones en las que valora ser maestra y que 
les presenta a sus estudiantes las realidades de una forma que les cambia la 
vida, a través de la transformación que puede crear la educación: “Ha sido una 
experiencia reveladora para ellos, ya que han descubierto que la educación no 
solo se limita a las instituciones educativas, sino que es una herramienta para la 
transformación social que se construye desde la comunidad” (entrevista, 2023).

Y estos valores también los comparte con sus compañeros docentes a través 
de ser el apoyo de construir y lograr sus metas:

Pero lo que más me ha gustado es la oportunidad de trabajar con maestros 
y estudiantes y ayudarles a alcanzar sus metas educativas. Me apasiona la 
educación y estoy emocionada por lo que el futuro me depara en esta emo-
cionante industria. […] La posibilidad que tengo yo de dialogar con el otro, de 
escuchar con el otro, de discutir, de construir colectivamente, de considerar 
mis experiencias y mis saberes, y ponerlos en juego en el diálogo pedagógico 
con otros y en los escenarios que se dan en la escuela y fuera de ella. (entre-
vista, 2023)

También se observan otros valores ocultos dentro de su relato: resiliencia, leal-
tad, gratitud, responsabilidad, bondad, solidaridad, tolerancia e integridad. Todo 
esto se amolda en el desarrollo, que, como se muestra en el final de su relato, 
lleno de pasión por su labor docente, en búsqueda de su crecimiento personal: 
“Mi práctica pedagógica ha sido significativa y ha moldeado mi enfoque edu-
cativo. Me apasiona trabajar en el campo de la educación y estoy emocionada 
por seguir aprendiendo y creciendo como persona y profesional” (relato de vida, 
2023).

Conclusiones
En el desarrollo de este ejercicio de aplicación de los conceptos de habitus y 
representaciones sociales, desde el relato de vida, la encuesta sociodemográfica 
y la entrevista, se analizaron las características, las motivaciones y el desarrollo 
que tiene la estudiante de su práctica pedagógica a través de su trabajo docente, 
el cual le ha generado un capital simbólico importante (Jiménez, 2014), que se 
muestra en el reconocimiento que tienen de los valores, las actitudes, el pro-
fesionalismo, entre otros valores que presenta la estudiante. De estos capitales 
puede inferirse un habitus profesional como docente, que se ha incorporado con 
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el tiempo, en el que cambia su perspectiva de la educación, sus estudiantes y su 
propia práctica pedagógica.

Además se observa que en las RS desarrolladas por ella se le da mucha im-
portancia en su práctica pedagógica al diálogo, a la escucha y a la interacción 
con los demás agentes sociales con los que se relaciona en el campo de esta 
práctica. A su vez determina la pedagogía y la enseñanza como articuladores de 
esta práctica, pero esta es compleja, transformadora y se desarrolla en un espa-
cio dinámico, cambiante de posiciones (Larrain et al., 2022).

El estudiante es quien da vida y rumbo al desarrollo de las RS que encuentra 
y las relaciona no solo con la enseñanza, la didáctica y demás artes del quehacer 
docente, sino también con los valores, con el desarrollo de las buenas prácticas 
y con un anhelo de una mejor educación en el país.
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Capítulo 11 
Las emociones y la representación 
social en una práctica pedagógica*11

Fernando Castaño Uribe
Doctorado Interinstitucional en Educación, Universidad Distrital Francisco José de Caldas

La representación social, las emociones y la profesión do-
cente están concatenadas, como una suerte de tríada si-

tuada en la dimensión subjetiva de la profesión, y que, con 
seguridad, repercute en el ejercicio de esta.

(Cuevas-Cajiga y Gutiérrez-Vidrio, 2021, p. 85)

Resumen

Este capítulo articula los aportes de María A. Banchs, Silvia Gutiérrez Vidrio, 
Yazmín Cuevas, Maria de Fátima Barbosa Abdalla, Lúcia Villas Bôas y Ana Teresa 
Martínez en tres momentos: primero, las representaciones sociales (RS) como 
enfoque y teoría; segundo, la mirada psicosocial en la educación y categorías 
emergentes; tercero, una propuesta para identificar y analizar el contenido de las 
RS desde material empírico. El objetivo es comprender, en clave emocional, la 
RS de la práctica pedagógica y su relación con emociones, habitus y educación, 
contribuyendo a la tesis doctoral. Se empleó metodología cualitativa con entre-
vistas, relatos y encuestas. Las RS emergieron en recuerdos emocionales sobre 
las prácticas pedagógicas, la violencia simbólica y el burnout docente.

Palabras clave: emociones, representación social, práctica pedagógica.

Introducción

*	 Este capítulo es parte del proyecto de tesis doctoral “Educación emocional en estudiantes víc-
timas del conflicto armado en Colombia”, del Doctorado Interinstitucional en Educación (DIE) 
de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
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Este capítulo destaca cómo las representaciones sociales (RS) han sido aborda-
das desde una mirada predominantemente cognitiva. Esta reducción conceptual 
omite considerar que, desde una perspectiva estructural, el núcleo de las re-
presentaciones está condicionado por factores sociales, históricos, ideológicos 
y sociológicos. En consecuencia, este núcleo constituye una construcción co-
lectiva que refleja las dinámicas sociales en las que se inscribe (Banchs, 2000). 
Posteriormente, resalta las contribuciones de Abdalla y Bôas (2022) en relación 
con el aspecto psicosocial, la práctica y el cambio sociales, a partir de los estu-
dios de Pierre Bourdieu y Serge Moscovici, determinando cómo las teorías pen-
sadas desde otros contextos pueden conducir a las construcciones conceptuales 
que pueden reformular problemas específicos de educación. Por último, se ahon-
da en los conceptos de campo, habitus, illusio y esquemas, abordados desde las 
miradas de Émile Durkheim, Claude Lévi-Strauss, Gaston Bachelard e Immanuel 
Kant. Se ponen de presente temas como la relación entre las ideas, la estética, los 
signos y la comunicación, la distorsión de las relaciones personales en contex-
tos de dominación y el papel del capital simbólico en las jerarquías sociales, sin 
olvidar la relación entre el observador y lo observado, y cómo esta relación está 
moldeada por el habitus del observador y el contexto social e histórico en el que 
se forma (Martínez, 2007).

Así las cosas, en medio de ese corpus, se abstraen las categorías fundamen-
tales para ser consideradas en el análisis de contenido de la RS de una práctica 
pedagógica de una profesora que trabajó en una institución de confesión reli-
giosa. El objetivo fundamental es analizar en clave de emociones las prácticas 
pedagógicas y la construcción de RS que configuran el campo de la educación.

Las teorías en ciencias sociales han tenido un desarrollo amplio y largo referi-
das a las RS. En ese sentido, se identifican tres líneas: la primera que reconoce la 
complejidad de las RS y, para ello, se sitúa en Jodelet (1984); la segunda centra-
da en los procesos cognitivos en torno al estudio de la estructura de las RS que 
da pie a la teoría del núcleo central; la tercera, más sociológica, se enfoca en 
“las condiciones de producción y circulación de las representaciones sociales” 
(Banchs, 2000, p. 3.1).

La palabra proceso se centra en la esencia, en lo constituyente o lo constitui-
do de las RS. “Lo procesual y lo estructural en el estudio de las representaciones 
sociales” (Banchs, 2000, p. 3.2) debe entenderse como enfoques, esto se soporta 
desde su definición epistemológica y ontológica, y desde la teoría de la RS. Se 
aclara que se “deben entender los presupuestos epistemológicos como los mode-
los de conocimiento de la realidad, o vías de acceso al conocimiento, y entender 
los presupuestos ontológicos como la naturaleza de la realidad social o como la 
naturaleza del objeto de estudio” (p. 3.6).
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Con la noción procesual y estructural de Banchs (2000), se da paso al con-
cepto de estructuralismo (Martínez, 2007), el cual es para Bourdieu, desde sus 
inicios como etnógrafo, un poderoso instrumento de ruptura del sentido común. 
El sentido común es lo que permite construir un objeto y, para ello, es necesario 
romper con este, es decir, con lo preconstruido. Martínez (2007) pone en discu-
sión la relación entre el observador y lo observado. Argumenta que esta relación 
es un caso de la relación entre saber y hacer, entre la lógica armada con todos los 
instrumentos de objetivación y la lógica universalmente prelógica de la práctica. El 
concepto de objetivación es el proceso de tratar a personas o cosas como objetos 
para ser estudiados o analizados, en lugar de sujetos con su propia agencia y pers-
pectivas; la autora sugiere que este proceso de objetivación puede conducir a una 
comprensión distorsionada del mundo y de las personas que lo habitan.

Por otro lado, se propone un diálogo sobre la educación entre Moscovici 
y Bourdieu, las reflexiones planteadas giran en torno a un conjunto de temas, 
preocupaciones y marcos conceptuales que permiten interrogar los procesos de 
cambio en el campo educativo. Se tiene en cuenta a “Bourdieu y su discusión 
respecto a las posibilidades de comprender y explicar la realidad social, con-
siderada como un espacio social y poder simbólico” (Abdalla y Bôas, 2022, p. 
65), así como a Moscovici (1991), quien se propone analizar el modo en que 
las ideas se difunden y se comparten entre generaciones, al igual que el impacto 
que este proceso tiene en la configuración de los esquemas de pensamiento 
y comportamiento de los individuos, al incorporarse de manera gradual en su 
cotidianidad y convertirse en elementos fundamentales de su realidad social. 
Abdalla y Bôas indican que, tanto para Bourdieu como para Moscovici, la di-
mensión simbólica en la construcción del mundo social y los mecanismos de 
estabilidad y cambio son preocupaciones fundantes (p. 65).

La representación social y su aplicación en la 
investigación doctoral desde lo teórico y lo metodológico
Los conceptos de emociones, representaciones sociales y habitus en la investiga-
ción del campo educativo contribuyen a la construcción efectiva de elementos 
teóricos y metodológicos que aportan al desarrollo de la tesis doctoral “La edu-
cación emocional en estudiantes víctimas del conflicto armado en Colombia”. 
A ese nivel, se permite reflexionar sobre cómo las emociones y las RS revelan 
la necesidad de considerar el papel que desempeñan aspectos de la subjetivi-
dad (representaciones, motivaciones y afectos) en el ejercicio de la docencia. 
“Las emociones sirven para clasificar las RS” (Cuevas-Cajiga y Gutiérrez-Vidrio, 
2021, p. 74). “Las emociones, junto con el lenguaje y pensamiento, desempeñan 
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un papel mediador en la construcción de representaciones” (Banchs, 1996, p. 
119), es decir, las emociones son constitutivas en la configuración de las RS. 
Para Banchs (1996), permiten recoger algunas sensaciones respecto del papel 
que desempeña la dimensión emocional en la construcción del psiquismo, la 
consciencia y, en consecuencia, la RS, pese a que “es marginal las reflexiones 
sobre las emociones en la teoría de las RS” (Gutiérrez Vidrio, 2020, p. 132). A 
continuación, se indica una consideración de Gutiérrez Vidrio (2020) en el or-
den teórico-metodológico referente a la indagación de la dimensión afectiva de 
las RS:

Las teorías socioculturales de las emociones sugieren que existen por lo menos 
tres vías en que estas pueden ser incorporadas al estudio de las representa-
ciones: 1) las emociones constituyen una modalidad de conocimiento con 
todo el poder explicativo y funcional del conocimiento y las creencias; 2) las 
emociones son parte integral del pensamiento y la reflexión; 3) las emociones 
son centrales para la práctica o la acción. A mi parecer, dos modos más po-
drían añadirse: 4) las emociones desempeñan un papel importante en la cons-
trucción de las identidades (individuales, grupales, sociales); 5) las emociones 
constituyen una fuerza clave en la conformación y el mantenimiento de los 
vínculos sociales. (p. 134) 

Las representaciones sociales constituyen  
un enfoque y una teoría
En el campo de estudio de las RS, el enfoque procesual ha adquirido importan-
cia por su énfasis en la interpretación de los significados que los sujetos cons-
truyen en su interacción con el mundo. Este enfoque reconoce al ser humano 
como un agente activo en la producción de sentidos, lo cual implica una mirada 
hermenéutica que prioriza el análisis del lenguaje, los símbolos y las prácticas 
discursivas. En palabras de Gutiérrez Vidrio (2016):

El enfoque procesual se destaca por estimar que para acceder al conocimiento 
de las representaciones sociales se debe partir de un abordaje hermenéutico, 
entendiendo al ser humano como productor de sentidos, y focalizándose en 
el análisis de las producciones simbólicas, de los significados, del lenguaje, a 
través de los cuales los seres humanos construyen el mundo en que viven. (p. 7)

Por su parte, Banchs (2000) afirma que, “desde el punto de vista de su parentes-
co con otras corrientes teóricas, un enfoque procesual de las representaciones 
sociales asumiría ciertas características del interaccionismo simbólico procesual; 
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mientras un enfoque estructural asumiría características cercanas a la psicología 
social cognitiva” (p. 3.4).

En relación con el enfoque estructural, este se caracteriza por “buscar en 
el estudio de las representaciones sociales metodologías para identificar su es-
tructura o su núcleo y por desarrollar explicaciones acerca de las funciones de 
esa estructura” (Banchs, 2000, p. 3.7). ¿Qué es un campo estructurado? Son “las 
(informaciones, imágenes, creencias, valores, opiniones, elementos culturales, 
ideológicos, etc.)”. ¿Qué es un núcleo estructurante? Son “las estructuras ele-
mentales alrededor de las cuales cristalizan los sistemas de representación. La 
teoría del núcleo describe sus funciones (generadora o transformadora y orga-
nizativa), sus dimensiones (funcional y normativa)” (p. 3.8). Flament (1994) des-
cribe las propiedades de las cogniciones que componen una RS y las relaciones 
entre cogniciones condicionales propias de las RS y las conductas. ¿Qué es el 
polo procesual? Es el objeto de estudio de las RS en la perspectiva psicosocial 
y la actividad de reinterpretación continua. “El polo estructural es aquel que se 
focaliza sobre la estructura de las representaciones sociales, haciendo uso del 
método experimental para identificar la estructura” (p. 3.5).

La incidencia de la mirada psicosocial  
en la perspectiva educativa
Para Moscovici (1979), al permitir la discusión de la dimensión simbólica de 
los fenómenos sociales desde una perspectiva crítica y desestabilizadora, contri-
buyen a la comprensión de los problemas educativos actuales, punto en el que 
emerge la mirada psicosocial (De Sousa y Bôas, 2011). De Sousa y Bôas aclaran 
que debe entenderse la comprensión de la dimensión simbólica y que es funda-
mental la promoción de cambios en ciertas prácticas educativas. La perspectiva 
psicosocial en relación con los problemas educativos ahonda, por un lado, “el 
sujeto social y, por otro, restituye el sujeto individual al mundo social”. No pue-
de desconocerse el papel de la escuela y sus agentes en un contexto de crisis; el 
cambio se ha convertido en un problema epistemológico.

De Sousa y Bôas (2011) aluden a los estudios desarrollados por Bourdieu y 
Passeron (1970):

La reproducción social adquiere especial importancia, principalmente porque 
colocan en pauta la tensión entre los conceptos de estabilidad y cambio. Lo 
mismo puede decirse del trabajo realizado por Moscovici sobre la teoría de 
las representaciones sociales y sobre las minorías activas que, al mostrar cómo 
las nociones de orden y estabilidad subyacen en gran parte del trabajo en hu-
manidades y ciencias sociales, terminan indicando la necesidad de recuperar 
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las tensiones presentes en el entorno social como estrategias para promover el 
cambio. […]. Bourdieu y Moscovici revelan la tensión entre la estabilidad y 
el cambio, aunque con preocupaciones distintas: Bourdieu, al centrar su dis-
cusión en la reproducción social, muestra que esta no implica necesariamente 
inmovilismo; Moscovici, a su vez, al analizar los procesos de interacción so-
cial y la producción del sentido común, indica el movimiento hacia la confor-
midad y la dimensión consensuada del conocimiento. (p. 65)

Así es como De Sousa y Bôas (2011, p. 66) empiezan a delinear lo que deno-
minan “el trípode” en el cual soportan la discusión: primero, la especificidad de 
la mirada psicosocial; segundo, la educación como práctica social, y tercero, el 
cambio en el campo educativo. La perspectiva psicosocial se concibe como una 
postura epistemológica que examina el surgimiento y desarrollo de la psicolo-
gía social contemporánea, reconociendo en ella tanto dimensiones sociológicas 
como psicológicas que configuran su campo de estudio (Farr, 2013).

La propuesta teórica de Bourdieu aporta elementos clave para el análisis so-
cial, especialmente a través de su enfoque basado en la teoría de la práctica, el 
cual se articula mediante un pensamiento relacional. Esta premisa conceptual 
incluye nociones fundamentales, como el campo y el habitus, así como diversas 
formas de capital económico, cultural y simbólico, que permiten comprender 
cómo los individuos adquieren poder en un contexto social determinado. Así el 
capital que poseen los agentes sociales influye directamente en su capacidad de 
acción y en su posición en las estructuras sociales (Bourdieu, 1998, 2007).

Un aspecto crucial para considerar es la naturaleza cambiante del conoci-
miento, especialmente en un contexto determinado por la aceleración de los 
avances tecnológicos y las vertiginosas transformaciones que inciden en la con-
figuración de experiencias tanto individuales como colectivas. Estas dinámicas 
afectan directamente el papel de la institución educativa y su relación con los 
entornos económicos y políticos contemporáneos (Bourdieu, 1998). Por ello, 
reflexionar sobre la educación y el cambio implica reconocer que este proceso 
constituye una influencia central en sus manifestaciones sociales tanto a nivel 
individual como colectivo. Asimismo, es necesario examinar la tensión entre el 
cambio y el control social, identificar las fuerzas que impulsan las transforma-
ciones sociales y valorar la importancia de la innovación como parte integral de 
estos procesos (Moscovici, 2011).
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Categorías clave para considerar
El estructuralismo es para Bourdieu un poderoso instrumento de ruptura del sen-
tido común. El sentido común es lo que permite construir un objeto y, para 
ello, es necesario romper con este, es decir, con lo preconstruido. Objetivar es 
destruir lo que se objetiva. El concepto de objetivación es el proceso de tratar 
a personas o cosas como objetos para ser estudiados o analizados, en lugar de 
sujetos con su propia agencia y perspectivas. Martínez (2007) sugiere que este 
proceso de objetivación puede conducir a una comprensión distorsionada del 
mundo y de las personas que lo habitan.

¿Cuál es la función clasificadora desde Mauss y Durkheim? “Es clasificar los 
seres, los acontecimientos, los hechos del mundo, en géneros y en especies, en 
subsumirlos unos bajo otros, y determinar su función de inclusión o de exclu-
sión” (Martínez, 2007, p. 132). Esta idea clasificatoria aterriza en el totemismo, 
que ha sido objeto de estudio por parte de antropólogos y teóricos sociales, 
incluidos Durkheim, Mauss y Lévi-Strauss.

¿Qué es la teoría sociológica de las categorías? Durkheim propone pensar 
los conceptos desde los caracteres de la estabilidad y de la impersonalidad. 
“Estabilidad es lo que se opone a las sensaciones, percepciones, e imágenes; 
e impersonalidad lo que está en la fuente de la universalidad, pensar concep-
tualmente es subsumir lo variable en lo permanente, lo individual y lo social” 
(Martínez, 2007, p. 135). “Las prenociones corresponden a las ideas sobre el 
mundo y que median la relación con los objetos. El conjunto de prenociones es 
lo que adquiere a través de las interacciones con los otros durante toda la vida” 
(p. 136). “Lévi-Strauss se interesa de [por] la estructura estructurada a partir de 
relatos y mitos” (p. 140). Las estructuras estructurantes se refieren a la idea de 
que las estructuras sociales y culturales son importantes para comprender el com-
portamiento humano. Bourdieu argumenta que las estructuras sociales y cultu-
rales son estructuras estructurantes que influyen en la forma en que las personas 
perciben, piensan y actúan en el mundo social. También sostiene que estas es-
tructuras son el resultado de la historia y la cultura, y que son internalizadas por 
los individuos a través del proceso de socialización.

Las estructuras estructurantes son importantes para comprender cómo se for-
man y mantienen las jerarquías sociales, y cómo se transmiten las desigualdades 
de una generación a otra. “La noción de habitus es inseparable para Bourdieu 
del concepto de espacio social y del modelo analítico de campo” (Martínez, 
2007, p. 126). “Con habitus se refiere a un conjunto de disposiciones duraderas 
y estructuradas que se adquieren a través de la socialización y que influyen en 
la forma en que las personas perciben, piensan y actúan en el mundo social”  
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(p. 126). El habitus es el resultado de la internalización de las estructuras sociales 
y culturales, y se manifiesta en las prácticas y los comportamientos cotidianos 
de las personas. “El habitus para Bourdieu es una forma de poder simbólico que 
permite a las personas navegar en el mundo social y obtener ventajas en las re-
laciones sociales” (p. 175).

¿Qué es la teoría de las prácticas? Para Martínez (2007):

Las prácticas sociales, como el consumo cultural, la educación y la política, 
están influenciadas por las disposiciones culturales y sociales de los indivi-
duos, así como por las estructuras sociales y las relaciones de poder en las 
que se desenvuelven. La teoría de las prácticas ha sido muy destacada en la 
sociología contemporánea y ha sido aplicada en diversos campos de estudio, 
como la educación, la cultura y la política. (p. 176)

En relación con el concepto de campo, este se refiere a un espacio social en el 
que las personas y sus colectividades compiten por recursos y poder. Estos cam-
pos pueden ser de diferentes clases, como el campo religioso, el campo estético, 
el campo intelectual o el campo del poder. El habitus, por otro lado, se refiere a 
las disposiciones y formas de pensar que las personas adquieren a través de su 
experiencia y socialización, que influyen en su comportamiento en el campo.

La relación entre el habitus y el campo es importante para entender cómo la 
historia y la estructura social influyen en la competencia por recursos y poder 
en un campo determinado. El habitus sin la noción de campo carecería com-
pletamente de sentido. (Martínez, 2007, p. 144)

En relación con el concepto de esquemas, estos, según Bourdieu, son estruc-
turas mentales que se forman a través de la experiencia y la socialización, que 
influyen en la forma en que las personas perciben y actúan en el mundo. Los 
esquemas son una especie de lentes a través de los cuales los individuos inter-
pretan la realidad y toman decisiones. Los esquemas son fundamentales para 
entender cómo se fundamentan y mantienen las desigualdades sociales, ya que 
los individuos que tienen esquemas son los que se ajustan mejor a las normas 
y los valores dominantes de la sociedad, y los que tienen más posibilidades 
de tener éxito y poder en la sociedad. “Los esquemas son estructuras mentales 
que influyen en la forma en que los individuos perciben y actúan en el mundo” 
(Martínez, 2007, pp. 168-169).
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La interpretación del material empírico  
y el análisis del contenido

La definición del objeto de RS y el tratamiento del material empírico se fun-
damentan en una propuesta metodológica orientada a su interpretación, lo cual 
permite identificar y analizar los contenidos a partir de las orientaciones me-
todológicas sugeridas por Cuevas (2016). Se enfatizan tres aspectos: a) la pro-
blematización de la RS de la práctica pedagógica de una profesora que laboró 
en una institución de confesión religiosa; b) el diseño de instrumentos para la 
recolección de información como la entrevista semiestructurada, y c) el relato 
de vida y el análisis del material de campo como el relato de vida y la encuesta 
sociocultural aproximativa a capitales del campo sociológico.

Hay dos principales enfoques en las investigaciones de representaciones so-
ciales: procesual y estructural. En cuanto al enfoque procesual señala que: Se 
caracteriza por considerar que para acceder al conocimiento de las represen-
taciones sociales se debe partir de un abordaje hermenéutico, entendiendo al 
ser humano como productor de sentidos, y focalizándose en el análisis de las 
producciones simbólicas de los significados del lenguaje, a través de los cua-
les los seres humanos constituimos el mundo en que vivimos. (Banchs, 2000, 
citado en Cuevas, 2016, p. 113)

Cuevas (2016) señala que aquellas investigaciones de trazo procesual “se inte-
resan por comprender los hechos particulares que dan lugar a la elaboración 
de una representación específica, donde los significados que se asignan a un 
hecho, persona u objeto están íntimamente ligados a la historia, el contexto y la 
cultura” (p. 139).

Entretanto el enfoque estructural busca en el estudio de las RS metodologías 
para identificar su estructura o núcleo y desarrollar explicaciones sobre las fun-
ciones de la estructura. Es de advertir que este ejercicio de análisis de contenido 
de una RS educativa de una profesora que laboró en dos instituciones religiosas 
está basada en el enfoque procesual, caracterizado por indagar el contenido de 
la RS con un acercamiento metodológico cualitativo.

Objeto, sujeto y contexto de representación social

Objeto de representación
Toda representación social es sobre algo o alguien, a lo cual se le conoce 
como objeto de representación, el cual puede ser humano, social, ideal o ma-
terial (Jodelet, 1989a). […] es esencial que el objeto de representación cuente 
con presencia y relevancia. (Cuevas, 2016, p. 115)
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A ese respecto, el objeto de RS de la propuesta de análisis de contenido es la prác-
tica pedagógica de la profesora debutante en una licenciatura de ciencias sociales.

Sujeto de representación
Al respecto, el sujeto de representación de la propuesta de análisis de conteni-
do es la licenciada Jenny Alexandra Vela Acosta. “Las representaciones sociales 
son elaboradas por un sujeto social, que está situado en un tiempo, un espacio 
particular y establece relaciones con otros” (Jodelet, 1989a, citado en Cuevas, 
2016, p. 116).

Contexto de representación social
Una RS se construye en un espacio y momento particular. “Cada representación 
es producto de una situación problemática que emerge en un grupo y el investi-
gador tiene que dar cuenta de eso” (Cuevas, 2016, p. 117).

Las representaciones sociales son producto de un tiempo y un espacio. La 
historia y la cultura son los cimientos que le dan forma a estas. Es necesario 
resaltar que las representaciones sociales no surgen de manera fortuita y al 
azar; por el contrario, la elaboración de estas toma como referencia elementos 
contextuales donde se ubica el sujeto. (Cuevas, 2016, p. 116)

En ese sentido, es preciso delinear el contexto en el que surge la RS educativa, 
a fin de aportar elementos que posibiliten entender su origen. En el año 2003, 
la licenciada ejercía la Licenciatura en Ciencias Sociales recién egresada de la 
Universidad Pedagógica Nacional (UPN), para ese entonces la profesora debu-
tante contaba con 23 años: “Recuerdo muy negativo de mis primeras experien-
cias laborales como docente de Educación Básica y Secundaria”. Su relato de 
vida versa sobre los dos años en los que trabajó en dos colegios de monjas, pre-
vios a su nombramiento en la Secretaría de Educación Distrital (SED) en 2005, 
y cómo está experiencia dolorosa reafirmó su práctica pedagógica a partir de 
contraejemplos de modelos pedagógicos tradicionales y memorísticos.

Con la profesora se desarrolló una encuesta sociocultural aproximativa a capi-
tales del campo sociológico, y así nos permitió ampliar el contexto de RS. 

Capital económico
El capital económico de la licenciada se circunscribe al ámbito laboral, repre-
senta una equivalencia entre trabajo y salario, es decir, se sustenta la idea de que 
quien ostenta el capital económico posee necesariamente el capital cultural y 
social: percibe más de 5 millones al mes, sus estudios de primaria los cursó en 
colegios privados, secundaria y educación superior conoce entre cuatro y seis 
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países, consume literatura de revistas, periódicos y novelas, cuenta con suscrip-
ciones pagas a la Biblioteca Luis Ángel Arango (BLAA) y red de bibliotecas.

Capital cultural
El capital cultural consiste en la asimilación de unos códigos y sistemas que 
buscan preservar el orden establecido. Asimismo, el capital cultural de la pro-
fesora se presenta en tres formas: a) incorporado a las disposiciones mentales y 
corporales, b) objetivado en forma de bienes culturales y c) institucionalizado 
en instrumentos más efectivos con la intención de conservar el orden establecido: 
la educación, los medios de comunicación o el contacto cultural. Sus padres 
tienen estudios de secundaria, le gusta viajar por el mundo. La maestra es culta, 
consume literatura y está afiliada a redes distritales de bibliotecas. Por otro lado, 
el contexto actual, en sus estudios de doctorado ha determinado el aprendizaje 
social y colectivo, pues el contexto condiciona al individuo a interiorizar una 
dinámica social común.

En la construcción del objeto de estudio se integran de manera articulada 
los elementos previamente mencionados: el objeto, el sujeto y el contexto de 
representación, con el fin de estructurar los ejes centrales del problema de in-
vestigación. Esta integración permite caracterizar, precisar y exponer con mayor 
claridad y profundidad el problema que se pretende abordar (Cuevas, 2016).

Recolección de información: entrevista 
semiestructurada, encuesta sociocultural aproximativa  
a capitales del campo sociológico y relato de vida
La entrevista constituye una herramienta metodológica que facilita el acceso a 
las formas de pensamiento del sujeto y a los contenidos que conforman sus RS 
(Moscovici, 1979). Jodelet indica lo siguiente de la entrevista:

Esta es una herramienta indispensable en cualquier estudio de representa-
ciones sociales, ya que se dirige a conocer el discurso de los sujetos, que 
es donde se plasman las representaciones, razón por la cual la naturaleza 
discursiva de la entrevista le confieren una riqueza y profundidad únicas. Este 
instrumento remite a un diálogo cuya finalidad es la de recolectar informa-
ción sobre un tema determinado. (Cuevas, 2016, p. 118)

Para el análisis de contenido de la referencia, se utilizó una entrevista semies-
tructurada, se entrevistó a una licenciada, quien en la actualidad tiene veinte 
años de experiencia docente certificada, labora en la SED y es doctoranda en 
Educación en la Universidad Distrital Francisco José de Caldas (tabla 1).
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Tabla 1. Propuesta para el diseño de entrevista semiestructurada

Eje de análisis Pregunta

Condiciones de producción 
de las RS

¿Cuál es su edad, estado civil? ¿Qué tipo de vivien-
da tiene? ¿Qué formación académica posee? ¿Votó en 
las pasadas elecciones presidenciales? ¿Qué lo llevó a 
decidirse por esta profesión? ¿Cuántos años de expe-
riencia tiene en su puesto actual? ¿Número de publi-
caciones en los últimos cinco años?

Campo de información ¿Número de eventos académicos en calidad de po-
nente o participante en los últimos dos años? ¿Número 
de países extranjeros que ha visitado? ¿Cuáles eran las 
comunidades religiosas en las que trabajó? ¿Cómo es 
el clima y la cultura organizacional en su actual cole-
gio? ¿Qué opina de la práctica pedagógica tradicional 
y memorística?

Campo de representación ¿Tiene alguna aversión hacia las comunidades reli-
giosas o al catolicismo producto de su experiencia 
impositiva como profesora? ¿Qué opina del sistema 
educativo que implementan en nuestro país las co-
munidades religiosas en educación básica primaria, 
secundaria y media?

Campo de actitud ¿Considera que haber estado en colegios de monjas la 
reconfiguraron en la maestra que es actualmente, o, 
por el contrario, esa experiencia es anecdótica y nada 
contribuyó a su quehacer educativo? ¿Qué lo desmo-
tiva de su práctica pedagógica? ¿Qué es lo que más le 
cuesta de ser profesora?

Fuente: adaptado de Cuevas (2016).

Para Moscovici (1979), los cuatro ejes de análisis son a) condiciones de produc-
ción de las representaciones sociales, b) campos de información, c) campo de 
representación y d) campo de actitud. En ese sentido, se entiende:

El eje de análisis de condiciones de producción está formado por aspectos de 
orden social, institucional e histórico que dan lugar a la elaboración de repre-
sentaciones sociales. Los significados de las representaciones sociales no son 
neutros dado que, al ser construidos socialmente, se conforman a partir de la 
singularidad del sujeto y desde el lugar que ocupa en el mundo donde inter-
viene la experiencia, la historia y el contexto social. (Cuevas, 2016, p. 121)

El eje del campo de información “se relaciona con la organización de conoci-
mientos que posee un grupo con respecto a un objeto social” (Moscovici, 1979, 
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p. 45). En relación con el eje campo de representación, se advierte que “nos 
remite a la idea de imagen, de modelo social, al contenido concreto y limitado 
de las proposiciones que se refieren a un aspecto preciso del objeto de represen-
tación” (Cuevas, 2016, p. 121). El campo de representación abarca los distintos 
significados atribuidos al objeto representado, los cuales pueden manifestarse en 
forma de juicios, afirmaciones, clasificaciones, creencias o elementos culturales 
diversos (Jodelet, 1984). Con los anteriores datos, se organizan y jerarquizan 
teniendo de presente el contenido de la representación. En este punto, pueden 
formularse preguntas para que el sujeto de representación exprese con qué o 
quién relaciona el objeto de representación, qué significados suscitan, con cuá-
les elementos de la cotidianidad conecta el objeto.

¿Tiene alguna aversión hacia las comunidades religiosas o al catolicismo pro-
ducto de su experiencia impositiva como profesora?

No, vea que no. No soy creyente desde mucho antes que empezara a laborar 
en colegios religiosos, luego, no tuve ninguna experiencia de desencanto con 
mi fe o algo parecido. No tengo aversión al catolicismo […]. Hay cosas del 
catolicismo que resalto y valoro, independiente que no haya tenido una expe-
riencia positiva en esos colegios. Por supuesto, evitaría volver a trabajar con 
monjas o colocar un hijo o un sobrino mío en colegio de monjas.

Tabla 2. Fases del proceso de indagación

Fase del proceso 
de indagación

Instrumento Actividad Objetivo

Recolección de 
información

Encuesta de 
capitales

Diligenciamiento de la 
encuesta por parte del 
sujeto de representación

Caracterizar al agen-
te educativo

Guía del relato de 
vida

Elaboración del relato 
de vida centrado en 
experiencias signifi-
cativas en su práctica 
pedagógica

Identificar aspectos 
relevantes de la 
práctica pedagógica 

Guía de entrevista
Aplicación de entrevista 
semiestructurada sobre 
la práctica pedagógica

Indagar las dimen-
siones de la repre-
sentación social 
y profundizar en 
relatos

Análisis de 
información

Encuesta, relato y 
entrevista

Análisis del material 
recolectado

Analizar la infor-
mación obtenida 
a partir de los tres 
instrumentos

Fuente: elaboración propia con base en Universidad Distrital Francisco José de Caldas (s. f.).
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Análisis del material empírico
Una vez que se realizaron las entrevistas necesarias y pertinentes, proseguí con 
la etapa de análisis del material de campo y, para ello, transcribí la totalidad de 
entrevistas. Posteriormente, construyo unas categorías de análisis provisionales 
en las que, una vez tengo identificados los temas recurrentes, procedo a vaciar 
estos datos en una matriz (tabla 3).

Tabla 3. Matriz para la conformación provisional de categorías de análisis: 
remembranzas emocionales en la incursión de la práctica pedagógica

Fragmento de la 
entrevista

Categoría 
emergente

Campo
Comentario del 
entrevistador

“Tengo un recuerdo 
muy negativo de 
mis primeras expe-
riencias laborales 
como docente de 
educación básica 
y secundaria. Me 
acuerdo de que al 
principio acepté la 
oferta laboral con 
mucho entusiasmo, 
puesto que se tra-
taba de un colegio 
con prestigio e ins-
talaciones amplias y 
modernas”.

Recuerdos imposi-
tivos de prácticas 
pedagógicas.

Incursión en la 
profesión docente 
como profesores 
debutantes.

La incursión de do-
centes debutantes 
tanto de colegios 
públicos como pri-
vados despliegan 
una fuerte carga de 
tensiones emocio-
nales provenientes 
de la inexperiencia 
y el derrumbe de 
expectativas frente a 
la realidad.

“Recuerdo en es-
pecial a una com-
pañera del Área de 
Ciencias Sociales, 
casualmente la jefe 
del área, ya una 
mujer de mediana 
edad, que enseñaba 
la filosofía desde un 
modelo totalmente 
memorístico”.

Renuencia a la en-
señanza memorísti-
ca y tradicional.

Prácticas pedagógi-
cas tradicionales.

En el plano de las 
intersubjetividades, 
se gestan roces 
entre aquellos que 
desean que los nue-
vos profesores opten 
por las prácticas 
pedagógicas de los 
profesores de larga 
trayectoria.
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Fragmento de la 
entrevista

Categoría 
emergente

Campo
Comentario del 
entrevistador

“Recuerdo la actitud 
prepotente y arro-
gante de la comu-
nidad de hermanas 
hacia los docentes”.

Violencia simbólica 
por abusos de au-
toridad de parte de 
directivas.

Carisma educa-
tivo en el ámbito 
religioso.

El profesor no ope-
ra como un libre 
pensador, se debe 
ajustar a los códigos 
de vestimenta. A 
los docentes se les 
obliga a participar 
en rituales católicos, 
como misas y con-
vivencias o retiros 
espirituales. Existe 
una intromisión 
en la esfera íntima 
del profesor en el 
sentido que es mal 
visto que este se 
encuentre en unión 
libre, divorciado o 
ser gay.

Que los hijos de los 
profesores no ten-
gan los sacramen-
tos, como bautismo, 
primera comunión, 
lo anterior so pena 
de no renovación de 
contratos.

“Recuerdo que las 
reuniones de área 
a veces se reducían 
a transmitir reque-
rimientos del tipo: 
La madre manda a 
decir que, excepto 
los de Educación 
Física, nadie puede 
usar sudaderas.

“Me acuerdo de 
que en ese cole-
gio siempre había 
que dejar algo del 
sueldo para ‘rein-
vertirlo’ en algo así 
como unos ‘gastos 
de representación’ 
para quedar bien 
ante la comunidad 
de hermanas y ser 
tenido en cuenta en 
la renovación del 
contrato”.

“Recuerdo que 
cualquier comenta-
rio lanzado al azar 
por algún padre 
de familia podía 
generar cambios 
curriculares y hasta 
determinar la carga 
académica de los 
docentes”.
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Fragmento de la 
entrevista

Categoría 
emergente

Campo
Comentario del 
entrevistador

“Me acuerdo de un 
profesor que em-
pezó a tachar cada 
día que transcurría 
allí en el calendario. 
Siempre terminaba 
la jornada con el 
dicho esperanzador: 
“Bueno, ya es un 
día menos”.

Síndrome de 
burnout en la 
educación.

Agotamiento 
en prácticas 
pedagógicas.

Condiciones que 
traen como resul-
tado la aparición 
de estrés, crisis 
psicológicas y falta 
de motivación, pro-
blema que incide 
directamente en la 
calidad educativa, 
pues provoca menor 
interés por los alum-
nos, ausentismo.

Fuente: adaptado de Cuevas (2016).

Conclusiones
Para el desarrollo de este estudio desde la perspectiva emocional de las RS de la 
práctica pedagógica de una docente que trabajó en un colegio de confesión reli-
giosa, fue preciso reunir ciertas características, entre ellas, el objeto de represen-
tación, el sujeto que construye tal representación y el contexto en el cual surgen 
estas. Se articulan estos elementos con los aportes de aportes María A. Banchs, 
Silvia Gutiérrez Vidrio, Yazmín Cuevas, Maria de Fátima Barbosa Abdalla, Lúcia 
Villas Bôas y Ana Teresa Martínez. Las RS de las prácticas pedagógicas se plas-
maron a través de las remembranzas emocionales que fueron recurrentes en el 
discurso de la licenciada, de ahí que el acercamiento a estas se concentre en 
instrumentos como la entrevista semiestructurada, el relato de vida y la encuesta 
sociocultural aproximativa a capitales del campo sociológico. Lo anterior permi-
tió recuperar las emociones y las RS del sujeto de representación enunciado, que 
a su vez da paso a la construcción de categorías emergentes, como recuerdos 
impositivos de prácticas pedagógicas, renuencia a la enseñanza memorística y 
tradicional, violencia simbólica por abusos de autoridad de parte de directivas y 
síndrome de burnout en el profesorado.

En el análisis de los tres instrumentos: entrevistas, relato de vida y encuesta, se 
detalla una vinculación con los tres campos de RS (información, representación 
y actitud), por lo que se requirió identificar frases o fragmentos de la entrevista, 
determinando categorías emergentes que contengan los rasgos de los campos 
de la RS de la práctica pedagógica de la profesora. Es de advertir que se efectuó 
un análisis de las emociones en el discurso, ya que, en las RS, hay huellas de 
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la emoción, y es ahí donde se halló un material rico que permitió encontrar el 
campo de representación, por ejemplo, la incursión en la profesión docente de 
profesores debutantes, las prácticas pedagógicas tradicionales, el carisma educa-
tivo en el ámbito religioso y el agotamiento en prácticas pedagógicas.

Para terminar, el análisis de contenido pone en tensión la incursión de los do-
centes debutantes tanto en colegios públicos como privados, y cómo despliegan 
una fuerte carga emocional proveniente de la inexperiencia y el derrumbe de 
expectativas frente a la realidad. En el plano de las intersubjetividades, se gestan 
roces entre aquellos que desean que los neoprofesores opten por las prácticas 
pedagógicas de los profesores de larga trayectoria, ocasionando una ambiva-
lencia profesoral que pone en detrimento el clima y la cultura organizacional 
educativa, o las persecuciones laborales desde pares. El profesor en un cole-
gio religioso no opera como un libre pensador, debe ajustarse a los códigos de 
vestimenta, a los docentes se les obliga a participar en rituales católicos, como 
misas y convivencias o retiros espirituales. Existe una intromisión por parte de las 
directivas en la esfera íntima del profesor en el sentido que es mal visto que este 
se encuentre en unión libre, divorciado o ser gay. Que los hijos de los profesores 
no tengan los sacramentos, como Bautismo o Primera Comunión, puede ser mo-
tivo de escarnio, y todo lo es so pena de obtener una renovación en su contrato 
laboral. Son constantes las condiciones que traen como resultado la aparición 
de estrés, crisis psicológicas y falta de motivación, problema que incide direc-
tamente en la calidad educativa, pues provoca menor interés por los alumnos, 
ausentismo y actitudes negativas con respecto a sus compañeros de trabajo.
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La obra explora diferentes temas del campo de la educación des-
de una propuesta que relaciona las teorías de Serge Moscovici y 
Pierre Bourdieu: las representaciones sociales y las prácticas. Este 
libro integra los desarrollos investigativos y teóricos de las líneas 
en Representaciones Sociales y Educación, y Educación Superior 
y Educación Media-Superior, del Énfasis en Educación, Cultura y 
Sociedad del Doctorado Interinstitucional en Educación - Sede 
Universidad Distrital Francisco José de Caldas.

El libro incluye textos relacionados con el campo de la educación, 
como la práctica pedagógica, los jóvenes de educación media, la 
investigación universitaria, los escenarios educativos y los maes-
tros rurales, el trabajo del docente universitario y las emociones. 
Los trabajos reunidos postulan una integración teórica de enfo-
ques investigativos, predominantemente cualitativos, que privi-
legia las voces de los actores educativos, sus trayectorias y sus 
experiencias. Desde estas perspectivas se analiza el vínculo entre 
las condiciones objetivas y las estructuras mentales, entre ellas las 
representaciones sociales como producto y productoras del cam-
po. Con esto se muestra el papel activo de los agentes educativos 
en su configuración y en las prácticas que lo caracterizan.

La propuesta de integrar dos teorías, una desde la sociología re-
flexiva y otra desde la psicología social, es un aporte relevante para 
los investigadores, los docentes y los estudiantes interesados en 
la comprensión de las dinámicas educativas.
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