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Resumen

El libro Metodologia de la investigacion en pedagogia de las
Ciencias Sociales constituye una propuesta integral para com-
prender, aplicar y transformar los procesos investigativos en el
campo educativo, especialmente desde la practica docente en
Ciencias Sociales. Alo largo de sus cuatro capitulos, la obra arti-
cula fundamentos epistemoldgicos, estrategias didacticas, el rol
critico del docente y la prospectiva educativa, con el proposito
de consolidar una metodologia de investigaciéon situada, ética
y transformadora.

El primer capitulo aborda los fundamentos epistemoldgicos
que sustentan la investigacion en Ciencias Sociales. Se examina
la evolucion del pensamiento cientifico, desde el racionalismo
clésico hasta las perspectivas hermenéuticas y complejas. El
texto critica las limitaciones del positivismo y reconoce la ne-
cesidad de complementar enfoques cualitativos y cuantitativos
mediante procesos de triangulaciéon. La inclusién del paradigma
de la complejidad, posiciona la investigacién educativa como
un proceso que integra lo cognitivo, lo ético y lo contextual. Este
enfoque resulta especialmente pertinente para la pedagogia la-
tinoamericana, donde los fendmenos educativos exigen andlisis
situados y abiertos a la diversidad sociocultural.

El segundo capitulo profundiza en las estrategias didacti-
cas como herramientas pedagdgicas para la ensefianza de las
Ciencias Sociales. Se destaca el pensamiento estratégico como
eje articulador para disefiar experiencias formativas complejas,
pertinentes y creativas. El capitulo analiza contextos estratégicos
(politico, sociocultural, econdmico, tecnolbégico, militar, geogra-
fico e historico) y su relacién con el curriculo, mostrando como
influyen en la toma de decisiones docentes. Asimismo, se desa-
rrollan metodologias activas como dispositivos que fomentan au-
tonomia, colaboraciéon y pensamiento critico en los estudiantes.

El tercer capitulo centra su atencion en el papel del docente
como lider critico y mediador del aprendizaje. Se describe la
transicién del docente transmisor al docente reflexivo, compro-
metido con la transformacién social. Desde la pedagogia latinoa-
mericana, se retoman aportes, enfatizando la educacién como
practica emancipadora. El pensamiento complejo y la semidtica



se integran como marcos para interpretar la realidad y promo-
ver aprendizajes significativos. Ademds, se aborda el liderazgo
pedagdgico, la gestion emocional y la neuroeducacién como
claves para consolidar aulas democrdticas y colaborativas, donde
la ciudadania critica se construye cotidianamente.

El cuarto capitulo explora la investigacién prospectiva como
via para anticipar y construir futuros educativos posibles. El mé-
todo Delphi, se analiza como herramienta para obtener consenso
experto y proyectar escenarios educativos. El capitulo también
revisa técnicas prospectivas como el andlisis estructural, la cons-
truccién de escenarios y las matrices de impacto. Se plantea que
la investigacion educativa debe trascender la mera descripcidon
del presente para orientar decisiones éticas y estratégicas hacia
la construccién de sociedades mas justas, sostenibles e inclusivas.

Palabras clave: Epistemologia; Complejidad; Estrategias didac-
ticas; Pensamiento critico; Prospectiva educativa.



Contenido

CarituLo I 11

Fundamentos epistemoldgicos y paradigmas de la investi-
gacion en Ciencias Sociales

* Introduccion—11

* Epistemologia y método cientifico—14

*+ Metodologias de investigacion—18

* Paradigma de la complejidad—22

* La investigacién como construccion ética, contextual y
transformadora—26

* Referencias—33

CarituLo I 37

Estrategias diddcticas como recurso pedagdgico en la en-
sefianza de las Ciencias Sociales

* Introduccion—37

* Pensamiento estratégico y complejo—39

* Metodologias activas y pensamiento estratégico—50

* El docente como disefiador de estrategias—55

* Hacia una didactica estratégica en la pedagogia social—63
* Referencias—69



Metodologia de la investigacion en pedagogia de las ciencias sociales II

CarituLo I 75

El papel protagonico del docente de Ciencias Sociales en
la ensefianza-aprendizaje critico

* Introduccion—73

El docente como promotor del pensamiento critico—75

* El pensamiento complejo y el método semidtico—80

* Liderazgo pedagdgico y gestiéon de aula—84

* El docente como lider social y constructor de ciudadania
critica—88

* Referencias—94

CarituLo IV 101

Investigacion y prospectiva en la educacion social: del aula
al futuro

* Introduccién—99

* El método Delphi en la investigacion educativa—103

*+ Metodologia y adaptaciéon educativa—109

* Prospectiva estratégica y educacion—117

* Lainvestigacion educativa como via para construir futuros
sostenibles e inclusivos—124

* Referencias—132

10



CarituLo I

Fundamentos epistemoldgicos y
paradigmas de la investigacion en
Ciencias Sociales

Introduccion
La epistemologia, entendida como la teoria del conocimiento,
constituye un eje estructural en la investigacion de las Ciencias
Sociales, pues determina qué se considera evidencia vdalida, cémo
se produce y analiza la informacion, y qué tipo de afirmaciones
pueden derivarse de ese proceso. En investigaciones recientes, se
ha mostrado que las diferencias epistemoldgicas pueden conver-
tirse en una barrera significativa para la integracion de metodo-
logias entre disciplinas, incluso en campos altamente especializa-
dos como la lingUistica de corpus (McEnery & Brookes, 2024). Este
hallazgo refleja una realidad transversal en las Ciencias Sociales:
la coexistencia de multiples orientaciones epistemolégicas que
con frecuencia carecen de puentes de comunicacion efectivos.
Las Ciencias Sociales y Humanidades mantienen una relacién
compleja con los distintos posicionamientos epistemoldgicos.
Muchas disciplinas han adoptado enfoques interpretativos y con-
vencionalistas que reconocen la naturaleza dindmica, situada
y culturalmente mediada de los fenédmenos sociales (McEnery
& Brookes, 2024). Esta orientacion contrasta con tradiciones
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Fundamentos epistemoldgicos y paradigmas de la investigacién en Ciencias Sociales

positivistas que histéricamente han privilegiado la bUsqueda
de leyes generales, la objetividad metodoldégica y la indepen-
dencia respecto al contexto. Reconocer esta diversidad es fun-
damental para comprender la investigacion en dreas como la
traduccién, donde la conciencia de los problemas ontoldgicos
y epistemoldgicos propios de su cardcter hibrido ha permitido
mejorar la prdctica investigativa y su coherencia metodolégica
(Castro, 2023).

El positivismo, durante décadas, constituyo el paradigma do-
minante en multiples disciplinas, especialmente aquellas basadas
en mediciones, andlisis empiricos y metodologias cuantitativas.
En la lingUistica de corpus, por ejemplo, ha prevalecido una ali-
neacion naturalista y positivista, orientada hacia la objetividad y
el andlisis sistematico de grandes colecciones de datos (McEnery
& Brookes, 2024). Sin embargo, sus limitaciones se vuelven evi-
dentes cuando intenta aplicarse a fenémenos sociales complejos,
profundamente vinculados a intencionalidades humanas, signifi-
cados culturales y contextos histoéricos. Este reconocimiento ha
impulsado discusiones contempordneas en filosofia de la ciencia
sobre la necesidad de comprender la relacién entre metodologias
y visiones epistemoldgicas de manera mds flexible, cuestionando
la asociacion rigida entre métodos cuantitativos y epistemologias
positivistas (Lazarus et al.,, 2025).

Como contrapeso al positivismo, las epistemologias interpreta-
tivistas y convencionalistas han adquirido un papel central en la
investigacion social. El interpretativismo parte de la premisa de
que la realidad social se construye a través de significados produ-
cidos por los actores, lo que exige comprender la perspectiva de
quienes participan en los fendmenos estudiados (Lomas, 2015).
Por su parte, el convencionalismo reconoce que los fenédmenos
sociales dependen fuertemente del contexto, por lo que rechaza
lo idea de leyes universales y aboga por métodos capaces de
captar variaciones culturales y situacionales (McEnery & Brookes,
2024). Estas perspectivas han demostrado su utilidad en inves-
tigaciones transculturales, donde se han identificado patrones
universales del bienestar humano sin dejar de reconocer sus
variaciones culturales profundas (Lomas, 2015).

En este panorama, el realismo critico ha emergido como una
alternativa epistemoldgica integradora. Esta corriente sostiene
que existe una realidad independiente del observador, pero que
nuestro acceso a ella estd mediado por estructuras sociales,
lenguajes y contextos culturales (McEnery & Brookes, 2024). El
realismo critico subraya la necesidad de que los investigadores
expliciten sus supuestos epistemoldgicos y mantengan una pos-
tura reflexiva respecto a sus decisiones tedricas y metodoldégicas.

12



Carlos Fonseca / Johnny Olivo

Esta reflexividad no solo fortalece la validez del conocimiento
producido, sino que permite que otros investigadores evallen
criticamente los fundamentos de un estudio.

La complejidad epistemoldgica de las Ciencias Sociales se
potencia por su cardcter multidisciplinar e interdisciplinario.
Disciplinas como sociologia, psicologia, antropologia, economia
y lingUistica convergen en la investigacion educativa, aportando
enfoques y metodologias diversas. La investigacion en traduc-
cion ofrece un ejemplo ilustrativo de esta convergencia, ya que
combina perspectivas provenientes de las ciencias cognitivas, las
humanidades y las ciencias sociales, cada una con sus propios
supuestos epistemoldgicos (Castro, 2023). Esta diversidad exige
desarrollar competencias de traduccién conceptual entre len-
guajes disciplinares, asi como marcos integradores que faciliten
la cooperacion multiparadigmatica (McEnery & Brookes, 2024).

A esta complejidad se suman implicaciones éticas y decolonia-
les que interpelan directamente la prdactica investigativa. Desde
mediados del siglo XX, se ha consolidado un cuerpo de debates
deontolégicos que enfatiza la responsabilidad del investigador
con la sociedad, con los participantes y con la comunidad cien-
tifica (Orbegozo & Rivas-Ramirez, 2024). La investigacion no
puede desvincularse de su impacto social ni de los contextos de
poder que la atraviesan. Las perspectivas criticas y decoloniales
han mostrado cdémo la produccion de conocimiento puede re-
producir desigualdades entre centros y periferias, privilegiando
epistemologias hegemodnicas y marginalizando saberes locales
y comunitarios (Orbegozo & Rivas-Ramirez, 2024). En el dmbito
latinoamericano, esta critica resulta especialmente pertinente,
pues invita a construir metodologias que reconozcan la diversi-
dad cultural, la historicidad de los pueblos y la necesidad de una
investigacion comprometida con la justicia social.

Finalmente, el campo de la investigacion social contempora-
nea muestra una creciente apertura hacia enfoques multipara-
digmdticos. Este movimiento reconoce que la complejidad de
los desafios actuales exige marcos flexibles capaces de integrar
metodologias diversas y fomentar la colaboracion interdiscipli-
naria (Berrang-Ford et al, 2015). La investigacidon rigurosa en
Ciencias Sociales requiere, por tanto, un equilibrio entre solidez
metodolégica, reflexividad epistemolégica y compromiso ético.

Esta introduccion establece el marco conceptual que orienta
el capitulo: comprender los fundamentos epistemoldgicos que
sustentan las investigaciones en Ciencias Sociales y su impacto
en las metodologias, paradigmas cientificos y prdacticas investi-
gativas en educacion.
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Fundamentos epistemoldgicos y paradigmas de la investigacién en Ciencias Sociales

Epistemologia y método cientifico

La epistemologia constituye el fundamento filoséfico sobre el cual
se construyen los métodos y enfoques de investigaciéon en las
Ciencias Sociales. No se trata solo de una “teoria del conocimien-
to” en abstracto, sino del conjunto de supuestos que permiten
responder preguntas como: ;qué es conocer?, ;qué cuenta como
evidencia?, gcomo validamos lo que afirmamos sobre la realidad
social? Desde esta perspectiva, la epistemologia proporciona
el suelo sobre el que se disefia el método cientifico y se toman
decisiones metodoldgicas en cada investigacion.

En el campo de la investigacion social y educativa, esta di-
mension epistemoldgica es especialmente relevante porque los
fendmenos que se estudian son complejos, histéricos y carga-
dos de significados. Por ello, la epistemologia no se reduce a un
ejercicio filosofico previo al trabajo empirico, sino que orientaq,
de manera continuag, la forma en que se formulan problemas, se
seleccionan técnicas, se interpretan datos y se devuelven resul-
tados a las comunidades implicadas (Ros et al., 2024).

En el marco de este libro, la epistemologia se asume en un
doble sentido:

1. como reflexién critica sobre el conocimiento cientifico y

sus limites,

2. como fundamento para un uso contextualizado y ético
del método cientifico en la investigacion educativa de las
Ciencias Sociales.

La tradicién epistemolégica ha mostrado que conocer no es
simplemente “registrar” una realidad ya dada, sino interactuar
con ella desde marcos teodricos, lenguajes y prdacticas histori-
camente situadas. Desde Piaget, por ejemplo, se entiende que
el conocimiento implica un transito de estados menos a mads
complejos a través de procesos de construccidén activa, donde
el sujeto reorganiza y reequilibra sus esquemas cognitivos en
interaccion con el entorno.

Otros autores como Ceberio y Watzlawick enfatizan que la
epistemologia se ocupa de los métodos, fundamentos y limites
del conocimiento, integrando tanto la experiencia cotidiana como
los procedimientos formales de validacion cientifica. Esta vision
es especialmente fecunda para las Ciencias Sociales, donde la
experiencia vivida de estudiantes, docentes y comunidades no
puede ser tratada como “ruido” anecdético, sino como fuente
legitima de comprension.

En contextos latinoamericanos, marcados por desigualdades
estructurales, memorias de colonialismo y luchas por la justicia
social, la epistemologia adquiere ademds una dimensién po-
litica. No es lo mismo investigar la escuela desde pardmetros
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eurocéntricos que hacerlo desde marcos que reconocen los sa-
beres comunitarios, indigenas, afrodescendientes o populares.
De ahi que la reflexion epistemolégica en educacion deba pre-
guntarse no solo coémo conocemos, sino también desde donde
conocemos y pdra quién producimos conocimiento.

La realidad social es inherentemente compleja y multidimen-
sional. Una escuela, por ejemplo, no puede comprenderse solo
como un edificio ni como un conjunto de indicadores de logro:
es, a la vez, espacio fisico, red de relaciones afectivas, campo de
disputas simbdlicas, espacio de regulacion estatal y escenario
de proyectos de vida. Esta complejidad exige posiciones epis-
temoldgicas que reconozcan la interconexion de saberes y la
necesidad de integrar multiples perspectivas (Ros et al,, 2024).

Desde esta 6ptica, no resulta suficiente anclarse en un Unico
paradigma (solo positivista, solo interpretativo, solo critico). Mas
bien, se requiere una epistemologia abierta, capaz de articular
enfoques cuantitativos y cualitativos, andlisis de estructuras y
comprension de significados, estudio de regularidades y atencion
a lo singular. Esta perspectiva dialoga con las propuestas del
pensamiento complejo, que reclama integrar andlisis y sintesis,
induccién y deduccion, en lugar de oponerlas mecdnicamente.

En la practica pedagdgica, esto se traduce en investigaciones
que, por ejemplo, combinan:

* cuestionarios para captar tendencias en el clima escolar,

* entrevistas a profundidad para comprender experiencias

de discriminacion, y

* andlisis documental del curriculo oficial que enmarca dichas

practicas.
En este contexto, la transdisciplinariedad emerge como una res-
puesta potente a los desafios de la investigacion social y educati-
va. A diferencia de la multidisciplina (varias disciplinas trabajando
en paralelo) o la interdisciplinariedad (intercambio entre disci-
plinas afines), la transdisciplinariedad busca construir marcos
de comprensidon que trasciendan las fronteras disciplinarias e
integren aportes de la sociologia, la pedagogia, la psicologia,
la filosofia, la economia, la antropologia y otros campos (Ros et
al.,, 2024).

Ros et al. (2024) subrayan que esta perspectiva no es un sim-
ple “mezclar teorias”, sino un modo de concebir la produccién de
conocimiento desde la complejidad. En investigacién educativa,
esto supone estudiar un problema articulando:

* condiciones econdmicas y laborales de las familias (eco-

nomia, sociologia),

* prdcticas de ensefianza y clima de aula (pedagogia, psico-

logia educativa),
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* representaciones culturales sobre la escuela y el trabajo
(antropologia),

* politicas puUblicas y marcos normativos (ciencias politicas,
derecho educativo).

Un elemento central que destacan Ros et al. (2024) es el papel
de la metafora como herramienta para el pensamiento trans-
disciplinario. La metdafora permite “conectar mundos” y traducir
conceptos entre lenguajes disciplinares distintos. Cuando un do-
cente-investigador habla de la escuela como “ecosistema” o del
aula como “laboratorio de ciudadania”, esta utilizando metaforas
que integran saberes de la ecologia, las ciencias politicas y la
pedagogia. Estas figuras no son adornos retdricos, sino puentes
epistemoldégicos que ayudan a pensar lo educativo mas alld de
compartimentos estancos.

Asumir una epistemologia compleja y transdisciplinar no im-
plica renunciar al rigor cientifico; al contrario, exige redefinirlo.
La literatura reciente sefiala que la investigacion social rigurosa
se dpoya en principios epistemolégicos explicitos que orientan
la validez y confiabilidad del conocimiento producido (Ros et al,,
2024). Esto incluye:

* Claridad en los supuestos epistemoldgicos: explicitar si se
parte de un enfoque mas bien positivista, interpretativo,
critico, decolonial, etc.

* Coherencia entre epistemologia, método y técnicas: no es
consistente, por ejemplo, declararse criticoy luego analizar
datos como si fueran “neutros” respecto a las relaciones de
poder.

* Reflexividad: reconocer la posicion del investigador (do-
cente, funcionario, miembro de la comunidad) y como esta
afecta la produccion de datos y su interpretacion.

* Contrastacion y apertura ala critica: someter el conocimien-
to producido al escrutinio de pares, comunidades acadé-
micas y, en lo posible, de los propios sujetos involucrados.

Autores como Martinez y Rios (2006) recuerdan que la episte-
mologia analiza los problemas cognitivos de la ciencia y que las
escuelas epistemoldgicas (racionalismo, empirismo, fenomeno-
logia, hermenéutica) ofrecen distintos acentos sobre objetividad,
subjetividad e interpretacion.

En educacion, estos principios se concretan, por ejemplo, en
el disefio de una investigacién-accién en aula donde el docente
documenta sistemdaticamente sus intervenciones, triangula fuen-
tes (observaciones, producciones de estudiantes, entrevistas) y
discute sus hallazgos con colegas y estudiantes, evitando con-
clusiones apresuradas o meramente anecdéticas.
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El método cientifico puede entenderse como el marco operativo
que organiza la actividad investigativa: desde la identificaciéon
del problema hasta la socializacién de los resultados. En su for-
mulacién clésica, el método incluye etapas como:

1. delimitacion del tema,
revision de fuentes,

. formulacién del problema y preguntas,

. elaboracién de un marco teodrico,

. definicién de una estrategia metodolégica,
. recoleccién y andlisis de datos,

7. presentacién y discusién de resultados.

En Ciencias Sociales, estas etapas se aplican, pero con una sen-
sibilidad particular frente a la diversidad cultural, la historicidad
de los fendmenos y la implicacion ética con los sujetos. Asi, el
disefio de una investigacion sobre violencia escolar no puede
limitarse a “medir incidentes”: debe problematizar cémo se de-
fine la violencia, quién nombra qué como violento, cémo influyen
género, etnia o clase social en esas definiciones y qué efectos
tiene la investigacion sobre la comunidad escolar.

Autores como Herndandez et al. (2010) y Orozco (1997) han
insistido en que tanto los métodos cuantitativos como los cua-
litativos forman parte del repertorio del método cientifico en
Ciencias Sociales, y que su integracion ofrece una comprension
mds rica y equilibrada de los fendmenos estudiados.

Las metodologias contempordneas en Ciencias Sociales tien-
den aintegrar multiples métodos y paradigmas como respuesta
a la complejidad del mundo social y académico (Ros et al,, 2024).
Ello incluye:

* combinar encuestas con entrevistas en profundidad,

* articular andlisis estadistico con andlisis discursivo,

* usar herramientas digitales (software de andlisis cualitati-
vo, gestores bibliogrdaficos, bases de datos) como apoyo a
procesos rigurosos de interpretacion.

Esta integracion no es solo técnica: es epistemoldgica. Supone
aceptar que ningun método, por si solo, agota la realidad, y que
la combinacidn debe ser coherente con la pregunta de investi-
gacién y con los compromisos éticos del investigador.

Por ello, la formacion de investigadores en pedagogia de las
Ciencias Sociales no puede limitarse a ensefiar “técnicas” aisla-
das (cdmo aplicar un cuestionario, cdmo hacer una entrevista),
sino que debe fomentar una comprensién profunda de los fun-
damentos epistemoldgicos de cada enfoque (Ros et al,, 2024).
Para un docente de Ciencias Sociales en formacion, esto significa,
por ejemplo:
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* saber cudndo tiene sentido usar un disefio experimental y
cudndo es mas adecuado un estudio de caso o una etno-
grafia escolar;

*+ comprender qué tipo de conocimiento produce cada disefio
y qué tipo de decisiones pedagdgicas puede orientar;

* ser capaz dejustificar sus elecciones metodoldgicas frente
a colegas, directivos y comunidades.

Los enfoques transdisciplinarios e integrados ofrecen grandes
oportunidades para enriquecer la investigacion social y edu-
cativa, pero plantean también desafios importantes (Ros et al,,
2024). Entre ellos:

* evitar la superficialidad: integrar muchas perspectivas sin
profundizar en ninguna;

* superar resistencias institucionales y académicas que si-
guen organizadas en lbgicas muy disciplinares;

* aprender a trabajar en equipos heterogéneos, donde dialo-
gan distintas tradiciones tedéricas y metodoldgicas.

Sin embargo, en un mundo dominado por la complejidad, la in-
tegracion de perspectivas ya no es un lujo, sino una necesidad.
Para la pedagogia de las Ciencias Sociales, esta renovacion epis-
temoldgica abre la puerta a investigaciones que:

* se vinculen de manera mds estrecha con las escuelas y
comunidades,

* articulen saberes académicos con saberes populares,

* contribuyan a la transformaciéon educativa y a la justicia
social, en sintonia con las tradiciones criticas y decoloniales
latinoamericanas.

En sintesis, epistemologia y método cientifico no son dos dimen-
siones separadas, sino niveles complementarios de la misma
prdactica investigativa: la epistemologia ofrece el horizonte de
sentido y el método organiza el camino. Para el docente-inves-
tigador en Ciencias Sociales, comprender esta articulacion es
condicion indispensable para producir conocimiento pertinente,
riguroso y éticamente comprometido con la realidad educativa
que busca transformar.

Metodologias de investigacion

La reflexién sobre las metodologias de investigacion en Ciencias
Sociales exige partir del reconocimiento de que estas no son
simples herramientas técnicas ni procedimientos estandarizados
aplicables a cualquier realidad. Por el contrario, las metodologias
constituyen configuraciones complejas de decisiones epistemo-
l6bgicas, tedricas y practicas que se articulan para permitir la
comprension de fendmenos sociales profundamente dindmicos.
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En este sentido, investigar en Ciencias Sociales implica un ejer-
cicio critico constante: no basta con aplicar técnicas, sino que
es necesario comprender los fundamentos que les dan sentido y
los modos en que éstas transforman la mirada del investigador
sobre la realidad. Tal como advierte Castro (2023), la naturaleza
del conocimiento en disciplinas como la traduccion, la educacion
o la sociologia estd atravesada por tensiones epistemolégicas y
ontolégicas que deben ser reconocidas si se busca producir in-
vestigaciones rigurosas y conceptualmente sélidas. Ignorar estas
tensiones conduce con frecuencia a estudios metodoldgicamente
correctos en apariencia, pero epistemolégicamente débiles o
conceptualmente fragmentados.

Las Ciencias Sociales abarcan una pluralidad de objetos de
estudio que no pueden ser abordados con una Unica metodolo-
gia ni bajo un Unico paradigma. La diversidad de estos objetos
responde a la diversidad de experiencias humanas y a la multipli-
cidad de contextos en los que dichas experiencias se configuran.
Por esta razon, no existe un método universal para las Ciencias
Sociales; antes bien, lo metodoldégico emerge como un campo en
disputa donde convergen tradiciones heredadas, innovaciones
recientes, tensiones entre enfoques cuantitativos y cualitativos,
y crecientes demandas por metodologias criticas, decoloniales,
interseccionales y participativas.

El investigador social se encuentra asi ante la necesidad de
realizar elecciones metodoldgicas permanentemente justificadas.
Estas elecciones no son neutrales: responden a supuestos sobre la
realidad, la verdad, la objetividad, la subjetividad y las relaciones
de poder que atraviesan cualquier proceso de investigacién. En
este sentido, Castro (2023) sefiala que la investigacién social re-
quiere una consciencia explicita de los problemas fundamentales
que surgen de la posicién de las Ciencias Sociales en el sistema
cientifico. Esta consciencia epistemolégica es indispensable para
evitar representaciones confusas del objeto de estudio, andlisis
superficiales o conclusiones no fundamentadas, frecuentes en
investigaciones que no han elaborado una reflexidon suficien-
te sobre como se construye el conocimiento en los fendmenos
humanos.

La complejidad de la realidad social no puede ser reducida
a una sola dimension. Un fendmeno como la desercidn escolar,
por ejemplo, no puede explicarse Unicamente desde variables
estadisticas ni solo desde narrativas individuales: exige compren-
der condiciones socioecondmicas, dindmicas afectivas, politicas
pUblicas, practicas pedagodgicas, proyectos de vida, condiciones
de infraestructura escolar, expectativas familiares, tensiones cul-
turales y factores territoriales. La dimensién educativa es solo
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una pieza dentro de un entramado mucho mdas amplio de relacio-
nes sociales. Es por ello que la investigacién educativa no puede
limitarse a enfoques exclusivamente pedagdgicos: requiere in-
tegrar perspectivas provenientes de la sociologia, la psicologia,
la antropologia, la economia, la historia, la filosofia, los estudios
de género y de juventudes, y multiples disciplinas que permiten
comprender la complejidad de lo social en toda su amplitud.

Asi, las metodologias de investigaciéon en Ciencias Sociales
deben reconocer esa pluralidad disciplinar y construir caminos
que permitan transitar entre enfoques diversos sin renunciar al
rigor cientifico. La investigacion sobre juventudes rurales en
Argentina realizada por Bares et al. (2024) constituye un buen
ejemplo de esta necesidad de enfoques integrados. En su estudio,
los autores subrayan que el andlisis de un grupo social especifico
exige una combinacidén de perspectivas que reconozcan simulta-
neamente las particularidades generacionales, las condiciones
socioecondmicas del territorio, las trayectorias productivas, las
politicas pUblicas que moldean las oportunidades de vida, las
experiencias culturales especificas y las practicas educativas que
influyen en el desarrollo juvenil. Este tipo de andlisis revela que
los fendmenos sociales rara vez pueden comprenderse desde un
Unico nivel de lectura; requieren multiples aproximaciones para
captar la totalidad de sus dimensiones.

Esta idea puede trasladarse directamente al campo de la pe-
dagogia de las Ciencias Sociales, donde los problemas de inves-
tigacion que enfrentan los docentes-investigadores suelen pre-
sentar multiples niveles de complejidad. Por ejemplo, comprender
la formacion ciudadana en estudiantes de secundaria no puede
realizarse Unicamente midiendo conocimientos civicos, pues la
ciudadania se expresa también en prdcticas, valores, actitudes,
experiencias familiares, pertenencias comunitarias, experiencias
institucionales, identidades culturales e incluso emociones aso-
ciadas a la participacién social. Una metodologia que preten-
da captar este fendmeno debe entonces articular instrumentos
cuantitativos que permitan identificar tendencias generales y, al
mismo tiempo, técnicas cualitativas que permitan comprender
en profundidad las vivencias y significados que los estudiantes
atribuyen a su participacion civudadana. Esta integracion me-
todoldgica no es resultado de una moda académica, sino una
exigencia que deriva de la complejidad de los fendbmenos edu-
cativos contempordneos.

La investigacion social, ademds, requiere incorporar la di-
mension contextual como principio metodolégico fundamental.
Castro (2023) es enfdatico al seflalar que uno de los errores mas
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frecuentes en las Ciencias Sociales consiste en estudiar proce-
sos o productos sin considerar la funcién que cumplen dentro
del sistema social en el que emergen. Por ejemplo, investigar la
violencia escolar sin considerar las condiciones estructurales
que la alimentan resulta insuficiente. Solo una metodologia que
contemple la funcion del fendmeno dentro de su contexto puede
producir explicaciones robustas y socialmente relevantes. Del
mismo modo, el estudio de practicas docentes no puede desligar-
se de las condiciones de trabajo del profesorado, de las politicas
educativas vigentes, de las dindmicas de gestién institucional o
de las construcciones culturales sobre el rol del maestro.

La multidimensionalidad del andlisis social implica también
reconocer la importancia de incorporar perspectivas intersec-
cionales en la investigaciéon. Tal como sefialan Bares et al. (2024),
los fendbmenos sociales deben analizarse considerando las in-
teracciones entre lo generacional, lo territorial, lo sociocultural,
lo politico, lo econdmico y lo experiencial. Esta perspectiva ha
adquirido especial relevancia en América Latina, donde las des-
igualdades histéricas han configurado identidades multiples
gue no pueden comprenderse desde andlisis simplificados. En
el campo educativo, por ejemplo, la experiencia de un estudian-
te indigena en un contexto urbano no puede explicarse Unica-
mente desde su identidad étnica, sino en didlogo con su clase
social, género, nivel educativo de la familia, idioma, condiciones
territoriales y politicas puUblicas que regulan su escolarizacion.
Una metodologia capaz de captar estas interacciones debe ser
necesariamente flexible, dialégica y critica.

De este modo, la practica investigadora se fortalece cuando el
investigador adopta una postura reflexiva respecto a sus propias
elecciones metodoldgicas. Las decisiones sobre qué técnica utili-
zar, como recolectar los datos, como interpretar los resultados y
codmo presentar los hallazgos no pueden ser asumidas acritica-
mente; deben estar fundamentadas en una reflexién epistemo-
l6gica coherente con el objeto de estudio. Esta postura reflexiva
permite construir investigaciones mas sélidas, mdas transparentes
y, sobre todo, mas pertinentes para la transformacién social y
educativa. Elinvestigador debe preguntarse de manera constan-
te: squé presupuestos epistemoldgicos guian mi investigacion?,
squé perspectivas estoy priorizando y cudles estoy dejando fue-
ra?, ;qué limites tiene mi aproximacion metodolégica y cdmo
pueden complementarse?, ;desde qué lugar social, cultural y
politico estoy investigando?

En el contexto latinoamericano, estas preguntas adquieren
especial relevancia. Las metodologias importadas de centros aca-
démicos hegemonicos no siempre son adecuadas para analizar
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realidades marcadas por desigualdades estructurales, memorias
coloniales, tensiones territoriales y dindmicas culturales diversas.
Por ello, la produccién metodoldégica en América Latina debe
asumir un enfoque critico que permita adaptar, resignificar y
crear metodologias que respondan a los desafios especificos de
nuestras sociedades. Este proceso implica reconocer la legitimi-
dad de saberes locales, comunitarios e indigenas como fuentes
de conocimiento vdlido y relevante, que pueden complementar
las metodologias tradicionales de corte eurocéntrico.

En sintesis, las metodologias de investigacién en Ciencias
Sociales constituyen mucho mas que un conjunto de técnicas:
representan un modo de aproximarse a la realidad desde de-
cisiones epistemolodgicas, tedricas y éticas profundamente in-
terconectadas. Comprender esta naturaleza relacional permite
a los investigadores superar visiones reduccionistas y adoptar
enfoques integrados que respondan a la complejidad de los fe-
némenos sociales y educativos. Tal como lo proponen Castro
(2023) y Bares et al. (2024), investigar exige un ejercicio critico
permanente, una atencién al contexto y una apertura hacia la
integracion de multiples perspectivas. Esto constituye no solo
una exigencia metodoldgica, sino también un compromiso ético
fundamental para la produccién de un conocimiento riguroso,
contextualizado y socialmente pertinente en el campo de las
Ciencias Sociales y la pedagogia.

Paradigma de la complejidad

El paradigma de la complejidad constituye una transformacién
radical en la forma de comprender y estudiar los fendmenos so-
ciales, y se presenta como una respuesta profunda a los limites
del pensamiento reduccionista que predominé por décadas en
las Ciencias Sociales. En la tradicion moderna, la investigaciéon
cientifica estuvo organizada bajo la premisa de que la realidad
podia descomponerse en partes aisladas para ser entendida y
controlada. Esta l6gica fragmentadora no solo marcé el desarrollo
de la ciencia positivista, sino que permeoé el trabajo académico,
educativo y social. Sin embargo, la emergencia de fendmenos
sociales cada vez mads interdependientes —migraciones globales,
crisis ambientales, desigualdades estructurales, nuevas formas
de subjetividad, cambios tecnoldgicos acelerados— evidencio
que las explicaciones lineales y unidimensionales resultan insu-
ficientes para dar cuenta de la complejidad real.

En este contexto, el paradigma de la complejidad se asume
como un horizonte epistemoldgico capaz de integrar dimen-
siones multiples, reconocer la incertidumbre, comprender la
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no-linealidad de los procesos sociales y articular saberes diver-
sos. Como plantea Rodriguez (2022), la complejidad no consti-
tuye simplemente un paradigma mas dentro del abanico meto-
doldgico, sino un transparadigma, un marco capaz de trascender
las fronteras disciplinares y de situarse por encima de las es-
tructuras metodoldgicas clasicas para permitir un acercamiento
mas integral al conocimiento. Esta perspectiva no busca sustituir
los paradigmas existentes, sino dialogar con ellos, reconocer
sus limites y articularlos en nuevas formas de comprension mas
amplias y recursivas.

La contribucién de Edgar Morin a este campo es fundamental,
pues su pensamiento complejiza la idea de la vida, la sociedad
y la cultura, proponiendo que toda realidad humana es simulta-
neamente unidad y multiplicidad, orden y desorden, autonomia
y dependencia. Morin advierte que la realidad planetaria esta
atravesada por redes interconectadas de fendmenos que no
pueden comprenderse aislando variables, sino analizando su
articulaciéon sistémicay su cardcter incierto. Segun Morin —inter-
pretado por Rodriguez (2022)— la complejidad es una condicién
constitutiva de la vida en el planeta Tierra, y por ello exige la
construcciéon de un trans-método, una forma de investigar que
articule lo hermenéutico, lo comprensivo, lo ecosdfico y lo dia-
topico, entendiendo que toda investigacion social se enmarca
en contextos historicos, culturales y ambientales especificos. La
esencia de este pensamiento radica en la capacidad de asumir
simultdneamente contradicciones, complementariedades y ten-
siones, reconociendo que la realidad social nunca se presenta
de manera pura o lineal, sino como entramado vivo de multiples
dimensiones en interaccion.

En esta misma linea, la crisis del paradigma positivista ha
sido un punto de inflexiéon para la adopcién del paradigma de
la complejidad. Bonell et al. (2018) sefialan que el positivismo se
caracteriz6 por su bUsqueda de leyes universales, por la prima-
cia de la informacién empirica y por la equiparacién entre tér-
minos tedricos y observables. No obstante, muchos fendmenos
sociales no se ajustan a estas premisas, puesto que contienen
elementos simbdlicos, afectivos, culturales y relacionales que no
pueden ser reducidos a mediciones estandarizadas. Esta crisis
se agudiza cuando se reconoce que fendmenos como la ciuda-
dania, el aprendizaje, el trabajo comunitario o las desigualdades
territoriales dependen de interpretaciones y significados que las
metodologias estrictamente cuantitativas no pueden captar en su
totalidad. Las investigaciones en lingUistica de corpus analizadas
por McEnery y Brookes (2024) evidencian, por ejemplo, que inclu-
so en campos con fuerte tradicién empirica persisten tensiones
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entre epistemologias positivistas y perspectivas interpretativas,
lo cual refleja una fractura epistemoldgica que atraviesa todo el
campo de las Ciencias Sociales.

La complejidad se presenta entonces como un camino para su-
perar este impasse epistemoldgico. La propuesta transmetoddica
de Rodriguez (2022) constituye una alternativa innovadora que
rompe con la rigidez del método unidireccional. Esta perspectiva
plantea que la investigacién social debe organizarse en momen-
tos analiticos, empiricos y propositivos que dialoguen entre si,
reconociendo la naturaleza flexible y no lineal del conocimiento.
No se trata de aplicar técnicas de manera segmentada, sino de
construir un proceso investigativo en el que los andlisis concep-
tuales se articulen con las evidencias y ambos nutran propuestas
transformadoras. De este modo, el transmétodo interpreta la in-
vestigaciéon como un ejercicio recursivo en el que los hallazgos
empiricos reconfiguran los marcos tedricos, y éstos, a su vez,
orientan nuevas formas de intervencion y accién educativa. Esta
circularidad dindmica se alinea plenamente con los principios del
pensamiento complejo.

En esta perspectiva, metodologias como la hermenéutica com-
prensiva, la ecosofia y la diatopia se convierten en caminos que
permiten explorar la profundidad y diversidad del fendmeno
social. La hermenéutica comprensiva posibilita la reconstruccion
del sentido desde las experiencias de los actores; la ecosofia
vincula los sistemas sociales con los ecosistemas naturales; y la
diatopia reconoce la coexistencia de multiples topoi culturales,
elaborando puentes entre mundos que poseen racionalidades
distintas. Estas metodologias se alejan de una visién neutral del
conocimiento y asumen que investigar implica convivir con ten-
siones, contrastes y aprendizajes interdisciplinares.

Un ejemplo ilustrativo de la complejidad aplicada a la inves-
tigacion social lo ofrece la etnografia experimental, que Leiva
(2011) describe como una ruptura deliberada con el realismo et-
nogrdafico tradicional. Este tipo de etnografia incorpora elementos
como el collage, el mito, la multiplicidad de voces y la narrativa
polifébnica para representar realidades que no pueden captar-
se mediante descripciones lineales. La etnografia experimental
reside en el territorio de los “géneros confusos”, donde antropo-
logia y literatura se entrelazan para generar modos alternativos
de conocer. Esta metodologia reconoce que la vida social esté
hecha tanto de estructuras observables como de subjetividades,
imaginarios, emociones y contradicciones que solo pueden ex-
presarse mediante formas textuales mas complejas y abiertas. La
incorporacion de estas practicas narrativas en la investigacion
social permite captar dimensiones que los métodos tradicionales
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no logran alcanzar, generando un tipo de conocimiento mas cer-
cano a la experiencia real de los actores sociales.

El paradigma de la complejidad también implica una profunda
revision de los modos en que se concibe la formacion universita-
ria, especialmente en contextos municipalizados o de educacion
popular. Rodriguez (2022) sefiala que la educacion superior debe
transformarse para superar los “viejos vicios” de la ensefianza
tradicional, construida desde la repeticién y la fragmentacién,
para convertirse en una experiencia formativa al servicio de la
comunidad y del desarrollo humano. Esta transformacion requie-
re una ética renovada que valore al otro como sujeto, no como
objeto de formacién, y una “antropolitica” que permita pensar
colectivamente la condicion humana en contextos de desigual-
dad. Desde esta perspectiva, la universidad municipalizada se
concibe como un espacio de reconstruccién social y cultural,
donde los saberes surgen del didlogo entre experiencia comuni-
taria, practica educativa y conocimiento académico.

Estos procesos generan imaginarios sociales complejos que
no pueden comprenderse desde modelos lineales de ensefian-
za-aprendizaje. Los imaginarios sobre la educacion superior se
configuran a partir de practicas institucionales, trayectorias ju-
veniles, dindmicas territoriales y expectativas comunitarias que
interactUan de maneras no previsibles. La investigacion sobre
estos imaginarios requiere metodologias capaces de captar su
multidimensionalidad y su cardacter relacional, de modo que la
formacidon universitaria pueda responder a las demandas sociales
reales y no solo a estructuras curriculares rigidas.

La integraciéon interdisciplinaria y la colaboracion transdisci-
plinaria constituyen también elementos centrales del paradigma
de la complejidad. Yu et al. (2024) analizan cémo la investigacion
social ha experimentado una tendencia creciente hacia enfoques
interdisciplinarios que incorporan andlisis de redes, mineria de
textos y metodologias avanzadas para rastrear fenédmenos com-
plejos como la responsabilidad social corporativa. Para estos
autores, la investigacion contempordnea tiende a volverse “mas
microscopica y a la vez mas interdisciplinaria”, lo que implica que
las metodologias deben adaptarse a problemas mas complicados
y orientarse hacia légicas causales que no pueden reducirse a
modelos simples. Este andlisis resalta que la complejidad exige
que los investigadores sean capaces de navegar entre diversos
campos, integrar lenguajes tedricos distintos y generar marcos
interpretativos hibridos. En el campo de la pedagogia de las
Ciencias Sociales, esta integracion es indispensable para com-
prender fendbmenos como la participacion juvenil, las practicas
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escolares en contextos de desigualdad o los impactos de la tec-
nologia en el aprendizaje y la socializacion.

Finalmente, el paradigma de la complejidad posee implica-
ciones directas para la practica investigativa. En primer lugar,
requiere de una reflexividad epistemoldgica constante. El investi-
gador debe reconocer sus presupuestos tedricos, sus posiciones
politicas, sus vinculos con la comunidad estudiada y su papel
dentro del proceso de construccién de conocimiento. Esta reflexi-
vidad no es un complemento del método, sino parte constitutiva
del modo en que se construye evidencia en Ciencias Sociales. En
segundo lugar, asumir la complejidad implica reconocer que toda
investigacion produce conocimientos parciales, provisionales y
abiertos a revision. La incertidumbre no se contempla como un
obstaculo, sino como una caracteristica natural de los fendmenos
sociales. En tercer lugar, este paradigma exige una comunicacion
investigativa clara y situada, que permita que los hallazgos sean
accesibles no solo para comunidades académicas, sino para
los actores sociales involucrados. El conocimiento producido
en Ciencias Sociales tiene implicaciones éticas y politicas, y su
comunicacion debe asumir esta responsabilidad.

El paradigma de la complejidad, en suma, no es una moda ni
un discurso tedrico abstracto, sino una forma de comprender y
transformar la investigacion en Ciencias Sociales. Permite arti-
cular saberes diversos, dialogar con tensiones epistemoldgicas,
incorporar perspectivas interdisciplinarias, ampliar las estrate-
gias metodolégicas y, sobre todo, producir un conocimiento mas
honesto, mdas profundo y mdas pertinente frente a los desafios
contempordneos. En el campo de la pedagogia y la investigaciéon
educativa el pensamiento complejo se vuelve indispensable para
comprender realidades marcadas por desigualdades historicas,
resistencias comunitarias, creatividad social y procesos forma-
tivos en permanente cambio.

La investigacion como construccion ética, contextual y
transformadora

En el marco de los debates contempordaneos en Ciencias Sociales,
la investigacién ha dejado de entenderse Unicamente como un
proceso técnico orientado a la producciéon de datos y resultados
“objetivos”, para concebirse cada vez mdas como una prdctica
situada que integra de manera inseparable dimensiones éticas,
contextuales y transformadoras. Este desplazamiento implica un
cambio profundo: la pregunta ya no es solo qué conocemos y
cémo lo conocemos, sino también para qué, con quiénes y desde
qué posicionamientos producimos conocimiento. En el campo de
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la pedagogia de las Ciencias Sociales, esta reconceptualizaciéon
es especialmente relevante, porque la investigacion educativa
se desarrolla en territorios atravesados por desigualdades, me-
morias histéricas, relaciones de poder y proyectos de futuro
que afectan directamente la vida de estudiantes, docentes y
comunidades.

La dimensién ética de la investigacion se ha ido consolidan-
do como uno de los pilares fundamentales del quehacer cien-
tifico. Estudios recientes que trabajan con revision documental
muestran coémo diferentes Estados, marcosjuridicos y literaturas
especializadas han desarrollado principios éticos aplicables a
campos tan sensibles como el uso de tecnologias emergentes
en contextos de conflicto, tal como ocurre con los sistemas au-
tobnomos de armas letales (Flores, 2024). Aunque este ejemplo
pertenece al campo del derecho internacional y la tecnologia
militar, ilustra con claridad que la ética no puede ser conside-
rada un apéndice decorativo del método, sino una estructura
profunda que orienta qué se investiga, como se investiga y con
qué posibles consecuencias. Del mismo modo, en educacién y
Ciencias Sociales, las decisiones sobre qué grupos se estudian,
qué voces se escuchan y qué efectos puede tener la investigacion
sobre las personas involucradas son decisiones éticas antes que
meramente técnicas.

En el dmbito de la investigacién transformadora, los dilemas
éticos se hacen aln mdas visibles. Wittmayer et al. (2024) mues-
tran que los investigadores que trabajan en proyectos colabo-
rativos entre ciencia y practica deben enfrentarse a la pregunta
de quién define el problema, quién decide las prioridades, qué
perspectivas se legitiman y cudles quedan en los margenes. Los
estandares éticos institucionales, muchas veces heredados de
la ética médica y centrados en el consentimiento informado y la
confidencialidad, resultan insuficientes para guiar estos procesos,
donde el investigador se convierte en co-actor de cambios socia-
les. En respuesta a ello, se ha empezado a construir, dentro de las
propias comunidades académicas, orientaciones éticas basadas
en pares que buscan definir qué significa actuar de manera mo-
ralmente responsable en contextos de investigacidn orientada al
cambio social (Wittmayer et al.,, 2024). Para la pedagogia de las
Ciencias Sociales, esto implica que los docentes-investigadores
deben preguntarse no solo si cumplen con protocolos formales,
sino si su investigacion contribuye a la dignidad de las personas,
a la ampliacién de sus capacidades y a la justicia educativa.

En este escenario, la reflexividad se consolida como un com-
ponente clave para hacer operativa la dimensién ética. Ide y
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Beddoe (2023) proponen entender la reflexividad como una
practica continua que atraviesa todas las fases de la investiga-
cion, desde la formulacion del problema hasta la difusion de los
resultados. Esta practica implica, entre otras cosas, pensar sobre
el propio pensamiento, observar las emociones que surgen en el
trabajo de campo, reconocer los limites del rol del investigador
y analizar las dindmicas de poder presentes en las relaciones
con los participantes. La reflexividad no se reduce a un ejercicio
introspectivo individual, sino que constituye un mecanismo de
rigor: al hacer explicitos sus propios sesgos, posiciones y afec-
tos, el investigador fortalece la transparencia y la credibilidad
de su trabajo. En el aula de Ciencias Sociales, por ejemplo, un
docente que investiga sus propias practicas o las experiencias
de sus estudiantes debe reconocer que su autoridad, su posicion
institucional y sus creencias influyen en lo que los estudiantes
dicen, callan o aceptan, y que esa influencia debe ser asumida
y analizada, no negada.

La investigacion, ademds, es siempre contextual. No ocurre
en el vacio, sino en escenarios atravesados por normas, cultu-
ras, instituciones, historias, economias y geografias especificas.
Argyropoulou y Lintzerakou (2025) subrayan que los factores con-
textuales inciden directamente en cdmo se conciben y practican
el liderazgo ético y la investigacién en instituciones educativas.
En contextos de alta presion evaluativa, por ejemplo, ciertas for-
mas de liderazgo pueden privilegiar el rendimiento cuantificable
sobre la atencion al bienestar de estudiantes y docentes, y esto
repercute también en qué tipo de investigaciones se consideran
“Utiles” o “relevantes”. De modo similar, los marcos normativos,
valores locales y climas institucionales influyen en qué se percibe
como ético o no, y en qué medida los investigadores se sienten
autorizados para adoptar posturas criticas.

La centralidad del contexto también se observa en investi-
gaciones que, desde otras disciplinas, analizan la relacion entre
personas, lugares y memoria. Jean (2024), al estudiar sitios ar-
queoldgicos en el Caribe, muestra que estos espacios no son solo
restos materiales del pasado, sino escenarios vivos en los que se
negocian significados, se disputan pertenencias y se construyen
memorias colectivas. Las practicas contempordneas reconfiguran
el sentido de esos lugares. Este tipo de hallazgos resulta perti-
nente para la pedagogia de las Ciencias Sociales: los espacios
escolares, los barrios, las plazas, los museos y los sitios historicos
de una comunidad también son escenarios de produccion de
sentido y de identidad, y la investigacion educativa que ignore
estas dimensiones territoriales corre el riesgo de generar inter-
pretaciones descontextualizadas.
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Incluso en disciplinas mas ligadas a la cuantificacién, como la
contabilidad, la investigacion muestra la importancia de situar
las metodologias en contextos especificos. Caceres et al. (2023)
destacan que la estadistica no es solamente una técnica neutral
para recolectar y organizar datos, sino un instrumento que, bien
utilizado, permite representar adecuadamente procesos econo-
micos y contables relevantes para la economia de un pais. Esto
ejemplifica como la metodologia debe adaptarse a las necesida-
des concretas de un campo,y como el uso responsable de herra-
mientas estadisticas forma parte de una ética del conocimiento
que busca describir la realidad con rigor, evitando manipulacio-
nes o distorsiones. En educacion, ello supone reconocer que el
uso de evaluaciones estandarizadas, indicadores y métricas de
calidad también conlleva decisiones éticas sobre qué se mide,
qué se invisibiliza y qué se considera éxito o fracaso escolar.

La dimensién transformadora de la investigacién supone dar
un paso mas: no basta con describir la realidad, ni siquiera con
comprenderla en profundidad; se trata de participar en la cons-
truccion de alternativas, caminos y soluciones para afrontar los
grandes desafios contempordneos. Horcea-Milcu et al. (2024)
definen la investigacion transformadora para la sostenibilidad a
partir de seis caracteristicas centrales: su cardacter intervencio-
nal y orientado por teorias del cambio; la promocion de modos
colaborativos de produccién de conocimiento y experimenta-
cion; el desarrollo de un alfabetismo en pensamiento sistémico
y contextualizacién; la incorporacion de la reflexividad y de di-
mensiones normativas explicitas; el énfasis en la agencia local, la
descolonizacion y la redistribucién del poder; y la necesidad de
repensar los criterios de calidad y de impacto de la investigacion.
Desde esta perspectiva, una investigacién sobre desigualdades
educativas, por ejemplo, no se limitaria a describir brechas, sino
que buscaria construir junto con escuelas, familias y comunidades
alternativas de accion pedagdgica, de organizacion escolar o de
incidencia en politicas pUblicas.

Marciniak et al. (2024), al analizar la iniciativa Future Earth
Pathways, muestran cémo las capacidades para desarrollar
ciencia de la sostenibilidad transformadora requieren estructu-
ras especificas: redes de colaboraciéon internacional, espacios
para el didlogo entre disciplinas y actores, recursos para la ex-
perimentacion y una teoria del cambio que oriente la accidon.
Estos planteamientos pueden extrapolarse al campo educativo:
desarrollar investigacion transformadora en pedagogia de las
Ciencias Sociales supone crear condiciones institucionales que
permitan el trabajo interdisciplinar, el diGdlogo con actores socia-
les y la implementacién de proyectos de cambio.
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Lainvestigacion transdisciplinaria transformativa, en este contex-
to, ha formulado principios que pueden guiar este tipo de trabajo.
CopesGerbitz et al. (2024), desde el campo de la ecologia del
fuego, proponen cuatro principios: abrazar la complejidad, pro-
mover diversas formas de conocimiento, fomentar el aprendizaje
transformador y practicar una investigacién centrada en proble-
mas reales. Traducido a la educacion, esto significa aceptar que
los problemas escolares no tienen causas simples ni soluciones
lineales; valorar, junto con el saber académico, las experiencias
de docentes, estudiantes y comunidades; promover procesos de
investigacién que transformen los marcos de referencia de quie-
nes participan; y priorizar preguntas que nazcan de necesidades
concretas de las instituciones y territorios.

La construccién colaborativa del conocimiento es otra piedra
angular de este enfoque. Deutsch et al. (2023) sostienen que
las iniciativas de cambio transdisciplinario enfrentan obstdculos
como la dificultad para construir lenguajes y objetivos com-
partidos, pero sefialan que, cuando estos retos se trabajan de
manera consciente, la colaboracién puede generar capacidades
gue sostienen cambios sociales de mayor escala. Dedordy et al.
(2020) hablan de “ecosistemas habitados” para referirse a redes
de organizaciones y actores que, a través de sus interacciones,
impulsan transformaciones sociales, incluso aprendiendo de fra-
casos, tensiones y activismos frustrados. En el campo educativo,
esto invita a pensar la investigacidn no como un proyecto indivi-
dual del docente o del académico aislado, sino como un proceso
compartido entre escuelas, barrios, universidades, movimientos
sociales y organismos pUblicos, en el que cada actor aporta co-
nocimientos, recursos y perspectivas.

La reflexividad, en este marco, adquiere una funcién articula-
dora entre ética, metodologia y teoria. Subramani (2019) concibe
la reflexividad como una practica que revela los significados
morales y epistemoldgicos del estudio y del investigador, y que
permite alinear la investigacidn con intenciones socio-politicas
deliberadas. Alejandro (2020) profundiza esta idea al proponer
un andlisis del discurso reflexivo que no solo examina el objeto
de estudio, sino el propio proceso de construccidon del discur-
so cientifico. Abbott et al. (2024), a su vez, presentan la meto-
dologia de los 4Rs —Retrospeccidon, Representacion, Revision y
Reinterpretacion— como un camino para construir procesos de
reflexividad colectiva que vayan mas alld de la confesion indivi-
dual y permitan generar conocimiento nuevo de manera com-
partida. Desde la pedagogia de las Ciencias Sociales, esto abre
la posibilidad de desarrollar investigaciones en las que equipos
docentes, colectivos estudiantiles o comunidades educativas
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reflexionen conjuntamente sobre sus prdcticas, representaciones
y decisiones, generando aprendizajes que transformen la escuela.

La investigacion como construccion transformadora tiene,
ademds, un vinculo estrecho con los debates sobre sostenibili-
dad y el rol de las instituciones de educacidn superior. Yepes et
al. (2024) muestran, en el dmbito de la formacidén en ingenieria,
codémo las asignaturas de formacién complementaria pueden
contribuir a la autopercepcidén de competencias en ética, res-
ponsabilidad social y sostenibilidad. Junges et al. (2024) propo-
nen, por su parte, que el aprendizaje para la sostenibilidad en
las instituciones de educacién superior puede entenderse como
un proceso de maduraciéon institucional, que va desde niveles
instrumentales hasta niveles transformadores. Argyropoulou y
Lintzerakou (2025) plantean que las instituciones educativas
pueden convertirse en “nidos de aprendizaje ético” si se orientan
por visiones mdas humanistas que meramente gerenciales. Esto
tiene una traduccién directa para la pedagogia de las Ciencias
Sociales: la escuela y la universidad no son solo lugares donde
se reproduce conocimiento, sino espacios en los que se pueden
cultivar formas de pensar criticamente el mundo, de actuar con
responsabilidad y de participar en la construccién de sociedades
mds justas y sostenibles.

Finalmente, la investigacion como practica transformadora
debe comprometerse explicitamente con la justicia social y la
construccion de solidaridades. Sonn et al. (2022) analizan cémo
las solidaridades transnacionales, sustentadas en una ética del
cuidado, pueden desafiar formas dominantes de conocimiento
y favorecer practicas que promuevan dignidad, comunidad y
no violencia. Naito et al. (2021), al estudiar el comercio global
de fauna silvestre, proponen un marco integrador que combine
acciones individuales, reformas estructurales y cambios normati-
vos para lograr transformaciones sociales profundas. Estas pers-
pectivas dialogan con las tradiciones criticas latinoamericanas
que conciben la educacidn y la investigacion como practicas de
liberacion y no solo de adaptacion. En este horizonte, investigar
en pedagogia de las Ciencias Sociales significa asumir que el
conocimiento no es neutro, que puede legitimar injusticias o
cuestionarlas,y que el compromiso con lajusticia, la dignidad y la
vida es parte constitutiva de una investigacion verdaderamente
ética, contextual y transformadora.

En sintesis, concebir la investigacion como construccion éti-
ca, contextual y transformadora supone una reconfiguracion
integral del quehacer cientifico en Ciencias Sociales y educa-
cion. Implica aceptar que toda investigacion estd atravesada por
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valores, relaciones de poder y decisiones politicas; reconocer
que el conocimiento se produce siempre en contextos histori-
cos Yy geogrdaficos especificos; y comprometerse con procesos
de cambio que amplien las posibilidades de vida digna para las
personas y comunidades involucradas. Para la pedagogia de las
Ciencias Sociales, esto significa formar docentes-investigadores
capaces de pensar criticamente sus propias practicas, de tra-
bajar colaborativamente con sus estudiantes y comunidades, y
de orientar sus investigaciones hacia la transformaciéon de las
realidades educativas y sociales, en consonancia con proyectos
de justicia social y sostenibilidad.
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CarituLo II

Estrategias didacticas como recurso
pedagodgico en la enseiianza de las
Ciencias Sociales

Introduccion
La enseflanza de las Ciencias Sociales se encuentra hoy en medio
de una transformacion profunda que trasciende la simple actua-
lizacidon de contenidos curriculares. Lo que estd en juego es una
redefinicion del papel de la escuela, del docente y del estudiante
en un mundo atravesado por tensiones democrdticas, desigual-
dades estructurales, cambios tecnolbégicos acelerados y crisis
socioambientales globales. En este escenario, las estrategias
diddacticas emergen como un componente central de la innova-
ciéon pedagodgica contempordneaq, al constituirse en herramien-
tas que orientan la practica docente hacia formas mas criticas,
participativas y contextualizadas de aprender la realidad social.
Tradicionalmente, la ensefianza de las Ciencias Sociales estuvo
marcada por prdcticas pedagodgicas transmisivas, centradas en
la memorizacién de datos, la repeticion de narrativas oficiales
y el rol pasivo del estudiantado. Sin embargo, investigaciones
recientes subrayan la necesidad urgente de superar este enfoque.
Burgos-Videla et al. (2025) plantean que la formacion ciudadana
del siglo XXI exige metodologias que permitan a los estudiantes
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construir su propio discurso histérico, argumentar en torno a
multiples perspectivas y desarrollar un pensamiento critico capaz
de interpretar la complejidad del pasado y del presente. De esta
maneraq, las estrategias diddcticas se convierten en mediaciones
esenciales para articular el conocimiento con la experiencia, el
andlisis con la accién y el aprendizaje individual con la reflexion
colectiva.

En esta linea, se observa un giro hacia metodologias activas
que situan al estudiante como protagonista de su proceso de
aprendizaje. Mulianingsih et al. (2025) destacan que el aprendi-
zaje activo es clave para fortalecer habilidades de pensamiento
de orden superior, especialmente en contextos donde se requiere
interpretar fendmenos sociales complejos como la gestion del
riesgo o la comprension de problemdticas socioambientales. En
las aulas de Ciencias Sociales, este enfoque se traduce en deba-
tes estructurados, estudios de caso, actividades de investigacion
escolar, simulaciones histéricas y proyectos colaborativos que
permiten a los estudiantes analizar, problematizar y proponer
alternativas frente a los desafios contempordneos.

La introduccion de modelos como el aula invertida, analizada
por Molina-Torres y Bldzquez (2024), evidencia que la reorganiza-
cién deltiempo y del espacio escolar puede generar condiciones
para una participacion mas activa y reflexiva del estudiantado.
Complementariamente, estudios como el de Al-Karadsheh et
al. (2025) muestran que la combinacidn equilibrada de clases
invertidas, trabajo interactivo y estrategias tradicionales po-
tencia tanto la motivacion como la retencion del conocimiento,
sugiriendo la necesidad de enfoques flexibles y contextualizados.

Asimismo, la presencia creciente de recursos digitales ha am-
pliado las oportunidades para diversificar las practicas peda-
gobgicas. Tomala et al. (2024) demuestran que plataformas de
comunicaciéon, herramientas de evaluacion digital, aplicaciones
para la creacion de lineas de tiempo o programas de disefio
audiovisual permiten construir experiencias de aprendizaje di-
ndmicas y atractivas, fortaleciendo la interaccién, la indagaciéon
y la creatividad. Estas herramientas no sustituyen la labor do-
cente, sino que la potencian al ofrecer nuevas posibilidades para
representar procesos histéricos, analizar fuentes, visualizar datos
o discutir fendmenos sociales en tiempo real.

Otro aporte significativo proviene de la gamificacion, la cual
ha mostrado ser especialmente efectiva para aumentar la mo-
tivacion, la autonomia y el compromiso con el aprendizaje.
Ferndndez-Veldsquez et al. (2025) concluyen que la gamifica-
cion, en combinacion con el aula invertida, mejora la retencion
de contenidos y el desempefio académico, mostrando que los
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ambientes lUdicos no trivializan el aprendizaje, sino que lo hacen
mas significativo al involucrar emociones, desafios y cooperacion.

En conjunto, estas perspectivas muestran que la ensefanza
de las Ciencias Sociales se encuentra ante un momento de re-
definicion epistemolégica y pedagdgica. Las estrategias didac-
ticas ya no son simples “técnicas” al servicio de la transmision
de contenidos, sino mediaciones criticas que permiten activar
el pensamiento histdrico y social, construir ciudadania reflexi-
va, promover el trabajo colaborativo y, sobre todo, conectar el
aprendizaje escolar con la vida cotidiana, las problemdaticas de
los territorios y las preguntas fundamentales sobre la justicia, la
democracia y la convivencia.

Estaintroducciéon sienta las bases para profundizar, en las sec-
ciones siguientes del capitulo, en las dimensiones estratégicas
del pensamiento complejo, las metodologias activas, el rol del
docente como disefiador de estrategias y las orientaciones para
construir una verdadera diddctica estratégica en la pedagogia
social.

Pensamiento estratégico y complejo

El pensamiento estratégico y complejo constituye un eje arti-
culador imprescindible para comprender la naturaleza dind-
mica, conflictiva y multidimensional de las Ciencias Sociales
Y, en consecuencia, para orientar su ensefianza en contextos
contempordneos caracterizados por la incertidumbre y la trans-
formacion constante. En sociedades como las latinoamericanas,
donde convergen desigualdades histéricas, tensiones cultura-
les, disputas politicas, reconfiguraciones identitarias y procesos
acelerados de globalizacién, pensar estratégicamente implica
asumir que la educacion no puede limitarse a la transmision
secuencial de contenidos. Por el contrario, demanda que los do-
centes se conviertan en analistas criticos capaces de reconocer
las interdependencias entre fendmenos, anticipar escenarios,
formular estrategias flexibles y contextualizadas, y promover en
sus estudiantes habilidades que les permitan interpretar y actuar
en realidades complejas.

Desde esta perspectiva, el pensamiento estratégico no se
reduce a la planificacion técnica ni al disefio lineal de objetivos,
actividades y evaluaciones; mds bien, constituye una forma de
lectura profunda de la realidad que integra la dimension historica,
politica, ética, culturaly pedagdgica de los procesos educativos.
En este sentido, la estrategia no es simplemente un instrumento
didactico, sino una manera de posicionarse ante el conocimiento
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y ante el mundo. Para el docente de Ciencias Sociales, pensar
estratégicamente implica considerar simultdneamente el contex-
to de lainstitucion educativa, las trayectorias socioculturales de
los estudiantes, los marcos normativos, los recursos disponibles,
los conflictos emergentes y las implicaciones sociales de cada
decision pedagodgica.

El pensamiento complejo, por su parte, aporta el entrama-
do epistemoldgico que permite comprender que los fendmenos
sociales no pueden analizarse ni ensefiarse de forma aislada o
fragmentada. Retomando a Morin, y tal como expone Rodriguez
(2022), la complejidad reconoce la existencia simultdnea de mul-
tiples niveles de realidad que se co-determinan entre si: lo global
influye en lo local, lo historico ilumina lo contempordneo, lo po-
litico atraviesa lo cultural, lo econdmico incide en lo simbdlico, y
viceversa. La complejidad no es sinébnimo de complicacién, sino
de reconocimiento de las interacciones, tensiones y ambigUe-
dades que conforman los hechos sociales. La ensefianza de las
Ciencias Sociales, desde esta perspectiva, requiere abandonar
explicaciones lineales, deterministas o universalistas para promo-
ver interpretaciones que articulen distintas dimensiones, voces
y escalas de andlisis.

La necesidad del pensamiento estratégico y complejo se
evidencia en la transformaciéon reciente de diversas disciplinas
dentro de las Ciencias Sociales. El andlisis de Aristizdabal y Milla
(2023) sobre la evolucidn del pensamiento juridico colombiano
constituye un ejemplo particularmente ilustrativo. Los autores
muestran que la sociologia juridica ha pasado a ocupar un lugar
predominante en la produccion de conocimiento, desplazando
parcialmente la hegemonia tradicional de la dogmatica juridica.
Este desplazamiento no es solamente tematico, sino epistemolo-
gico: implica reconocer que el derecho no puede comprenderse
Unicamente desde sus normas o reglas, sino desde los contextos,
actores, conflictos, trayectorias institucionales, relaciones de
poder y dindmicas sociales que lo configuran.

Ademas, Aristizabal y Milla (2023) revelan que las élites aca-
démicas del campo juridico colombiano presentan patrones es-
pecificos de género, etnicidad, formacién y geolocalizacién, lo
gue demuestra que el conocimiento juridico —y, por extension,
el conocimiento social— se produce desde ubicaciones socia-
les particulares. Esto implica que la enseffanza de las Ciencias
Sociales no puede presentarse como neutral u objetiva en un
sentido ingenuo. Por el contrario, debe incorporar la reflexion
sobre quién produce conocimiento, desde qué lugares, con qué
intereses y mediante qué lenguajes. Esta dimensién critica es
fundamental para que los estudiantes comprendan que toda
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narrativa, teoria o enfoque estd situada y que aprender Ciencias
Sociales consiste también eninterrogar los supuestos epistemo-
l6gicos implicitos en las formas de representar lo social.

Desde la perspectiva del pensamiento complejo desarrollada
por Rodriguez (2022), la docencia en Ciencias Sociales debe sus-
tentarse en un “transmétodo” que articule dimensiones herme-
néuticas, ecosdficas y diatdpicas. Esta concepcion del método no
como una secuencia rigida, sino como una disposicién a integrar
distintos caminos de comprensiéon, es crucial para enfrentar la
pluralidad de realidades y perspectivas que caracteriza las aulas
contempordneas. La hermenéutica comprensiva permite explorar
los significados que los sujetos atribuyen a sus experiencias so-
ciales; la ecosofia vincula el andlisis social con la crisis ambiental
global y con los modos en que las comunidades se relacionan
con sus territorios; y la diatopia reconoce la coexistencia de
multiples lugares de enunciacion cultural y epistémica, invitando
a construir puentes entre distintas tradiciones de pensamiento.

Para el docente, esto significa que ensefiar no consiste en
“aplicar” un método, sino en tomar decisiones que integran sen-
sibilidad teodrica, ética y contextual. La complejidad exige que
el docente esté atento a lo inesperado, que pueda adaptar sus
estrategias a las necesidades emergentes, que lea criticamente
lo que sucede en el aula como un espacio vivo de significados y
tensiones. Esto es especialmente relevante en Ciencias Sociales,
donde el aula es un microterritorio atravesado por desigualdades,
identidades, discursos, emociones y memorias.

El pensamiento complejo reconoce también que la ensefianza
es un proceso recursivo: mientras el docente ensefia, aprende;
mientras los estudiantes aprenden, transforman la practica do-
cente; mientras el curriculo se implementa, se reinterpreta. Esta
recursividad implica que la planificacion estratégica no puede ser
rigida ni predeterminada. El pensar estratégico en clave compleja
implica disefiar estructuras flexibles que permitan incorporar
acontecimientos imprevistos, nuevas preguntas, conflictos emer-
gentes y oportunidades pedagdgicas inesperadas.

El pensamiento estratégico y complejo también implica un
ejercicio constante de reflexividad sobre el papel del docente
como mediador de conocimientos, identidades y horizontes de
sentido. En la ensefianza de las Ciencias Sociales, esta reflexi-
vidad es fundamental porque permite comprender que el aula
es un espacio politico donde se negocian representaciones, se
confrontan perspectivas y se construyen o desafian visiones del
mundo. El docente que piensa estratégicamente reconoce que
sU propio posicionamiento epistemoldgico influye en la mane-
ra en que ensefa; y que, por tanto, debe analizar criticamente
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sus supuestos, prejuicios y marcos interpretativos. Esta tarea no
busca producir neutralidad, sino conciencia critica sobre el lugar
desde el cual se habla y se acompafa el aprendizaje de otros.

Asimismo, el pensamiento complejo invita al docente a con-
siderar la dimension emocional del aprendizaje. Las Ciencias
Sociales no solo abordan procesos econdmicos, politicos, geo-
graficos o histéricos; también lidian con memorias dolorosas,
tensiones comunitarias, identidades conflictivas y vivencias in-
timas que afectan la forma en que los estudiantes interpretan el
mundo. Un pensamiento complejo reconoce que las emociones
no son “obstdaculos” para la racionalidad, sino elementos consti-
tutivos de la experiencia humana que deben ser integrados en la
reflexion pedagodgica. En este sentido, pensar estratégicamente
implica disefar actividades que permitan expresar emociones,
explorar tensiones y construir espacios sequros para el didlogo
y la escucha activa.

La articulacion de pensamiento estratégico y pensamiento
complejo se vuelve especialmente relevante cuando el docente
trabaja con temas controversiales. En ciencias sociales, abordar
asuntos como el conflicto armado, las desigualdades sociales, los
debates sobre género, las tensiones étnico-raciales, las migra-
ciones, los derechos humanos o los proyectos de nacién requiere
una mirada estratégica que considere la sensibilidad de los estu-
diantes, los riesgos de polarizacién y la potencialidad formativa
de la controversia. Un docente que piensa estratégicamente no
evita estos temas; por el contrario, los incorpora de manera pe-
dagdégicamente responsable, promoviendo el andlisis critico, la
deliberacion democrdética y la comprensién del otro.

En este punto, resulta evidente que el pensamiento estratégico
no es una habilidad que se desarrolla de manera espontdneaq,
sino un ejercicio intencionado que exige formacidn, prdactica y
reflexion constante. De acuerdo con Rodriguez (2022), la forma-
cion universitaria debe superar la mera transmisidon de contenidos
y orientarse hacia la construccion de una “politica educativa al
servicio del otro”. Esta politica educativa implica una ética de la
responsabilidad y del cuidado, donde el docente no se concibe
como un ejecutor técnico, sino como un actor social compro-
metido con la transformacion de las condiciones de vida de sus
estudiantes y de sus comunidades. El pensamiento estratégico,
entonces, se articula con una ética de la accién educativa que
reconoce al estudiante como sujeto histérico, agente de cambio
y productor de conocimiento.

De manera paralela, el pensamiento complejo invita a revi-
sar criticamente los curriculos vigentes en la ensefianza de las
Ciencias Sociales. Muchos curriculos se organizan de forma lineal,
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cronoldgica o temdtica fragmentada, lo cual dificulta captar la
interdependencia entre procesos histéricos, geogrdaficos, econo-
micos y culturales. Un curriculo pensado desde la complejidad
debe promover articulaciones: entre lo local y lo global, entre el
presente y el pasado, entre lo individual y lo colectivo, entre la
teoria y la practica. El pensamiento estratégico permite disefar
rutas curriculares flexibles que respondan a las necesidades del
contexto, mientras que el pensamiento complejo provee el marco
conceptual para comprender la multiplicidad de factores que
influyen en cada contenido.

Asimismo, este tipo de pensamiento es esencial para la cons-
truccion de ciudadania critica. En las sociedades contempora-
neas, los ciudadanos no solo requieren conocer normas e institu-
ciones; necesitan comprender cdémo se construyen las narrativas
sociales, como opera el poder simbdlico, qué actores influyen en
la opinidn publica, cémo se configuran las identidades colecti-
vas, como se sostienen las desigualdades y qué mecanismos
existen para transformarlas. El pensamiento estratégico permite
identificar rutas posibles de accidon ciudadana; el pensamiento
complejo permite comprender los sistemas de poder en los que
esa accién se inscribe.

Esto es particularmente relevante en contextos latinoameri-
canos, donde la construccion de civudadania ha estado marcada
por la exclusion de sectores indigenas, afrodescendientes, cam-
pesinos, populares y urbanos marginalizados. El pensamiento
complejo permite visibilizar estas desigualdades historicas; el
pensamiento estratégico permite disefiar prdacticas pedagdgicas
que promuevan su transformacién. En otras palabras, la arti-
culacion entre ambos pensamientos contribuye a una educa-
cion socialmente comprometida, profundamente democrdtica
e intercultural.

Ademas, la integracion del pensamiento estratégico y com-
plejo tiene implicaciones directas para el disefio de estrategias
diddacticas. Las estrategias no pueden ser improvisadas ni me-
cdnicas; deben responder a un andlisis profundo del contexto, las
necesidades de los estudiantes, la complejidad del contenido y
los objetivos formativos. Desde esta perspectiva, el pensamiento
estratégico permite al docente evaluar qué metodologias son
mas pertinentes para promover ciertos aprendizajes, mientras
que el pensamiento complejo le permite comprender los multi-
ples efectos de esas metodologias, asi como sus limitaciones y
sus potencialidades.

Por ejemplo, la eleccion entre un estudio de caso, un debate,
una simulacion, una cartografia social o un proyecto comunita-
rio no solo depende de los contenidos del curriculo, sino de la
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comprension estratégica del docente sobre coémo cada método
favorece la construccién de sentido, la participacion, la investi-
gacion y la accion. Una cartelera o una linea del tiempo pueden
ser Utiles para organizar informacion, pero un andlisis de fuentes
multiples o una investigacion participativa pueden promover
habilidades criticas mas profundas. Esta comprension de la en-
sefianza como una toma de decisiones situada es el nUcleo del
pensamiento estratégico.

Al mismo tiempo, el pensamiento complejo ayuda al docente a
reconocer que ninguna estrategia, por si sola, puede captar toda
la complejidad de los fendmenos sociales. Por ello, la practica
pedagdgica requiere combinaciones metodoldgicas que permi-
tan explorar diferentes dimensiones del contenido. Un proyecto
de investigacién escolar, por ejemplo, puede incluir entrevistas
(dimension hermenéutica), andlisis documental (dimension his-
torica), andlisis territorial (dimensidon geografica), reflexién cri-
tica (dimensidon politica) y producciéon de propuestas colectivas
(dimension ciudadana). De este modo, la estrategia se convierte
en un dispositivo que articula diversas formas de conocer, ser y
actuar en el mundo.

El pensamiento estratégico y complejo también se manifiesta
cuando consideramos el papel de la escuela como institucion
social. Las instituciones educativas no funcionan en un vacio;
operan dentro de sistemas mds amplios estructurados por po-
liticas pUblicas, dindmicas econdmicas, tensiones culturales y
expectativas sociales. En este marco, el pensamiento estratégico
exige que los docentes comprendan el lugar de la escuela en la
sociedad y las fuerzas que influyen en su organizacion y funcio-
namiento. Esto incluye politicas de evaluacion estandarizada,
agendas internacionales de calidad, regulaciones curriculares,
demandas laborales, presiones administrativas y condiciones
materiales de la practica docente.

Un docente que piensa estratégicamente reconoce como estas
estructuras configuran su margen de accién y, a su vez, busca
espacios de agencia pedagodgica que permitan transformar la
realidad sin ignorar sus limitaciones. Esta capacidad de actuar en
escenarios condicionados es crucial para el trabajo en Ciencias
Sociales, donde el objetivo no es solo ensefiar contenidos, sino
posibilitar que los estudiantes comprendan como las estructuras
sociales influyen en sus vidas y qué posibilidades tienen para
intervenir en ellas.

Por otro lado, el pensamiento complejo ayuda a visibilizar que
las instituciones educativas no son homogéneas, sino que estdn
atravesadas por multiples actores con intereses diversos: directi-
vos, docentes, estudiantes, familias, comunidades, organizaciones
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sociales y agentes externos. Cada actor posee representacio-
nes, expectativas y discursos distintos sobre lo que debe ser
la educacion. Comprender esta pluralidad requiere una mirada
compleja capaz de analizar conflictos, tensiones y negociaciones.
Esta mirada no busca eliminar las diferencias, sino reconocerlas
como parte constitutiva de la vida institucional y como oportu-
nidades para construir proyectos educativos mds inclusivos y
democrdticos.

En este punto, resulta esencial resaltar que el pensamiento
estratégico y complejo también opera en la gestion del tiempo
pedagodgico. En Ciencias Sociales, ensefiar conceptos como de-
mocracia, ciudadania, conflicto, diversidad cultural o desigual-
dad implica tiempo para la reflexion, el debate y la construccion
colectiva de sentido. Sin embargo, las presiones institucionales
y curriculares a menudo reducen el tiempo disponible para el
didlogo y la profundizacion. Un docente que piensa estratégica-
mente debe encontrar formas de reorganizar el tiempo educativo
para favorecer actividades que promuevan andlisis critico, inves-
tigacion escolar y participacién estudiantil. Esta reorganizacién
estratégica puede incluir proyectos de largo plazo, trabajo in-
terdisciplinario, actividades en entornos comunitarios o disefios
flexibles de evaluacién que permitan procesos mas reflexivos.

La complejidad también se expresa en la interpretacion de
los contextos locales. Una misma estrategia diddactica puede
tener resultados distintos dependiendo del territorio, las iden-
tidades culturales de los estudiantes, la historia comunitaria o
las experiencias de conflicto. El pensamiento complejo permite
comprender que el aula no es un espacio homogéneo, sino un
entramado de subjetividades diversas que influyen en las dina-
micas pedagodgicas. Por ejemplo, abordar el conflicto armado
en un aula con estudiantes victimas de desplazamiento forzado
requiere mayor sensibilidad éticay emocional que en contextos
donde el conflicto no ha dejado huellas directas. En este tipo
de situaciones, el pensamiento estratégico y complejo permite
ajustar las estrategias, mediar con cuidado y ofrecer herramien-
tas para elaborar reflexiones que no reproduzcan estigmas ni
generen retraumatizacion.

En este sentido, el pensamiento estratégico invita a disefiar
actividades diferenciadas que respondan a las particularidades
del grupo estudiantil. No todos los estudiantes aprenden de la
misma manera ni se relacionan igual con la informacidn historica,
geogrdfica o politica. La heterogeneidad de estilos de apren-
dizaje, ritmos, motivaciones y experiencias exige estrategias
flexibles. Un docente que piensa estratégicamente identifica
estas diferencias y genera caminos alternativos para promover
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la participacion de todos. El pensamiento complejo, por su parte,
reconoce que esa diversidad se relaciona con factores estructu-
rales como la desigualdad econdmica, la discriminacion racial,
la exclusion territorial o la violencia de género, elementos que
deben ser integrados en la comprension pedagdgica de la rea-
lidad estudiantil.

La integracion del pensamiento estratégico y complejo tam-
bién transforma la forma en que se entiende la evaluacién. Desde
enfoques tradicionales, evaluar implica medir el nivel de retencion
de informacién a través de pruebas o exdmenes. Sin embargo,
desde una perspectiva compleja, evaluar significa comprender
coémo los estudiantes construyen sentido, qué conexiones esta-
blecen entre los contenidos y su vida, qué preguntas emergen,
qué dificultades enfrentan y cémo transforman sus representa-
ciones previas. La evaluacion estratégica, entonces, no se usa
para sancionar, sino para orientar la ensefianza, ajustar las es-
trategias y dialogar con los estudiantes sobre sus procesos. Se
convierte en un espacio de reflexion compartida que contribuye
al pensamiento critico y al aprendizaje significativo.

Para lograr este tipo de evaluacion, se requiere considerar la
complejidad de los aprendizajes en Ciencias Sociales: compren-
der procesos histéricos, analizar escalas territoriales, interpre-
tar comportamientos colectivos, cuestionar instituciones, cons-
truir argumentos fundamentados, desarrollar empatia cultural y
examinar fuentes diversas. El pensamiento estratégico permite
seleccionar instrumentos de evaluacion adecuados para estas
competencias mientras que el pensamiento complejo permite
interpretar los resultados con sensibilidad hacia las multiples
dimensiones que intervienen en el aprendizaje.

Ademds, el pensamiento estratégico y complejo fortalece la
relacion entre escuela y comunidad. Las Ciencias Sociales no
pueden ensefiarse de manera aislada del contexto social, cultural
y territorial. Un docente estratégico reconoce las potencialida-
des educativas de la comunidad: organizaciones sociales, lide-
res locales, museos comunitarios, archivos historicos, espacios
naturales, emprendimientos locales, expresiones culturales y
experiencias colectivas que enriquecen el aprendizaje. El pen-
samiento complejo ayuda a interpretar estas relaciones no como
actividades complementarias, sino como partes centrales de
una pedagogia situada e intercultural que reconoce los saberes
locales como formas vdlidas de conocimiento.

Desde esta mirada, la ensefianza de las Ciencias Sociales se
convierte en un espacio donde se articulan conocimientos aca-
démicos con experiencias comunitarias, narrativas familiares y
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memorias colectivas. El pensamiento estratégico permite disefiar
proyectos en los que los estudiantes investiguen problemdticas
de su territorio: mapeos sociales de su barrio, reconstruccion
de memorias locales, andlisis de problemdticas ambientales,
entrevistas a actores comunitarios, estudios de movilidad urba-
na o cartografias del conflicto. El pensamiento complejo permi-
te interpretar estos procesos reconociendo las tensiones, con-
tradicciones y aprendizajes situados que emergen durante la
investigacion.

Finalmente, la articulacién entre pensamiento estratégico y
complejo es fundamental para la propia identidad del docente. En
el marco de las transformaciones contempordneas de la educa-
cion, los docentes enfrentan presiones institucionales, demandas
sociales, cambios tecnoldgicos y desafios éticos que requieren
reflexividad permanente. El pensamiento estratégico permite al
docente tomar decisiones informadas en escenarios inciertos; el
pensamiento complejo le permite comprender que su labor estd
inmersa en sistemas sociales amplios donde interactUan multiples
fuerzas. Esta comprension contribuye a una identidad profesio-
nal mas soélida, critica y consciente del papel transformador que
desempefa la pedagogia en las Ciencias Sociales.

La articulacion entre pensamiento estratégico y pensamiento
complejo adquiere una dimension aun mas profunda cuando se
considera su papel en la formacidn de sujetos capaces de actuar
éticamente en sociedades altamente conflictivas y fragmentadas.
Las Ciencias Sociales, al trabajar con conceptos como poder,
desigualdad, representaciéon, identidad, memoria, territorio y
ciudadania, requieren de una pedagogia que no solo permi-
ta comprender estos fendmenos, sino que también fomente la
responsabilidad ética y el compromiso social. El pensamiento
estratégico permite orientar la ensefianza hacia horizontes de
justicia social; el pensamiento complejo permite comprender que
estos horizontes son dindmicos, disputados y en permanente
construccion.

En este sentido, el pensamiento complejo ofrece la oportunidad
de integrar perspectivas multiples en la ensefianza, promoviendo
la desnaturalizacién de discursos hegemodnicos y visibilizando
voces historicamente silenciadas. Esto es fundamental en con-
textos latinoamericanos, donde los curriculos tradicionales han
privilegiado narrativas eurocéntricas, masculinas, blancas, urba-
nas y elitistas. Superar estos enfoques requiere una comprension
compleja de la historia y la sociedad que permita incorporar, por
ejemplo, perspectivas indigenas, afrodescendientes, campesinas,
feministas, comunitarias, juveniles o populares. El pensamiento
estratégico, por su parte, ayuda al docente a disefilar mecanismos
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concretos para introducir estas voces en la ensefianza: selec-
cioén critica de fuentes, construccién de secuencias diddcticas
inclusivas, trabajo con testimonios locales, andlisis de casos del
propio territorio, colaboracién con organizaciones comunitarias
y proyectos escolares interdisciplinarios.

La interaccion entre pensamiento complejo y pensamiento es-
tratégico también resulta central para la comprensiéon critica del
poder y la ideologia. Las Ciencias Sociales ensefian que el poder
no solo se ejerce a través de instituciones visibles, sino también
mediante discursos que moldean la percepcion de la realidad. El
pensamiento complejo permite analizar como operan estos dis-
cursos en los medios de comunicacién, en los libros de texto, en
los relatos historicos y en las practicas cotidianas. El pensamiento
estratégico permite transformar esta comprensién en actividades
pedagdgicas que promuevan la alfabetizacion medidtica criti-
ca, el andlisis discursivo, la deconstruccion de estereotipos y la
interpretacion de narrativas politicas contempordneas.

Por ejemplo, al trabajar temas de ciudadania y democracia,
un docente estratégico puede plantear actividades que lleven @
los estudiantes a analizar noticias desde distintos medios, iden-
tificar sesgos, comparar representaciones y discutir las implica-
ciones de la desinformacién en la participacion social. Desde el
pensamiento complejo, esta actividad no se limita a un ejercicio
técnico, sino que permite explorar como distintas realidades so-
ciales generan diferentes formas de vivir la ciudadania y como
las relaciones de poder influyen en qué voces son legitimadas y
cudles son marginalizadas.

Asimismo, el pensamiento estratégico y complejo contribuye
a la construccion de experiencias pedagodgicas mas democra-
ticas. La escuela puede funcionar como un espacio donde los
estudiantes aprenden no solo sobre democracia, sino a través
de practicas democrdaticas concretas: tomar decisiones colecti-
vas, organizar debates, resolver conflictos mediante el didlogo,
construir acuerdos, justificar argumentos y respetar la plurali-
dad. Este tipo de practicas requiere pensar estratégicamente
en la gestion del aula, organizar tiempos y actividades, prever
tensiones y acompafiar emocionalmente el proceso. A su vez,
exige una comprension compleja de las dindmicas sociales y
afectivas que emergen cuando los estudiantes se relacionan
desde la diversidad.

Un aspecto fundamental de la complejidad en la ensefianza
de las Ciencias Sociales es el reconocimiento de la historicidad
de los conceptos. Conceptos como nacién, ciudadania, democra-
cia, territorio o cultura no son categorias fijas; tienen un origen,
una evolucidn, disputas internas y significados cambiantes que
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dependen del contexto. El pensamiento complejo permite anali-
zar estos conceptos de forma critica, mostrando como han sido
construidos, resignificados y utilizados en distintos momentos
historicos. El pensamiento estratégico permite traducir esta com-
prension en actividades didacticas que conecten los contenidos
con la experiencia de los estudiantes: elaborar lineas de tiempo
temdaticas, analizar discursos de actores sociales, reconstruir
narrativas locales, comparar definiciones institucionales y co-
munitarias, o disefar proyectos de indagacion histérica sobre
la identidad barrial o municipal.

La complejidad también invita a pensar la realidad social como
un sistema donde multiples factores interactian. En Ciencias
Sociales, fenébmenos como la pobreza, la migracion, la violencia
o la desigualdad no pueden comprenderse de manera aislada.
El pensamiento estratégico permite desarrollar proyectos que
aborden estos fendbmenos desde multiples perspectivas: andlisis
de datos estadisticos, revisiones histéricas, entrevistas a actores
locales, recorridos territoriales, andlisis de politicas pUblicas y
debates éticos. El pensamiento complejo aporta la lente para
analizar estas interacciones y reconocer que ninguna explicacion
lineal o monocausal es suficiente para comprender la totalidad
de un problema.

En este punto, la nocién de transmétodo propuesta por
Rodriguez (2022) resulta clave. El transmétodo no es simple-
mente la combinacion de técnicas, sino la articulacion coherente
de distintas formas de conocer que permiten abordar la com-
plejidad del mundo social. Para un docente de Ciencias Sociales,
esto implica dejar de ver las metodologias como compartimentos
estancos (la entrevista, la observacién, el andlisis documental)
y comenzar a integrarlas en secuencias coherentes y significa-
tivas para los estudiantes. Asi, una investigacion sobre el uso
del espacio pUblico puede iniciar con una observacion partici-
pativa del barrio, continuar con entrevistas a vecinos, recurrir a
fuentes histéricas para comprender transformaciones del terri-
torio, analizar politicas municipales, construir mapas colectivos
y concluir con propuestas de transformacién comunitaria. Este
proceso integra pensamiento estratégico en la planificacién e
implementacion y pensamiento complejo en la interpretacion
profunda de la realidad.

Finalmente, es importante subrayar que el pensamiento estra-
tégicoy complejo fortalece la identidad investigativa del docente
de Ciencias Sociales. El docente no es un mero repetidor de con-
tenidos, sino un investigador cotidiano de su aula, su comunidad
y su contexto social. Pensar estratégicamente implica analizar
qué funciona, qué no, por qué, en qué condiciones y para quién.
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Pensar complejomente implica comprender que los resultados de
la ensefianza no pueden atribuirse a una sola causa, sino a multi-
ples factores interrelacionados. Esta doble perspectiva convierte
la practica docente en un proceso permanente de investigaciony
reflexion critica que se retroalimenta con las realidades sociales
cambiantes.

Metodologias activas y pensamiento estratégico

Las metodologias activas se han consolidado como uno de los
pilares centrales de la renovacion pedagdgica contempordneaq,
especialmente en el campo de la enseffianza de las Ciencias
Sociales. En contraste con modelos tradicionales centrados en la
exposicién y la recepcion pasiva de informacion, las metodologias
activas colocan al estudiante en el centro del proceso formativo,
promoviendo su participacién consciente, reflexiva y estratégi-
camente orientada. En este sentido, constituyen una respuesta
pedagdgica coherente con las exigencias cognitivas y sociales
de un mundo caracterizado por laincertidumbre, la complejidad
y la aceleracién de los cambios socioculturales.

Una de las transformaciones mas decisivas en las Ultimas dé-
cadas es el reconocimiento de que la comprensién profunda de
fendmenos sociales requiere mds que memorizacion o dominio
superficial de contenidos. Las Ciencias Sociales exigen desa-
rrollar capacidades de andlisis, interpretacion, argumentacion,
indagacion, resolucion de problemas y pensamiento critico; en
otras palabras, requieren el desarrollo progresivo de habilidades
de pensamiento de orden superior. Desde esta perspectiva, las
metodologias activas constituyen un marco privilegiado para
fortalecer competencias cognitivas complejas, pues estimulan la
toma de decisiones, el didlogo entre pares, el cuestionamiento de
supuestos y la construccion colaborativa de significados.

En concordancia con estas premisas, las investigaciones re-
cientes destacan la efectividad del aprendizaje activo para
mejorar las capacidades criticas, analiticas y creativas de los
estudiantes. Mulianingsih et al. (2025) subrayan que el involu-
cramiento directo de los estudiantes mediante actividades co-
laborativas, juegos de rol, resolucion de problemas y discusiones
grupales genera aprendizajes mads duraderos y profundos. En la
ensefianza de las Ciencias Sociales, esta afirmacién cobra aun
mayor relevancia, ya que estas disciplinas se centran en el andlisis
de fendmenos complejos donde convergen multiples dimensio-
nes histéricas, econdmicas, politicas, culturales y éticas. Asi, el
aprendizaje activo no solo fortalece la comprension conceptual,
sino que también permite al estudiante situarse dentro de la
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trama social, desarrollar empatia y comprender las implicaciones
humanas detrds de los procesos estudiados.

Las metodologias activas también responden al imperativo
pedagdgico de promover la autonomia intelectual. Un estudiante
que participa activamente en su aprendizaje desarrolla ma-
yor capacidad para gestionar informacion, argumentar posi-
ciones, contrastar perspectivas y asumir responsabilidad sobre
SUS propios procesos cognitivos. En la enseffianza de las Ciencias
Sociales, esta autonomia se expresa en la habilidad para for-
mular preguntas, problematizar la realidad, identificar causas
y consecuencias, analizar tensiones sociales y reflexionar sobre
las propias interpretaciones del mundo. Cada actividad activa se
convierte, asi, en una oportunidad para transformar la relacién
entre el estudiante y el conocimiento.

El vinculo entre metodologias activas y pensamiento estratéqi-
co constituye un eje fundamental para comprender la naturaleza
transformadora de estas prdacticas educativas. El pensamiento
estratégico, entendido como la capacidad de anticipar esce-
narios, tomar decisiones fundamentadas, analizar informaciéon
criticamente y actuar en funcion de objetivos de largo plazo, no
se desarrolla mediante la mera exposicion a contenidos. Requiere
situaciones de aprendizaje que desafien al estudiante a resolver
problemas reales, enfrentarse a dilemas éticos, trabajar colabo-
rativamente, negociar significados y movilizar recursos cogniti-
vos para encontrar soluciones pertinentes.

En esta lineq, las metodologias activas crean condiciones pro-
picias para ejercitar este tipo de pensamiento. Cuando el estu-
diante participa en actividades que demandan andlisis, reflexion
y toma de decisiones, estd movilizando las operaciones propias
del pensamiento estratégico. La estructura metodoldgica no solo
facilita, sino que exige la puesta en accion de estas capacidades.
Asi, las metodologias activas no son meras técnicas pedagdgicas:
son escenarios estratégicos de desarrollo cognitivo.

Las investigaciones en el campo del aprendizaje activo con-
firman esta relacion. Oknaryana et al. (2025) comparan el apren-
dizaje volteado con la ensefianza tradicional y concluyen que los
modelos activos donde el estudiante se involucra directamente
en la resolucion de problemas y reflexiones estructuradas for-
talecen significativamente las habilidades de pensamiento de
orden superior. Uno de los aportes de este estudio es la identifi-
cacién del modelo SQIRC, cuyas fases —andamiaje, cuestiona-
miento, interflujo, reflexion y comparacion— permiten ejercitar
sistemdticamente habilidades estratégicas, desde la capacidad
para identificar informacion relevante hasta la habilidad para
contrastar perspectivas y justificar conclusiones.
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En el contexto de las Ciencias Sociales, esta estructura metodo-
l6gica es particularmente valiosa porque los fendmenos sociales
rara vez tienen respuestas simples o lineales. La comprension
profunda requiere adoptar diversas perspectivas, analizar re-
laciones causales, interpretar narrativas multiples y reconocer
tensiones inherentes a lo social. Las metodologias activas, al fo-
mentar la participacion, la discusion y la reflexion, se convierten
en dispositivos pedagdgicos que permiten practicar el pensa-
miento estratégico de manera situada y significativa.

El aprendizaje colaborativo constituye otra dimension clave de
las metodologias activas que contribuye decisivamente al desa-
rrollo del pensamiento estratégico. Las situaciones de aprendiza-
je colaborativo obligan a los estudiantes a compartir, argumentar,
escuchar, analizar y construir consensos, operaciones que son
fundamentales para el pensamiento estratégico. Alzate et al.
(2025) explican esta funcidn desde el Programa Tactico Basado
en Pensamiento Critico (TPCT), cuya estructura se fundamenta
en principios socioconstruccionistas. Este enfoque destaca que
las interacciones entre pares potencian la capacidad para cons-
truir significados mdas profundos y para desarrollar estrategias
de resolucién de problemas mds sensibles al contexto social.

En términos pedagdgicos, el aprendizaje colaborativo permite
practicar habilidades como:

* andlisis de informacidon compleja,

* evaluacidon de alternativas,

* negociacion argumentada,

* toma de decisiones colectivas,

* autorregulacién individual y grupal,

* reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje.

Estas habilidades son indispensables para desenvolverse en
contextos reales donde los problemas sociales requieren deli-
beracion colectiva, resolucion dialogada de conflictos y vision
estratégica para gestionar recursos y anticipar consecuencias.

Para que las metodologias activas desarrollen pensamiento
estratégico de manera efectiva, es necesario concebirlas como
parte de un entramado pedagdgico coherente y articulado, no
como técnicas aisladas. La evidencia empirica recopilada en los
estudios de Mulianingsih et al. (2025), Oknaryana et al. (2025),
Alzate et al. (2025), McHale et al. (2025), Masruddin et al. (2024),
Kee et al. (2025), Hennessey et al. (2024), Tsai (2024) y Bleicher
et al. (2025) converge en un punto comun: la efectividad de estas
metodologias depende en gran medida de la mediacién docente,
la planificacion estratégica, la adecuacidon al contexto y la cohe-
rencia entre actividades, objetivos e instrumentos de evaluacion.

52



Carlos Fonseca / Johnny Olivo

Esto significa que la metodologia activa no puede ser entendida
Unicamente como el uso de herramientas particulares (videos,
simulaciones, proyectos, juegos, debates), sino como un enfoque
integral que transforma:

* larelacién entre docente y estudiante,

* Ja forma en que se concibe el conocimiento,

* la manera de interactuar en el aula,

* elrol del error como aprendizaje,

* la funcion de la evaluacion,

* y el sentido mismo del aprendizaje social.

Cuando estas transformaciones son asumidas de manera estra-
tégica y coherente, las metodologias activas se convierten en
poderosos generadores de pensamiento estratégico.

Otro elemento esencial en la relacién entre metodologias ac-
tivas y pensamiento estratégico es la evaluacién. La evaluacion
tradicional no es compatible con el desarrollo del pensamiento
estratégico. Para promover habilidades complejas, la evaluacion
debe:

1. Ser auténtica, es decir, desafiar al estudiante a resolver

problemas reales o verosimiles.

2. Tener un caracter formativo, proporcionando retroalimen-

tacién constante que oriente el aprendizaje.

3. Incluir procesos reflexivos, donde el estudiante analice sus

decisiones, fortalezas y dreas de mejora.

4. Valorar la argumentacion, no solo las respuestas correctas.

5. Incorporar evaluacion colaborativa, fomentando pensa-

miento critico y metacognicion colectiva.

6. Promover la autoevaluacion y coevaluacién, pilares del pen-

samiento estratégico auténomo.
Masruddin et al. (2024) y Tsai (2024) subrayan la importancia de
la retroalimentacién directa y la reflexion como estructuras clave
para sostener el compromiso cognitivo. Estos hallazgos revelan
que la evaluacién no es un elemento separado de la metodolo-
gia activa, sino un componente esencial que permite al docente
guiar el desarrollo del pensamiento estratégico.

En Ciencias Sociales, esta transformacién puede expresarse
en:

* rUbricas para evaluar argumentacion histérica, geografica

o politica;

» diarios reflexivos donde los estudiantes analizan sus deci-

siones en debates o proyectos;

* evaluaciones de desempefio en simulaciones democrdticas;

* portafolios de investigacion donde se documentan proce-

sos, no solo resultados;
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* andlisis critico del propio aprendizaje y del trabajo
colaborativo.
Estas practicas reconocen que la evaluacion debe reflejar la
complejidad del pensamiento estratégico y del pensamiento
complejo.

El componente ético y democratico del pensamiento estra-
tégico adquiere especial importancia cuando se vincula con la
ensefianza de las Ciencias Sociales. Las metodologias activas
crean espacios donde los estudiantes practican la deliberacién, la
escucha activa, la argumentacion responsable, el respeto por la
diversidad y la construccién colectiva de soluciones. Estos espa-
cios no solo fortalecen habilidades cognitivas: forman ciudadania.

La implementacion de metodologias activas en Ciencias
Sociales contribuye a:

* democratizar las relaciones pedagdgicas,

* hacer visibles voces histéricamente silenciadas,

* promover la inclusion y participacion equitativa,

« fomentar el pensamiento critico frente a narrativas

hegemodnicas,

* desarrollar empatia social y comprension de alteridades,

* entrenar la toma de decisiones responsables y éticas.
Desde la perspectiva latinoamericana, este énfasis es fundamen-
tal. En sociedades atravesadas por desigualdades estructurales,
diversidades culturales, conflictos histéricos y tensiones politicas,
las metodologias activas pueden convertirse en herramientas
pedagodgicas para formar ciudadanos que comprendan la com-
plejidad de su realidad y actUen estratégicamente para trans-
formarla. Las metodologias activas no solo ensefian a “pensar
bien”, sino a “pensar con sentido social”.

La figura del docente es central en la articulacién entre metodo-
logias activas y pensamiento estratégico. El docente estratégico:

+ disefa actividades que generen conflicto cognitivo y re-

flexion critica,

* guia procesos sin imponer respuestas,

+ facilita el didlogo y la colaboracién,

* propone problemas genuinos,

* crea un clima emocional seguro para aprender del error,

* modela pensamiento complejo en voz altq,

* evalUa procesos mds que productos,

* conecta contenidos con contextos locales y globales,

* adapta estrategias a las necesidades de la comunidad

educativa.
Alzate et al. (2025) enfatizan que la reflexion guiada y el didlogo
critico son esenciales para interpretar, analizar, inferir, evaluar
y autorregular el proceso de aprendizaje. De esta manera, el
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docente es un arquitecto pedagdgico que construye escenarios
donde el pensamiento estratégico puede florecer.

Las metodologias activas constituyen un puente conceptualy
pedagdgico entre el pensamiento critico, el pensamiento comple-
joy el pensamiento estratégico. Los estudios revisados convergen
en un hallazgo fundamental: la participacion activa del estudiante
en actividades que requieren resolucidon de problemas, colabo-
raciéon, reflexiéon y andlisis profundo promueve el desarrollo de
habilidades estratégicas necesarias para comprender y trans-
formar realidades sociales complejas.

En la enseffianza de las Ciencias Sociales, estas metodologias
no son solo alternativas innovadoras, sino prdcticas necesarias
para una educacion que aspire a formar ciudadanos criticos, éti-
cos, reflexivos y estratégicos. En un mundo donde la complejidad,
la incertidumbre y la interdependencia aumentan constantemen-
te, la pedagogia activa se convierte en una via privilegiada para
cultivar las capacidades que permiten interpretar y actuar en
escenarios sociales cambiantes.

El docente como disehador de estrategias

En el marco de la pedagogia contempordnea, el docente deja
de ser concebido como un mero ejecutor de programas ajenos
o transmisor de contenidos predefinidos para asumir el rol de
disefiador de estrategias educativas. Esta transformaciéon no es
solo terminolégica: implica un cambio profundo en la manera de
entender la profesion docente, la planificacién del curriculo y la
relacién entre ensefianza, aprendizaje y contexto. Un docente
disefiador es un profesional que toma decisiones fundamenta-
das sobre qué, como, cuadndo y para qué ensefiar, a partir de las
caracteristicas de sus estudiantes, las demandas del contexto
social y los fines formativos de la educacién.

En la ensefianza de las Ciencias Sociales, esta figura es espe-
cialmente relevante. Los contenidos que se abordan exigen una
mediacion pedagdgica cuidadosa, capaz de articular justicia
curricular, sensibilidad contextualy pensamiento critico. Disefar
estrategias no es escoger “técnicas sueltas”, sino construir pro-
puestas pedagdgicas coherentes con proyectos de formacién
ciudadana critica y con la complejidad del mundo social.

Concebir al docente como disefiador supone reconocer su
agencia profesional en la toma de decisiones curriculares y di-
ddacticas. En lugar de ser un simple implementador de lineamien-
tos externos, el docente se convierte en co-autor del curriculo en
el nivel de la practica. Potvin et al. (2023) muestran que cuando
los docentes participan en procesos de co-disefio, se fortalece
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su sentido de profesionalizacion y compromiso. En estos marcos,
el docente no recibe una propuesta cerrada, sino que colabora
desde el inicio en la construccién de las estrategias y materiales,
lo que incrementa su motivacion y la percepcidén de control sobre
su prdactica pedagdgica.

Esta participacion activa en el disefio es clave para equilibrar
dos fuerzas que atraviesan la vida escolar: por un lado, la fideli-
dad curricular a los lineamientos oficiales; por otro, la flexibilidad
gue requiere la atenciéon a la diversidad de estudiantes y con-
textos. Thomas (2024) plantea que el desafio estd en encontrar
el “punto Optimo” entre la fidelidad al curriculo y la agencia
docente: ni una obediencia ciega que desconozca la realidad
del aula, ni una improvisaciéon desconectada de los propodsitos
formales. Para ello, los docentes necesitan herramientas para leer
datos de contexto, interpretar evidencias sobre el aprendizaje y
decidir qué adaptaciones son necesarias para que el curriculo
cobre sentido en su comunidad educativa.

Esta mirada tiene profundas implicaciones para la pedagogia
de las Ciencias Sociales. El docente de este campo no trabaja con
contenidos neutros ni asépticos, sino con discursos cargados de
significados ideoldgicos, histéricos y culturales. Ser disefiador de
estrategias implica seleccionar qué narrativas se presentan, qué
fuentes se analizan, qué voces se incluyen, como se abordan los
conflictosy qué actividades se proponen para que los estudiantes
construyan su propia comprensidon critica del mundo.

Componentes clave del disefio de estrategias educativas

a) Planificacion y preparacion
La labor del docente-disefiador comienza con una planificacion
rigurosa. Dursun y Aykan (2025) seflalan que los docentes que
reflexionan sobre su practica identifican como desafios centrales
la planificacion y preparacion de clases, la participacion activa
de los estudiantes, la gestion del ambiente de aprendizaje y la
implementacion de una variedad de métodos y técnicas. Estos
elementos no funcionan aisladamente, sino como un sistema
donde la planificacién orienta la seleccién de estrategias, la or-
ganizacion del aula y el tipo de participacién que se espera del
estudiantado.

En este sentido, el enfoque Understanding by Design (UbD)
proporciona un marco Util para el disefio estratégico de la en-
sefianza. Newell et al. (2023) describen cdmo UbD parte de una
l6gica “regresiva”: primero se clarifican los resultados de aprendi-
zaje deseados (qué comprensiones duraderas, qué desempefos
transferibles), luego se disefian las evidencias o evaluaciones
que demostrardn esos aprendizajes, y finalmente se planifican
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las experiencias instruccionales. Para un docente de Ciencias
Sociales, esto implica preguntarse:
+ ;Qué tipo de pensamiento critico quiero que desarrollen
mis estudiantes sobre este tema?
+ ;Qué evidencias mostraran que pueden analizar fuentes,
debatir posiciones, leer criticamente el contexto?
« Quéactividades concretas (debates, estudios de caso, inves-
tigaciones, proyectos) facilitardn este tipo de comprensién?
De este modo, la estrategia no se reduce a una “actividad inte-
resante”, sino que se integra en un entramado coherente entre
objetivos, evaluacion y enseffianza.
b) Seleccion y aplicacion de estrategias instructivas
El docente disefiador no aplica metodologias de forma auto-
matica, sino que elige estrategias en funcidn del contexto, del
grupo y del objeto de estudio. Baigi et al. (2024) identifican, en
el contexto de estudios arquitecténicos en linea, cuatro gran-
des familias de estrategias: aprendizaje basado en problemas,
aprendizaje experiencial (“aprender haciendo™), aprendizaje
interactivo (“aprender con interaccion™) y aprendizaje mediado
por retroalimentacion. Aunque su investigacion se ubica en otro
campo, los principios son transferibles a las Ciencias Sociales:
aprender investigando problemas reales, experimentando con
proyectos, interactuando con otros y recibiendo retroalimenta-
cién constante.

En la practica, esto puede traducirse en:
* aprendizaje basado en problemas histéricos o sociales
(ABP);

* proyectos de investigacion escolar sobre el entorno local;

* simulaciones de procesos politicos o democrdticos;

* andlisis colaborativo de fuentes;

* actividades de reflexiéon con retroalimentacion docente y

entre pares.
El disefio estratégico implica decidir cuando conviene una discu-
sion guiada, cudndo un trabajo de campo, cuando un proyecto
de largo plazo, cudndo un estudio de caso, y como articularlos
en una secuencia significativa.

En contextos especificos, esta capacidad de disefio se vuelve
aun mas critica. Mkandawire et al. (2023) muestran que, en aulas
multilingUes donde el idioma de instruccién no coincide con la
lengua materna de muchos estudiantes, los docentes implemen-
tan estrategias como el translanguaging, el uso de materiales bi-
lingUes, la remediacion focalizada y las intervenciones de lectura
adaptadas. Este hallazgo recuerda que el disefio de estrategias
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debe ser profundamente contextual: lo que funciona en un aula
urbana monolingUe puede ser ineficaz o incluso excluyente en
una escuela rural multilingUe.

Algo similar ocurre cuando se busca promover el pensamiento
critico. Michaely Matete (2024) sefialan que, aunque se reconoce
la importancia de estrategias como la solucién de problemas, el
didlogo de preguntas y respuestas, las discusiones grupales y las
presentaciones orales, muchos docentes contintan apoydndose
en el método de lectura como estrategia predominante, sobre
todo en contextos de educacion no formal. Esto revela una brecha
entre el discurso deseable y la prdactica real, que en buena me-
dida se explica por debilidades en el conocimiento pedagdgico
disponible para el disefio de estrategias efectivas.

Conocimiento pedagdgico y desarrollo profesional

a) El papel del conocimiento pedagdgico
Para ejercer como disefiador, el docente requiere mucho mas que
dominio de contenido disciplinar; necesita un conocimiento pe-
dagodgico profundo que le permita comprender cémo aprenden
los estudiantes, cudles son las dificultades tipicas, qué enfoques
facilitan la comprension conceptual y coémo articular diferentes
estrategias de ensefianza y evaluacion. Sidhu et al. (2022), en una
revision integrativa sobre competencias docentes en educacion
en salud, identifican seis dominios clave: ensefianza y facilitacion
del aprendizaje, disefio y planificacidon, evaluacion, investigacion
y erudicion, liderazgo y gestion educativa, y ambiente educativo/
calidad/seguridad. Aunque este marco proviene de otro campo,
sus principios son aplicables a la formacion docente en Ciencias
Sociales: el profesor no solo ensefia, también disefia ambientes,
evallUa criticamente su practica, investiga, lidera proyectos y
cuida la calidad de la experiencia educativa.

Entérminos de pedagogia social, este conocimiento pedagé-
gico se concreta en habilidades como:

* transformar conceptos complejos (como democracia, des-

igualdad o ciudadania) en experiencias significativas;
* anticipar malentendidos conceptuales frecuentes;
* seleccionar ejemplos, casos y fuentes culturalmente
relevantes;

* construir preguntas que despierten problematizacion;

* modular el nivel de guia segun la autonomia del grupo;

* integrar evaluacion formativa en las actividades.

b) Desarrollo profesional continuo
El rol de disefiador no se improvisa; se construye mediante pro-
cesos de desarrollo profesional. Silver et al. (2019) muestran
que, cuando los docentes participan en iniciativas de innovaciéon
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pedagodgica, suelen atravesar etapas de comprensién y preo-
cupacién: al inicio cuestionan la viabilidad cultural o contextual
de nuevas estrategias; con el tiempo, a medida que comprende
mejor el como y el por qué de las metodologias, sus preocupa-
ciones se desplazan hacia preguntas sobre como perfeccionar
la interaccién en el aula o como ajustar la evaluaciéon. Esta tran-
sicion evidencia que el desarrollo profesional efectivo no puede
reducirse a talleres puntuales, sino que requiere acompafiamien-
to sostenido en el tiempo.

Espinal et al. (2024), en su revision sobre desarrollo profesional
en pensamiento computacional, enfatizan que la formacién mas
potente es aquella que combina:

* duracién prolongada en el tiempo;

* oportunidades de disefio y experimentacion practica;

* reflexion guiada sobre la propia practica;

* colaboracidon entre docentes;

* apoyo de mentoria continua.

En la misma linea, Townend et al. (2024), al analizar la formacién
en educacion de talentos, subrayan la importancia de que el
desarrollo profesional esté respaldado por politicas institucio-
nales claras y recursos adecuados. Para el docente de Ciencias
Sociales, esto significa que su capacidad de disefiar estrategias
innovadoras estd ligada no solo a su voluntad individual, sino
también al apoyo concreto que reciba de su institucion.

Estrategias para contextos especificos

a) Disefio en entornos en linea y blended
La expansién de la educacion en linea y los modelos hibridos ha
afadido nuevas capas de complejidad al disefio de estrategias
docentes. Abdullah et al. (2024) muestran que la efectividad del
aprendizaje en linea depende de la articulacidn entre tres com-
ponentes: disefio de cursos, practicas de evaluacién y apoyo al
aprendizaje en linea. Un disefio de curso claro, con objetivos
bien definidos, actividades coherentes y recursos accesibles,
se fortalece cuando la evaluacién es auténtica y formativa, y
cuando el estudiante recibe apoyo continuo para su proceso de
aprendizaje.

Baigi et al. (2024), en el contexto de estudios de arquitectura,
identifican tres grandes ejes estratégicos en entornos en linea:
aprender haciendo, aprender con interaccién y aprender a partir
de retroalimentacion. Estas ideas son plenamente transferibles a
las Ciencias Sociales:aln en ambientes virtuales, los estudiantes
pueden investigar casos reales, interactuar en foros y video-
conferencias, participar en simulaciones historicas o debates, y
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recibir retroalimentacion personalizada sobre sus argumentos
y producciones.

Para el docente disefiador, el reto consiste en trasladar los
principios de la didactica activa al espacio digital, sin reducirse
a la mera “digitalizacion de la clase expositiva”. Debe pensar en
plataformas, tiempos, ritmos, modos de interaccion, accesibilidad,
y formas de evaluacién que mantengan vivo el sentido critico y
participativo que requieren las Ciencias Sociales.

b) Inclusidn, diversidad y accesibilidad
Disefiar estrategias significa también disefiar para la diversidad.
Oyarzun et al. (2024) muestran que, en contextos de educacion
en lineaq, las estrategias de inclusién y equidad incluyen: otorgar
libertad y autonomia a los estudiantes, incorporar la diversidad
como tema del curso, integrar multiples perspectivas, ofrecer
flexibilidad en la participaciéon y construir relaciones docentes
significativas. Estas orientaciones no se limitan al entorno virtual;
son principios de una pedagogia inclusiva general.

El enfoque de Universal Instructional Design (UID), analizado
por Goulden et al. (2023) en educacion en trabajo social, propone
que los cursos sean disefiados desde el inicio para ser accesibles
a una diversidad de estudiantes, minimizando la necesidad de
adaptaciones individuales posteriores. Esto implica pensar desde
el disefio en:

* variedad de formatos de recursos (textuales, visuales,

auditivos);

* diversidad de tareas y modos de expresion;

+ tiempos flexibles;

* apoyos diferenciados;

* claridad en criterios de evaluacion;

* lenguaje inclusivo y culturalmente sensible.

En Ciencias Sociales, el disefio universal es especialmente perti-
nente, porque permite que estudiantes con distintas trayectorias
de vida, identidades, experiencias y capacidades puedan par-
ticipar genuinamente en la discusién sobre lo social, sin quedar
relegados por barreras pedagdgicas.

La adopcion de estrategias basadas en investigacion no de-
pende solo de la voluntad del docente. Yik et al. (2022), en un
estudio con docentes de cursos introductorios de STEM, sefialan
que la adopcion de estrategias instruccionales innovadoras se
ve afectada por factores:

* personales (creencias sobre la ensefianza, autoconfianza,

experiencias previas);

* contextuales (apoyo institucional, cultura de centro, recur-

sos disponibles);

* cognitivos (conocimiento pedagodgico, alfabetizacion en
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investigacion educativa).

Estos hallazgos permiten comprender por qué, incluso cuando
existe evidencia sobre la eficacia de ciertas metodologias, su in-
corporacion es desigual. En la ensefianza de las Ciencias Sociales,
algo similar ocurre cuando se propone trabajar con metodologias
activas, proyectos o enfoques criticos: si el docente no cuenta con
apoyo, tiempo y recursos, el disefio de estrategias innovadoras
se vuelve una carga dificil de sostener.

En contextos altamente mediados por TIC, aparece ademds
el fendmeno del tecnoestrés. Zivi et al. (2025) muestran que los
docentes de secundaria pueden experimentar niveles elevados
de estrés tecnoldgico cuando perciben las tecnologias como
abrumadoras, poco claras o amenazantes para su autoeficacia.
Sin embargo, el estudio también encuentra que las estrategias de
regulacion emocional adaptativa actian como factor protector,
mediando la relacién entre tecnoestrés y autoeficacia digital.

Para el docente disefiador de estrategias, esto significa que
su bienestar emocional y su confianza en el uso de tecnologias
son condiciones clave para atreverse a experimentar con nue-
vas herramientas y metodologias. No se trata solo de formarlo
técnicamente, sino de acompafarlo en la construccion de una
relacion saludable con las tecnologias, donde la innovacién no
se viva como amenaza sino como oportunidad.

Darcie et al. (2024) subrayan un aspecto frecuentemente
olvidado: la necesidad de hacer visible el disefio pedagdgico.
Cuando un docente modifica la forma de ensefiar o evaluar, a
menudo enfrenta resistencias o incomprensiones por parte de
estudiantes, colegas y autoridades. Explicar el porqué de las de-
cisiones diddacticas, compartir criterios de evaluacion, explicitar
objetivos y logicas de las actividades ayuda a legitimar el cambio
y a construir una cultura pedagdgica mas reflexiva.

En la era de la Inteligencia Artificial Generativa, este reto se
intensifica. Zhai (2024) propone que los docentes transitan por
roles progresivos frente a la |A: de simples observadores, a adop-
tantes instrumentales, luego colaboradores que trabajan junto
a la A en el disefio de experiencias, hasta llegar a innovadores
que transforman su prdéctica integrando criticamente estas he-
rramientas. Para que la IA no sustituya la reflexiéon pedagdgica
sino la potencie, el docente debe mantener su rol de disefiador:
decidir cuando usarla, para qué, con qué limites, cobmo explicar
su uso a los estudiantes y como articularla con objetivos forma-
tivos éticos y criticos.

Han y Gao (2023) demuestran que el bienestar docente en
contextos de enseffianza con TIC estd mediado por la autoefica-
cia y el apoyo a la autonomia. Cuando los docentes sienten que
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poseen cierta libertad para tomar decisiones pedagdgicas, y
que cuentan con recursos y acompafiamiento, su nivel de ago-
tamiento disminuye y su compromiso aumenta. Esto refuerza la
idea de que el docente solo puede sostener su rol de disefiador
de estrategias si se reconoce su autonomia profesional y se le
brindan condiciones dignas de trabajo.

La conceptualizacion del docente como disefiador de estrate-
gias supone una revalorizacién profunda de la profesién docente.
En lugar de verlo como un simple ejecutor de programas, se le
reconoce como intelectual prdactico que interpreta el curriculo,
lo contextualiza, lo problematiza y lo convierte en experiencias
significativas para sus estudiantes.

En la pedagogia de las Ciencias Sociales, esta imagen del
docente es especialmente potente: el profesor no solo explica
conceptos, sino que disefla escenarios para que los estudian-
tes investiguen, debatan, se posicionen, construyan memoria,
reconozcan desigualdades, imaginen alternativas y desarrollen
pensamiento critico y estratéqgico. Este disefio requiere conoci-
miento pedagodgico, sensibilidad ética, comprension contextual,
competencia digital, requlacion emocionaly agencia profesional.

Los estudios revisados muestran que:

* la co-disefio fortalece la profesionalizacion y la motivacion
docente (Potvin et al.,, 2023);

* encontrar el equilibrio entre curriculo y contexto requiere
agencia informada (Thomas, 2024);

* la planificacion estratégica y marcos como UbD ayudan
a alinear objetivos, evaluacién y enseffianza (Newell et al,,
2023);

* el conocimiento pedagdgico y el desarrollo profesional
sostenido son condiciones para que los docentes disefien
estrategias efectivas (Sidhu et al.,, 2022; Silver et al.,, 2019;
Espinal et al, 2024; Townend et al, 2024);

* lainclusion, el disefio universal, la gestion del tecnoestrés y
el apoyo a la autonomia docente son elementos indispen-
sables para una prdctica sostenible y equitativa (Goulden
et al, 2023; Zivi et al,, 2025; Han & Gao, 2023).

En sintesis, el docente como disefiador de estrategias no es una
metdafora decorativa, sino un eje estructurante de una educaciéon
comprometida con la complejidad del mundo social, con la di-
versidad de los estudiantes y con la construccion de sociedades
mas justas. En los capitulos siguientes, esta figura se articulard
con el rol del docente como promotor de pensamiento critico,
lider pedagdgico y actor social en la construccién de ciudadania
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critica en la educaciéon en Ciencias Sociales.
Hacia una diddctica estratégica en la pedagogia social

La didactica estratégica en la pedagogia social puede entenderse
como un modo de pensar y organizar la enseffianza que asume
explicitamente que educar es intervenir en lo social. No se limi-
ta a mejorar el “rendimiento” académico, sino que se propone
contribuir a la transformacion de contextos marcados por des-
igualdades, opresiones y vulneraciones de derechos. Desde esta
perspectiva, el acto diddactico es siempre una practica politica
y ética: cada decision sobre contenidos, metodologias, evalua-
ciones y relaciones pedagodgicas configura oportunidades para
la participacién, la agencia y la construccion de justicia social.

En el marco de las Ciencias Sociales y de la pedagogia social,
hablar de una diddactica estratégica implica al menos tres des-
plazamientos importantes:

1. De una ensefianza centrada en la transmision de informa-
cién a una ensefianza centrada en procesos de conciencia
critica, empoderamiento y accién colectiva.

2. De una diddactica uniforme a una diddctica que articula
meétodos y niveles de aprendizaje diferenciados, segun las
trayectorias, necesidades y potencialidades de estudiantes
y comunidades.

3. De una pedagogia que invisibiliza el poder a una pedagogia
que lo problematiza, lo hace explicito y busca redistribuirlo
horizontalmente en el aula y en los procesos comunitarios.

En lo que sigue, se exploran algunos aportes tedricos y empiricos
que ayudan a perfilar esta didactica estratégica en pedagogia
social, articulando enfoques transformadores, antiopresivos, ex-
perienciales, inclusivos y translingUes.

Una primera contribucion relevante proviene del trabajo de
Pawar et al. (2024), quienes proponen un modelo de disefio cu-
rricular que integra cuatro enfoques: pedagogia, andragogia,
heutagogia y paragogia. Este modelo resulta especialmente su-
gerente para la pedagogia social porque reconoce que el trabajo
educativo no se limita a nifios y adolescentes, sino que también
abarca jovenes, personas adultas y comunidades que aprenden
en contextos formales y no formales.

La pedagogia tradicional se orienta a la enseffianza dirigida a
la infancia y adolescencia, donde el docente conduce de manera
mas explicita los procesos de aprendizaje. La andragogia pone
el acento en el caracter auténomo, experiencial y orientado a la
resolucion de problemas del aprendizaje adulto. La heutagogia,
por su parte, enfatiza la auto-determinacion del aprendizaje: los
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sujetos deciden qué, como y para qué aprender, en un contexto de
alta autonomia. Finalmente, la paragogia subraya el aprendizaje
entre pares, en el que las fronteras entre “docente” y “estudiante”
se difuminan, y el saber se co-construye horizontalmente.

Pawar et al. (2024) muestran que la combinacién estratégica
de estos cuatro enfoques permite disefar experiencias de apren-
dizaje mds ricas y sintonizadas con la complejidad del trabajo
social contempordneo. No se trata solo de “variar metodologias”,
sino de articular modos de relacion pedagodgica que favorezcan
tanto el aprendizaje de contenidos como el desarrollo de capa-
cidades criticas, reflexivas y transformadoras. Ademads, su mo-
delo incorpora la nocién de aprendizaje de un solo bucle, doble
bucle y triple bucle: en el primer nivel se ajustan acciones; en
el segundo, se cuestionan supuestos y marcos de referencia; en
el tercero, se ponen en juego identidades, valores y visiones de
mundo. La pedagogia social estratégica aspira justamente a este
tercer nivel, donde la educacion se vincula con la transformacion
de paradigmas y estructuras sociales.

Un segundo eje central de la didactica estratégica en pedago-
gia social es su compromiso con lajusticia social y las pedagogias
antiopresivas. En este terreno, Smoyer y D’Angelo (2024) propo-
nen una pedagogia antiopresiva aplicada a cursos de métodos
de investigacion, un espacio tradicionalmente percibido como
“técnico” o neutro. Su enfoque muestra que incluso alli es posible
y necesario cuestionar las relaciones de poder que atraviesan la
produccion de conocimiento.

Estas autoras plantean experiencias de aprendizaje centra-
das en el estudiante, fuertemente experienciales y colaborati-
vas, donde se discute de forma critica cémo la investigacion ha
sido historicamente utilizada para legitimar formas de opre-
sién, en particular hacia poblaciones marginadas. La ansiedad
gue muchos estudiantes sienten frente a la investigacion no es
solo “dificultad cognitiva”; también expresa la memoria historica
de coémo el conocimiento ha sido arma de control y exclusion
(Smoyer & D’Angelo, 2024). Una diddactica estratégica toma en
serio esta dimensidon emocional, politica y epistémica del apren-
dizaje, buscando transformar el aula en un espacio donde la in-
vestigacion se resignifique como herramienta de emancipacion
y no de dominacién.

En la misma lineq, Baldwin-White (2023) sefiala que el trabajo
social y, por extension, la pedagogia social, no pueden procla-
marse antirracistas ni antiopresivas si no transforman de raiz
la manera en que se ensefian los métodos de investigacion y
el rigor cientifico. El llamado es a revisar criticamente cudles
metodologias se consideran legitimas, qué criterios de rigor se
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privilegian y como muchos de ellos han sido construidos desde
la supremacia blanca y la colonialidad del saber. Desde esta
perspectiva, una diddctica estratégica no solo agrega contenidos
sobre diversidad, sino que revisa criticamente la arquitectura
epistemolégica y metodoldgica de la enseflanza.

En tercer lugar, la didactica estratégica en pedagogia social
se apoya con fuerza en estrategias interactivas y reflexivas que
conectan lo cognitivo con lo afectivo y lo ético. En el dmbito de la
formaciéon de trabajadores sociales en competencia de género,
Yaroshenko y Semigina (2024) muestran que el desarrollo de
sensibilidad y capacidad critica frente a estereotipos de género,
discriminacion y desigualdades no se logra Unicamente con lec-
turas tedricas. Se requieren ejercicios interactivos, juegos de rol
y fantasias guiadas que permitan a los participantes experimen-
tar, en un nivel emocional y corporal, situaciones de inequidad,
exclusion o violencia simbdlica.

Este tipo de experiencias pedagdgicas tienen una doble fun-
cion estratégica. Por un lado, facilitan la toma de conciencia de
sesgos personales, prejuicios y estereotipos interiorizados; por
otro, generan condiciones para que los participantes se sientan
implicados y responsables en el cambio social. La reflexion pos-
terior permite transformar estas vivencias en aprendizajes signi-
ficativos, articulando teoria critica, autoconciencia y motivacion
para la accién (Yaroshenko & Semigina, 2024). En el campo de
la ensefianza de las Ciencias Sociales, este tipo de estrategias
puede traducirse en dramatizaciones histéricas, simulaciones
de situaciones de discriminacion, andlisis de discursos medidti-
cos sexistas, entre otros, siempre acompafiados de espacios de
elaboracion critica.

Un cuarto elemento central es la pedagogia experiencial y
las simulaciones como dispositivos de aprendizaje estratégico.
McBride (2024) ilustra codmo la Teoria del Aprendizaje Experiencial
de Kolb puede integrarse con la enseffianza de la practica del
trabajo social mediante simulaciones virtuales. En su propuestaq,
las simulaciones no son juegos adislados, sino experiencias cui-
dadosamente disefiadas donde los estudiantes se enfrentan a
escenarios complejos de intervencidn social, toman decisiones,
reflexionan sobre sus actuaciones y reciben retroalimentacion.

Lainclusion de registros de proceso, espacios sistemdticos de
debriefing y ciclos reiterados de feedback permite que la expe-
riencia no quede en impacto emocional pasajero, sino que se
convierta en conocimiento reflexivo sobre la practica (McBride,
2024). En contextos post-pandemia, donde los espacios de prac-
tica de campo se han visto alterados, este tipo de estrategias
adquiere especial relevancia: la didactica estratégica aprovecha
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recursos virtuales para sostener aprendizajes experienciales, sin
renunciar al andlisis critico, la conciencia de poder y la perspec-
tiva antirracista que orienta el trabajo social.

Enla ensefanza de las Ciencias Sociales y la pedagogia social,
la simulacidon y el aprendizaje experiencial pueden materializarse
en juegos de rol que recrean asambleas comunitarias, cabildos,
mediaciones de conflicto, procesos de organizacion barrial o
escenarios de intervencion institucional. La clave estratégica ra-
dica en que estos dispositivos sean leidos y trabajados, no como
“actuaciones”, sino como espacios de ensayo y reflexiéon sobre
practicas reales, atravesadas por estructuras de poder, racismo,
clasismo, sexismo y otras formas de opresion.

Una quinta dimension de la didactica estratégica en pedago-
gia social se vincula con la inclusién, la diversidad y la equidad.
Cook (2024) advierte que, aunque existe consenso declarativo
en torno a la importancia de la inclusibn como componente de
justicia social, persisten conceptualizaciones reductoras de la
neurodiversidad que entienden las diferencias como meros dé-
ficits o discapacidades a correqgir. Estas visiones limitadas obsta-
culizan la voluntad y la capacidad de los docentes para disefar
estrategias pedagdgicas genuinamente inclusivas.

Desde una diddactica estratégica, la inclusion no consiste en
“adaptar” minimamente una practica pensada para un estudiante
ideal, sino en pensar desde el disefio en la diversidad de modos
de aprender, comunicarse y participar. Cook (2024) subraya el
valor de procesos explicitos de reflexion docente sobre creencias,
metas y autoimagen profesional. Estos procesos, al ser integra-
dos en la formacién de docentes y trabajadores sociales, pueden
ampliar las concepciones sobre la neurodiversidad y generar
cambios concretos en la prdactica, aunque a menudo son igno-
rados o minimizados en los programas de formacién.

La pedagogia social estratégica, por tanto, incorpora la re-
flexion sistematica sobre la propia mirada del docente hacia la
diversidad. En una clase de Ciencias Sociales, esto implica cues-
tionar, por ejemplo, cudnto espacio se da a formas diversas de
expresion (oral, escrita, grdfica, corporal), coémo se evaltuan los
desempefios, qué tipo de participacién se considera legitima y
cudles quedan invisibilizadas.

Finalmente, una sexta dimensién emergente de la diddactica
estratégica en pedagogia social se relaciona con la justicia lin-
gUistica y su conexién con la justicia social. Rosa et al. (2025)
presentan el Marco del Movimiento de Aprendizaje TranslingUe,
compuesto por siete movimientos pedagodgicos flexibles co-cons-
truidos con educadores, que buscan articular prdacticas trans-
lingUes con la defensa de la justicia social y climdatica. En aulas
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multilingUes, este tipo de enfoque invita a reconocer y legitimar
los repertorios lingUisticos de los estudiantes como recursos, no
como obstaculos.

El translanguaging, en esta perspectiva, deja de ser solo una
“estrateqgia lingUistica” y se convierte en un acto pedagdgico y
politico: validar lenguas y variedades estigmatizadas, permitir
que los estudiantes piensen, dialoguen y produzcan conocimiento
mezclando cddigos, reconocer la dimension cultural y afectiva
de las lenguas y vincular todo ello con debates sobre desigual-
dad, migracién, racismo y crisis climdtica (Rosa et al,, 2025). Asi,
la diddactica estratégica integra la dimensién lingUistica en las
luchas mas amplias por justicia social.

No obstante, Bhasin et al. (2023) advierten que, aunque algu-
nos educadores articulan de manera explicita la translanguaging
con objetivos de justicia social, en muchos casos esta conexion
se menciona en el discurso pero no se materializa de manera
consistente en la prdactica. Es decir, las estrategias translingUes
son usadas, pero sin un trabajo critico sistematico sobre las re-
laciones de poder y las estructuras de injusticia que atraviesan
las politicas lingUisticas y educativas. Esta brecha entre discurso
y practica muestra la importancia de una didactica estratégica
que no solo acumule métodos, sino que articule continuamente
reflexion critica, andlisis de poder y accion pedagodgica situada.

En conjunto, todos estos aportes permiten delinear con mayor
claridad qué se entiende por diddactica estratégica en pedagogia
social. No se trata simplemente de innovar en metodologias, sino
de construir una prdactica educativa:

* que combine multiples enfoques de ensefianza y aprendi-

zaje (pedagdgico, andragdgico, heutagodgico, pardgdgico)
en funcién de sujetos concretos (Pawar et al,, 2024);

* queincorpore de manera explicita una pedagogia antiopre-
siva y antirracista, capaz de cuestionar la epistemologia y la
metodologia hegemodnicas, particularmente en la ensefian-
za de la investigacién (Smoyer & D'’Angelo, 2024; Baldwin-
White, 2023);

* que Utilice estrategias interactivas, experienciales y reflexi-
vas (juegos de rol, simulaciones, fantasias guiadas, debrie-
fing) para conectar teoria critica con vivenciasy emociones
(Yaroshenko & Semigina, 2024; McBride, 2024);

* que asuma la inclusién y la neurodiversidad como ejes es-
tructurantes y no como afadidos remediales, revisando
creencias docentes y estructuras de aula (Cook, 2024);

* que potencie la justicia lingUistica y social mediante prac-
ticas translingUes criticas, articuladas a problemdaticas de
desigualdad y clima (Rosa et al., 2025; Bhasin et al,, 2023).
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Desde esta mirada, la pedagogia social se concibe como un
campo en el que la diddctica no es solo “cdmo ensefiar”, sino
“como ensefar para transformar”. La diddactica estratégica es,
entonces, la capacidad de disefiar, implementar y revisar prac-
ticas educativas intencionalmente orientadas a la justicia social,
conscientes de las complejas relaciones entre poder, privilegio,
opresidn y resistencia que atraviesan todo escenario educativo.

Esta perspectiva constituye el cierre natural del capitulo dedi-
cado alas estrategias diddcticas en la ensefianza de las Ciencias
Sociales y,ala vez, un puente directo hacia los desarrollos poste-
riores del libro, donde el énfasis se desplaza cada vez mdas hacia
el rol protagdénico del docente como actor critico, lider social y
constructor de ciudadania en contextos de profunda complejidad
social.

68



Carlos Fonseca / Johnny Olivo

Referencias

Abdullah, N. L., Ramdan, M. R., Ngah, N., Yin, K. Y,, Shokory, S. M,,
Fuad,D.R.S. M., & Yonus, A. (2024). An integrated framework of
online learning effectiveness in institutions of higher learning.
European Journal of Educational Research, 13(3), 1321-1333.
hitps:/doi.org/1012973 /eu-jer]3.3132]

Al-Karadsheh, O., Abutayyem, H. M., Saidi, A.,, & Shqgaidef, A.
(2025). Knowledge acquisition and student perceptions of
three teaching methods: A randomized trial of live, flipped, and
interactive flipped classrooms. BMC Medical Education, 25(1),
573. https:/doi.org/10.1186/512909-025-0/156-0

Alzate, S. J. O. G, Sdnchez, W. V., & Arias, E. A. (2025). A socio-
constructivist framework for tactical development in team
sports: Fostering critical thinking through collaborative learning.
Frontiers in Psychology, 16, 1610750. hitps:/doi.org/10.3389/
psyg.20251610/50

Baldwin-White, A. (2024). Teaching note—Working toward an
inclusive, antiracist, and antioppressive research methods
pedagoqgy. Journal of Social Work Education, 60(2), 287-292.
hitps:/doi.org/101080/104357/97.2023.226083/

Baigi, F., Yeganeh, M., & Bemanian, M. (2024). Internet-based
infrastructures and online architectural education on design
studios: Perceived instructional strategies and students
engagement. Frontiers in Built Environment,10,1463658. hitps:./
doi.org/10.5389/tbuil.20241465658

Bares, A., Roa, M. L., & Hirsch, M. (2024). Juventudes rurales
intersticiales. Aportes para un enfoque etario en la
ruralidad argentina. Mundo Agrario, 25(58), e237. hitps:./dol.
org/10.24215/15155994e237

Bhasin, A, Castro, M., & Romdan, D. (2023). Translanguaging through
the lens of social justice: Unpacking educators’ understanding
and practices. International Multilingual Research Journal, 17(1),
1-14. hittps:/doi.org/101080/19313152.2025 2208510

Bleicher, J., Velinov, E., & Adebola, S. (2025). Transforming
management education: Blended learning, international
collaboration, and pedagogical innovation—Current trends
and future directions. Frontiers in Education,10,1635715. hitps./
doi.org/10.3389/feduc. 20251635715

Burgos-Videla, C., Parada-Ulloa, M., & Martinez-Diaz, J. (2025).
Critical thinking in the classroom: The historical method
and historical discourse as tools for teaching social studies.
Frontiers in Sociology, 10, 1526437. hitps:/doi.org/10.55869/
fs0c.20251526457

69


https://doi.org/10.12973/eu-jer.13.3.1321
https://doi.org/10.1186/s12909-025-07156-0
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2025.1610750
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2025.1610750
https://doi.org/10.1080/10437797.2023.2260837
https://doi.org/10.3389/fbuil.2024.1463658
https://doi.org/10.3389/fbuil.2024.1463658
https://doi.org/10.24215/15155994e237
https://doi.org/10.24215/15155994e237
https://doi.org/10.1080/19313152.2023.2208510
https://doi.org/10.3389/feduc.2025.1635715
https://doi.org/10.3389/feduc.2025.1635715
https://doi.org/10.3389/fsoc.2025.1526437
https://doi.org/10.3389/fsoc.2025.1526437

Estrategias didacticas como recurso pedagogico en la ensefianza de las Ciencias Sociales

Cook, A.(2024). Conceptualisations of neurodiversity and barriers
toinclusive pedagogy in schools: A perspective article. Journal
of Research in Special Educational Needs, 24(3), 627-636.
hitps:/doi.org/10 N11/14/1-3802 12656

CopesGerbitz, K., Sutherland, I. J., Dickson-Hoyle, S., Baron,
J. N., Gonzalez-Moctezuma, P., Crowley, M. A., Kitchens, K.
A., Devisscher, T., & Burr, J. (2024). Guiding principles for
transdisciplinary and transformative fire research. Fire Ecology,
20(M), 12. hitps:/doi.org/101186/s424086-0235-00244-w

Darcie, |., Kloet, M. A. V., & Gray, R. (2024). Finding your feet in
the dark: How making teaching and learning visible enables
change in course and assessment design. European Journal of
Higher Education,15(2),206-222. hitps:/doi.org/10.1080/21568
235.2023.2501599

Dursun, F., & Aykan, A. (2025). Exploring teachers’ narratives:
Challenges and strategies for enhancing the teaching
process. SAGE Open, 15(1), 21582440251332557. hitps:./dol.
org/10M77/21582440251332557

Fernandez-Velasquez, J. D. R, Lopez-Regalado, O., & Ferndndez-
Hurtado, G. (2025). Educational dualism in action: Systematic
review of gamification and flipped classrooms effects on young
learners. Contemporary Educational Technology, 17(1), 15749.
hitps:/doi.org/10.309355/cedtech /15749

Han, J., & Gao, C. (2023). University teachers’ well-being in
ICT-enhanced teaching: The roles of teacher self-efficacy
and teaching support. Australasian Journal of Educational
Technology, 39(6), 47-62. https.//doi.org/10.14742/ajet.8868

Hennessey, M. J., Perez, C., & Jenner, B. (2024). Shallow strategic
thinking: Findings from a multinational problem-based learning
pilot study. Higher Education, Skills and Work-Based Learning,
14(5), 851-867. hitps:/doi.org/10 M08 /HESWEBL-08-2025-0255

Kee, T, Kuys, B., & King, R. B.(2025). Foregrounding design thinking
in project-based learning amid the transition to the new
normal. Interdisciplinary Journal of Problem-Based Learning,
19(1), Article 34520. hitps:/doi.org/1014454/ijpblv19i1.54520

Lee, H., & Bonk, C. J. (2024). Fostering self-directed learning
competencies among preservice teachers through reflective
practice and technology-mediated collaborative learning.
Technology, Pedagogy and Education. 33(5), 595-611. hitps:/
doi.org/10.1080/1475939X 20242562853

Masruddin, Hartina, St., Arifin, M. A, & Langaji, A. (2024). Flipped
learning: Facilitating student engagement through repeated
instruction and direct feedback. Cogent Education, 11(1),
2412500. hitps:/doi.org/101080/2331186X.2024.2412500

70


https://doi.org/10.1111/1471-3802.12656
https://doi.org/10.1186/s42408-023-00244-w
https://doi.org/10.1080/21568235.2023.2301599
https://doi.org/10.1080/21568235.2023.2301599
https://doi.org/10.1177/21582440251332557
https://doi.org/10.1177/21582440251332557
https://doi.org/10.30935/cedtech/15749
https://doi.org/10.1108/HESWBL-08-2023-0235
https://doi.org/10.14434/ijpbl.v19i1.34520
https://doi.org/10.1080/1475939X.2024.2362853
https://doi.org/10.1080/1475939X.2024.2362853
https://doi.org/10.1080/2331186X.2024.2412500

Carlos Fonseca / Johnny Olivo

McBride, G. (2024). Enhancing social work education: A praxis-
based teaching case study on integrating simulation through
experiential learning theory. Social Work Education, 44(4),
8NM-824. nittps:/doi.org/101080/026154/9.2024 2351427

McHale, A, Excellent, M. L., Fleming, W. O., Upshaw, M., Bean, W.,,
Siegrist, R., Ufelle, A, & Upshaw, V. (2025). Shaping future
leaders: Developing an MPH leadership curriculum through
problem-based learning. Frontiers in Public Health,13,1612610.
hitps:/doi.org/10.3389/1pubh. 20251612610

Mkandawire, S., Zuilkowski, S., Mwansa, J. M., & Manchishi, P.
(2023). Instructional strategies used by teachers in multilingual
classes to help non-speakers of the language of instruction
learn initial reading skills in Zambia. International Multilingual
Research Journal, 17(3), 257-272. hitps:/doi.org/10.1080/19313
152.2023.2255777

Molina-Torres, M., & Blazquez, M. M. P. (2024). Flipped classroom
and creative learning resources for teaching history. Creativity
Studies, 17(1),166-180. hitps:/dol.org/10.5846/cs. 202418366

Mulianingsih, F., Suharini, E.,, Handoyo, E., & Purnomo, A. (2025).
Disaster mitigation tactics through enhanced higher-order
thinking skills via active learning in social science education.
Journal of Ecohumanism, 4(1), 1-14. hitps:./doi.org/10.62/54/
oev4ileld/

Negri, I., Pistoresi, B., Gamberini, M., & Mecugni, D. (2025).
Tracing the path to inclusion: Lecturers’ perspectives on
innovative and inclusive teaching methods. Humanities and
Social Sciences Communications,12,229. hitps:/doi.org/101057/
s41599-025-04547-y

Newell, A. D., Foldes, C., Haddock, A. J., Ismail, N, & Moreno, N.
(2024). Twelve tips for using the Understanding by Design
curriculum planning framework. Medical Teacher, 46(1), 34-39.
hitps:/doi.org/10.1080/0142159X. 20232224498

Oknaryana, O, Zona, M. A., Marna, J. E., Hayati, A. F., Syofyan,
R., Zulvia, Y. Kurniawan, H., & Murdy, K. (2025). Improving
students’ higher-order thinking skills: A comparison between
flipped learning and traditional teaching approach. European
Journal of Educational Research, 14(4), 1245-1259. https:/dol.
org/10.1297/3 feu-jer]4.41245

Ouyarzun, B, Martin, F., Howell, C.D., & Miller, R. A. (2024). Inclusion,
diversity, equity and access: Online teaching strategies and
institutional support. American Journal of Distance Education,
38(4), 302-323. hitps:/doi.org/101080/08923564/.2024.2566
595

71


https://doi.org/10.1080/02615479.2024.2351427
https://doi.org/10.3389/fpubh.2025.1612610
https://doi.org/10.1080/19313152.2023.2255777
https://doi.org/10.1080/19313152.2023.2255777
https://doi.org/10.3846/cs.2024.18366
https://doi.org/10.62754/joe.v4i1.6147
https://doi.org/10.62754/joe.v4i1.6147
https://doi.org/10.1057/s41599-025-04547-y
https://doi.org/10.1057/s41599-025-04547-y
https://doi.org/10.1080/0142159X.2023.2224498
https://doi.org/10.12973/eu-jer.14.4.1245
https://doi.org/10.12973/eu-jer.14.4.1245
https://doi.org/10.1080/08923647.2024.2366595
https://doi.org/10.1080/08923647.2024.2366595

Estrategias didacticas como recurso pedagogico en la ensefianza de las Ciencias Sociales

Pawar, M., Osburn, L., Short, M., & Mlcek, S. (2024). Integrating
four teaching and learning methods to deliver transformational
social work education online. Social Work Education, 44(5),
1103-M22. hitps:/doi.org/101080/0261547/9. 20242572393

Potvin, A., Boardman, A. G., & Scornavacco, K. (2023).
Professionalizing teachers through a co-design learning
framework. Teacher Development, 27(5), 652-672. hitps:/dol.
org/101080/13664530.2023 2225485

Rosa, R. G., Catuci, N. N,, Sampaio, E., Potrich, R., & Welp, A. (2025).
Bridging social and climate justice: Navigating pedagogical
pathways from the translanguaging learning movement
framework. llha do Desterro, 78(1), e106942. hitps:/doi.
org/10.5007//2175-86026.2025 106942

Sidhu, N, Allen, K. J., Civil, N., Johnstone, C., Wong, M., Taylor, J.
A., Gough, K., & Hennessy, M. (2022). Competency domains of
educators in medical, nursing, and health sciences education:
An integrative review. Medical Teacher, 44(12), 1423-1435.
hitps:/doi.org/101080/0142159X 2022 2126758

Silver, R., Kogut, G., & Huynh, T. (2019). Learning new
instructional strategies: Pedagogical innovation, teacher
professional development, understanding and concerns.
Journal of Teacher Education, 70(4), 388-401. hitps:/doi.
org/1011/7/002248 7119844712

Smoyer, A.B., & D’Angelo, K. (2024). Teaching note—Antioppressive
pedagogy in action: The undergraduate research methods
course. Journal of Social Work Education, 61(1),145-151. hitps:/
doi.org/101080/10457797.2024.23586297

Thomas, R. S. (2024). BACKTALK: Finding the sweet spot between
curriculum fidelity and teacher agency. Phi Delta Kappan,
105(6), 76-77. hitps:/doi.org/10 11/ //0031/21/2415048 35

Tomala, C. C. Z, Intriago, J. O. V., & Campuzano, M. F. P. (2024).
Design of an educational strategy based on digital resources
for the teaching of social sciences. Minerva, 5(13), 101-116.
https:/doi.org/10.47460/minervav5il3149

Townend, G., Jolly, J. L., & Chew, A. W. (2024). Professional
development in gifted education: A systematic literature
review. Australian Journal of Teacher Education, 49(5), 1-33.
hitps:./doi.org/1014221/18 35-51/X 6515

Tsai, Y.-C.(2024). Empowering students through active learning in
educational big data analytics. Smart Learning Environments,
11(1), 22. hitps:/doi.org/10 1186/s40561-024-00300-]

Yaroshenko, A., & Semigina, T. (2024). From reflection to social
change: Training in developing gender competence for social
workers. Social Work and Education, 11(2), 180-191. hitps:/dol.
org/10.25128/2520-6230.24 2.2

72


https://doi.org/10.1080/02615479.2024.2372393
https://doi.org/10.1080/13664530.2023.2225485
https://doi.org/10.1080/13664530.2023.2225485
https://doi.org/10.5007/2175-8026.2025.e106942
https://doi.org/10.5007/2175-8026.2025.e106942
https://doi.org/10.1080/0142159X.2022.2126758
https://doi.org/10.1177/0022487119844712
https://doi.org/10.1177/0022487119844712
https://doi.org/10.1080/10437797.2024.2386297
https://doi.org/10.1080/10437797.2024.2386297
https://doi.org/10.1177/00317217241304835
https://doi.org/10.47460/minerva.v5i13.149
https://doi.org/10.14221/1835-517X.6515
https://doi.org/10.1186/s40561-024-00300-1
https://doi.org/10.25128/2520-6230.24.2.2
https://doi.org/10.25128/2520-6230.24.2.2

Carlos Fonseca / Johnny Olivo

Yik, B. J., Raker, J., Apkarian, N., Stains, M., Henderson, C., Dancy,
M., & Johnson, E. (2022). Association of malleable factors
with adoption of research-based instructional strategies in
introductory chemistry, mathematics, and physics. Frontiers in
Education, 7,1016415. hitps:/doi.org/10.3389/feduc 20221016415

Zhai, X.(2024). Transforming teachers’ roles and agenciesin the
era of generative Al: Perceptions, acceptance, knowledge, and
practices. Journal of Science Education and Technology, 1, 1-16.
hitps:/doi.org/10.48550 /arXiv.2410.03018

Zivi, P, Malatesta, G., Mascia, M. L., Diana, M. G., Domenico, A. D,,
Penna, M. P, & Palmiero, M. (2025). Protective factors against
technostress in secondary school teachers. Scientific Reports,
15,19604. hitps:/doi.org/10.1038/s41598-025-19604-4

73


https://doi.org/10.3389/feduc.2022.1016415
https://doi.org/10.48550/arXiv.2410.03018
https://doi.org/10.1038/s41598-025-19604-4




Carituro III

El papel protagonico del docente de
Ciencias Sociales en la ensenanza-
aprendizaje critico

Introduccion
El docente de Ciencias Sociales ocupa un lugar central en la
construccién de procesos educativos orientados al desarrollo del
pensamiento critico, la comprension profunda de los fendmenos
socioculturales y la participacion ciudadana consciente. Su rol no
se limita a la transmisién de contenidos conceptuales, sino que
exige una intervencion pedagdgica intencionada que integre la
complejidad social con la accion formativa. En este sentido, la
ensefianza de las Ciencias Sociales demanda un enfoque que
permita a los estudiantes reconocer las dindmicas de poder, con-
flicto, desigualdad y cambio, al tiempo que fomente la capacidad
de andlisis, deliberacién y actuacion socialmente responsable.
La pertinencia curricular de los temas controvertidos y los
problemas sociales constituye un eje fundamental en esta misién
formativa. Segun Ortega-Sanchez (2024), los temas socialmente
disputados no solo enriquecen la comprension disciplinar, sino
gue también fortalecen la capacidad del estudiantado para es-
tablecer conexiones entre su aprendizaje y la realidad social que
habita. Este acercamiento permite que la ensefianza se oriente
hacia un aprendizaje critico, donde la interdependencia entre
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intervencidon en el entorno y desarrollo del pensamiento critico
se erige como componente esencial del proceso educativo. El
docente, desde esta perspectiva, se convierte en un mediador
que vincula el contenido académico con las experiencias sociales
vividas por los estudiantes, promoviendo la agencia, la reflexidn
y el compromiso ciudadano.

La experiencia, vision y creencias del profesorado determi-
nan en gran medida la calidad del proceso educativo y el tipo
de pensamiento que se promueve. Diaz et al. (2024) destacan
que la percepcion docente sobre la diversidad, la inclusion y la
complejidad del entorno influye directamente en la incorpora-
cion de enfoques pedagdgicos innovadores. En el campo de las
Ciencias Sociales, esta disposicion se vuelve aiun mas relevante,
pues la disciplina exige una comprension multiple y contextua-
lizada de los hechos sociales. Por ello, los planes de formacién
inicial y continua deben asegurar que los docentes adquieran el
conocimiento pedagdgico y sustantivo necesario para abordar
la complejidad del mundo contempordneo y trasladarla al aula
a través de estrategias diddacticas fundamentadas en el pensa-
miento critico y la multidimensionalidad del andlisis social.

El desarrollo de competencias pedagdgicas y sustantivas re-
sulta indispensable para que el profesorado asuma plenamente
este rol protagoédnico. La educacion en Ciencias Sociales requiere
gue los docentes comprendan que la ensefianza no es un acto
aislado, sino un proceso que articula conocimiento disciplinar,
practica social e intervencion comunitaria. En esta linea, Artaza
et al. (2023) plantean que el aprendizaje situado ofrece un puen-
te significativo entre la teoria y la realidad, permitiendo que los
estudiantes participen en experiencias comunitarias que forta-
lecen su comprension de los fendmenos sociales. Este enfoque
territorial y colaborativo posiciona al docente como facilitador de
procesos dialdgicos, de reflexion conjunta y de co-construccion
de soluciones, fortaleciendo tanto la dimensién epistemoldgica
de la disciplina como su dimensidn ética y transformadora.

Ademas, la labor docente se desarrolla en un contexto carac-
terizado por percepciones diversas y desafios asociados al gé-
nero, la edad y la trayectoria profesional. Ortega-Sanchez (2024)
evidencia diferencias significativas en las percepciones del fu-
turo profesorado iberoamericano: las mujeres muestran mayor
inclinacion hacia la ensefianza orientada a la intervencién social,
mientras que la edad se asocia con una mayor sensibilidad hacia
la promocidn del pensamiento social, el aprendizaje autébnomo y
el espiritu emprendedor. Estas variaciones ponen de manifiesto
la necesidad de programas de formacion inicial y continua que
reconozcan la diversidad docente y brinden oportunidades para
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el desarrollo de competencias criticas en todas las etapas de la
trayectoria profesional.

En sintesis, el docente de Ciencias Sociales es un actor esencial
en la formacion de ciudadanos criticos capaces de participar
reflexivamente en la sociedad. Su papel protagodnico implica di-
sefiar experiencias de aprendizaje que integren teoria, practica
socialy compromiso ciudadano, actuando como mediador entre
los saberes académicos y la realidad sociocultural. Para que este
papel se desarrolle plenamente, es indispensable fortalecer la
formacion pedagdgica y sustantiva del profesorado, promover
enfoques innovadores y situados, y reconocer la diversidad de
perspectivas y experiencias que contribuyen a enriquecer la
ensefianza de las Ciencias Sociales. De este modo, el docente
se consolida como un agente transformador con capacidad para
incidir en la construccion de sociedades mas criticas, inclusivas
y democraticas.

El docente como promotor del pensamiento critico

El pensamiento critico se ha consolidado como una competencia
imprescindible en la educacién contempordnea, particularmente
en la ensefianza de las Ciencias Sociales, donde los estudiantes
se enfrentan a realidades complejas, tensiones politicas, desigual-
dades y discursos multiples sobre el mundo social. En este contex-
to, el docente de Ciencias Sociales estd llamado a desempefiar
un papel protagdnico, no solo como expositor de contenidos, sino
como mediador que impulsa procesos de cuestionamiento, ar-
gumentacién, andlisis de fuentes, toma de decisiones informada
y reflexion ética. Este rol se ejerce en un escenario atravesado
por profundos cambios tecnoldgicos, presiones curriculares y
tensiones institucionales que hacen evidente que promover el
pensamiento critico no es una tarea espontdnea, sino una cons-
truccion pedagdgica que requiere formacion, claridad concep-
tual y apoyo sistematico.

La investigacion educativa muestra que uno de los primeros
desafios reside en la comprension misma de qué es el pensamien-
to critico. Muchos docentes carecen de una definicion operativa
clara y de criterios para distinguir entre actividades que solo
movilizan memoria o comprension literaly aquellas que realmen-
te promueven andlisis, evaluacién, sintesis, juicio y creatividad.
Fernandes et al. (2025) evidencian este problema en el contexto
de educacidon secundaria en Indonesia: los docentes de inglés
como lengua adicional manifiestan una comprensiéon parcial o
difusa del pensamiento critico, lo que limita su capacidad para
disefiar tareas que lo fomenten de manera auténtica. Cuando
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esto se traslada al campo de las Ciencias Sociales, la situacion
es especialmente problemdatica, porque la disciplina exige preci-
samente la lectura critica de discursos, la problematizacion de
narrativas hegemonicas, la interpretaciéon de conflictos histéricos
y actuales, y la deliberacion racional sobre asuntos pUblicos.

La falta de claridad conceptual se traduce en prdacticas que en
el discurso apelan al pensamiento critico, pero que en la realidad
se reducen a actividades rutinarias como responder cuestiona-
rios literales, repetir definiciones o producir opiniones poco fun-
damentadas. En la medida en que el docente no diferencia entre
opinar y argumentar, entre describir y analizar, entre resumir y
evaluar, su capacidad para promover verdaderos procesos de
pensamiento critico se ve mermada. Este desajuste entre inten-
cién formativa y practica concreta genera un circulo vicioso: los
curriculos declaran el pensamiento critico como objetivo, pero
las experiencias de aula no ofrecen oportunidades suficientes
para desarrollarlo.

A esta fragilidad conceptual se suman barreras estructurales
que condicionan el trabajo docente. Fernandes et al. (2025) se-
Aalan codmo la escasa competencia lingUistica de los estudian-
tes, la falta de materiales auténticos y la ausencia de tareas de
evaluaciéon orientadas al pensamiento critico dificultan la faci-
litacion de esta competencia en el aula de inglés. Khalid et al.
(2021, por su parte, analizan las percepciones de docentes en
formacion y muestran que la falta de preparacion para evaluar
el pensamiento critico, el desconocimiento de estrategias es-
pecificas y la carencia de recursos apropiados figuran entre las
barreras mdas mencionadas. Estos hallazgos son extrapolables
a muchos contextos de las Ciencias Sociales, donde al docente
se le exige trabajar con pensamiento critico, pero se le provee
de poco tiempo, escasos materiales de calidad y evaluaciones
estandarizadas centradas en resultados memoristicos.

En el contexto universitario y escolar latinoamericano aparece,
ademds, una tensidn particular: la irrupcion de nuevas tecnolo-
gias, en especial la inteligencia artificial generativa, genera tanto
oportunidades como temores. Aguilar-Cruz y Salas-Pilco (2025)
muestran que docentes colombianos expresan preocupacion
por la posibilidad de que el uso intensivo de herramientas de A
reduzca la necesidad de que los estudiantes piensen, analicen
y resuelvan problemas por si mismos. Esta inquietud también
alcanza a las Ciencias Sociales, donde el riesgo es que el alum-
nado recurra a resUmenes automdaticos o respuestas generadas
por sistemas de IA sin pasar por procesos de lectura critica,
contrastacién de fuentes y elaboracién propia. El reto para el
docente como promotor del pensamiento critico no es negar la
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tecnologia, sino aprender a integrarla de manera que se convierta
en objeto de andlisis y andamiaje para el juicio critico, en lugar
de un atajo para evitar pensar.

La necesidad de formacién docente especifica en pensamiento
critico es una constante en la literatura. Fernandes et al. (2025)
subrayan que los docentes requieren oportunidades de apren-
dizaje profesional centradas tanto en el disefio de tareas de
pensamiento critico como en su evaluaciéon. Kabysheva (2025), al
analizar los resultados de aprendizaje en la formacion inicial del
profesorado en Kazajstan, evidencia que el pensamiento critico
aparece mencionado en los documentos curriculares, pero su
integracién es todavia modesta y superficial: se incluyen algunos
verbos de orden superior, pero no se articulan secuencias forma-
tivas sistemdticas que permitan desarrollar esta competencia de
manera progresiva. Esta situaciéon refleja una tensidon conocida en
la formaciéon docente: se enuncian competencias complejas en el
papel, pero su desarrollo efectivo queda diluido en la practica.

Frente a este panorama, resulta indispensable identificar y for-
talecer estrategias pedagdgicas que han mostrado efectividad
en la promocion del pensamiento critico. Una de ellas es la adop-
cion de enfoques constructivistas que posicionan al estudiante
como protagonista activo en la construccion del conocimiento.
Le y Nguyen (2024), en el campo de la enseffianza de lectura en
lengua adicional, demuestran que un enfoque social-constructi-
vista mejora significativamente las habilidades de pensamiento
critico en comparacién con métodos tradicionales centrados en
el docente. Los estudiantes, en lugar de recibir respuestas preem-
paquetadas, participan en discusiones, interpretan textos desde
multiples perspectivas y negocian significados con sus pares y
docentes. Este mismo principio es fundamental para la didactica
de las Ciencias Sociales: el aula se convierte en un espacio de
didglogo critico donde se analizan fuentes, se contrastan narrati-
vas, se problematizan conceptos como democracia, ciudadania,
desarrollo o derechos humanos, y se cuestionan los presupuestos
detras de los discursos.

Otra estrategia ampliamente respaldada por la evidencia es
el aprendizaje basado en problemas. Wei et al. (2023), en un
metaandlisis con estudiantes de enfermeria, muestran que el
aprendizaje basado en problemas produce mejoras estadistica-
mente significativas en el pensamiento critico, con un tamafio de
efecto moderado. Aunque este estudio se sitUa en otra discipling,
el principio diddactico es trasladable a las Ciencias Sociales: el
trabajo a partir de problemas reales, complejos y abiertos obliga
alos estudiantes a formular hipotesis, buscar informacién, anali-
Zar causas y consecuencias, deliberar sobre cursos de accidon y
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justificar decisiones. Un docente de Ciencias Sociales que disefia
unidades a partir de problemas sociales estd creando condicio-
nes para que el pensamiento critico se active de manera genuina,
siempre que acompafie el proceso con preguntas orientadoras,
espacios de reflexidn y mecanismos de evaluacién coherentes.

Ademas de estos enfoques, la investigacion reciente destaca
el potencial de innovaciones metodoldgicas como la narrativa
digital. Isaacs et al. (2024) muestran que la creacién de historias
digitales por parte de docentes en formacién promueve un am-
plio conjunto de habilidades de pensamiento critico: planificacion
y disefio de la narrativa, resolucion de desafios emergentes para
sostener un argumento coherente, seleccién y articulacion de
recursos retéricos y multimodales, y revision constante del propio
mensaje. En Ciencias Sociales, la narrativa digital puede utilizarse
para reconstruir memorias locales, crear relatos historicos desde
perspectivas subalternas, visibilizar experiencias comunitarias o
narrar procesos de resistencia social, siempre acompafados de
un andlisis critico de las representaciones producidas.

En el terreno de la organizacion del tiempo pedagdgico, el
aprendizaje invertido basado en web se presenta como una
oportunidad para dedicar maés tiempo a la interaccion critica en
el aula. Pang (2022) revisa estudios sobre este enfoque y con-
cluye que, cuando se acompafa de actividades cooperativas y
colaborativas de calidad, el aprendizaje invertido mejora tanto
el compromiso como el pensamiento critico del estudiantado.
Trasladado a las Ciencias Sociales, esto implica que los conte-
nidos expositivos pueden trabajarse fuera de clase, liberando
tiempo presencial para debates, andlisis de casos, trabajo con
fuentes y proyectos de investigacion, en los que el docente se
centra en preguntar, problematizar y acompafar procesos de
reflexion.

La inteligencia artificial generativa, si se integra criticamen-
te, también puede ser una aliada. Simms (2024) propone un
enfoque dual en educacién de enfermeria donde herramientas
como ChatGPT se utilizan como andamiaje dentro de un marco
constructivista y de la Zona de Desarrollo Proximo de Vygotsky.
Los estudiantes no solo reciben informacién generada por IA,
sino que aprenden a evaluarla, cuestionarla, detectar errores o
sesgos y compararla con fuentes humanas. En Ciencias Sociales,
disefiar actividades en las que se analicen criticamente respues-
tas generadas por |A sobre procesos histodricos, politicos o socia-
les puede convertirse en un ejercicio potente de alfabetizacion
critica, siempre que el docente guie explicitamente la reflexiéon
ético-epistemoldgica.
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El pensamiento critico del propio docente es otro elemento cru-
cial. Ding et al. (2022) estudian la relacién entre la identidad
profesional de docentes de inglés como lengua extranjera y su
éxito profesional, mostrando que el pensamiento critico media
positivamente esta relacion: una identidad profesional robus-
ta solo se traduce en buenos resultados educativos cuando el
docente es capaz de analizar criticamente su prdactica, cues-
tionar supuestos y ajustar decisiones. Li et al. (2022) agregan
gue el pensamiento critico docente se vincula con la regulacion
emocional y la “inmunidad” frente a las tensiones del contexto
universitario: docentes con mayor pensamiento critico y mejor
regulacion emocional muestran mayor resiliencia. Para el profe-
sorado de Ciencias Sociales, que a menudo trata temas sensi-
blesy conflictivos, esta dimension es especialmente importante:
promover pensamiento critico en los estudiantes exige, también,
sostener emocionalmente procesos de debate, confrontacion de
ideas y toma de posicién.

El desarrollo profesional continuo aparece asi como un requi-
sito estructural. Jeyakumar et al. (2023) muestran, en el contexto
de educacion continua en salud, que el disefio de herramientas
centradas en aprendizaje basado en casos, reflexién critica y
facilitacidon en grupos pequefios favorece la toma de decisiones
y el pensamiento critico. La légica subyacente es plenamente
aplicable a la actualizaciéon de docentes de Ciencias Sociales:
los espacios de formacién mas potentes son aquellos donde los
docentes analizan su propia prdactica, trabajan sobre casos rea-
les de aula, comparten estrategias, enfrentan dilemas éticos y
diddacticos, y se ven invitados a interrogar sus creencias sobre
ensefianza, aprendizaje y conocimiento.

En la era digital, también emergen desafios especificos aso-
ciados al uso de herramientas de IA como generadores de texto.
Essien et al. (2024), en el contexto de escuelas de negocios del
Reino Unido, encuentran que el uso de estas herramientas pue-
de mejorar habilidades de niveles inferiores de la taxonomia de
Bloom, pero genera preocupaciones sobre confiabilidad, preci-
sion y ética. Estos hallazgos refuerzan la idea de que el pensa-
miento critico no surge automdaticamente del uso de tecnologia;
requiere mediacion docente consciente, marcos éticos claros y
tareas disefiadas para que el estudiante no solo consuma, sino
que analice, confronte y evalUe lo que la tecnologia produce.

Finalmente, el pensamiento critico puede entenderse como
un componente de marcos de competencias mas amplios, como
las competencias para el desarrollo sostenible. Chaikovska et al.
(2023) muestran que, en estudiantes de inglés con propdsitos
especificos, el trabajo integrado de contenidos y métodos de
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facilitaciéon favorece no solo el pensamiento critico, sino también
la colaboracion, el pensamiento estratégico, el modelado de
conductas sostenibles, el pensamiento sistémico y la capacidad
de proyectar futuros posibles. En la ensefianza de las Ciencias
Sociales, este enfoque integrado es especialmente valioso: for-
mar pensamiento critico no es un fin en si mismo, sino un medio
para que los estudiantes analicen criticamente las estructuras
sociales, comprendan su impacto ambiental y social, colaboren
en la bUsqueda de alternativas y se conciban como actores ca-
paces de participar en la construccion de futuros mas justos y
sostenibles.

En conjunto, la figura del docente como promotor del pensa-
miento critico en Ciencias Sociales se perfila como una tarea
compleja y profundamente exigente. Requiere claridad concep-
tual, dominio de estrategias basadas en evidencia, capacidad
para integrar tecnologias de manera critica, compromiso con su
propio desarrollo profesionaly cuidado de su dimensién emocio-
nal. Al mismo tiempo, exige leer el contexto, articular contenidos
con problemdticas reales y situar el aprendizaje en experiencias
significativas para los estudiantes. Solo asi el pensamiento critico
dejard de ser un lema curricular para convertirse en una practica
viva, situada y transformadora en las aulas de Ciencias Sociales.

El pensamiento complejo y el método semidtico

El pensamiento complejo se ha consolidado como un enfoque
imprescindible para comprender los desafios contempordneos de
las ciencias sociales y de la educacion. En un mundo atravesado
por crisis multiples, interdependencias globales, transformacio-
nes tecnoldgicas, conflictos ambientales y profundas desigualda-
des, las miradas reduccionistas resultan incapaces de dar cuenta
de la densidad de los fendmenos sociales. En este contexto, la
complejidad no aparece como una moda discursiva, sino como
una herramienta intelectual necesaria para pensar realidades
en las que coexisten multiples niveles, temporalidades, actores,
discursos y relaciones de poder que no pueden ser explicados
mediante esquemas lineales ni simplistas (Ros et al.,, 2024).

El legado de Edgar Morin ha sido decisivo para este giro epis-
temoldgico. Su propuesta de la complejidad como “transpara-
digma” invita a superar las fronteras rigidas entre disciplinas y a
reconstruir el conocimiento desde una perspectiva que reconozca
la incertidumbre, la contradiccion, la recursividad y la relaciéon
permanente entre partes y todo (Rodriguez, 2022). Bajo esta
mirada, los fendmenos sociales y educativos no se entienden
como objetos estdticos, sino como sistemas vivos, histéricos y
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conflictivos, en los que intervienen lo biografico, lo cultural, lo
politico, lo econdmico y lo simbdlico. Para la pedagogia y, en par-
ticular, para la ensefianza de las Ciencias Sociales, esto implica
abandonar la idea de que la escuela transmite “hechos” puros, y
asumir que educar siempre es interpretar, seleccionar, narrar y
dotar de sentido la realidad.

La transdisciplinariedad se presenta como la estrategia meto-
dolégica coherente con este horizonte. Ros et al. (2024) mues-
tran que, frente a problemas sociales complejos, no basta con
sumar miradas aisladas de distintas disciplinas; se requiere una
verdadera integracién de saberes que permita construir marcos
interpretativos nuevos. La transdisciplinariedad no es una simple
yuxtaposicion de sociologia, historia, psicologia o pedagogia,
sino un didlogo profundo donde los conceptos viajan, se trans-
forman y se resignifican entre campos diversos.

En este proceso, la metafora adquiere un lugar central como
herramienta de pensamiento: permite tender puentes entre do-
minios de conocimiento distintos, crear imagenes compartidas
de fendmenos complejos y abrir caminos para la comprensiéon
de aquello que no puede capturarse con definiciones rigidas
(Ros et al,, 2024). En la ensefianza de las Ciencias Sociales, esto
significa, por ejemplo, hablar de “tramas”, “tejidos”, “mapas”,
“nudos”, “territorios simbdlicos” para ayudar al estudiantado @
visualizar relaciones que no son lineales ni unidimensionales. El
pensamiento complejo, asi, no solo transforma el nivel tedrico
de la investigacion social, sino que también orienta modos de
explicar, narrar y dialogar en el aula.

Desde la perspectiva del disefio y andlisis social, incorporar
el pensamiento complejo supone un verdadero cambio de pa-
radigma. Ponte y Becerra (2016) sefialan que comprender pro-
cesos como el disefio exige abandonar modelos de andlisis que
conciben el proceso como una secuencia ordenada y lineal. En
su lugar, proponen una mirada en la que teoria y prdactica, razén
y emocion, subjetividad y objetividad se entrelazan en un flujo
dindmico donde las decisiones se toman en medio de incerti-
dumbres, reinterpretaciones y aprendizajes continuos. Llevado
al terreno de las Ciencias Sociales en la escuela, esto implica
reconocer que el aula no es un espacio neutro: es un nodo don-
de convergen biografias, memorias, identidades, expectativas y
tensiones estructurales.

La transdisciplinariedad, en didlogo con la teoria de la com-
plejidad, invita a los investigadores y docentes a trabajar con
mUuUltiples variables y niveles a la vez: lo individual y lo colectivo,
lo local y lo global, lo histérico y lo contempordneo, lo visible y
lo simbdlico (Ponte & Becerra, 2016). La incertidumbre deja de
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ser un defecto del conocimiento para convertirse en una condi-
cioén constitutiva de la investigacién social. En vez de ocultarla,
el pensamiento complejo la asume y la trabaja, disminuyendo el
miedo al “caos” y abriendo espacios para el andlisis cuidadoso
de las conexiones.

En este marco, el método semidtico se vuelve un aliado privi-
legiado del pensamiento complejo. Sila complejidad nos ensefia
que la realidad social es sistémica e interconectada, el enfoque
semio6tico nos recuerda que esa realidad estd siempre mediada
por signos: lenguajes, imdgenes, narrativas, simbolos, rituales,
practicas corporales y materiales que portan significado. El mé-
todo semiodtico, entendido como la lectura sistemdatica de los
sistemas de signos que organizan la vida social, permite analizar
cémo se producen, circulan y disputan los sentidos en una socie-
dad. Al articularse con el pensamiento complejo, deja de ser un
andlisis puramente textual para convertirse en una herramienta
para comprender redes de significacién en contextos histéricos,
institucionales y politicos determinados.

En la ensefianza de las Ciencias Sociales, esta articulaciéon
entre pensamiento complejo y método semidtico se traduce en
prdacticas concretas: leer manuales escolares como textos ideo-
l6gicos; analizar noticias, memes, campafias politicas o publici-
tarias como condensaciones de discursos de poder; interpretar
la organizacion del espacio escolar como sistema de signos que
comunicajerarquias, normas y valores; desentrafiar las narrativas
dominantes sobre nacién, ciudadania, género, etnia o desarrollo
gue circulan en medios, redes sociales y curriculos. Lejos de re-
ducirse a un ejercicio técnico, este trabajo semidtico se vuelve
una via para que los estudiantes reconozcan que lo social no solo
se vive, sino que también se interpreta, se nombra y se disputa.

El enfoque transmetddico que propone Rodriguez (2022) re-
sulta particularmente adecuado para integrar pensamiento com-
plejoy método semidtico. Este “transmétodo” no busca sustituir
los métodos existentes, sino articularlos de manera creativa:
combina la hermenéutica comprensiva con perspectivas eco-
soéficas, que atienden las relaciones entre sociedad y entorno, y
enfoques diatépicos, que reconocen la diversidad de contextos
culturales, geogrdaficos e histéricos. Desde esta perspectiva, la
semioética deja de ser un andlisis aislado de signos y se convierte
en una prdctica situada, que toma en cuenta quién produce los
signos, para quién, desde qué lugar de poder y con qué efectos.

La formacién universitaria, especialmente en el campo de
la pedagogia y las Ciencias Sociales, se ve desafiada por esta
reorientacion. Rodriguez (2022) subraya que pensar la forma-
cién desde la complejidad exige politicas educativas que estén
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realmente “al servicio del otro”, superando una ética tradicio-
nalista basada en la obediencia y la repeticion. La antropoética
del ciudadano, que se propone como horizonte, implica formar
sujetos capaces de reconocer la fragilidad, la interdependencia
y la dignidad de toda vida humana. El pensamiento complejo,
articulado con el método semidtico, contribuye a este fin mos-
trando cdmo los discursos sobre “normalidad”, “mérito”, “éxito”
o “fracaso” estdn cargados de supuestos e intereses que pueden
ser analizados criticamente en el aula.

La antropolitica, también desarrollada por Rodriguez (2022),
invita a repensar la condicion humana en clave compleja: no solo
como individuo aislado, sino como ser en relacién constante con
otros, con instituciones, con ecosistemas, con memorias y con
futuros posibles. Desde esta mirada, la investigacion y la ense-
flanza en Ciencias Sociales no pueden presentarse como neutra-
les; estan inevitablemente implicadas en la disputa por modelos
de sociedad. El pensamiento complejo y el método semidtico,
cuando se integran, permiten visibilizar cémo ciertas formas de
nombrar el mundo legitiman desigualdades, mientras que otras
abren caminos para la justicia social.

En el aula de Ciencias Sociales, esto se traduce en experiencias
concretas: analizar cdmo se representa a determinados grupos
sociales en los libros de texto, en los noticieros o en las redes;
reconstruir las narrativas oficiales sobre la historia nacional y
confrontarlas con relatos locales o comunitarios; examinar los
simbolos patrios, los monumentos y los rituales escolares como
textos que encarnan proyectos de identidad; problematizar las
metdaforas con las que se describe la pobreza, la migracién, la
juventud o el conflicto armado. Todo ello exige un docente que
maneje el pensamiento complejo y el método semidtico no solo
como marcos tedricos, sino como herramientas pedagdgicas
para la lectura critica del mundo.

En conclusién, el pensamiento complejo ofrece a las ciencias
sociales y a la pedagogia un horizonte epistemolégico capaz de
dar cuenta de la multidimensionalidad de los fendmenos sociales,
mientras que el método semidtico proporciona las herramientas
analiticas para desentrafiar los sistemas de signos que organizan
nuestras experiencias. La transdisciplinariedad aparece como el
espacio donde ambas perspectivas pueden encontrarse y po-
tenciarse mutuamente (Ros et al.,, 2024; Ponte & Becerra, 2016).
El reto para la investigacién y la formacion docente consiste en
desarrollar marcos metodoldgicos que integren explicitamente
esta articulacion, superando la fragmentacion disciplinar y la
neutralidad aparente del discurso educativo.
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El pensamiento complejo, lejos de ser un punto de llegada, es un
proceso en permanente construccion que exige revisiébn y aper-
tura constante. Integrar el método semidtico en este horizonte
no solo enriquece el andlisis de los fendmenos sociales, sino que
fortalece la capacidad de estudiantes y docentes para leer criti-
camente los discursos que configuran la realidad, reconocer sus
implicaciones éticas y politicas, y participar activamente en la
construccién de sociedades mas justas, conscientes y reflexivas.

Liderazgo pedagdgico y gestion de aula

El liderazgo pedagdgico ha adquirido una centralidad creciente
en el debate educativo contempordneo, especialmente cuando
se analiza su relacién con la gestion efectiva del aula y la calidad
de los aprendizajes. Ya no es suficiente concebir el liderazgo
como una funcién meramente administrativa o vinculada exclu-
sivamente a cargos directivos; en la perspectiva de las Ciencias
Sociales y de la pedagogia critica, el liderazgo pedagdgico se
proyecta como una dimension que atraviesa tanto las estructuras
institucionales como las practicas cotidianas de los docentes en
el aula. En este sentido, puede entenderse como la capacidad
de orientar, motivar y sostener procesos de ensefianza-aprendi-
zaje significativos, participativos y transformadores, generando
condiciones para que el aula sea un espacio de construccion de
sentido, desarrollo socioemocional y ejercicio de ciudadania.

Las investigaciones recientes muestran que el liderazgo peda-
gbdgico incide de manera directa en la percepcidén que distintos
actores tienen sobre la calidad de las instituciones educativas.
Fernandez et al. (2024), en un estudio de caso en educacion
superior, evidencian que la calidad percibida por los grupos de
interés estd fuertemente relacionada con la forma en que los
equipos directivos y docentes ejercen un liderazgo orientado al
acompafiamiento pedagdgico, a la mejora continua y a la co-
herencia entre discurso institucional y practica cotidiana. Este
tipo de liderazgo no se agota en la elaboracion de documentos
estratégicos ni en la supervision formal, sino que se expresa en la
capacidad de crear culturas colaborativas de trabajo, fomentar
la reflexion pedagodgica, acompafar procesos de innovacion y
sostener una visién compartida sobre la misién formativa de la
institucion.

Cuando este liderazgo adopta rasgos transformacionales, su
impacto se profundiza en la experiencia del aula. Lin y Wang
(2025) muestran que el liderazgo transformacional ejercido por
docentes universitarios favorece el desarrollo de competencias
socioemocionales en los estudiantes, mediado por la calidad
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de la relacion profesor-estudiante y por el nivel de engagement
con el aprendizaje. Un liderazgo transformacional no se limita a
organizar tareas, sino que inspira, reconoce, dialoga, escucha y
construye vinculos de confianza. En el contexto de las Ciencias
Sociales, esto se refleja en aulas donde el estudiantado se siente
autorizado a preguntar, cuestionar, disentir respetuosamente y
participar en decisiones, lo que fortalece su implicacion tanto
cognitiva como emocional con los contenidos trabajados y con
la vida de la comunidad educativa.

La gestion del aula constituye el espacio privilegiado don-
de el liderazgo pedagdgico se traduce en practicas concretas.
Lejos de reducirse al “control de la disciplina”, la gestién del
aula implica la construccion de un ambiente de aprendizaje es-
tructurado y a la vez flexible, en el que existan normas claras,
acuerdos compartidos, sentidos de pertenencia y dindmicas que
promuevan la participacién activa. Alasmari y Althagafi (2021)
distinguen entre estrategias reactivas y proactivas de gestion
del aula, mostrando que las segundas se asocian con mayores
niveles de eficacia docente. En lugar de responder Unicamente
cuando surge un problema, los docentes que ejercen liderazgo
pedagdgico orientan sus decisiones organizando tiempos, es-
pacios y actividades de tal forma que los conflictos disminuyan
y el compromiso estudiantil se sostenga.

En escenarios presenciales y virtuales, la investigacién coin-
cide en que mantener el engagement del estudiantado es un
objetivo central de la gestién del aula. Tekir (2025), en una re-
vision sobre ensefianza en linea post-pandemia, identifica tres
estrategias clave: sostener la participacién mediante activida-
des interactivas y variadas, garantizar una comunicaciéon clara
y oportuna, y aprovechar de forma reflexiva las herramientas
tecnoldgicas disponibles. En contextos de Ciencias Sociales, esto
puede traducirse en el uso equilibrado de foros de discusion, ana-
lisis colaborativo de documentos histéricos, debates sincrénicos,
estudios de caso contextualizados y proyectos investigativos
gue vinculen el entorno local con problemas globales. El lide-
razgo pedagdgico se expresa aqui en la capacidad de disefiar
experiencias que eviten la pasividad y conviertan el aula en una
comunidad de indagacion.

Un elemento central en esta articulacién entre liderazgo pe-
dagdgico y gestidon de aula es la autoeficacia docente. Alasmari
y Althagafi (2021) muestran que existe una relacion positiva entre
alta autoeficacia y uso consistente de estrategias proactivas de
gestion. Las y los docentes que confian en su capacidad para
influir en el comportamiento y el aprendizaje de los estudiantes
se muestran mas dispuestos a planificar, experimentar y sostener
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practicas que prevengan conflictosy promuevan el compromiso.
Esta confianza profesional no surge de la nada: se alimenta de ex-
periencias previas exitosas, de espacios de reflexion compartida,
de acompafiamiento entre colegas y de contextos institucionales
que reconocen y valoran el trabajo docente.

En esta linea, Pan y Cheng (2023) analizan el impacto de las
comunidades de aprendizaje docente en la autoeficacia y el
aprendizaje profesional. Sus resultados sefialan que participar
en comunidades profesionales contribuye a fortalecer creencias
de autoeficaciay a enriquecer su repertorio pedagodgico. De este
modo, el liderazgo pedagdgico se conceptualiza no solo como
atributo de individuos aislados, sino como capacidad distribui-
da que se cultiva en espacios colectivos. Para el profesorado
de Ciencias Sociales, las comunidades de aprendizaje pueden
convertirse en lugares donde se problematizan los desafios de
trabajar con temas controvertidos, se comparten estrategias de
participacion, se analizan conflictos dulicos vinculados a cuestio-
nes de género, etnia o clase, y se construyen criterios comunes
de actuacion.

A pesar de los beneficios bien documentados de las practicas
de gestidén proactiva y del liderazgo pedagdgico transformacio-
nal, la literatura evidencia multiples obstdaculos que dificultan su
implementacion sostenida. Alasmariy Althagafi (2021) clasifican
estos obstdaculos en cuatro grandes categorias. En primer lugar,
los obstdculos relacionados con el sistema incluyen curriculos
fuertemente centrados en la cobertura de contenidos, estructuras
horarias rigidas y normativas que dejan poco margen para la
innovacion. En segundo lugar, los obstaculos mixtos sistema-do-
cente abarcan politicas institucionales poco claras o contradic-
torias y predisposiciones docentes frente a herramientas elec-
trénicas o recursos tecnolégicos. En tercer lugar, los obstdaculos
directamente asociados al docente incluyen limitaciones en la
comprension de planes de disciplina positiva, escasa formaciéon
en estrategias de gestion proactiva y carencias en el manejo de
la diversidad en el aula. Finalmente, los obstdculos relacionados
con los estudiantes abarcan la desmotivacion, las experiencias
previas de fracaso escolar, la sobrecarga emocional o la falta de
hdbitos de estudio.

Estos factores muestran que el liderazgo pedagdgico y la
gestion de aula no pueden pensarse de manera aislada de las
condiciones estructurales del sistema educativo. Exigir a los do-
centes liderazgo, creatividad y gestion impecable mientras se
mantienen curriculos recargados, grupos masivos, precariedad
laboral o falta de apoyo institucional conduce a una contradic-
cion estructural. En América Latina, donde muchas escuelas y
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universidades conviven con desigualdades marcadas, contextos
de vulnerabilidad social y recursos limitados, este contraste es
aun mas evidente. Por ello, abordar el liderazgo pedagdgico exige
una mirada sistémica que incluya tanto las politicas educativas
como la cultura organizacional y las condiciones materiales de
trabajo.

En este contexto, la comunicacién organizacional adquiere un
papel estratégico, especialmente en escenarios de transforma-
cion digital. Rauseo et al. (2022), en su estudio sobre escuelas
de formacion profesional en Suiza, ponen de relieve que existen
diferencias importantes entre la percepcion de los equipos direc-
tivos y la del profesorado en aspectos clave de la transformacion
digital, como la Estrategia y el Liderazgo. Mientras los equipos de
gestion suelen asumir que los procesos estdn bien encaminados,
buena parte del profesorado percibe falta de apoyo, comuni-
cacién insuficiente o escasa claridad respecto a expectativas y
recursos. Esta brecha perceptual puede obstaculizar iniciativas
de mejora tanto en el uso pedagdgico de las tecnologias como
en la gestién del aula. En las Ciencias Sociales, esto se traduce
en docentes que reciben demandas de “innovacién” y “digitali-
zacién” sin el acompafamiento técnico y pedagdgico necesario,
lo que puede generar frustracién y resistencia.

El liderazgo pedagodgico, entendido de manera amplia, implica
entonces la construccién de puentes entre la gestidn institucio-
nal y la experiencia cotidiana del aula. Supone que los equipos
directivos fomenten espacios de didlogo real con el profesorado,
escuchen sus necesidades, reconozcan sus saberes y co-disefien
estrategias de apoyo. Al mismo tiempo, compromete a los docen-
tes aasumir un rolactivo en la vida institucional, participando en
procesos de decision, proponiendo iniciativas y contribuyendo
a la reflexion colectiva sobre la mision formativa de la escuela
o universidad.

En el dmbito especifico de las Ciencias Sociales, este liderazgo
pedagodgico se vincula estrechamente con la gestion de aulas
gue son, por definicion, espacios de pluralidad. Las discusiones
sobre temas controvertidos, las interpretaciones diversas sobre
hechos histdricos o conflictos contempordneos, las tensiones
entre perspectivasideoldgicas distintas y las experiencias perso-
nales de los estudiantes hacen que la gestion del aula sea tam-
bién gestién de la palabra, del reconocimiento y del disenso. Un
liderazgo pedagdgico sensible a la complejidad social no busca
suprimir el conflicto, sino aprender a conducirlo de manera res-
petuosa, fecunda y formativa. Esto requiere docentes capaces de
sostener el didlogo, establecer limites claros frente a discursos
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discriminatorios, dar lugar a voces habitualmente silenciadas y
construir normas de interaccion basadas en el respeto y la res-
ponsabilidad colectiva.

En sintesis, el liderazgo pedagdgico y la gestion de aula forman
parte de un mismo entramado. El primero proporciona la visién,
la ética y la orientacion general; la segunda concreta esa vision
en la organizacién cotidiana de los espacios, tiempos, vinculos
y actividades. Ambos se potencian cuando se articulan con la
autoeficacia docente, las comunidades de aprendizaje profe-
sional, la comunicacién institucional transparente y las politicas
educativas que reconocen la complejidad del trabajo docente. En
la formacién y actuacién del profesorado de Ciencias Sociales,
asumir este liderazgo no es una tarea opcional, sino una condi-
cién necesaria para construir aulas que realmente favorezcan el
pensamiento critico, el compromiso ciudadano y el desarrollo
integral de los estudiantes en sociedades marcadas por la des-
igualdad y el cambio constante.

El docente como lider social y constructor de ciudadania
critica

El docente desempefia un papel fundamental en la construccién
de ciudadania critica, especialmente en el campo de las Ciencias
Sociales, donde los contenidos escolares se entrecruzan de ma-
nera directa con las tensiones, desigualdades y conflictos que
atraviesan la vida cotidiana de los estudiantes. Lejos de ser un
mero transmisor de informacién, el docente se configura como
un agente de cambio social, cuya accion formativa se proyecta
mas alld del aula e incide en la manera en que nifios, nifias, ado-
lescentesyjovenes comprenden su realidad, se posicionan frente
a ella y participan en la vida puUblica. Asumir este rol implica un
tipo de liderazgo que no se basa solo en la autoridad formal, sino
en la capacidad de abrir espacios de reflexidén, de cuidado y de
accion colectiva orientados a la justicia social.

La educacion ciudadana critica exige que los docentes cultiven
en sus estudiantes capacidades de pensamiento critico, com-
prension profunda de los problemas sociales, politicos y ambien-
tales, y disposicién para intervenir en ellos. Matto (2024) muestra,
por ejemplo, como la ensefianza de ciudadania democratica en
contextos de conflicto requiere que el profesorado vaya mas allé
de la explicacion de hechos, integrando marcos de compromiso
civico que permitan al estudiantado analizar discursos, contrastar
fuentes, formular juicios argumentados y reflexionar sobre las
implicaciones éticas de sus posiciones. Desde esta perspectiva,
el liderazgo docente se manifiesta cuando el aula se convierte
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en un espacio donde es posible hablar de la guerra, la desigual-
dad, la violencia o el desplazamiento forzado sin neutralizar el
conflicto, pero transformdandolo en objeto de andlisis critico y de
deliberacion democrdtica.

Este liderazgo social se expresa también en la construccion
de espacios educativos inclusivos. La investigacion de Comstock
et al. (2021) pone de relieve que los docentes, cuando asumen
roles de liderazgo formal y relacional al interior de las escue-
las, pueden incidir en cambios organizacionales profundos si
sus vinculos con colegas y estudiantes se basan en relaciones
auténticas, voluntarias y de alta calidad. Las redes de liderazgo
docente, entendidas como entramados de confianza y colabo-
racion, resultan especialmente significativas cuando se orientan
a la inclusion de estudiantes historicamente marginados. En el
aula de Ciencias Sociales, esto implica, por ejemplo, que el pro-
fesorado disefie actividades donde se escuchen voces diversas,
se legitimen experiencias de comunidades subalternizadas y se
reconozcan las formas de saber que habitualmente quedan fuera
del curriculo hegemoénico.

En contextos de diversidad cultural y lingUistica, el liderazgo
docente adquiere capas adicionales de complejidad. Gorp et al.
(2023) muestran que en la formacion inicial de docentes existe
un proceso de emergencia de una conciencia critica multilingUe,
mediante la cual los futuros maestros comienzan a reconocer
las estructuras de poder asociadas a las lenguas, los acentos
y los repertorios lingUisticos en la escuela y en la sociedad. Un
liderazgo socialmente comprometido exige, en este sentido, que
los docentes cuestionen prdacticas que subordinan lenguas mi-
noritarias, dialectos o variedades no prestigiosas, y que se com-
prometan con la defensa activa del derecho de sus estudiantes
a aprender, hablar y producir conocimiento desde sus propios
recursos lingUisticos y culturales. La ciudadania critica, entonces,
no se construye solo en el plano abstracto de los “derechos”, sino
en decisiones concretas sobre qué lenguas se habilitan, cudles
se silencian y como se valora la diversidad lingUistica en el aula.

Un aspecto esencial para comprender el docente como lider
social es el papel de los docentes de color y sus prdcticas con-
trahegemonicas. Pham (2021) documenta codmo estos docentes
suelen encabezar iniciativas organizacionales orientadas a la
justicia racial, la solidaridad entre comunidades oprimidas y la
confrontaciéon de estructuras institucionales de supremacia blan-
ca. Su liderazgo, sin embargo, suele ser invisibilizado, contestado
o apropiado por discursos institucionales que celebran la “diver-
sidad” sin transformar las jerarquias de poder. Estas practicas
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de liderazgo de docentes de color constituyen una forma de re-
sistencia profunda: centran las experiencias de las comunidades
racializadas, cuestionan las ontologias coloniales que subyacen
a muchas politicas educativas y buscan construir alianzas y soli-
daridades intercomunitarias basadas en el amor, el cuidado y la
justicia (Pham, 2021). Reconocer este liderazgo supone ampliar
la nocidon de ciudadania critica para incluir las luchas concretas
contra el racismo estructural y la violencia epistémica.

La construcciéon de ciudadania critica también se vincula estre-
chamente con la educacién para la ciudadania global, pero en-
tendida desde una perspectiva criticay no meramente neoliberal.
Bosio (2021) muestra que muchos educadores universitarios en
Japoén conciben la ciudadania global en términos funcionales al
mercado global, priorizando la formacién de recursos humanos
competitivos antes que la sensibilizacion frente a las inequidades
globales. Esta tensidn es extrapolable a otros contextos: el desafio
para los docentes es evitar reducir la ciudadania global a viajes,
inglés y “empleabilidad”, y reorientarla hacia la comprensién de
las asimetrias de poder, las injusticias ambientales, las violen-
cias coloniales persistentes y las responsabilidades éticas hacia
otros pueblos y territorios. Sun y Buripakdi (2023), al analizar las
percepciones de docentes de primaria en China sobre educa-
cion para la ciudadania global, evidencian que muchos sienten
bloqueos personales y estructurales que les impiden incorporar
marcos realmente criticos, a pesar de reconocer su importancia.
Por tanto, el liderazgo docente implica también un ejercicio de au-
toexamen:los educadores han de revisar criticamente sus propios
supuestos, incomodidades y miedos al introducir perspectivas
criticas, y buscar estrategias para resistir presiones curriculares
e ideoldgicas que desean mantener la educacién “neutral”.

En contextos atravesados por conflictos historicos, politicos y
religiosos, la labor docente como lider social requiere una sensi-
bilidad particular hacia las epistemologias locales. Muff y Agbaria
(2023) muestran cdmo docentes palestinos de ciudadania en
Israel consideran que no es posible ensefiar ciudadania de mane-
ra significativa si se separa completamente de la realidad vivida
de los estudiantes y de sus marcos religiosos. Estos docentes
integran epistemologias islémicas con pedagogias criticas, ge-
nerando un enfoque donde la tradicién religiosa no se presenta
como opuesta al pensamiento critico, sino como un recurso para
interrogar la injusticia, reflexionar sobre el bien comuUn y pensar
formas alternativas de convivencia. Este tipo de liderazgo social
cuestiona los modelos seculares homogéneos de educacion ciu-
dadana, mostrando que la ciudadania critica puede enraizarse
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también en marcos comunitarios y espirituales, siempre que se
trabajen desde la reflexién, el didlogo y el reconocimiento de la
pluralidad.

El compromiso civico critico aparece como uno de los marcos
pedagodgicos que mejor condensan este rol del docente como
lider social. En contextos urbanos complejos, Schmidt (2021)
analiza como docentes que trabajan con escasos recursos mate-
riales logran construir experiencias de compromiso civico critico
“a partir de la nada”, utilizando las vivencias cotidianas de sus
estudiantes como punto de partida para proyectos de accion
civica informada. Esta pedagogia se apoya en tres pilares: partir
de la experiencia vivida, desarrollar pensamiento critico sobre las
estructuras que condicionan esa experiencia, y facilitar acciones
colectivas que permitan a los estudiantes ensayar formas de
participacion publica. Aqui el liderazgo docente no consiste en
decir a los estudiantes qué pensar o qué hacer, sino en acom-
pafarlos a nombrar sus problemas, comprender sus causas y
explorar formas de accién colectiva.

El desarrollo de este liderazgo social requiere, a su vez, espa-
cios estructurados de desarrollo profesional reflexivo. Lapidot-
Lefler e Israel (2024) muestran que las comunidades de apren-
dizaje en formacion docente, cuando se organizan de manera
gue todas las voces sean escuchadas y valoradas, permiten a
los participantes explorar criticamente sus propias experiencias,
creencias y practicas. Este tipo de comunidades se convierte en
un laboratorio donde los futuros docentes aprenden a escuchar y
a escucharse, aidentificar tensiones entre sus ideales y las condi-
ciones reales de la escuela, y a disefiar alternativas pedagdgicas
con enfoque de justicia social. O’Flaherty et al. (2024) profundi-
zan en esta linea al analizar cémo la reflexion critica en torno @
la educacion para la ciudadania global permite a formadores de
docentes cuestionar enfoques superficiales de “concienciacion”
y avanzar hacia pedagogias mas estructuralmente criticas.

En la era digital, el liderazgo social docente también pasa por
orientar la construccién de ciudadania digital critica. Simes et
al. (2024) subrayan la importancia de la capacitacién en edu-
cacidon para la ciudadania digital en docentes de lenguas ex-
tranjeras, mostrando que la formacién en este campo permite
a los docentes guiar al estudiantado en la navegacidon critica
de espacios digitales: andlisis de noticias falsas, comprension
de burbujas informativas, reflexion sobre discursos de odio,
promocion de interacciones respetuosas e interculturales en li-
nea. En Ciencias Sociales, la dimension digital no es un “afiadi-
do tecnolbégico”, sino un componente esencial del ejercicio de
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ciudadania contempordaneaq, por lo que el liderazgo del docente
incluye ensefiar a leer, cuestionar y actuar en contextos hibridos
analdgico-digitales.

La educacion multicultural critica se presenta como otra via
privilegiada para el liderazgo docente orientado a la cohesion
social. Arab et al. (2025) analizan el papel de la educacion mul-
ticultural y la ciudadania global en la resolucidn de conflictos
en la region del Cuerno de Africa, destacando que los enfoques
educativos que reconocen identidades multiples, visibilizan his-
torias locales y problematizan desigualdades pueden contribuir
a procesos de reconciliacién y construccién de paz. Para el profe-
sorado de Ciencias Sociales en América Latina y otros contextos
marcados por conflictos, esto implica disefiar propuestas que no
solo “toleran” la diversidad, sino que la colocan en el centro como
base para analizar relaciones de poder, memorias de violencia,
procesos de resistencia y posibilidades de futuro compartido.

Todo este entramado de responsabilidades y desafios hace
evidente que el liderazgo social del docente estd estrechamente
ligado a su bienestar integral. Karaferye y Belliba (2025) sin-
tetizan evidencias cualitativas mostrando que las prdacticas de
liderazgo escolar que promueven autonomia docente, relaciones
positivas, reconocimiento profesional, oportunidades de creci-
miento y apoyo proactivo al bienestar influyen directamente
en la capacidad de los docentes para sostener practicas trans-
formadoras. Un docente desgastado, precarizado o emocional-
mente exhausto dificilmente podrd asumir el trabajo intenso
gue supone acompafar procesos de ciudadania critica. Por el
contrario, cuando las instituciones cuidan a sus docentes, crean
condiciones para que estos puedan cuidar de sus estudiantes y
ejercer un liderazgo social auténtico.

Desde esta perspectiva, las implicaciones para la practica
educativa son profundas. Para que los docentes puedan actuar
efectivamente como lideres sociales y constructores de ciuda-
dania critica, los sistemas educativos deben comprometerse con
curriculos culturalmente pertinentes, con inversion en formacion
continua de calidad y con estructuras escolares que reconozcan
y dpoyen las multiples formas de liderazgo docente (Arab et al,,
2025). Estoincluye espacio para iniciativas pedagdgicas criticas,
proteccion frente a represalias cuando se tratan temas sensibles,
reconocimiento del trabajo con comunidades y participacién
docente en la construccion de politicas escolares.

En Ultima instancia, concebir al docente de Ciencias Sociales
como lider social y constructor de ciudadania critica implica des-
plazar el foco desde una educacién centrada en la cobertura de
contenidos hacia una educacion orientada a la transformacién
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social, donde el liderazgo no se restringe a cargos directivos, sino
que emerge de las prdacticas cotidianas de reflexion, inclusién,
justicia y cuidado colectivo. Este liderazgo se expresa en cada
decision sobre qué temas trabajar, a quién se escucha, qué ex-
periencias se legitiman, cdémo se gestionan los conflictos y de
gué manera se invita a los estudiantes a imaginar y construir
mundos mds justos, solidarios y democraticos.
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CarituLo IV

Investigacion y prospectiva en la
educacion social: del aula al futuro

Introduccion

La investigaciéon y la prospectiva en la educacion social se han
convertido en ejes estratégicos para pensar no solo lo que ocu-
rre hoy en las aulas, sino, sobre todo, los futuros posibles que
se estdn gestando en ellas. Las instituciones educativas ya no
pueden concebirse Unicamente como espacios de transmision
de saberes acumulados, sino como lugares donde se imaginan,
discuten y co-construyen proyectos de sociedad. En este marco,
la educaciéon social se proyecta mdas alla del curriculo formaly se
vincula con las luchas por lajusticia social, la equidad, la demo-
cracia y la sostenibilidad. Investigar desde la educacidn social
implica, por tanto, interrogar no solo el presente, sino también
los horizontes hacia los cuales se pretende orientar la formacién
de sujetos y comunidades.

La investigacién prospectiva ocupa un lugar central en este
giro. A diferencia de enfoques centrados exclusivamente en des-
cribir el estado actual de las cosas, la perspectiva prospectiva se
interesa por las tendencias, tensiones y posibilidades que confi-
guran escenarios futuros. En el campo de la formaciéon docente,
esto se traduce en el estudio de las percepciones, expectati-
vas y preocupaciones del profesorado en formacion, pues ellas
anticipan en buena medida el tipo de escuela y de educacion
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social que se seqguird construyendo en las préoximas décadas.
Ortega-Sanchez (2024), mediante un disefio de investigacion
prospectivo transversal, analiza cémo el futuro profesorado ibe-
roamericano de Ciencias Sociales valora la inclusion de temas
controvertidos y problemas sociales en el curriculo, mostrando
gue estos contenidos no son meros “afiadidos” opcionales, sino
nucleos formativos para el desarrollo del pensamiento critico, la
creatividad y la participacién ciudadana.

Este tipo de investigaciones permite comprender que la edu-
cacion social, cuando se toma en serio, exige a las y los docentes
asumir la realidad conflictiva del entorno como materia prima
del trabajo pedagdgico. La interdependencia entre intervencion
en el entorno social y desarrollo de competencias cognitivas
superiores se vuelve evidente: ensefiar a leer criticamente un
conflicto socioambiental, una protesta social, una reforma laboral
0 una politica migratoria implica trabajar habilidades de anali-
sis, argumentacion, empatia, imaginaciéon moral y deliberacién
democrdtica. La prospectiva educativa, en este sentido, no se
limita a predecir tendencias, sino que se pregunta qué tipo de
capacidades deben cultivarse hoy para que las futuras genera-
ciones puedan enfrentar problemas que probablemente serdn
aun mds complejos que los actuales.

Los hallazgos de Ortega-Sdanchez (2024) visibilizan, ademds,
que el futuro profesorado no constituye un colectivo homogéneo.
Las diferencias por género y edad, por ejemplo, son especialmen-
te reveladoras. El hecho de que las mujeres presenten valores
estadisticamente mds altos en cuanto a la conveniencia de en-
sefiar a participar e intervenir en el entorno social del alumnado,
con un tamafo de efecto moderado, sugiere que las trayecto-
rias biogrdficas y las experiencias de socializacién influyen en
la disposicién a asumir enfoques criticos y participativos en el
aula. Este dato, leido desde una perspectiva de educacidon so-
cial, invita a reflexionar sobre como las instituciones formadoras
acompafian las sensibilidades y compromisos que ya traen las
futuras docentes, y coOmo pueden evitar que estas disposiciones
se diluyan bajo modelos tradicionales de ensefianza mas repro-
ductivos y centrados en el control.

De manera similar, la influencia de la edad en el interés por
promover habilidades de pensamiento social, espiritu empren-
dedor y aprendizaje autdnomo apunta a que las experiencias
acumuladas de vida y de formacion inciden en el tipo de peda-
gogia que se considera deseable o posible (Ortega-Sdnchez,
2024). En términos de prospectiva, esto plantea una pregunta
clave: scomo disefiar procesos formativos que no solo transmi-
tan contenidos disciplinares, sino que acompafien procesos de
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maduracion profesional y ética que permitan a docentes de dis-
tintas generaciones converger en un proyecto educativo orien-
tado al empoderamiento social del estudiantado? La educacion
social del futuro dependerd, en buena medida, de la capacidad
de los sistemas formadores para integrar estas diferencias en un
diglogo intergeneracional, mds que en la imposicidon de un Unico
modelo de docente ideal.

La prospectiva educativa también obliga a repensar de ma-
nera critica los planes de formacién docente. Si la investigacion
muestra que la inclusién de temas controvertidos y problemas
sociales en el curriculo contribuye al desarrollo de competencias
ciudadanas criticas y de pensamiento complejo, entonces estos
temas no pueden permanecer en los mdrgenes, como unidades
optativas o “contenidos de cierre” a los que se llega si queda
tiempo. La educacidon social, entendida desde una perspectiva
prospectiva, requiere curriculos en los que las problemdaticas
sociales reales constituyan ejes estructurantes del proceso for-
mativo. Esto supone revisar la organizacién de los programas,
las secuencias diddacticas y las practicas evaluativas, de modo
que los futuros docentes no solo “escuchen hablar” de educacién
critica, sino que vivan experiencias de aprendizaje atravesa-
das por el andlisis de controversias, la participacion en proyec-
tos comunitarios y el disefio de intervenciones socioeducativas
contextualizadas.

En este horizonte, la investigacién prospectiva cumple al me-
nos tres funciones clave. En primer lugar, tiene una funcion diag-
noéstica: permite identificar no solo qué piensan y sienten los
futuros docentes sobre la educacion social, sino también qué
tensiones, miedos y resistencias emergen cuando se les invita
a trabajar con problemas socialmente vivos. En segundo lugar,
desempefia una funcién orientadora: al mapear tendencias y pa-
trones, ofrece insumos para la toma de decisiones en politicas de
formacion, actualizacion y acompafamiento docente. En tercer
lugar, tiene una funcidon critica y transformadora: al visibilizar las
brechas entre los discursos oficiales sobre ciudadania, inclusiéon
o participaciéon y las practicas reales en las aulas, abre espacio
para la pregunta por lo que aun falta por hacer y por los caminos
posibles para lograrlo.

Desde la perspectiva de la educacion social latinoamericana,
atravesada por historias de desigualdad, colonialidad, violencia
estructuraly también por fuertes tradiciones de pedagogia criti-
ca, la prospectiva adquiere matices especificos. No se trata Uni-
camente de anticipar cambios tecnoldgicos o de adaptarse a las
demandas del mercado laboral, sino de preguntarse qué futuros
se estdn imaginando y legitimando desde las politicas educativas,
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y qué futuros alternativos pueden ser construidos desde abajo,
desde las escuelas, comunidades y movimientos sociales. En
este sentido, la investigacidon prospectiva puede convertirse en
un espacio donde las voces del futuro profesorado cuestionen
curriculos excesivamente tecnocrdticos o descontextualizados,
y propongan en su lugar proyectos formativos enraizados en
las realidades de sus territorios, sensibles a las luchas locales y
articulados con preocupaciones globales como la crisis climdtica,
las migraciones o las nuevas formas de autoritarismo.

La educacién social, concebida “del aula al futuro”, implica
reconocer que las practicas de hoy incuban las ciudadanias de
mafana. Cuando los programas de formacion inicial y continua
no ofrecen herramientas para trabajar con la diversidad de inter-
pretaciones, para asumir perspectivas multiples y para lidiar con
el desacuerdo de manera democrdtica, lo que se proyecta hacia
el futuro es una ciudadania fraqil, vulnerable a los discursos sim-
plificadores y las soluciones autoritarias. Por el contrario, cuando
la formacién docente se atreve a situar en el centro contenidos
controversiales, conflictos histéricos, problemdticas de género,
raza, clase y ambiente, y los aborda con metodologias dialdgicas
e investigativas, se siembra la posibilidad de una ciudadania
capaz de pensar complejamente y de actuar colectivamente.

En esta linea, la idea de que la educacién social debe dejar
de concebirse como una “asignatura aislada” para pasar a ser
una dimension transversal resulta particularmente significativa.
La prospectiva educativa invita a repensar la organizacion del
conocimiento en la escuela: los problemas sociales reales no
respetan las lineas divisorias entre materias, y las respuestas
gue requieren son necesariamente interdisciplinarias. El aula de
Ciencias Sociales puede funcionar como laboratorio privilegiado
para articular estos saberes, pero el horizonte de la educacién
social desborda las fronteras disciplinares y reclama proyectos
integrados donde se conecten lenguajes, ciencias, artes, tecnolo-
gias y practicas comunitarias. La investigacion prospectiva tiene
aqui un papel importante: rastrear en qué medida los sistemas
educativos avanzan hacia modelos curriculares mas integrados
y qué obstaculos lo impiden.

Las direcciones futuras de la investigacion en este campo
deberian profundizar, como sugiere Ortega-Sanchez (2024), en
las interacciones entre género, edad, experiencia docente y otros
factores como la procedencia socioecondmica, la trayectoria es-
colar previa o la pertenencia cultural. Estudios longitudinales per-
mitirian observar como las actitudes iniciales hacia la educacion
social, los temas controvertidos o la participacion comunitaria
se transforman (o se estancan) a lo largo de la carrera docente,
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y qué tipo de experiencias de formacion resultan mas decisivas
para sostener compromisos criticos a largo plazo. Asimismo, la
investigacion deberia explorar como las innovaciones pedago-
gicas pasan de ser experiencias aisladas a convertirse en parte
de la cultura institucional de los centros educativos.

Finalmente, una introduccion prospectiva a la investigacion en
educacién social no puede omitir la dimension ética y politica del
asunto. Anticipar futuros no es un ejercicio neutral. Preguntarse
por la educacion del futuro implica preguntarse también por
quién define esos futuros, con qué intereses, desde qué perspecti-
vas y con qué voces se construyen o se excluyen. La investigacién
prospectiva en educacién social, si quiere ser coherente con una
perspectiva critica, debe incluir la participacion de docentes, es-
tudiantes y comunidades como co-investigadores, no solo como
informantes; debe problematizar las relaciones de poder que
atraviesan la produccién de conocimiento educativo; y debe
asumir que imaginar futuros es tambiéen disputar el sentido de
lo posible.

En sintesis, la investigacion y la prospectiva en la educacién
social abren un campo potente para articular el andlisis riguroso
de las practicas educativas con la imaginacion critica de otros
modos de habitar la escuela y la sociedad. Del aula al futuro, se
dibuja un continuo en el que las decisiones de hoy van configu-
rando escenarios posibles de ciudadania, justicia y convivencia.
Reconocer esta continuidad, estudiarla con herramientas pros-
pectivas y ponerla en el centro de la formaciéon docente es una
tarea urgente si se aspira a que la educacion social contribuya
efectivamente a la construccién de futuros mas democraticos,
inclusivos y sostenibles.

El método Delphi en la investigacion educativa

El método Delphi se ha consolidado, en las Ultimas décadas,
como una de las herramientas mas relevantes para la investiga-
cion educativa cuando se quiere tomar decisiones informadas
sobre temas complejos, anticipar escenarios futuros o construir
consensos en contextos caracterizados por la incertidumbre.
A diferencia de otros métodos que se centran en recoger “la
opinion promedio” de grandes muestras, el Delphi parte de una
premisa distinta: ante problemas complejos y de futuro, no es
cualquier opinién la que interesa, sino la de personas que poseen
experiencia, conocimiento acumulado y capacidad de reflexion
critica en el campo que se analiza. Por eso su nucleo no es la
representatividad estadistica, sino la calidad y diversidad del
panel de expertos.
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En su concepcidén clésica, el método Delphi fue disefiado como
una técnica de prondstico basada en el consenso estructurado
de un panel de expertos (Dominguez et al.,, 2022). Su objetivo
inicial era predecir tendencias futuras —por ejemplo, en ciencia
y tecnologia— minimizando los sesgos propios de reuniones pre-
senciales (presiones jerarquicas, liderazgo dominante, miedo al
desacuerdo, etcétera). Con el tiempo, su uso se ha expandido a
mUultiples campos, y la educacion ha encontrado en esta técnica
un medio especialmente potente para:

* identificar competencias clave que serdn necesarias en el

futuro,

* construir marcos conceptuales y rubricas de evaluacion,

*+ determinar elementos esenciales de intervenciones

pedagodgicas,

* consensuar prioridades de investigaciéon en campos

emergentes.

En términos operativos, el método Delphi se organiza en rondas
sucesivas de consulta. En la primera ronda, los expertos respon-
den aun conjunto de preguntas abiertas o cerradas sobre el tema
de estudio. A partir de estas respuestas, el equipo investigador
sintetiza la informacién, identifica categorias, agrupa propues-
tas y genera un nuevo cuestionario que recoge los puntos de
convergencia y divergencia. En la segunda ronda, los expertos
reciben esa sintesis y se les invita a valorar, matizar o reajustar
su posicion, a la luz de lo que han expresado los demds. Este
movimiento iterativo es el corazon del método (Parmigiani et
al.,, 2022).

Uno de los rasgos mas importantes es la confidencialidad de
las respuestas individuales: los participantes conocen la sinte-
sis del grupo, pero no saben quién dijo qué. De este modo, se
reduce la influencia indebida de figuras de prestigio, jerarquias
académicas o personalidades dominantes. Cada experto habla
por si mismo, no para convencer a otros en publico, sino para
contribuir a una construccion colectiva a través de formulaciones
mas reflexivas. Esta l6gica encaja muy bien con la investigacion
educativa cuando se abordan temas sensibles (educacion in-
clusiva, sexualidad, justicia social, decolonialidad), en los que la
presion del entorno o el miedo a ser juzgado podria distorsionar
la expresion honesta de las posturas.

En el campo educativo, el método Delphi ha dejado de ser
solamente una herramienta de prondstico para convertirse en un
recurso metodoldgico versatil al servicio de multiples objetivos:
desde la mejora de instrumentos de evaluacién, hasta la defini-
cion de perfiles profesionales futuros, pasando por la elaboracion
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de guias y materiales educativos construidos sobre evidencia y
consenso experto.

Un ejemplo ilustrativo de su aplicacion lo ofrece el trabajo de
Asmriet al. (2023), quienes utilizaron un Delphi modificado para
revisar y mejorar el MERSQI (Medical Education Research Study
Quality Instrument), una herramienta ampliamente empleada
para valorar la calidad de estudios en educacién médica. A través
de rondas sucesivas con expertos, no solo se lograron acuerdos
sobre ajustes en el sistema de puntuacidon, sino que se enrique-
cieron los subitems del instrumento, incrementandolos de 38 a
43. El resultado no es simplemente un “instrumento nuevo”, sino
la cristalizacion de un didlogo estructurado entre investigadores
experimentados sobre qué significa, hoy, evaluar con rigor la in-
vestigacion educativa. En otras palabras, el método Delphiactud
como un espacio colectivo de metarreflexion metodoldgica.

Algo similar ocurre cuando el objetivo es proyectar compe-
tencias futuras. En el contexto de las Ciencias Sociales, Kizilgol
y Kasapoglu (2024) aplican una version electronica del método
Delphi para responder una pregunta profundamente prospec-
tiva: ;qué competencias deberd poseer un docente de estudios
sociales en 20507 La investigacion cobra relevancia inmediata
sila leemos desde la educacidon social: no se trata solo de pensar
el hoy, sino de imaginar qué tipo de saberes, habilidades y ac-
titudes serdn imprescindibles para educar ciudadanias criticas
en sociedades atravesadas por transformaciones tecnoldgicas,
crisis ambientales, nuevos autoritarismos y cambios en la esfera
pUblica digital. El panel llegd a consenso sobre 31 competencias
organizadas en tres grandes bloques (conocimientos, habilidades
y actitudes). En clave pedagdgica, esto se traduce en un mapa
de referencias que puede orientar planes de formacién docente,
redisefio curricular y politicas educativas.

El método Delphi también ha demostrado su utilidad en el
desarrollo de materiales y guias educativas. Darooneh et al.
(2023) presentan un ejemplo desde el campo de la salud: tras
una revision sistemdatica de literatura sobre educacion para la
salud sexual en el posparto, disefian un contenido educativo
que luego es sometido a evaluacién mediante un Delphi con
expertos, utilizando la herramienta AGREE como referente. El
consenso obtenido muestra cémo el método no solo legitima el
material, sino que ayuda a perfeccionarlo para asegurar perti-
nencia, claridad y aplicabilidad. En educacién social y en Ciencias
Sociales, se podrian seqguir lbgicas similares para elaborar guias
sobre educacién ciudadana critica, prevenciéon de violencia de
género, educacion ambiental comunitaria o abordaje de temas
controvertidos en el aula.
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Otra linea de uso particularmente relevante para la educacion
social es laidentificacion de componentes éticos y marcos de re-
ferencia normativos. Shahrabadi et al. (2024), mediante un Delphi
en cuatro rondas, identifican 12 componentes éticos clave en
interacciones sanitarias con pacientes. El procedimiento podria
trasladarse de modo andlogo a la investigacion educativa enfo-
cada en ética del cuidado en la escuelq, relaciones pedagdgicas
justas, uso responsable de datos estudiantiles, o dilemas asocia-
dos aluso de tecnologias de vigilancia y plataformas digitales. El
Delphi permite, aqui, construir marcos éticos compartidos que se
sostienen no en prescripciones abstractas, sino en la experiencia
acumulada de distintos actores del campo.

El desarrollo de variantes del método Delphi ha respondido a la
necesidad de adaptarlo a contextos y problemas especificos. La
version Delphi modificado tiende a introducir cambios en el tipo
de preguntas, nUmero de rondas o combinaciéon de fases cuali-
tativas y cuantitativas, buscando mayor flexibilidad y eficiencia
(Parmigiani et al.,, 2022). En investigacion educativa, esto puede
significar comenzar con una ronda exploratoria muy abierta,
seguida de rondas sucesivas cada vez mas estructuradas, hasta
llegar alistas definidas de competencias, criterios o indicadores.

El Fuzzy Delphi Method introduce, ademas, herramientas de
la teoria de conjuntos difusos para tratar con la ambigUedad y
la incertidumbre inherentes a juicios de expertos (Chanthiran et
al,, 2023). En lugar de forzar respuestas binarias (“importante
/ no importante”), las valoraciones se expresan en términos de
grados de pertenencia, lo que permite representar mejor matices
y zonas grises. En el caso estudiado por Chanthiran et al. (2023),
se utilizé Fuzzy Delphi para disefiar una aplicacion de texto a info-
grafia en escuelas primarias, llegando a siete componentes clave
y 25 subconstructos consensuados. Este enfoque es altamente
pertinente para la educacién social, donde muchas categorias
no son dicotdémicas, sino graduales y situadas.

Un rasgo crucial de la evolucién del método es la expansion del
Delphi en linea. La pandemia de COVID-19 acelerd la transicion
hacia formatos completamente digitales, pero, mas alld de la con-
tingencia sanitaria, esto ha abierto posibilidades permanentes:
paneles con expertos distribuidos geogrdficamente, menor coste
logistico, mayor rapidez en la circulacién de cuestionarios. El es-
tudio de Kizilgol y Kasapoglu (2024) se desarrolld integramente
en linea, mostrando que la virtualidad no solo es una solucion
de emergencia, sino una estrategia que permite integrar voces
de multiples paises y realidades. Para la investigacidon educati-
va en América Latina, esto significa, por ejemplo, la posibilidad
de articular paneles regionales (docentes rurales, educadores
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populares, investigadores en pedagogia critica, activistas de
movimientos sociales) para construir visiones compartidas sobre
educacion y futuro.

La seleccion del panel es, probablemente, uno de los puntos
mas delicados del método. La calidad del consenso depende tan-
to del procedimiento como de quiénes participan. En educacion,
esto incluye decisiones sobre:

+ :Se convocan solo académicos, o también docentes de aula,

directivos, estudiantes, familias, actores comunitarios?

* ;Se privilegia la trayectoria investigadora o la experiencia

en el terreno?

+ ;Se busca diversidad geografica, de género, de tipo de

institucion (rural/urbana, publica/privada)?

Ali y Akka (2023), por ejemplo, seleccionan 40 expertos para
analizar el impacto de tecnologias inteligentes en gestion de
proyectos de aire acondicionado, usando criterios rigurosos de
edad, formacidén y recorrido profesional. En cambio, Dominguez
et al. (2022) ponen el foco en investigadores de carrera temprana
como expertos en construccién de una agenda sobre género en
educacion STEM, ampliando la idea clasica de “experticia” y re-
conociendo que quienes estdn comenzando sus carreras pueden
aportar miradas frescas y criticas sobre el estado del campo.
Esta decision es especialmente inspiradora para la educacion
social y las Ciencias Sociales: incorporar al profesorado novel,
a docentes en formacién y a educadores comunitarios como
parte de los paneles Delphi puede democratizar la producciéon
de marcos y agendas de investigacion.

Los productos derivados del método Delphi en educacion son
diversos. En algunos casos, se trata de rUbricas de evaluacion,
como las disefadas por Parmigiani et al. (2022) para valorar la
competencia global en programas de formacién docente. A lo
largo de cinco rondas con 31 expertos, se elabord un conjunto de
rubricas que puede aplicarse antes y después de experiencias
internacionales, en simulaciones o en prdcticas interculturales.
Desde la perspectiva de la pedagogia social, algo similar podria
hacerse para evaluar la competencia en educacion para la jus-
ticia social, la alfabetizacién politica critica o la participacion
comunitaria de futuros docentes de Ciencias Sociales.

En otros casos, el resultado es un marco conceptual amplio,
como el propuesto por Min et al. (2024) para evaluar la “alfabe-
tizacion maker” en estudiantes de primaria en China. Mediante
el método Delphi, se construyd un modelo con tres dimensiones
(pensamiento de disefio, aplicacién tecnoldgica y practica mate-
rializada; espiritu maker y responsabilidad), cada una con doce
aspectos subordinados. Lo interesante no es solo el producto
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final, sino el proceso: un campo emergente, sin definiciones con-
solidadas, se va clarificando mediante el didlogo estructurado
de expertos, dando lugar a un mapa mas claro de qué significa
“ser competente” en ese dmbito. La educacion social puede be-
neficiarse de este enfoque cuando se trata de definir campos
como “ciudadania critica digital”, “memoria historica escolar” o
“competencias para la vida comunitaria”.

Un aspecto metodoldgico frecuente en estudios Delphi edu-
cativos es la definicion de criterios de consenso. Algunos esta-
blecen que se ha alcanzado consenso cuando al menos el 75%
de los participantes valoran un item como importante o muy
importante (Gallen et al, 2024). Otros situan el umbral en el
51% (Wang et al, 2024). Ademas de porcentajes, suelen usarse
medidas de dispersién (como la desviacion estandar o el rango
intercuartilico) para valorar si las opiniones estdn suficientemente
concentradas. No hay un estdndar universal, pero si es crucial
explicitar el criterio elegido y ser coherente en su aplicacién.
En contextos de educacion social, esta reflexion no es trivial: si
se exige un consenso muy alto, podrian excluirse perspectivas
minoritarias pero criticos-politicamente imprescindibles (por
ejemplo, miradas decoloniales, feministas, comunitarias). De alli
la importancia de equilibrar el deseo de consenso con el reco-
nocimiento de disensos legitimos.

Algunas investigaciones complementan el Delphi con indices
formales de validez de contenido, como el CVR y el CVI utilizados
por Shahrabadi et al. (2024). Esta triangulacién fortalece la le-
gitimidad de los resultados, mostrando que los items no solo son
valorados como importantes por los expertos, sino que cumplen
criterios técnicos de claridad, relevancia y representatividad. En
investigaciones educativas que buscan construir escalas sobre
actitudes hacia temas controvertidos, creencias pedagodgicas o
percepcion de justicia en la escuela, esta combinacion Delphi
+ validacién de contenido puede aportar un soélido andamiaje
metodolbégico.

El método Delphi también se integra bien con otras técnicas
cualitativas, como muestran Chang et al. (2022). En su estudio
sobre decisiones de “encomendacién” y receptividad a la retro-
alimentacién en programas de residencia en medicina, combi-
nan revision de literatura, entrevistas, andlisis tematico y Delphi
para llegar finalmente a 54 declaraciones de encomendacién
y 60 de receptividad, cuidadosamente categorizadas. Esta 16-
gica de disefio metodolégico en cuatro pasos puede ser inspi-
radora para investigaciones en educacion social: por ejemplo,
para construir repertorios de buenas practicas en participacion
estudiantil, o matrices de criterios para evaluar proyectos de
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aprendizaje-servicio en comunidades.

Entre las ventajas sefialadas para el método Delphi en educa-
cion, destacan varias que lo hacen especialmente atractivo para
la investigacion en educacién social:

* reduce el peso de las jerarquias visibles y los conflictos

abiertos, al proteger el anonimato;

* permite procesos de reflexién en tiempos largos, donde las
personas pueden repensar sus posturas;

+ facilita la participacion de expertos y expertas de territorios
diversos, incluyendo voces del Sur global;

* genera productos concretos (listas de competencias, rubri-
cas, marcos, prioridades de investigacidon) que pueden ser
directamente utilizados en la toma de decisiones.

No obstante, también existen limitaciones. Es comUn que la tasa
de respuesta disminuya en rondas sucesivas, lo que puede intro-
ducir sesgo si quienes abandonan el proceso comparten ciertas
caracteristicas. La nocion de “experto” es, ademdas, problematica:
en campos como la educaciéon social, donde los saberes comuni-
tarios y las experiencias de lucha son fundamentales, limitarse a
perfiles académicos seria empobrecedor. El Delphi, si no se disefa
con cuidado, podria terminar reforzando visiones hegemonicas
y dejando fuera saberes subalternos. Finalmente, el método co-
rre el riesgo de convertirse en un procedimiento “de receta” si
se emplea sin reflexion critica sobre para quién, con quién y al
servicio de qué proyecto educativo se busca alcanzar consenso.

En clave prospectiva, el método Delphi ofrece una herramien-
ta potente para la educacién social orientada al futuro. Permite
articular la voz de docentes, investigadores, comunidades y otros
actores en la definicion de horizontes formativos: qué tipo de
ciudadano o ciudadana se quiere formar, qué competencias serdan
imprescindibles para habitar sociedades en transformacion, quée
principios deben guiar las politicas educativas y las prdacticas de
aula en contextos de crisis climatica, digitalizacién acelerada y
profundizacién de desigualdades. Si se disefia desde una pers-
pectiva criticay participativa, el Delphi puede contribuir no solo
a describir el futuro que “viene dado”, sino aimaginar y co-cons-
truir futuros deseables, situando a la educacion social como un
espacio privilegiado de creacidon de posibilidades histéricas.

Metodologia y adaptacion educativa

La investigacion educativa contempordnea se desarrolla en un
escenario marcado por la complejidad, la incertidumbre y la rapi-
da transformacién social, tecnolégicay cultural. En este contexto,
la metodologia de la investigacion deja de ser un asunto mera-
mente técnico para convertirse en una cuestion profundamente
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politica y pedagdgica: como investigamos determina en bue-
na medida qué realidades vemos, a quién escuchamos y qué
propuestas de cambio consideramos posibles. La adaptaciéon
educativa depende estrechamente de metodologias capaces
de capturar esa complejidad y transformarla en conocimiento
accionable.

En el campo de las Ciencias Sociales y de la educaciéon social,
esto se nota con especial intensidad. Problemas como la exclu-
sion escolar, las violencias de género, el racismo estructural, las
migraciones, las brechas digitales o la precarizaciéon de la vida
no pueden analizarse desde miradas parciales o reduccionistas.
Requieren enfoques de investigacion que integren dimensiones
histéricas, econdmicas, culturales, subjetivas y politicas. Aqui la
metodologia deja de ser un simple “conjunto de pasos” y se con-
vierte en un marco integrador que articula epistemologia, ética
y prdactica investigativa, al servicio de procesos de adaptaciéon
educativa comprometidos con la justicia social.

En este escenario, la transdisciplinariedad se ha ido consoli-
dando como uno de los marcos metodolégicos mas potentes para
pensar e investigar la educacion. Ros, Sepulveda Casadiesgo y
Diaz Téllez (2024) muestran que la transdisciplinariedad no es
un eslogan de moda, sino una perspectiva exigente que parte de
reconocer la complejidad de los fendmenos sociales y educativos,
asi como las dificultades reales de articular saberes provenientes
de diferentes disciplinas. Una de sus contribuciones mas suge-
rentes es la idea de que la metdfora funciona como herramienta
epistémica central en la construccién del conocimiento transdis-
ciplinario: al trasladar conceptos de un campo a otro, permite
iluminar aspectos de la realidad que no eran visibles desde una
sola disciplina (Ros et al., 2024).

Si llevamos esto al terreno de la educacién social, podemos
imaginar una investigacion sobre violencia escolar que no solo
convoque a la pedagogia y la psicologia educativa, sino también
a la sociologia urbana, los estudios de género, la criminologia
critica y los estudios culturales. La metafora de la escuela como
“microcosmos de la sociedad” o como “territorio en disputa”
ayuda al equipo investigador a pensar mas alla del aula como
espacio aislado y a considerar las relaciones de poder, los imagi-
narios sociales y las desigualdades estructurales que atraviesan
la vida escolar. Esa mirada ampliada es la que luego permite
disefiar procesos de adaptacion educativa que no se limiten a
“ajustar la disciplina en clase”, sino que cuestionen estructuras
institucionales, curriculos y politicas escolares.

En esta misma linea, Mandelid (2023) muestra, desde el campo
del aprendizaje fisicamente activo, que ciertos objetos de estudio
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son inevitablemente multi, inter y transdisciplinarios porque exi-
gen integrar saberes de la salud y de la educacion para abordar
problemas reales. Esta constatacion es extrapolable a multiples
temas de la educacién social: por ejemplo, la educacion ambien-
tal critica necesita de las ciencias naturales para comprender
los procesos ecoldgicos, pero también de la economia politica,
el derecho, la geografia critica y la pedagogia para traducir ese
conocimiento en procesos formativos situados. La metodologia,
en estos casos, debe estar preparada para moverse entre méto-
dos, lenguajes y marcos tedricos sin perder coherencia interna.

Un punto central en la metodologia contempordanea es la dis-
cusion sobre paradigmas epistemoldgicos y su relacion con los
meétodos. Ros et al. (2024) subrayan que la investigacion trans-
disciplinaria exige integrar de manera deliberada paradigmas
filos6ficos y epistemoldgicos, lo que a su vez se refleja en meto-
dologias que combinan, por ejemplo, bUsquedas sistemdaticas en
bases de datos con andlisis interpretativos profundos apoyados
en software como Atlas.ti. Liu (2022) problematiza la vieja dicoto-
mia cualitativo-cuantitativo y plantea que el foco no deberia es-
tar en esa polarizacion, sino en la compatibilidad paradigmatica:
mezclar métodos es fecundo cuando se sostienen en supuestos
epistemoldgicos coherentes y compatibles.

Esto es especialmente relevante para la educaciéon social.
Un estudio sobre participacion estudiantil podria, por ejemplo,
combinar:

* unandlisis cuantitativo de encuestas que mida la frecuencia

y tipo de participacién en 6rganos escolares, con
* un andlisis cualitativo de grupos focales que profundice en
los significados que estudiantes y docentes otorgan a esa
participacion, y
* un andlisis documental de reglamentos escolares y politicas
institucionales.
Si tales métodos se inscriben en una perspectiva critica que en-
tiende la participacion como ejercicio de ciudadania y disputa
por el poder, la integracién cuantitativo-cualitativa no serd un
mero “afadido” técnico, sino parte de una estrategia metodolo-
gica coherente con una mirada emancipadora de la educacion.
La adaptacion educativa, en este escenario, se apoya en diag-
noésticos complejos que articulan datos numéricos, narrativas,
normas y experiencias vividas.

Una de las transformaciones mas importantes en la metodo-
logia de la investigacion educativa reciente es la preocupacion
por la inclusion y la centralidad de perspectivas histéricamen-
te marginadas. Heddy et al. (2025) proponen el concepto de
Transdisciplinary Inclusivity (Inclusividad Transdisciplinaria) para
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mostrar coémo la psicologia educativa puede ser mas inclusiva de
estudiantes con discapacidad en la investigacion. Este enfoque
se articula en cinco componentes: flexibilidad de perspectiva
de investigacion, uso de multiples metodologias, teoria situada,
investigacién con agencia, y una prdactica equitativa centrada
en la transformacion (Heddy et al., 2025).

En un contexto de educacidon social, esto implica, por ejemplo,
disefar estudios donde estudiantes con discapacidad intelectual
o fisica no sean solo “objeto” de estudio, sino co-participantes en
la definicién de problemas, en la interpretacién de datos y en la
formulacion de propuestas de cambio. La metodologia, aqui, se
convierte en un espacio de redistribuciéon del poder epistémico:
quienes suelen ser silenciados en la escuela aparecen ahora
como productores de conocimiento sobre su propia experiencia
educativa.

Hines (2024) amplia este horizonte al proponer la construccidon
de “futuros epistemoldgicos Black” en la investigacion educativa,
recenterando la experiencia negra y las agresiones antiblack
como eje de andlisis. Esta propuesta resuena de manera intensa
con tradiciones latinoamericanas que cuestionan el racismo es-
tructural y la colonialidad del saber. Desde la perspectiva de la
adaptacién educativa, esto significa que la investigacién no solo
debe describir “brechas” o “rezagos” de estudiantes afrodescen-
dientes o indigenas, sino cuestionar las categorias mismas con
que se han disefiado las evaluaciones, los curriculos y las politicas
de inclusion. La metodologia de investigacion se convierte asi en
un espacio privilegiado para disputar el sentido de la educacion:
spara quién, desde qué historias, con qué voces?

En coherencia con estas preocupaciones, toman fuerza las
metodologias participativas y de co-disefio en investigacion
educativa. Lewis et al. (2024) muestran cémo el co-disefio con
adolescentes para desarrollar recursos de alfabetizacion en salud
digital no solo produce materiales mdas pertinentes, sino que fun-
ciona como experiencia de empoderamiento:losy lasjbvenes se
reconocen como sujetos capaces de transformar los contenidos
y las formas en que se les ensefa. En el campo de las Ciencias
Sociales, este enfoque podria traducirse en proyectos donde
estudiantes de secundaria co-disefian, junto con docentes e in-
vestigadores, materiales y secuencias diddacticas para abordar
temas controvertidos como migraciones, violencia policial, cam-
bio climdtico o extractivismo. De esta manera, la investigacion
no solo “observa” la adaptacion educativa, sino que la impulsa
al generar experiencias concretas de disefo compartido.

Mukhovi et al. (2024) llevan esta idea al terreno del desarrollo
comunitario, mostrando cémo la co-produccién transdisciplinaria

114



Carlos Fonseca / Johnny Olivo

de conocimiento entre académicos y actores locales en una coo-
perativa lechera en Kenia puede catalizar innovacion social y
economica. En una clave pedagodgica, este tipo de experiencias
se aproxima a la investigacion-accion participativa y al apren-
dizaje-servicio critico: los procesos investigativos se entrelazan
con proyectos educativos que buscan transformar tanto las con-
diciones materiales de vida como las formas de comprender la
realidad. Aplicado a la educacion social latinoamericana, pode-
mos imaginar investigaciones que, junto a comunidades rurales,
pueblos originarios o barrios populares, analizan colectivamente
problemdticas socioeducativas (desercion, trabajo infantil, acce-
so a la educaciéon superior) y experimentan soluciones, al tiempo
que estudiantes de pedagogia y docentes en formaciéon aprenden
a investigar con las comunidades y no solo sobre ellas.

La adaptacion educativa es otro eje central, y aqui se re-
quieren metodologias capaces de captar procesos complejos
de ajuste subjetivo, académico y social en distintos contextos.
Zharkynbekova et al. (2024) estudian, por ejemplo, la adapta-
cién de estudiantes kazajos repatriados desde Mongolia y Ching,
combinando encuestas con entrevistas cualitativas. Sus resulta-
dos revelan que la facilidad de adaptacién no depende solo del
acceso a tecnologias de comunicacion, sino de factores como
la intensidad del vinculo familiar, la proximidad fisica y las dis-
posiciones afectivas hacia la integracion (Zharkynbekova et al,,
2024).

Este tipo de hallazgos es extrapolable a los contextos latinoa-
mericanos, donde muchos estudiantes se desplazan desde zonas
rurales a ciudades para estudiar, migran entre paises, o retornan
después de procesos de movilidad forzada. Una metodologia que
combine escalas de adaptacién, entrevistas en profundidad y
andlisis del contexto institucional puede orientar decisiones sobre
tutorias, politicas de bienestar estudiantil, ajustes curriculares y
estrategias de acompafamiento psicosocial. La adaptacién edu-
cativa deja de ser entendida como “capacidad individual” para
convertirse en un proceso relacional que puede ser estudiado y,
a partir de ello, transformado.

Al mismo tiempo, la sofisticacidn tecnoldgica ha ampliado las
posibilidades metodoldgicas para estudiar y apoyar procesos de
adaptacion. Pacheco-Veldzquez et al. (2024) analizan plataformas
de simulacién educativa para abordar la complejidad en contex-
tos de industria 4.0, utilizando andlisis de contenido cualitativo y
andlisis de frecuencia con apoyo de Atlas.ti. Si trasladamos esta
l6gica al campo de la formacion en Ciencias Sociales, pueden
imaginarse simulaciones de asambleas comunitarias, sesiones
parlamentarias, cabildos abiertos o audiencias puUblicas, donde
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los estudiantes experimentan con roles y decisiones, mientras
la investigacion analiza sus interacciones, discursos, estrategias
argumentativas y formas de colaboraciéon. Asi, la metodologia
no solo describe cdmo se adaptan los estudiantes a entornos
complejos, sino que participa en el disefio de entornos formati-
vos que les permiten desarrollar nuevas formas de adaptacion
critica y creativa.

La investigacion educativa transdisciplinaria exige, ademas,
liderazgo integrador. Deutsch et al. (2024) identifican seis de-
safios claves en programas inter y transdisciplinarios: gestionar
complejidad y ambigUedad, liderar lateralmente (sin jerarquias
rigidas), asegurar responsabilidad compartida, delimitar el pro-
grama sin rigidizarlo, seleccionar proyectos apropiados y lidiar
con malentendidos sobre el propio cardcter de lo transdisciplina-
rio. En investigaciones educativas que involucran universidades,
escuelas, organizaciones sociales y comunidades, estos desafios
se vuelven cotidianos: diferentes actores usan vocabularios dis-
tintos, privilegian problemas diferentes y responden a légicas
institucionales diversas.

Aqui la metodologia de la investigacion y la gestion del proyec-
to se entrelazan: hace falta alguien con capacidad de mediacion
epistemoldgica, que traduzca marcos tedricos, ayude a negociar
expectativas y construya acuerdos sobre coOmo se generard, ana-
lizard y utilizara el conocimiento. Para la adaptacién educativa,
esta funcién es estratégica: solo un liderazgo integrador puede
garantizar que los resultados de la investigacion no queden en-
capsulados como informes académicos, sino que se traduzcan en
cambios curriculares, innovaciones en el aula y transformaciones
institucionales.

Keenan (2022) plantea una idea clave: la metodologia es tam-
bién pedagogia. Los modos en que investigamos envian mensa-
jes sobre quién cuenta, quién habla, quién es escuchado y qué
formas de conocimiento se consideran legitimas. En investigacion
sobre vidas trans, por ejemplo, Keenan advierte que metodolo-
gias que objetivan y patologizan replican violencias epistémicas,
mientras que enfoques situados, relacionales y co-participativos
abren posibilidades éticas y politicas distintas (Keenan, 2022).

Si pensamos esto en clave de educacion social y adaptacion
educativa, podriomos preguntarnos:

+ ;Qué metodologias estamos utilizando para investigar la

“fracaso escolar” de j6venes de sectores populares?

+ ¢Los tratamos como “casos problemdaticos” o les damos

lugar como intérpretes de su experiencia?

+ Reproducimos categorias deficitarias (“baja motiva-

cion”, “poca resiliencia”) o disefiamos investigaciones
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que indaguen, junto a ellos, las barreras estructurales que
enfrentan?
Las respuestas a estas preguntas no solo afectan la calidad de
los datos que obtenemos, sino también el tipo de adaptaciéon
educativa que terminamos proponiendo: ajustes superficiales
centrados en el individuo, o transformaciones estructurales orien-
tadas a la justicia.

Los entornos de aprendizaje contempordneos, cada vez mds
mediados por tecnologia, también exigen metodologias espe-
cificas. Planey et al. (2023) analizan cdmo se construye conoci-
miento en contextos de realidad virtual compartida e interfaces
de computadora para simulaciones de astronomia. Sus resulta-
dos muestran que cuando los miembros del grupo comparten la
misma vista de la simulacién, se generan momentos de discurso
orientados a la adquisicion de nuevo conocimiento, seqguidos de
“rafagas” de intercambio productivo. Esto sugiere que el disefio
tecnoldgico y la configuraciéon de la tarea influyen fuertemente
en la calidad de la colaboracién.

Trasladado a la ensefianza de Ciencias Sociales, podemos
imaginar experiencias donde estudiantes exploran, en realidad
virtual, una ciudad segregada, un territorio amazoénico afectado
por mineria ilegal o un campo de refugiados. La investigacion,
metodolégicamente, deberd capturar no solo lo que “aprenden”
en términos de contenidos, sino como interactlan, qué preguntas
formulan, qué tensiones emergen en el didlogo, coOmo se distri-
buye la participacion. La adaptacion educativa, en este caso,
no es solo incorporar tecnologia, sino redisefiar las tareas y los
ambientes de aprendizaje en funcién de evidencias sobre qué
tipo de configuraciones generan mas pensamiento critico, mas
didlogo intercultural o mds empatia.

La reflexidon sobre complejidad metodolégica ha llevado tam-
bién a replantear como entendemos la interdisciplinariedad y la
transdisciplinariedad. Teixeira de Melo (2022) propone pensarlas
desde una psicologia de las relaciones inter y transdisciplinarias,
informada por la teoria de la complejidad. En lugar de verlas como
“sumas de disciplinas”, las concibe como procesos relacionales,
emergentes, que pueden enriquecer tedricay metodolégicamen-
te los campos involucrados. Introduce la nocidon de disolucion
para indicar esos momentos en que las fronteras disciplinarias se
vuelven porosas, permitiendo que conceptos, métodos y pregun-
tas se reconfiguren. Para la investigaciéon educativa, esto implica
reconocer que trabajar en transdisciplinariedad no es aplicar un
“manual’, sino moverse en zonas de ambigUedad creativa donde
se renegocian identidades profesionales, lenguajes y modos de
validacién del conocimiento.
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Khoo et al. (2018) complementan esta vision proponiendo que
inter y transdisciplinariedad deben entenderse mds como orien-
taciones problematizadoras que como conjuntos de técnicas ce-
rradas. En su trabajo sobre internacionalizacién de la educaciéon
superior, muestran que herramientas como la cartografia social
pueden servir como puentes epistemoldgicos entre investiga-
dores con formaciones diferentes (Khoo et al, 2018). Este tipo
de enfoques es sumamente Util cuando se investigan procesos
de adaptacién educativa en contextos de internacionalizacion,
movilidad estudiantil o educacién intercultural: la metodologia
no solo produce datos, sino que abre espacios para que las di-
ferencias epistemoldgicas sean puestas en didlogo, en lugar de
ser silenciadas o subordinadas.

En el terreno de la innovacion social y educativa, la metodo-
logia transdisciplinaria también aparece como una pieza clave.
Benzies et al. (2024) conceptualizan la innovacién social en insti-
tuciones de educacion postsecundaria como la implementacion
intencional de iniciativas transdisciplinarias para abordar desa-
fios sociales, mediante accion colaborativa que genera nuevas
capacidades y relaciones con las comunidades. El énfasis estden
soluciones que sean mds efectivas, eficientes, justas y sostenibles.

Valds, Soriano y Alvarez (2018), por su parte, muestran cémo
una metodologia de action-research (investigacién-acciéon)
transdisciplinaria puede resignificar la e-innovacién educativa
para mejorar la empleabilidad de graduados, integrando di-
mensiones tecnoldgicas, pedagdgicas y sociales. En educacion
social, este tipo de investigaciones puede orientar la adaptacion
de programas de formacién para vincular mas estrechamente
el curriculo con proyectos comunitarios, economias solidarias,
emprendimientos sociales o iniciativas de reconstrucciéon del
tejido social.

La complejidad metodolégica exige también rigor en la cons-
truccion y validacion de medidas. Kupriyanov et al. (2023) mues-
tran cOmo pardmetros lingUisticos de los textos (diversidad Iéxica,
indice de abstraccion, nUmero de polisilabos, nivel de Flesch-
Kincaid, etc.) pueden utilizarse para estimar su complejidad
cognitiva y clasificar materiales educativos de manera empiri-
camente fundamentada. En el contexto de adaptacién educativa,
esto es especialmente relevante: ajustar los textos de Ciencias
Sociales para distintos niveles sin “infantilizar” los contenidos
permite garantizar acceso al conocimiento complejo sin sacri-
ficar profundidad conceptual. La metodologia de investigacion,
aqui, provee herramientas para tomar decisiones curriculares
basadas en evidencia, en lugar de intuiciones aisladas.
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Por Ultimo, la adaptaciéon educativa ocurre también en el nivel
de los sistemas y redes. Brown et al. (2024) revisan la investiga-
cion sobre redes inter-escolares y muestran su potencial para
generar capital social y apoyar el desarrollo profesional docen-
te, aunque encuentran todavia poca evidencia robusta sobre
sus impactos. Metodoldégicamente, esto plantea un reto: ;cdmo
investigar la adaptaciéon educativa cuando esta se produce en
redes de escuelas, con multiples actores y capas de interaccion?
Se requieren diseffos que combinen andlisis de redes sociales,
estudios de caso, métodos cualitativos y evaluaciones de im-
pacto, articulados desde una perspectiva transdisciplinaria que
entienda la escuela no como unidad aislada, sino como nodo de
sistemas mdas amplios.

En sintesis, la metodologia de la investigacién y la adaptacién
educativa se entrelazan en un mismo desafio: aprender a investi-
gar la complejidad para poder transformarla. La transdisciplina-
riedad, la inclusividad epistémica, las metodologias participativas
y de co-disefio, el uso critico de tecnologias de andlisis de datos,
el liderazgo integrador, la comprension de la metodologia como
pedagogia y la validacién rigurosa de instrumentos son piezas
de un entramado comun (Ros et al, 2024; Mandelid, 2023; Liu,
2022; Heddy et al, 2025; Hines, 2024; Lewis et al.,, 2024; Mukhovi|
et al, 2024; Zharkynbekova et al., 2024).

Para las Ciencias Sociales y la educacién social, esto se tra-
duce en una invitacién concreta: formar docentes-investigado-
res capaces de moverse entre paradigmas, dialogar con otros
saberes, escuchar voces marginalizadas, trabajar colaborativa-
mente con comunidades y traducir los hallazgos de investigacion
en procesos de adaptacién educativa que no solo respondan a
los cambios, sino que los orienten hacia horizontes mas justos,
democrdticos y sostenibles. La metodologia deja de ser “lo que
se explica al inicio del capitulo de tesis” para convertirse en el
corazoén ético-politico de una investigacion educativa compro-
metida con la transformacion.

Prospectiva estratégica y educacion

La prospectiva estratégica se ha convertido en un campo clave
para repensar la educacion y, en particular, la formacion inves-
tigativa en Ciencias Sociales y educaciéon social. Lejos de ser un
simple ejercicio de prediccion lineal, la prospectiva se articula
como un modo de pensar y de investigar que reconoce la incer-
tidumbre, la complejidad y el conflicto como rasgos constitutivos
de los futuros posibles. En este sentido, la prospectiva no busca
“adivinar” el futuro, sino construir capacidades individuales y
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colectivas para anticipar, imaginar y co-crear escenarios alterna-
tivos, evaluando criticamente sus implicaciones éticas, politicas
y pedagdgicas.

En el ambito de la educacién social, esta orientacion es es-
pecialmente relevante: trabajar con sujetos y comunidades en
situacion de vulneracion implica preguntarse no solo qué ocurre
hoy, sino qué puede ocurrir si las tendencias actuales contintan,
si se profundizan o si se transforman. La prospectiva estratégica
proporciona marcos y métodos para esa pregunta, permitiendo
a docentes, estudiantes e investigadores disefiar rutas de accién
que articulen diagnodstico del presente, imaginacién de futuros
posibles y compromiso con futuros deseables. Asi, la educacién
deja de centrarse exclusivamente en “transmitir saberes acumu-
lados” y se orienta a formar sujetos capaces de pensar y actuar
con horizonte de futuro, en clave de justicia social.

Ahora bien, esta integracién de la prospectiva en la educacion
no ocurre en el vacio. Se inscribe en un contexto de tensiones
crecientes dentro de la propia investigacion en Ciencias Sociales.
Jiang (2024) muestra, por ejemplo, cobmo jévenes investigadores
sociales en China enfrentan obstaculos estructurales: ausencia
de mentoria académica sélida, insuficiencia de habilidades para
la revision rigurosa de literatura y una socializacién académica
débil o tardia en comunidades epistémicas consolidadas. Estos
déficits no solo limitan la calidad de la investigaciéon actual, sino
que empobrecen la capacidad de pensar estratégicamente el
futuro del propio campo disciplinar (Jiang, 2024).

Trasladado al terreno de la formacion inicial de docentes de
Ciencias Sociales, esto implica que muchos futuros profesores
aprenden a investigar mirando casi exclusivamente al pasado
(estado del arte, antecedentes, marcos tedricos consolidados),
pero con escasa formacidén para proyectar tendencias, visuali-
zar escenarios alternativos o anticipar impactos a mediano y
largo plazo de las practicas educativas actuales. La prospecti-
va estratégica entra, asi, como un complemento necesario de
la metodologia de investigacion tradicional: ensefia no sélo a
reconstruir lo que ha sido, sino a explorar criticamente lo que
podria llegar a ser.

En los Ultimos afios han emergido propuestas que articulan
prospectiva con enfoques de disefio critico y tecnologias emer-
gentes. Pately Lim (2024) proponen el enfoque Foresight 3.0, que
combina pensamiento de futuros, disefio critico y herramientas
de inteligencia artificial generativa en contextos de educacion
superior. En esta perspectiva, el aula se convierte en un labo-
ratorio donde estudiantes no solo analizan escenarios futuros,
sino que disefian prototipos de futuros preferibles para distintas
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industrias y campos profesionales, utilizando |A generativa como
herramienta de exploracion creativa (Patel & Lim, 2024).

Aplicado a la formacion en Ciencias Sociales y educacion
social, este enfoque podria traducirse en proyectos de curso
donde el estudiantado construye escenarios futuros sobre, por
ejemplo, la escuela en contextos de crisis climatica, la evolucion
de la participacion politica juvenil, o los posibles impactos de la
automatizacion sobre el trabajo docente. La IA generativa pue-
de utilizarse para simular narrativas, generar posibles marcos
regulatorios, o construir visualizaciones de tendencias, siempre
y cuando el docente medie criticamente estos productos, ayu-
dando a los estudiantes a evaluar su plausibilidad, sus sesgos,
sus silencios y sus implicaciones éticas.

Este tipo de experiencias curriculares se conecta directamen-
te con el desarrollo del pensamiento de orden superior. Como
muestran Mulianingsih et al. (2025), las metodologias activas que
promueven el andlisis, la sintesis, la evaluacion y la creatividad
son fundamentales para abordar problemas complejos, como la
mitigacion de desastres en la educacion en Ciencias Sociales.
La prospectiva estratégica no puede funcionar con estudiantes
gue solo reproducen informacion; requiere sujetos capaces de
problematizar, contrastar fuentes, identificar tendencias, imagi-
nar alternativas y justificar decisiones (Mulianingsih et al., 2025).
Asi, la integracion de la prospectiva en educacién social no se
reduce a afiadir un tema de “futuros” en el programa, sino a re-
configurar la pedagogia para que los estudiantes practiquen de
manera sistemdatica estas capacidades intelectuales.

La propia teoria y practica de la prospectiva estd atravesada
por tensiones internas que resultan pedagdgicamente relevantes.
Anthony (2024) muestra que el campo de la foresight se debate
entre orientaciones estratégicas —mas cercanas a la planificaciéon
de instituciones y gobiernos— y orientaciones transformacio-
nales, que buscan cuestionar marcos estructurales y posibilitar
cambios profundos en sociedades y sistemas (Anthony, 2024).
En términos educativos, esto se traduce en una diferencia clara:

* Una prospectiva estratégica “débil” se limitaria a calcular
demandas futuras de matricula, necesidades de infraestruc-
tura o tendencias en el mercado laboral docente.

* Una prospectiva transformacional, en cambio, se pregunta-
ria qué tipo de escuela y de sociedad queremos construir,
qué estructuras de desigualdad deben ser desafiadas, o qué
cambios sistémicos requiere la educacion para responder
al colapso ecoldgico o a la creciente precarizaciéon social.

Houghton et al. (2023) muestran, desde la ensefianza en contexto
de crisis climdtica, la importancia de una agenda interdisciplina-
riac que combina perspectivas de las humanidades y las ciencias
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sociales, e integra diferentes escalas temporales y espaciales
(Houghton et al, 2023). Esta forma de ensefianza, orientada
por una mirada prospectiva, invita al estudiantado a pensar
no solo “qué estd pasando con el clima hoy”, sino “qué mundos
estamos haciendo posibles con nuestras decisiones educativas,
economicas y politicas”. Para la educacién social, esto significa
trabajar con escenarios a 20 o 30 afios sobre vulnerabilidades,
desplazamientos, transformacién de territorios y formas emer-
gentes de ciudadania, vinculando andlisis histérico, estructural
y anticipatorio.

En paralelo a esta discusion tedrica, los métodos concretos
de prospectiva estratégica estdn evolucionando. Kleha (2025)
aporta un hallazgo clave para las Ciencias Sociales: la participa-
cién de “no expertos” en procesos de foresight puede producir
resultados comparables o incluso superiores a los obtenidos solo
con paneles de expertos tradicionales, en términos de evaluaciéon
de megatendencias (Kleha, 2025). Metodoldgicamente, esto abre
la puerta a procesos de prospectiva educativa que integren a
docentes, estudiantes, familias, organizaciones comunitarias y
actores sociales locales como co-analistas del futuro, y no solo
como receptores de escenarios producidos desde “arriba”.

En un proyecto de educacion social, esto podria concretarse en
talleres donde jovenes, docentes y lideres comunitarios describen
sus percepciones de tendencias clave (empleo, violencia, salud
mental, crisis ecoldgica), construyen mapas de implicaciones y
co-disefian escenarios alternativos para su barrio o territorio.
Desde la perspectiva pedagdgica, esta democratizaciéon de la
prospectiva:

* refuerzala agencia del estudiantado y de las comunidades,

* amplia el repertorio de saberes incorporados al andlisis

(incluyendo saberes populares, indigenas, barriales),
* y sitva la investigacion prospectiva como herramienta de
organizacién social y planificacion comunitaria.
Otro eje emergente es la integracidn de prospectiva y teoria de
sistemas complejos. Anthony (2024) subraya que varios centros
de foresight estdn reconociendo la necesidad de ir mas alld de
enfoques lineales para trabajar con modelos sistémicos que
incorporen retroalimentaciones, no-linealidades y emergencias.
Esto estd en plena sintonia con el paradigma de la compleji-
dad que atraviesa la obra de este libro: la educacién no puede
pensarse como “input-output” simple, sino como un sistema
complejo en interaccion con sistemas econdmicos, culturales,
tecnolégicos y ecoldgicos. Ensefiar prospectiva desde esta clave
implica formar a los estudiantes para ver redes de relaciones,
para identificar puntos de apalancamiento, y para comprender
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coémo pequefos cambios en politicas o prdacticas pueden tener
efectos amplificados en el futuro.

Este movimiento hacia enfoques sistémicos se ve reforzado
por el uso creciente de inteligencia artificial y herramientas com-
putacionales en la prospectiva. Trujillo-Cabezas (2024) propone
un modelo hibrido que integra métodos de foresight con inteli-
gencia artificial en contextos de inestabilidad social. Trabajando
con el concepto de “ante-percepcion” de Bachelard, el autor
sugiere que la combinacion de algoritmos y procesos participa-
tivos puede ayudar a las comunidades a romper con patrones
de pensamiento establecidos, visualizando posibilidades futuras
que de otro modo serian invisibles (Trujillo-Cabezas, 2024).

Desde la perspectiva de la educacién social, este tipo de en-
foque plantea una pregunta desafiante pero fecunda: ;cémo usar
la IA no para sustituir el juicio humano, sino para expandir el
horizonte de imaginacion colectiva, especialmente en contextos
de exclusion y violencia? Un ejemplo pedagdgico podria ser un
proyecto en que estudiantes de secundaria utilizan modelos de |A
para simular distintos escenarios de politica pUblica (por ejemplo,
cambios en el presupuesto educativo, programas de vivienda
social, regulaciones ambientales) y luego debaten criticamente
la distribucion de riesgos y beneficios, las desigualdades que po-
drian profundizarse o mitigarse, y las alternativas que el modelo
no contempla por limitaciones de su entrenamiento. La prospec-
tiva, en esta clave, se vuelve también un espacio para educar en
etica de la tecnologia y en pensamiento critico frente a modelos
“inteligentes” pero situados en marcos histdricos concretos.

La literatura sobre prospectiva en salud pUblica destaca tam-
bién innovaciones metodolégicas extrapolables alainvestigacion
social. En una sesién cientifica sobre el futuro de la foresight, se
sefialan tres lineas prometedoras: el uso de inteligencia artificial
para optimizar procesos de prospectiva, la ciencia ciudadana
para democratizar la recoleccion y andlisis de datos, y el group
model building para co-construir modelos de sistemas con distin-
tos actores (Author, 2025). La educacion social puede apropiarse
de estas herramientas en clave formativa: por ejemplo, disefiando
proyectos en los que estudiantes y comunidades construyen de
manera colaborativa modelos causales de problemas territoriales
(consumo problemdatico, violencia de género, desercion escolar),
identificando bucles de retroalimentacion, puntos de intervencion
y posibles trayectorias futuras. El resultado es doble: se genera
conocimiento para orientar politicas locales, y al mismo tiempo
se forman sujetos capaces de pensar estrategias de cambio a
partir de un andlisis sistémico de su realidad.

Para que esta integracién de prospectiva estratégica en la
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educacion sea posible, se requiere un fortalecimiento explicito
de las competencias investigativas en Ciencias de la Educaciéon
y dreas afines. Ciraso-Cal et al. (2022) muestran que, entre estu-
diantes de grado en Ciencias de la Educacion, existen carencias
significativas en competencias investigadoras, especialmente
en la revision de literatura (estado del arte), en la formulacion
de problemas y en la comunicacion académica (Ciraso-Cal et
al,, 2022). Si ya hay dificultades en manejar el “pasado” de un
campo (sus antecedentes tedricos y empiricos), es comprensible
que la dimensiéon futura rara vez aparezca de manera explicita
en la formacion.

Integrar prospectiva exige, por tanto, que los programas de
formacién docente incluyan al menos tres niveles de trabajo:

1. Reforzar lo bdsico: lectura critica de literatura, disefio de
problemas de investigacion, manejo de métodos cualitati-
vos y cuantitativos.

2. Incorporar la dimensidon temporal ampliada: ejercicios de
andlisis de tendencias, construccion de lineas de tiempo ex-
tendidas que conecten pasado, presente y futuros posibles
de un fendmeno educativo.

3. Introducir métodos especificos de prospectiva: elaboraciéon
de escenarios, andlisis de actores, técnicas de backcasting
(partir de un futuro deseado para planear pasos interme-
dios), uso critico de herramientas digitales y colaborativas.

La prospectiva estratégica también se sostiene sobre una peda-
gogia que fomente la reflexividad y la sensibilidad hacia multiples
escalas temporales y espaciales. Houghton et al. (2023) subrayan
la importancia de una agenda de ensefianza interdisciplinaria
para afrontar la crisis climdtica, que integre perspectivas de
distintas disciplinas y reconozca coémo decisiones en el presente
afectan generaciones futuras (Houghton et al., 2023). En la edu-
cacion social, esta reflexividad temporal puede expresarse, por
ejemplo, en secuencias diddcticas donde el estudiantado analiza
politicas educativas pasadas (ej. reformas neoliberales, dictadu-
ras, programas compensatorios), su impacto en el presente y sus
posibles proyecciones futuras si se mantienen o transforman. De
este modo, la prospectiva deja de ser un ejercicio “imaginativo”
desconectado de la historia y se convierte en prolongacién cri-
tica de ésta.

Un aspecto especialmente delicado de la prospectiva en
Ciencias Sociales es el manejo de la ambigledad. Frankenhuis
et al. (2023) introducen el concepto de “ambigledad estratégi-
ca” para referirse a aquellos casos en que las teorias sociales se
formulan de modo suficientemente vago como para acomodar
resultados contradictorios sin ser realmente puestas a prueba
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(Frankenhuis et al.,, 2023). Esta critica es crucial para la formacion
investigativa: si los marcos tedricos utilizados en ejercicios de
prospectiva estdn formulados con ambigUedad estratégica, los
escenarios resultantes pueden volverse inmunes a la refutacion,
funcionando mdas como dispositivos retéricos que como herra-
mientas analiticas.

Desde una perspectiva pedagdgica, esto implica que al ense-
flar prospectiva estratégica en educacion social hay que formar
también una vigilancia epistemoldgica: estudiantes y docentes
deben aprender a distinguir entre conceptos suficientemente
precisos como para guiar andlisis rigurosos, y nociones excesiva-
mente vagas que permiten decir “algo de todo” sin compromiso
explicativo real. La ambigUedad no debe ser eliminada, pero si
trabajada criticamente, diferenciando entre lo que se sabe, lo
gue se infiere y lo que se imagina.

Todo esto tiene implicaciones directas para la practica en
el aula y en la comunidad. Integrar prospectiva estratégica en
la educaciéon social puede tomar formas muy concretas, por
ejemplo:

* Proyectos de aula donde estudiantes realizan diagndsticos
participativos de su entorno (escuela, barrio, comunidad) y
luego construyen escenarios de futuro a 10, 20 o 30 afios,
identificando riesgos y oportunidades, y disefiando acciones
educativas para orientar esos futuros hacia horizontes de
mayor equidad.

* Seminarios en formacién docente donde se analizan futu-
ros del trabajo docente, de la organizacion escolar o de la
participacion estudiantil, a partir de megatendencias como
digitalizacion, cambios demogrdaficos, crisis ecoldgica y
transformaciones politica.

* Laboratorios de investigacién-accion donde equipos de
docentes e investigadores trabajan con comunidades en la
construccion de planes educativos territoriales que com-
binan andlisis historico, diagndstico actual y prospectiva,
articulando saber comunitario y conocimiento académico.

En estos escenarios, la prospectiva estratégica actia como
puente entre investigacidn y practica pedagdgica, integrando
la dimension temporal larga en el disefio de experiencias forma-
tivas. La educacion social deja de ser un trabajo “de corto plazo”
centrado en resolver urgencias inmediatas, para asumir también
una responsabilidad en la construccion de futuros posibles junto
con los sujetos y comunidades con los que trabaja.

Finalmente, es importante subrayar que la prospectiva es-
tratégica no puede ser entendida solo como un paquete téc-
nico de métodos. Supone una determinada ética y politica del
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conocimiento:

+ ética, porque obliga a explicitar qué futuros se consideran
deseables, para quién y con qué costos;

* politica, porque enfrenta directamente las relaciones de
poder que condicionan qué actores participan en la cons-
truccion de esos futuros y cudles quedan excluidos.

En un marco de pedagogia social y de investigacion educativa
comprometida con la justicia social, esto implica formar inves-
tigadores y docentes que no solo sean capaces de anticipar
tendencias, sino también de disputar el futuro, resistiendo vi-
siones fatalistas o meramente tecnocrdaticas. En este sentido, la
prospectiva estratégica en educacion no consiste en “adaptarse”
pasivamente a los futuros impuestos por las grandes tenden-
cias globales, sino en desarrollar capacidades para reorientar
esas tendencias desde proyectos educativos criticos, situados
y comunitarios.

Integrar la prospectiva estratégica en la formacién investi-
gativa en Ciencias Sociales es, por tanto, una apuesta por una
educaciéon que mira mas allad del presente inmediato, que asume
la complejidad del futuro y que se compromete con la construc-
cion colectiva de horizontes mas equitativos, democrdticos y
sostenibles. Esta integracion requiere tiempo, recursos, cambios
curriculares y desarrollo profesional docente, pero ofrece a cam-
bio algo fundamental: la posibilidad de que la educacion social
deje de ser solo respuesta a lo dado y se convierta en una fuerza
activa en la co-creaciéon de futuros mas justos.

La investigacion educativa como via para construir futuros
sostenibles e inclusivos

La investigacion educativa contempordnea se ha consolidado
como uno de los principales mecanismos para orientar la trans-
formacion de los sistemas educativos hacia horizontes de sos-
tenibilidad e inclusion. En un contexto global marcado por la
crisis climdtica, el aumento de las desigualdades, la digitalizacion
acelerada y la intensificacion de las exclusiones histoéricas, no
basta con “mejorar” la educacion en términos de eficiencia o
rendimiento académico; es imprescindible interrogarla desde la
pregunta por el tipo de sociedades que contribuye a reproducir
o transformar. En este sentido, la investigacion educativa se con-
vierte en una via privilegiada para disefiar, poner a prueba, eva-
luar y escalar practicas pedagdgicas, modelos institucionales y
politicas que articulen simultdneamente calidad, equidad, justicia
social y sostenibilidad ambiental. No se trata sélo de describir lo
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que ocurre en las aulas, sino de producir conocimiento orientado
a imaginar y construir futuros mas justos, habitables e inclusivos.

Uno de los aportes mds relevantes de la literatura reciente es
mostrar que la sostenibilidad educativa no puede reducirse a
proyectos puntuales o a la adopcidon de ciertos esldganes ins-
titucionales. Zorde y Lapidot-Lefler (2025) evidencian, a partir
del estudio de comunidades de aprendizaje profesional, que los
cambios sostenibles en prdacticas inclusivas requieren procesos
largos, estructurados y acompafados, lejos de intervenciones
superficiales centradas Unicamente en el cumplimiento norma-
tivo. Su investigacién identifica cuatro estadios en la transfor-
macion docente: una fase inicial de resistencia hacia la inclusion;
un momento de toma de conciencia sobre concepciones peda-
gbgicas erréoneas o deficitarias sobre el alumnado diverso; un
tercer estadio de desarrollo de un discurso profesional menos
prejuicioso; y, finalmente, la consolidacién de prdacticas inclu-
sivas sostenibles en el tiempo (Zorde & Lapidot-Lefler, 2025).
Este trayecto evidencia que la investigacion, cuando se vincula
a comunidades profesionales y se orienta a la reflexidén critica
de la practica, puede operar como catalizador de procesos de
cambio profundo que reconfiguran culturas escolares y no sélo
técnicas aisladas de aula.

En esta mismal lineq, el Sustainable Inclusive Framework Studio
(SIF Studio) desarrollado por Dev et al. (2024) pone de manifies-
to codmo la investigacién sistemdatica permite conectar marcos
tedricos clasicos con transformaciones observables en las per-
cepciones y prdacticas de estudiantes, docentes y familias. Los
autores muestran diferencias significativas entre las percepciones
previas y posteriores a la implementacion de estructuras inclusi-
vas basadas en evidencia, demostrando que los marcos tedricos,
cuando se articulan con investigacion empirica participativa,
pueden traducirse en cambios concretos en las relaciones pe-
dagdgicas y en la experiencia escolar de los alumnos (Dev et al,,
2024). La investigacién educativa, en este sentido, no se limita a
validar hipoétesis, sino que acompafia y documenta procesos de
implementacion, ajustando modelos y estrategias para hacerlos
mas pertinentes y eficaces en contextos reales.

Eltipo de metodologias empleadas en la investigaciéon educa-
tiva es determinante para capturar la complejidad de la sosteni-
bilidad y la inclusién. Siz-Manzanares et al. (2020) realizan una
revision sistemdatica que combina métodos cuantitativos, cualita-
tivos y técnicas de mineria de datos para analizar la interseccion
entre sostenibilidad, educacion inclusiva y discapacidad. A partir
de este andlisis, identifican tres clUsteres principales que articulan
innovacion educativa, metodologias activas, sociedad y econo-
mia, y concluyen que los trabajos que vinculan sostenibilidad
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con transformacién social a través de metodologias activas y
recursos tecnoldgicos son los que muestran mayor densidad de
conexiones y relevancia (Siz-Manzanares et al,, 2020). Este tipo
de investigaciones pone de relieve que abordar la sostenibilidad
e inclusion exige superar tanto la mirada puramente cualitativa
como la puramente cuantitativa: la complejidad de los sistemas
educativos requiere herramientas analiticas capaces de leer
patrones, relaciones y tendencias que se despliegan en multiples
niveles.

La formacion docente constituye un eje critico en cualquier
agenda que pretenda construir futuros sostenibles e inclusivos.
Garcia-Valls et al. (2024) estudian las percepciones de futuros
docentes acerca de su formaciéon en educacion inclusiva, distin-
guiendo entre lo aprendido en la universidad y lo vivido en centros
de prdctica. Sus resultados muestran que competencias como
el liderazgo en ambientes educativos, la promocién de valores
inclusivos y la identificacidon de capacidades en el alumnado se
desarrollan principalmente en los centros de practica, mientras
que la universidad enfatiza el trabajo cooperativo y la evaluacion
(Garcia-Valls et al,, 2024). Esta brecha entre teoria y prdctica
sugiere que la investigacién debe sequir indagando coémo arti-
cular de manera mdas coherente ambos espacios formativos, de
modo que los futuros docentes no reciban mensajes contradic-
torios (una inclusién “de discurso” en la universidad y otra “de
emergencia” en las escuelas), sino una formacidn integrada que
les permita pensar la inclusiobn como componente estructural de
su identidad profesional. Ademdas, el hecho de que quienes reci-
ben formacidon especifica en necesidades educativas especiales
muestren percepciones distintas respecto a sus competencias
inclusivas refuerza la necesidad de evaluar comparativamente
distintos modelos formativos y sus efectos a medio plazo.

La investigacion participativa se presenta como una via par-
ticularmente fértil para construir futuros educativos que sean
simultdneamente sostenibles e inclusivos. Lapidot-Lefler (2025),
mediante un estudio de investigacion-accion participativa, ela-
bora una tipologia de practicas pedagdgicas responsivas que
articula los planos socioemocional, pedagdgico y sistémico. En el
plano socioemocional, identifica practicas como la construccion
de relaciones equilibradas en los limites, la confianza focalizada
en las capacidades del estudiante y el principio de no abando-
no. En el plano pedagdgico, destaca el disefio de adaptaciones
individualizadas del aprendizaje y la introduccién de pausas
instruccionales estratégicas. Y, en el plano sistémico, subraya la
importancia de las redes profesionales colaborativas que sostie-
nen a los docentes en el tiempo (Lapidot-Lefler, 2025). Este tipo
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de investigacién co-producida con futuros docentes, docentes
cooperantes y estudiantes ofrece una cartografia practica de la
inclusion: convierte la nocion abstracta de “responsividad” en
un repertorio de practicas concretas que pueden ser ensefiadas,
observadas, retroalimentadas y mejoradas.

Un aspecto clave de la sostenibilidad educativa es la capa-
cidad de los sistemas para incluir a sujetos y colectivos que se
encuentran en situacion de mayor vulnerabilidad social, econo6-
mica, cultural o digital. Vermeire y Van den Broeck (2024) explo-
ran como la juventud socialmente vulnerable, especialmente en
contextos digitales, puede ser acompafada desde prdacticas de
trabajo juvenil digital inclusivas. Su enfoque basado en sefales
identifica cuatro factores de éxito: proporcionar a los jovenes
medios para participar activamente; informar a los trabajado-
res juveniles sobre factores que condicionan la inclusiéon digital;
ofrecer recursos para que estos profesionales busquen apoyo
en otros actores; e incluir a la propia juventud en los procesos
de creacion (Vermeire & Broeck, 2024). La lbgica subyacente es
profundamente coherente con la perspectiva de sostenibilidad:
no se trata sélo de “incluir” a jbvenes en disefios predefinidos,
sino de construir con ellos espacios digitales y educativos que
reconozcan sus necesidades, talentos y aspiraciones. La investi-
gacion, en este caso, funciona como herramienta para identificar
las condiciones estructurales bajo las cuales las intervenciones
dejan de ser asistenciales y se convierten en procesos genuinos
de empoderamiento.

Laintegracién de tecnologias emergentes, y en particular de la
inteligencia artificial, representa tanto una promesa como un ries-
go para la construccion de futuros sostenibles e inclusivos. Khan
et al. (2025) analizan cémo la |IA puede contribuir a resultados
educativos mejorados, a una gestion mas eficiente de recursos
y a la sostenibilidad a largo plazo en instituciones de educacion
superior. Sefialan que las aplicaciones de |A pueden optimizar el
uso de energia, automatizar tareas administrativas, personalizar
rutas de aprendizaje y mejorar la gestion de infraestructuras,
contribuyendo potencialmente a reducir el impacto ambiental y
a ampliar el acceso a experiencias de aprendizaje personaliza-
das (Khan et al.,, 2025). Sin embargo, al mismo tiempo advierten
que estos beneficios solo pueden materializarse si se abordan de
forma explicita cuestiones éticas como la privacidad de datos, el
sesgo algoritmico, la opacidad de los sistemas y la brecha digital.
Sin marcos éticos robustos y politicas que garanticen el acceso
equitativo a estas tecnologias, la |A corre el riesgo de reforzar
desigualdades preexistentes en lugar de mitigarlas.

En esa misma linea, Omirali et al. (2025) estudian las percepciones
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de estudiantes universitarios sobre soluciones educativas basa-
das en sistemas multi-agente de IA. Aunque encuentran un alto
interés y una disposicion general positiva hacia estos agentes,
también identifican niveles moderados de confianza y preocu-
paciones éticas relacionadas con la dependencia excesiva, la
posible deshumanizacién del aprendizaje y la gestion de datos
personales (Omirali et al., 2025). Para que la integracién de la
IA contribuya efectivamente a futuros educativos sostenibles
e inclusivos, la investigacion debe abordar no solo la dimen-
sion técnica de las herramientas, sino también las dindmicas de
confianza, los procesos de cambio organizacional, la formacién
docente especifica y la construccion de marcos normativos que
protejan los derechos del estudiantado.

El avance hacia una agenda educativa sostenible e inclusiva
exige también marcos conceptuales integrados que permitan
ordenar la proliferacion de estudios, enfoques y experiencias.
Yang et al. (2025), mediante una revisién sistematica de 3.663
articulos indexados en SSCI y el uso de modelado tematico LDA
(Latent Dirichlet Allocation), identifican 15 temas distintos en
investigacion sobre educacién inclusiva y proponen cuatro gran-
des dreas: conceptoy connotacion; necesidades y apoyos a nivel
macro; implementacion a nivel micro; y efectos y desafios de la
implementaciéon (Yang et al,, 2025). Sobre esta base, desarrollan
un marco integrado de tipo entrada-proceso-resultado-retroali-
mentacion (IPOF) que ayuda a visualizar la educacién inclusiva
como un sistema dindmico donde politicas, recursos, prdacticas y
resultados estdn interconectados y sujetos a ajustes continuos.
Este tipo de marcos, generados a partir de andlisis de gran es-
cala, son cruciales para evitar que las iniciativas sobre inclusion
y sostenibilidad se fragmenten en proyectos desconectados y
para orientar la investigacién futura hacia vacios identificados
de manera sistemdtica.

En paralelo, la nocion de equidad digital se ha vuelto central
en la discusion sobre sostenibilidad educativa. Drlji¢et al. (2025)
identifican cinco dimensiones criticas de equidad digital en edu-
cacién superior: acceso a docentes que acompafien el uso de
tecnologias digitales; acceso a tecnologia y oportunidades efecti-
vas para utilizarla; acceso a recursos digitales de calidad; acceso
a software y aplicaciones culturalmente relevantes; y acceso a
recursos de acceso abierto (Drlji et al., 2025). Sus resultados
sugieren que la investigacion no puede limitarse a preguntar
si existe tecnologia en la institucion, sino que debe interrogar
coémo se distribuye, quién la mediada, qué contenidos prioriza,
y si su uso contribuye o no areducir desigualdades entre grupos
estudiantiles. De lo contrario, la tecnologia podria sofisticar la
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superficie del sistema educativo sin alterar los patrones de ex-
clusién que operan bajo ella.

El liderazgo y la gobernanza también constituyen dmbitos
esenciales donde la investigacion educativa puede contribuir
a consolidar transformaciones sostenibles. Chigbu y Makapela
(2025) muestran, a través de una revision sistematica sobre li-
derazgo impulsado por datos en educacidn superior, que la utili-
zacion estratégica de andlisis de datos en la toma de decisiones
puede mejorar la eficacia institucional, alinear curriculos con las
demandas sociales y de mercado, fortalecer resultados estudian-
tiles y promover entornos académicos mds inclusivos (Chigbu &
Makapela, 2025). Proponen un modelo conceptual que articula
desarrollo sostenible con decisiones basadas en evidencias, lo
que permite a las instituciones navegar la transformacion digital
sin perder de vista su responsabilidad social. En este marco, la
investigacioén deja de ser un ejercicio aislado en manos de espe-
cialistas y se vuelve un recurso estructural para las decisiones de
gobernanza, un insumo constante para revisar politicas, practicas
y estructuras a la luz de informacién rigurosa.

Las politicas educativas autoidentificadas como “sostenibles”
también deben ser objeto de investigaciéon critica. Wangdi y
Boossabong (2024) analizan la Iniciativa de Educacién para la
Felicidad Nacional Bruta en Butan, preguntdandose si esta politica
educativa es verdaderamente inclusiva, holistica y sostenible.
Su estudio revela que, pese a las intenciones, factores como
influencias externas, intervenciones internas inconsistentes, in-
terferencias partidarias, coherencias débiles y ausencia de un
marco politico integral generan brechas significativas en la im-
plementacion (Wangdi & Boossabong, 2024). Este caso muestra
gue el discurso de la sostenibilidad puede convivir con prdacticas
y estructuras que la debilitan, y que la investigacion educativa
tiene la funcion de hacer visibles esas grietas, alimentando pro-
cesos de revision y reorientacion politica.

La construccion de futuros sostenibles e inclusivos depende
también de las competencias y disposiciones de quienes ense-
fian e investigan. Valantinaité y Navickiené (2024) exploran el
fendmeno de las competencias del profesorado universitario en
el marco de estudios centrados en el estudiante, mostrando que,
ademas del dominio disciplinar, los estudiantes valoran de mane-
ra especial la capacidad de los docentes para motivar, involucrar
y comunicar de forma efectiva; asi como la presencia de valores
humanos fundamentales como rasgos constitutivos de su perso-
nalidad profesional (Valantinait & Navickien, 2024). Esto sugiere
que la investigacion educativa orientada a la sostenibilidad no
puede limitarse a estudiar modelos curriculares o tecnologias,
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sino que debe incluir también el andlisis y la promocién de com-
petencias socioemocionales y éticas en el profesorado, sin las
cuales cualquier innovacion estructural corre el riesgo de que-
darse en la superficie.

La literatura sobre pensamiento computacional en educaciéon
infantil afade otra capa a esta discusion. Mee et al. (2025), a
través de un andlisis bibliométrico, muestran que metodologias
interactivas centradas en resolucién de problemas -como la codi-
ficacion, la robdtica educativa y el disefio de proyectos- activan
fuertemente la participacion de los nifios, fomentan el apren-
dizaje colaborativo y apoyan la reduccién de desigualdades
educativas al democratizar el acceso temprano a habilidades
digitales (Mee et al,, 2025). No obstante, los autores advierten que
la investigacion futura debe prestar atencién a la inclusividad y
accesibilidad de estas iniciativas, preguntando quiénes quedan
fuera de ellas por motivos econdmicos, geogrdaficos, de género
o discapacidad. En otras palabras, desarrollar “pensadores digi-
tales” desde edades tempranas puede contribuir a futuros mas
sostenibles, siempre que la investigacién y las politicas garan-
ticen que estas oportunidades no se concentren en una minoria
privilegiada.

A pesar de la expansién y sofisticacion de la investigacion
educativa sobre sostenibilidad e inclusion, persisten brechas
significativas. Bulathwela et al. (2024) alertan contra el tecno-so-
lucionismo en el campo de la IA educativa, argumentando que
si las tendencias actuales continUan, la primera gran ola de des-
pliegue de IA en educacién corre el riesgo de aumentar la des-
igualdad y de canalizar recursos hacia soluciones que no nece-
sariamente benefician a quienes mas lo necesitan (Bulathwela et
al., 2024). Esta advertencia es crucial: la investigacién educativa
debe mantenerse critica frente a narrativas tecnolégicas reden-
toras, evaluando sistemdticamente quién se beneficia, quién se
queda atras y qué alternativas podrian orientar la innovacion
hacia mayor justicia educativa. Del mismo modo, el estudio de
Kamran y Siddiqui (2024) sobre unainstitucién paquistani que ha
sostenido practicas inclusivas durante mas de 25 afios recuerda
que la sostenibilidad no se logra solo con buenas intenciones o
proyectos aislados, sino con politicas acogedoras, actitudes de
apoyo, recursos esenciales, ambientes adaptados, participacion
familiar, desarrollo profesional continuo y liderazgo comprome-
tido (Kamran & Siddiqui, 2024). Su estudio de caso muestra que
es posible construir “raices de resiliencia” inclusiva, pero también
subraya la necesidad de multiplicar este tipo de investigaciones
comparativas para entender qué combinaciones de factores
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permiten sostener estas experiencias en contextos diversos.

En sintesis, la investigacion educativa como via para construir
futuros sostenibles e inclusivos requiere una agenda integral
gue combine rigor metodolégico, marco conceptual coherente
y compromiso ético. La evidencia disponible sugiere que esta
agenda debe avanzar en varias direcciones simultdneas: ela-
borar marcos que integren dimensiones ambientales, sociales,
econdmicas, culturales y digitales de la sostenibilidad; desarro-
llar metodologias mixtas capaces de captar la complejidad de
los sistemas educativos; consolidar procesos participativos que
involucren a docentes, estudiantes, familias y comunidades en
la co-creacién del conocimiento; y mantener una mirada critica
hacia las tecnologias y politicas emergentes, atendiendo tanto a
SUS promesas como a sus riesgos. Solo asi la investigacion edu-
cativa podrdair mas alld de describir el presente y convertirse en
una herramienta activa para orientar la transformacién de los
sistemas educativos hacia futuros donde la dignidad de todas las
personas y la habitabilidad del planeta sean principios rectores,
y no metas retéricas.
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