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La teoría de las representaciones sociales en la 
comprensión de los contextos educativos
Luisa Carlota Santana Gaitán1

Introducción
La universidad, como espacio de producción de conocimiento e interacción 
sociocultural, tiene la responsabilidad social de desarrollar conocimiento para 
comprender las problemáticas y realidades que enfrenta la sociedad en diferentes 
campos. En este contexto, la universidad facilita la construcción de determinadas 
posibilidades, pone en interacción y relación a los sujetos que forman parte de 
ella, y aporta a la educación y a la formación de sujetos que se constituyan a sí 
mismos y participen de la construcción social y cultural.

Así entendido, el desarrollo de la investigación en educación es uno de los 
aportes más importantes que las facultades de educación, por medio de sus 
programas académicos, ofrecen a la sociedad. Se trata de una forma de com-
prender las dinámicas de las instituciones educativas, sus prácticas y los sujetos 
que forman parte de ellas; son una alternativa para generar procesos de cambio 
y transformación afines a las necesidades de la sociedad, de las comunidades y 
de los sujetos.

Particularmente, la investigación centrada en la teoría de las representacio-
nes sociales (en adelante TRS) construidas en el ámbito educativo posibilita, por 
una parte, identificar las representaciones presentes en el espacio educativo, 
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reconocer su influencia en la formación académica de los estudiantes, en el 
trabajo de los docentes, en los comportamientos de unos y otros, así como en 
las actitudes hacia el proceso de enseñanza-aprendizaje. Por otra parte, también 
permite comprender el conjunto de significaciones y sentidos que los sujetos 
tienen sobre sí mismos, los demás y sobre las relaciones educativas. Es decir, la 
investigación desde la TRS posibilita entender la realidad a partir de la relación 
entre lo social y lo individual, como un proceso de construcción que tiene lugar 
en las interacciones cotidianas a través de la comunicación entre los sujetos.  

Así lo enfatiza Silva (2000):

Las representaciones sociales emergieron en el escenario educacional ofre-
ciendo la posibilidad no sólo en tanto que un sólido marco teórico y meto-
dológico, 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 for-
mas 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) 

Es importante tener en cuenta que los estudios sobre representaciones sociales 
se ven cada vez más enriquecidos con los aportes de investigadores de las ins-
tituciones universitarias. En ese sentido, se instituyen líneas de investigación, 
institutos y centros de investigación que focalizan sus pesquisas en esta temática, 
así como estudiantes vinculados a procesos de formación posgradual y aportes 
de redes académicas. Ejemplo de los primeros son los trabajos desarrollados en 
México por Rodríguez (2001), Piña y Cuevas (2004), Mireles (2012), Gutiérrez 
et al. (2012), Cuevas (2015); en Venezuela por Casado y Calonge (2000), Banchs 
y Lozada (2000), y en Argentina por Castorina (2017), entre otros. De los segun-
dos se destacan el Centro Internacional de Investigaciones en Representaciones 
Sociales y Subjetividad-Educación (CIERS-ed), de la Fundación Carlos Chagas    
en São Paulo, Brasil, y el Centro Mexicano para el Estudio de las Representaciones 
Sociales (RENIRS-CEMERS). 

Con respecto a las redes, cabe mencionar el proyecto de la Red Nacional de 
Investigadores en Representaciones Sociales de México y la Red Iberoamericana 
de Investigación en Imaginarios y Representaciones (RIIR) de Colombia —aun-
que esta última enfatiza en los estudios en imaginarios—. En Colombia, en par-
ticular, según Lobato (2009), se encuentran varios trabajos en diferentes niveles 
académicos que dan cuenta de una construcción progresiva de este tema, desde 
la teoría, sin que se destaquen grupos totalmente dedicados a él.
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Los orígenes de la teoría de las                           
representaciones sociales 
El tratamiento de las representaciones sociales significó en la década de 1960 
una ruptura del paradigma predominante en la psicología: el conductismo. Esta 
escuela de origen estadounidense, que reducía la conducta humana a la reac-
ción ante estímulos, se basa en el conocimiento de las pretensiones de control y 
la predicción del comportamiento en busca de su adaptación a las normas socia-
les. En esta escuela psicológica se negaba al ser humano cualquier posibilidad 
de definir y regular su comportamiento, pues, según esta visión, el ser humano 
está desprovisto de conciencia y personalidad, de posibilidad de autodetermi-
nación y, por tanto, la conducta humana se limitaba a lo observable, medible y 
cuantificable.

Los supuestos teórico-metodológicos del conductismo son ampliamente 
ilustrados en la película La naranja mecánica, adaptación que realizó Stanley 
Kubrick en 1971 del libro publicado en 1962 por el inglés John Anthony Burgess 
Wilson. Mediante la película y en el marco de una crítica social, se ilustran los 
principios de esta escuela psicológica y a su vez se da cuenta de la imposibilidad 
tanto de reducir el comportamiento humano al esquema estímulo-respuesta (E-
R), como de negar la capacidad volitiva y la conciencia del ser humano. 

El conductismo es cuestionado desde los planteamientos de Moscovici en 
1961, en su tesis doctoral titulada El psicoanálisis, su imagen y su público, cuya 
primera traducción al español se conoció en 1979. De acuerdo con Mireles 
(2015), la TRS de Moscovici

se opone a las ideas positivistas de la psicología conductual, se opone también 
a los postulados de la sociología determinista, y aun cuando otorga un papel 
importante al sujeto, siempre lo vincula al contexto. Es decir, establece entre 
estos una relación bidireccional. (p. 153) 

La crítica al conductismo se constituye así en la posibilidad de plantear una psi-
cología social que superara el reduccionismo propio de esa escuela psicológica. 
Se pasa, pues, a reconocer la interacción social y su importancia en la configura-
ción de los procesos cognitivos. Sin embargo, el predominio del conductismo en 
la psicología y el rechazo a los métodos de indagación propuestos por la nueva 
teoría —centrados en el análisis de contenido de los discursos, considerados 
poco rigurosos— se convirtieron, según Ibáñez (1988), en obstáculos que lleva-
ron a que la TRS viviera un período de latencia de casi quince años.

Se debe agregar que solo hasta mediados de la década de 1970 se desarro-
llaron varias investigaciones desde la TRS y que en 1979 se realizó el primer 
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coloquio internacional sobre el concepto. Aunque este fue ampliamente critica-
do, el coloquio fue una oportunidad para avanzar en desarrollos teóricos y, en 
consecuencia, para que proliferaran los trabajos empíricos que enriquecían la 
construcción de la TRS, según la misma propuesta de Moscovici, quien la consi-
deró una teoría en construcción. A este respecto, Farr (1993; citado por Banchs, 
2000) señala que las “pocas teorías en ciencias sociales han tenido un desarrollo 
tan amplio y largo como las representaciones sociales” (p. 31).

Habría que decir también que Moscovici retoma las propuestas teóricas de 
diferentes autores, como sintetizan Kornblit (2007) y Araya (2002): el concepto de 
representaciones colectivas de Emile Durkheim, pero reformulado y reubicado 
en el contexto psicosocial; las funciones mentales en sociedades primitivas de 
Lucien Lévy-Bruhl; los estudios sobre la representación del mundo de Jean Piaget; 
los estudios sobre psicología del sentido común de Fritz Heider y la propuesta de 
la construcción social del conocimiento de Berger y Luckmann.

Para Elejabarrieta (1991; citado por Araya, 2002), esta última teoría aporta 
tres elementos fundamentales a la propuesta teórica de Moscovici:  

El carácter generativo y constructivo que tiene el conocimiento en la vida co-
tidiana. Es decir, que nuestro conocimiento más que ser reproductor de algo 
preexistente, es producido de forma inmanente en relación con los objetos so-
ciales que conocemos; que la naturaleza de esa generación y construcción es 
social, esto es, que pasa por la comunicación y la interacción entre individuos, 
grupos e instituciones; la importancia del lenguaje y la comunicación como 
mecanismos en los que se transmite y crea la realidad, por una parte, y como 
marco en que la realidad adquiere sentido, por otra. (p. 26) 

Desde la riqueza de estos aportes teóricos, la TRS permite, primero, darle un 
giro a la forma de concebir el sentido común; segundo, reconocer la dialéctica 
entre el individuo y la sociedad, y, tercero, comprender las representaciones 
sociales como proceso y como producto.

Las representaciones sociales como                            
conocimiento del sentido común

El concepto de representaciones sociales fue catalogado por Moscovici (1979) 
como un “Carrefour”, ya que integra opiniones, creencias y percepciones. Para 
el autor, “si bien la realidad de las representaciones sociales es fácil de captar, 
el concepto no lo es” (p. 15), y agrega que “aun cuando circulan por doquier y 
se cristalizan en nuestro universo cotidiano a través de una palabra, un gesto, un 
encuentro, no es sencillo capturarlas” (p. 24), dado su carácter interdisciplinar, 
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ya que integra a su vez conceptos de naturaleza psicológica y sociológica que 
hacen su investigación compleja y exigente para el investigador.

En este sentido, anota Banchs (1986), unificar un significado sobre las repre-
sentaciones sociales en la actualidad es casi imposible debido a las múltiples 
perspectivas e intenciones de la teoría. Al respecto, cabe señalar que Moscovici 
(1961) definió las representaciones sociales como

una modalidad particular de conocimiento, cuya función es la elaboración 
de los comportamientos y la comunicación entre los individuos; es un corpus 
organizado de conocimientos y una de las actividades síquicas, gracias a las 
cuales los hombres hacen inteligible la realidad física y social, se integran en 
un grupo o en una relación cotidiana de intercambios, liberando los poderes 
de la imaginación. (p. 150)

En otras palabras, las representaciones sociales son entendidas como estructuras 
significantes compartidas por un grupo para ayudarlo a interpretar la realidad. 
Además, estas facilitan la comunicación entre los miembros del grupo y orientan 
sus prácticas sociales en la vida cotidiana y en la interacción social a través de 
ellas.

Según Castorina (2017), “el concepto de representaciones sociales deriva de 
un entrecruzamiento de las ciencias sociales y la psicología social, lo que intro-
duce un cambio de enfoque sobre algunos problemas de la educación” (p. 2). 
Estos problemas están relacionados con el énfasis que el sistema educativo dio a 
los aspectos psicológicos de carácter individual en la década de 1960 y, poste-
riormente, en la década de 1980, a los aspectos sociales. Estos focos llevaron a 
que se realizara una lectura de las dinámicas escolares desde la psicología y el 
comportamiento individual o desde la sociología y la influencia de los contextos 
sociales y culturales en las personas. 

Por su parte, Jodelet (2011) enfatiza en las representaciones sociales como 
conocimiento del sentido común y las define de la siguiente manera:

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. (p. 134) 

Jodelet (2019), en su análisis sobre la noción de lo común y el sentido co-
mún, precisa cómo este último es valorizado por la tradición de la sociología 
comprensiva de Weber: se trata como un objeto de estudio. Además, la autora 
recuerda la afirmación de Schütz: “Los objetos del pensamiento construidos por 
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el investigador en ciencias sociales, a fin de aprehender la realidad social, deben 
basarse en objetos del pensamiento construidos por el sentido común de los 
hombres que viven cotidianamente en el mundo social” (p. 621).

Es oportuno tener presente que, en primera instancia, los estudios en repre-
sentaciones sociales se centraron en comprender cómo los conocimientos y los 
saberes científicos penetraban la vida cotidiana y comenzaban a ser parte de los 
discursos de las personas en su diario vivir. Precisamente, este es el centro de 
interés de la tesis doctoral de Moscovici sobre la apropiación del psicoanálisis 
por parte de la sociedad francesa, lo cual permitió, según Jodelet (2011),

delimitar la dialéctica existente entre las transformaciones del sentido común 
por el contacto con los conocimientos científicos y de los saberes científicos 
tras su penetración en el espacio público y su apropiación por sujetos cuya 
identidad y modos de pensamiento están marcados por la adhesión a valores 
y creencias de su grupo de pertenencia. (p. 137) 

Igualmente, la apropiación que se logra del conocimiento científico en la coti-
dianidad da la posibilidad a los sujetos de mantenerse en el grupo social, for-
mar parte de, comunicar, tratar de comprender y dar explicaciones a la realidad 
circundante de manera accesible para todos. De esta forma, se entiende que el 
sentido común no es lo irracional, lo ingenuo o lo prelógico.

Al respecto, Moscovici, citado por Mireles (2015), lo enfatiza de la siguiente 
forma: 

El conocimiento de sentido común que se usa en la vida cotidiana es un objeto 
de indagación digno de ser analizado, si se pretende conocer la realidad social 
desde el punto de vista de los actores vinculados a sus circunstancias sociales. 
Desde esta postura, el conocimiento de sentido común ya no tiene un carácter 
peyorativo, no es considerado irracional o ingenuo, pues es desde donde se 
edifica el actuar cotidiano, el actuar práctico de la vida social. Y frente a ello, 
la postura del investigador es comprender cómo se elabora ese conocimiento, 
cuál es su contenido, cómo se organiza, más allá de enjuiciar, criticar, evaluar 
o medir. (p. 153) 

Cabe anotar que, hoy por hoy, el interés en el estudio de las representaciones 
sociales se entiende en realidad como el conocimiento del sentido común y de 
cómo este influye en la apropiación del conocimiento científico que se busca 
construir en los ambientes escolares. Para ello, se apela al concepto de polifasia 
cognitiva, mediante el cual se comprende la coexistencia del conocimiento 
académico y el conocimiento cotidiano en el contexto escolar. El uso mismo 
de este concepto contradice la hipótesis de algunos autores como Pozo (2002) 
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y Rodrigo (1997), quienes sostienen la correspondencia término a término entre 
saber y contexto, como lo mencionan Castorina et al. (2005): 

La tesis de la polifasia cognitiva fue desarrollada por Moscovici (1961) en 
su estudio pionero sobre las representaciones sociales del psicoanálisis en 
Francia. Según sus postulados, el pensamiento no se desarrolla unívocamente 
desde formas prelógicas a formas lógicas, sino que distintas lógicas coexisten, 
incluso en sujetos adultos, conformando una polifasia cognitiva. (p. 137) 

Así, es posible reconocer la relación dialéctica que hay entre conocimiento cien-
tífico-académico y el conocimiento cotidiano del sentido común en los sujetos 
y en los diferentes contextos de interacción en los que se constituyen. De esa 
manera, se puede comprender el valor que cada uno de ellos tiene en la cons-
trucción del conocimiento y en la apropiación de la realidad. 

La relación individuo-sociedad en la configuración                          
de las representaciones sociales
Para comprender la manera en la cual se establece la relación entre individuo y 
sociedad desde la TRS es necesario precisar que, si en la psicología de la década 
de 1960 predominaba el conductismo, en la psicología social de la época en la 
que se formuló predominaba el individualismo. La primera implicaba un desco-
nocimiento de los procesos mentales y las posibilidades del hombre como sujeto 
social, mientras que la segunda explicaba los procesos sociales desde las ca-
racterísticas de los individuos. Según Ibáñez (1988), “lo social se veía como un 
‘valor añadido’ a los mecanismos psicológicos de naturaleza individual” (p. 28). 

Al respecto, Banchs (2000) recuerda: 

Con las representaciones sociales se inaugura una nueva psicología social. 
Se trata de una disciplina crítica, con sentido histórico-social, en la cual 
este último adjetivo se refiere tanto a a) las condiciones de producción de 
las representaciones (medios de comunicación social, interacción cara a 
cara, comunicación, lenguaje), como a b) las condiciones de circulación 
de las representaciones sociales (intercambio de saberes y ubicación de las 
personas en grupos naturales y de los grupos sociales naturales en contextos 
sociales particulares dentro de una estructura social y c) funciones sociales 
(construcción social de la realidad en el intercambio social, desarrollo de 
una identidad personal y social, búsqueda de sentidos o construcción del 
conocimiento del sentido común). (p. 310) 

Conviene subrayar que las representaciones sociales se construyen en los proce-
sos de interacción que realizan los sujetos en sus contextos tanto próximos como 
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distantes; es decir, en las condiciones particulares que los rodean de manera in-
mediata: grupos de pertenencia y ubicación en la organización social; acuerdos 
con la cultura en la que se encuentran inmersos, la nación a la que se pertenece 
y al país. Al respecto, Jodelet (1989) precisa que

las representaciones sociales deben ser analizadas en relación con los proce-
sos 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 re-
presentaciones. (p. 41) 

En ese sentido, dos tipos de procesos inciden en la conformación de represen-
taciones sociales: por un lado, los procesos cognitivos o mentales de carácter 
individual que tienen lugar en un sujeto activo y, por el otro, los procesos de 
interacción y contextuales de carácter social, en los cuales la representación es 
elaborada y transmitida a los otros.

Lo mencionado implica, como anota Abric (2001), que las representaciones 
sociales son tanto un sistema sociocognitivo como un sistema contextualizado 
que determina la significación de una representación. Cabría decir también que, 
para el autor, en el estudio de las representaciones sociales es necesario consi-
derar tanto el contexto discursivo y sus condiciones de producción —que permi-
ten entrar en las representaciones—, como el contexto social que involucra los 
aspectos ideológicos: el lugar que ocupa el individuo y su grupo en el sistema 
social. 

A propósito de esta relación, Piñeros (2008) agrega: 

La representación social constituye una forma de pensamiento social en virtud 
de que surge en un contexto de intercambios cotidianos de pensamientos y ac-
ciones sociales entre los agentes de un grupo social; por esta razón, también es 
un conocimiento de sentido común que, si bien surge y es compartido en un 
determinado grupo, presenta una dinámica individual, es decir, refleja la di-
versidad de los agentes y la pluralidad de sus construcciones simbólicas. (p. 4)

Es importante considerar que, desde una perspectiva que considera al ser hu-
mano como un actor social activo, en la TRS la relación individuo-sociedad da 
cuenta de cómo el sujeto construye sus representaciones sociales en el contexto 
social que forma parte de su vida cotidiana. Así, le encuentra sentidos y signifi-
cado a la realidad circundante y compartida con otros, al tiempo que produce 
elementos sociales como expresión de su pensamiento social y, a la vez, subje-
tivo desde los cuales construye la realidad.
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Finalmente, en el marco de las comprensiones sobre las relaciones aborda-
das, Jodelet (2008) llama la atención sobre la importancia de reconocer tres esfe-
ras de relación en la construcción de las representaciones sociales: la subjetiva, 
la intersubjetiva y la transubjetiva.

La esfera subjetiva se refiere a los procesos de naturaleza cognitiva o emo-
cional que operan en los individuos y mediante los cuales las representaciones 
son apropiadas de forma pasiva a través de la rutina, la tradición o la influencia 
social. Al mismo tiempo, estas también se construyen de manera activa y sus 
significados están relacionados con intereses y emociones. Al respecto, Jodelet 
(2008) anota:

Las representaciones, que son siempre de alguien, tienen una función expre-
siva. Su estudio permite acceder a los significados que los sujetos individuales 
o colectivos atribuyen a un objeto localizado en su entorno social y material, 
y examinar cómo tales significados están articulados a su sensibilidad, sus 
intereses, sus deseos y sus emociones, así como también al funcionamiento 
cognitivo. (p. 52) 

La esfera intersubjetiva, por su parte, comprende las situaciones del contexto 
que permiten establecer representaciones sociales en la interacción entre los 
sujetos por medio de la comunicación, que a su vez es garante de la transmisión 
de informaciones, la construcción de saberes y el establecimiento de acuerdos y 
desacuerdos sobre el objeto de interés común.

Por último, la esfera transubjetiva se compone de elementos que atraviesan 
las dos esferas anteriores, de manera que abarca tanto a los individuos como a 
los grupos, los contextos de interacción y los intercambios verbales; es decir, 
todo lo que es común para los miembros de un mismo colectivo.

Las representaciones sociales como                                         
proceso y como producto
Las representaciones sociales como construcciones significantes tienen su ori-
gen en un grupo social determinado cuando surge una situación novedosa e 
inesperada que requiere familiaridad para los sujetos. La nueva información abs-
tracta es seleccionada y transformada en conocimiento concreto e imágenes 
relacionadas con la vida cotidiana por medio de la comunicación (mecanismo 
de objetivación) y se vincula con los conocimientos, los valores y las creencias 
preexistentes en la cultura de un grupo para otorgarle un significado (mecanismo 
de anclaje). 

Es importante mencionar que, al formar parte y construirse en la vida cotidia-
na de los sujetos, las representaciones sociales permiten, en términos de Abric 
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(2001), entender y explicar la realidad y en este proceso adquirir conocimientos 
que se integran a los marcos existentes; justificar el comportamiento y orientar 
las acciones significativas para actuar sobre otros; promover la cohesión al grupo 
de pertenencia al definir los procesos identitarios, ya que sitúan a los individuos 
y a los grupos en un campo social acorde con sus normas y valores, y, por úl-
timo, facilitar la comunicación entre los sujetos desde un lenguaje que les sea 
común y comprensible.

Es posible entender que las representaciones sociales son a la vez proceso 
y producto: proceso, en tanto se comprende que su construcción se da en la 
interacción social mediante la comunicación y los mecanismos de objetivación 
y anclaje; producto, en cuanto que, como construcciones sociales, dan cuenta 
del objeto y su valoración positiva o negativa (actitud) de la información que se 
tenga, la cual puede diferir en calidad y cantidad, y de los contenidos expresa-
dos en sentidos y significados otorgados tanto por el grupo como por el sujeto.

Para Jodelet (1989),

las representaciones sociales son abordadas a la vez como el producto y el 
proceso de una actividad de apropiación de la realidad exterior al pensamien-
to y de elaboración psicológica y social de esa realidad. Es decir que nos 
interesamos en una modalidad de pensamiento, bajo su aspecto constituyente 
—los procesos— y constituido —los productos o contenidos—. (p. 37) 

En síntesis, para Bachs (1986), “como proceso, las representaciones sociales son 
una forma particular de adquirir y comunicar conocimientos y como contenido 
son una forma particular de conocimiento” (p. 32). 

Enfoques y métodos en el estudio de 
las representaciones sociales 
Iniciando este apartado, es pertinente retomar el planteamiento de Sá (1998), 
para quien la construcción del objeto de investigación en representaciones so-
ciales solo se completa cuando se define la metodología que será utilizada para 
estudiarlo. Esta definición implica que se deben considerar dos problemas me-
todológicos: la recolección de los datos empíricos y su análisis o tratamiento. 
Articulados, estos dos procesos completan de forma satisfactoria la construcción 
del objeto de investigación. 

Al respecto, Sá (1998) considera que la falta de vinculación de estos dos as-
pectos metodológicos se debe a que los manuales de metodología abordan estos 
dos problemas en capítulos diferentes, lo cual genera —particularmente en los 
investigadores principiantes— que no se vea la relación de interdependencia 
entre ellos. 
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Por tanto, la investigación de las representaciones sociales contempla la de-
finición del objeto de estudio, la teoría desde la cual va a ser abordado, la defi-
nición de los métodos para su indagación —los cuales deben ser acordes con la 
teoría y los objetivos de la investigación—, y, por último, el análisis de los datos. 

En primera instancia, y retomando a Jodelet (1989), es necesario considerar 
que las representaciones sociales son sobre algo o alguien —lo cual se conoce 
como objeto de representación— que puede ser humano, social, ideal o mate-
rial construido por un sujeto. 

En palabras de Jodelet (2008): 

Un sujeto que no sería tratado como un individuo aislado en su mundo de 
vida; sino un individuo auténticamente social, un sujeto que interioriza y se 
apropia de las representaciones sociales interviniendo al mismo tiempo en su 
construcción […] los individuos activos en redes y contextos sociales, como 
en colectivos de naturaleza variada (grupos, comunidades, conjuntos defini-
dos por una categoría social, etcétera). (p. 37) 

Con respecto al objeto, es importante establecer unos criterios para definirlo, 
sobre todo si se toma en consideración que no todos los objetos pueden ser 
abordados desde la TRS ni en todos los grupos existe una representación social 
sobre un objeto en particular elegido por el investigador.

Entendido así, es fundamental retomar las ideas centrales planteadas, entre 
otros, por Sá (1998), para quien la selección de un objeto de estudio en el marco 
de la TRS debe considerar que este sea relevante social y culturalmente. Por otro 
lado, Jodelet (1989) enfatiza que el objeto debe formar parte de las conversa-
ciones cotidianas en un grupo y estar presente en los medios de comunicación, 
es decir, debe hacer referencia a los valores e identificarse con situaciones de 
contacto, de proximidad con el objeto. Sobre este último aspecto, Flament y 
Rouquette (2003; citados por Cuevas, 2016) señalan que “el objeto de represen-
tación debe tener un grado de implicación con los sujetos de elaboración, que 
consiste en una relación histórica determinada asociada a sus prácticas” (p. 115).

Como bien se indicó anteriormente, además de definir el objeto cuya repre-
sentación es de un sujeto, el estudio de las representaciones sociales requiere 
considerar la teoría desde la cual será abordado. 

Sá (1998; citado por Banchs, 2000) identifica tres líneas que se han ido con-
solidando con el tiempo: la primera es la perspectiva procesual liderada por 
Denise Jodelet, que es cercana a la propuesta original de Moscovici y que enfa-
tiza, según el autor, “en los aspectos significantes de la actividad representativa, 
en la cual el sujeto es considerado como un productor de sentido que expresa en 
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la representación el significado que le da a su experiencia en el mundo social” 
(Sá, 1998, p. 63). La segunda línea 

se centra en los procesos cognitivos y fue desarrollada en Aix-en-Provence 
por Jean Claude Abric en torno al estudio de la estructura y la organización 
de las representaciones sociales, perspectiva que dio pie a la teoría del núcleo 
central. Finalmente, la tercera línea, más sociológica, fue definida en Ginebra 
por Willem Doise, centrada en “las condiciones de producción y circulación 
de las representaciones sociales”. (p. 74)

Marková (2003), por su parte, argumenta la presencia de otra escuela, la anglo-
sajona, orientada por Wagner y centrada en el análisis del discurso, el diálogo y 
las narrativas en contexto. 

Ahora bien, con respecto a los métodos en la recolección de las representa-
ciones sociales, si bien Farr (1993; citado por Sá, 1998) sostiene que la TRS no 
privilegia ningún método de investigación especial, ello no quiere decir que se 
pueda utilizar indistintamente uno u otro o que todos sirvan. Específicamente, 
la elección de un método debe estar relacionada con la fundamentación teóri-
co-conceptual que se esté proponiendo, sin desconocer la compatibilidad entre 
las diferentes perspectivas desde las cuales se estudian las representaciones so-
ciales. De esta manera, agrega Sá (1998), es posible articular las perspectivas y 
emplear los métodos que resulten más apropiados.

Sin embargo, el ejercicio de relacionar los enfoques con los métodos es posi-
ble. Por ejemplo, mientras Jodelet privilegia los métodos cualitativos y la técnica 
de la entrevista en profundidad, Doise prefiere los métodos estadísticos correla-
cionales y el cuestionario —una de las técnicas más empleadas en los estudios 
sobre representaciones sociales—, en tanto Abric recurre sobre todo al método 
experimental y las técnicas asociativas.

Este panorama muestra que el estudio de las representaciones sociales se ca-
racteriza por un enfoque plurimetodológico, lo cual implica comprender el uso 
tanto de los métodos interrogativos (cuestionario, entrevista, tablas inductoras, 
dibujos y soportes gráficos, encuesta, entre otros), como el de los asociativos 
(asociación libre, carta asociativa, entre otros) en el trabajo empírico. Estos úl-
timos posibilitan develar el contenido de las representaciones sociales (infor-
mación, actitud y campo representacional) y su estructura (núcleo y periferia). 
Asimismo, es posible develar la organización, identificada mediante la consti-
tución de pares, la comparación pareada, los trips jerarquizados sucesivos, por 
mencionar algunos de los que Abric (2001) describe ampliamente. 

En este orden de ideas, de acuerdo con los propósitos de la línea de investi-
gación del DIE, orientados a comprender la realidad educativa, los sujetos que 
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forman parte de ella —docentes, estudiantes, directivos docentes— y los pro-
cesos educativos —enseñanza, aprendizaje, formación, pedagogía, educación, 
didáctica y evaluación, entre otros—, el programa privilegia las investigaciones 
cualitativas, pero sin desconocer el aporte de las técnicas cuantitativas inter-
pretadas a la luz de los enfoques comprensivos. Por tanto, las entrevistas en 
profundidad, los grupos de discusión, los cuestionarios, la técnica de asociación 
de palabras y los relatos son las técnicas privilegiadas en el estudio de las repre-
sentaciones sociales. 

Si bien no existen indicadores metodológicos precisos sobre cómo estudiar 
las representaciones sociales, que además tienen múltiples abordajes (Alves-
Mazzotti, 2008; Banchs, 2000), los trabajos empíricos se han caracterizado por 
el predominio de las metodologías de corte cualitativo. Por consiguiente, es 
usual encontrar trabajos que utilizan la historia de vida, el estudio de caso y la 
observación participante, como lo precisan Jodelet (2011) y Mireles y Cuevas 
(2003).

En conclusión, así como no existe una metodología canónica para estudiar 
las representaciones sociales, tampoco hay una técnica específica que permita 
recoger todos los componentes de una de ellas, así que su selección depende 
más de los objetivos de la pesquisa y de la teoría que oriente su abordaje. De tal 
manera, se logran superar los cuestionamientos que se han realizado a la pro-
ducción investigativa, particularmente en el contexto educativo, por no cumplir 
con las exigencias metodológicas que implica su indagación.

Para Alves-Mazzotti (2005), esta situación obedece a la falta de apropiación 
de la teoría, incluso en el caso de quienes se consideran investigadores del tema, 
lo cual lleva a que se usen metodologías que no son coherentes y cuyos resulta-
dos son irrelevantes para la educación. Además, no existe claridad al momento 
de definir el objeto y su relevancia para el grupo que se investiga, ya que este es 
el que la construye. Por otro lado, agrega la autora, en ocasiones las representa-
ciones sociales se asumen como espejo de la realidad y no como su reconstruc-
ción simbólica, de manera que se hacen inferencias directas sobre las prácticas 
desde las representaciones sociales, cuando las prácticas referidas en el discurso 
son a su vez prácticas representadas. Además, se indican errores en las represen-
taciones sociales de los sujetos, lo cual desconoce que son construidas por ellos 
en el marco de las particularidades de sus contextos.

Finalmente, es necesario anotar que un número significativo de investigacio-
nes en Latinoamérica sobre las representaciones sociales buscan comprender 
la realidad social —entre ellas, la educativa— e intervenir en las prácticas que 
la caracterizan desde el reconocimiento de la interacción dialéctica que tiene 
lugar entre ellas, representaciones sociales y prácticas, como dos categorías que 
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se construyen e influyen mutuamente. Por tanto, su indagación puede promover, 
incluso desde la socialización de sus resultados, procesos de transformación 
social, como plantea Jodelet (1986).

Representaciones sociales y educación
Como punto de partida de la relación entre las representaciones sociales y la edu-
cación, es importante indicar que en Europa las investigaciones sobre este tema 
se han centrado en los fundamentos y los desarrollos teóricos y metodológicos, 
mientras que en América Latina se concentran en la comprensión de la realidad 
humana y social. Entre estos trabajos hay algunos relacionados con la educación, 
como plantean Jodelet (2007), Banchs y Lozada (2000) y Mireles (2011). 

En el campo educativo, la TRS permitió superar los reduccionismos que 
orientaban su análisis y comprensión desde la psicología o desde la sociología, 
percibidas como dos visiones diametralmente opuestas. Por una parte, la prime-
ra estaba centrada en el comportamiento individual y en el desarrollo de capa-
cidades o características personales de los docentes y de los alumnos, mientras 
que la segunda enfatizaba el comportamiento social. Como se puede observar, 
se trataba entonces de lecturas dicotomizadas de la realidad educativa.

En contraste con esta perspectiva, Sousa y Villas-Bôas (2011) argumentan que 
la potencialidad de la TRS reside en que permite atrapar los fenómenos psico-
sociales, ubicados en la intersección entre lo psicológico y lo social, y, de esta 
manera, explorar la pertenencia grupal de los sujetos. En palabras de las autoras,

la teoría de las representaciones sociales permite estudiar la constitución del 
sujeto social en el contexto escolar, al postular que la subjetividad es una 
construcción históricamente situada, que se lleva a cabo en la relación con 
otros, por ejemplo, un maestro se constituye como tal en la relación que esta-
blece con sus alumnos y viceversa. (Sousa y Villa, 2011, p. 24)

En la misma dirección, Gilly (1989), quien es considerado un pionero de los 
estudios sobre las representaciones sociales en la educación, destaca el hecho 
de que esta teoría centra la atención en el papel que tiene el conjunto de signi-
ficaciones sociales sobre los procesos educativos, de manera que se convierte 
en una vía para explicar la incidencia de los factores propiamente sociales en la 
educación y sus resultados.

No obstante, Jodelet (2011) asevera que la articulación entre la TRS 
y la educación es reciente, así como un campo en ascenso y expansión, 
particularmente en América Latina y en el contexto educativo, afirmación en 
la cual coinciden Restrepo (1987), Alves-Mazzotti (2008), Cardoso (2011), 
Castorina y Barreiro (2012), Cuevas (2016) y Castorina (2017), entre otros. En 
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particular, este auge se debe a que se ha reconocido no solo la influencia que 
tienen las representaciones sociales en el comportamiento de las personas, las 
dinámicas institucionales, las actitudes hacia los otros, las interacciones sociales 
y los procesos que forman parte de ellas —entre los cuales está el de enseñanza-
aprendizaje—, sino también su relación y mutua interacción con las prácticas 
sociales enmarcadas en este contexto, las cuales, entre otros aspectos, son 
definidas por las políticas públicas (Seidmann y Sousa, 2011). 

Esta relevancia y proliferación de la TRS en la educación es expresada por 
Castorina (2017) de la siguiente manera: 

Hay un creciente reconocimiento en el mundo educativo a la TRS como una 
función de conocimiento, de orientación y de justificación de la actividad de 
los docentes, como grupo, habida cuenta de las identidades sociales de los 
individuos. Resulta notoria su fuerte presencia en las investigaciones educa-
tivas, aunque no deja de plantear problemas (Castorina y Barreiro, 2014), lo 
que hace aún más relevante reformular el rol de las representaciones socia-
les, examinando los diversos niveles del campo educativo en que intervienen. 
Muy especialmente, lo que está en juego de las dimensiones de las represen-
taciones sociales cuando se estudian las prácticas de enseñanza/aprendizaje 
(Schubauer, 2002). (p. 3)

Podemos visualizar entonces que la indagación por las representaciones sociales 
de los sujetos y sus interacciones ofrece una perspectiva amplia de trabajo inves-
tigativo que da lugar a la comprensión de la realidad social y, por consiguiente, 
de la educación y los procesos que la caracterizan.

Perspectivas de investigación de la línea en 
Representaciones Sociales y Educación del DIE
Es oportuno, en primer lugar, señalar los antecedentes que facilitaron la propues-
ta de esta línea de investigación en el DIE como parte del Énfasis en Educación, 
Cultura y Sociedad. 

Específicamente, la línea se propuso a partir de las investigaciones que había 
desarrollado la Facultad de Ciencias y Educación de la Universidad Distrital 
Francisco José de Caldas sobre representaciones sociales y educación, las cuales 
han permitido reconocer el valor heurístico que tiene profundizar en la com-
prensión de la realidad educativa y de los sujetos que de ella forman parte, así 
como en la búsqueda de alternativas de intervención en los problemas sociales. 

Estos antecedentes están conformados, en primer lugar, por la indagación 
sobre el trabajo académico del profesor universitario (Ortiz et al., 2008) que 
realizó el grupo Formación de Educadores. Después surgió la investigación del 
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grupo Ciudad y Educación sobre el trabajo docente (Santana y Hernández, 2013) 
y, por último, la tesis doctoral de la persona que propuso la línea, la cual abordó 
las representaciones sociales de las experiencias formativas en estudiantes de la 
Facultad (Santana, 2017) —cabe señalar que esto no desconoce el trabajo que 
la precede con maestros del Distrito Capital sobre representaciones sociales de 
la práctica docente (Santana y Rodríguez, 2003)—. Estas investigaciones han 
permitido una lectura comprensiva de la educación superior, pero también de la 
educación básica y media desde la mirada de los docentes y sus prácticas.

Estos estudios son referentes de las posibilidades que ofrece el análisis de la 
realidad desde la TRS y los múltiples objetos que se pueden abordar a través de 
ella. Por tanto, la línea en Representaciones Sociales y Educación acoge todas 
aquellas investigaciones doctorales que permitan la descripción, el análisis y 
la comprensión de los diferentes actores que integran el contexto educativo, 
así como los trabajos sobre los procesos psicosociales que se interrelacionan 
con las representaciones sociales, sean estos actitudes, emociones, memorias, 
creencias, opiniones o ideologías, por mencionar algunos. Además, en la lí-
nea también tienen cabida los múltiples campos que se pueden indagar desde 
la TRS: jurídico, ambiental, de la salud, de las comunicaciones, del deporte, 
entre otros. Esta diversidad temática en los estudios sobre las representaciones 
sociales también se constata en los simposios del área que se realizan cada dos 
años en diferentes países desde 1992, cuando se realizó el primero en Ravello, 
Italia. Cabe señalar que en el año 2023 se llevó a cabo la XVI Conferencia 
Internacional sobre Representaciones Sociales (CIRS) por primera vez en nuestro 
país y en julio del 2025 se realiza en Brest, Francia. 

En la actualidad, se están desarrollando siete proyectos de tesis doctorales 
en la línea Representaciones Sociales y Educación del DIE, sede Universidad 
Distrital Francisco José de Caldas. Estos proyectos de tesis se relacionan a 
continuación: 

•	 Representaciones sociales sobre el maestro rural en Colombia: Sujetos, con-
textos y prácticas sociales, de Ana María León Rodríguez.

•	 El aprendizaje escolar en contextos rurales: Representaciones sociales de es-
tudiantes, padres de familia y maestros en tres instituciones educativas públi-
cas del departamento de Cundinamarca, de José Jovani Ruíz Ulloa. 

•	 El educador infantil: sujeto y objeto de sus representaciones sociales, de 
Yarilpa Paola Sandoval Parra.

•	 Representaciones sociales de universidad en jóvenes de educación media en 
instituciones educativas distritales de Bogotá-Colombia, de Juan Fernando 
Dimas Rincón.
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•	 Representaciones sociales de inteligencia artificial en el contexto escolar, de 
Adriana Prada Castañeda.

•	 Representaciones sociales de justicia escolar restaurativa, de Jeny Cumaco 
Rodríguez.

Estos proyectos fueron precedidos por las siguientes tesis doctorales que se 
desarrollaron en el marco de la línea Educación Superior y Representaciones 
Sociales, dirigida por la doctora Blanca Inés Ortiz Molina: 

•	 María Lillyam López Pinto (2013): Representaciones sociales sobre el trabajo 
académico: Universidad de la Amazonía.

•	 Antonio Lobato (2017): La investigación en las facultades de educación de 
Bogotá. Representaciones sociales de los profesores.

•	 Edilberto Hernández Cano (2020): Las representaciones sociales de maestros 
de educación básica secundaria y media de Bogotá, sobre los jóvenes en su 
condición escolar.

Las tesis doctorales desarrolladas y las propuestas en curso fortalecen los 
estudios en representaciones sociales en y sobre los contextos educativos tanto 
de educación media como superior, al tiempo que brindan referentes empíricos 
para la lectura y la comprensión de la realidad educativa en nuestro país. 

Conclusiones
Si bien la TRS que planteó Moscovici tuvo un extenso período de latencia debido 
a razones epistémicas y metodológicas, los investigadores que se han adherido 
a ella han logrado importantes avances teóricos y metodológicos que han proli-
ferado en áreas muy diversas de los trabajos empíricos, lo cual ha hecho que la 
TRS tenga un amplio espectro de aplicación.

En particular, la TRS posibilita que los estudios sobre la realidad educativa 
tengan una mirada psicosocial. De esta manera se previene la tendencia a redu-
cirla exclusivamente a un fenómeno individual o social que ha caracterizado las 
aproximaciones centradas en la psicología o la sociología, las cuales han desco-
nocido la relación dialéctica que hay, por una parte, entre la constitución de los 
sujetos y la realidad, y, por otra, entre el individuo y la sociedad.

En consecuencia, el contexto educativo y sus integrantes pueden ser leídos y 
comprendidos desde los diferentes enfoques que se han desarrollado a partir de 
“la gran teoría”, como se conoce a la propuesta de Moscovici. En otras palabras, 
la TRS hace posible definir una variedad muy amplia de objetos que forman par-
te del universo educativo y, de esta manera, comprenderlos desde los procesos 
psicosociales que los constituyen y que inciden tanto en sus dinámicas como en 
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las características de las interacciones, entre ellas las pedagógicas y educativas, 
las cuales repercuten en el comportamiento social de los sujetos y de los grupos.
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