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editorial

Editorial
Memorias colectivas sobre los 25 
años de la revista Trabajo Social con 
presentación del dosier “Lecturas 
pedagógicas del Trabajo Social” 
Maira Judith Contreras Santos – Directora - Editora
Clara Patricia Castro Sánchez – Editora Invitada

El Departamento de Trabajo Social se instituyó en la Facultad de Ciencias 
Humanas de la Universidad Nacional de Colombia por Acuerdo 75 del 28 
de agosto de 1985 del Consejo Superior Universitario para cumplir fun-
ciones de docencia, investigación y extensión en las secciones de política 
y bienestar social, metodología de intervención y proyectos de desarro-
llo social. Desde entonces, un colectivo docente materializa su misión1. 

Según nuestras memorias —plasmadas en audiovisuales y editoriales 
de la revista Trabajo Social— en los despliegues de dicho colectivo se 
volvió imperativo activar un proceso editorial tendiente al desenvolvi-
miento del Trabajo Social; un dispositivo proclive a visibilizar los co-
nocimientos generados en ese campo; un medio orientado a sostener 
diálogos con colegas ubicados en distintos territorios; un espacio de con-
versaciones con pares de las Ciencias Sociales y Humanas acerca de los 
referentes, los objetivos, los métodos, los resultados y las limitaciones 
de la investigación y la intervención en temas de interés compartidos. 

1	 El Departamento de Trabajo Social se instala 19 años después de unificarse la Facultad de 
Ciencias Humanas por Acuerdo 49 del 24 de marzo de 1966 del Consejo Superior Univer-
sitario. Según las colegas editoras, la Facultad se cimenta en un entorno determinado por la 
superación de la violencia partidista; los auges de los movimientos estudiantiles, obreros y 
populares; los anhelos de transformación en todos los aspectos de la vida nacional; los es-
plendores de las expresiones culturales; los fortalecimientos de las universidades públicas; y 
los accesos masivos a la educación universitaria de mujeres e integrantes de las capas medias 
de la sociedad. A su vez, la Facultad se organiza 98 años después de constituida la Univer-
sidad Nacional de Colombia por Ley 66 del 22 de septiembre de 1867 del Congreso de los 
Estados Unidos de Colombia. A juicio de las colegas editoras, la Universidad se funda para 
que participe en las transformaciones nacionales e implemente una propuesta de formación 
académica, laica e independiente de la iglesia católica.
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editorial

Como fruto de sus esfuerzos, en un singular, extenso y abrupto de-
venir acaecido entre condiciones estructurales y coyunturales que pro-
fundizaron las precarias condiciones de la vida humana y no humana 
en Colombia, ese colectivo presentó el primer número de Trabajo So-
cial el 15 de abril de 1998 en el auditorio Alfonso López Pumarejo de la 
Universidad Nacional de Colombia, cuya configuración inició en 19952. 
Es decir, el citado colectivo, durante tres años, caracterizó la revista en 
contextos exacerbados por genocidios, ecocidios y epistemicidios, donde 
se intensificó la concentración de las riquezas de algunos y las dificul-
tades de muchos; pero, simultáneamente, se revitalizaron las coopera-
ciones de otros, con insoslayables decisiones de reconstruir mundos 
posibles en paz consigo mismos y con la naturaleza.

A partir de la fecha, con la revista Trabajo Social contribuimos a 
robustecer nuestra comunidad al circular conocimientos producidos 
por colegas sobre contextos desafiantes en los cuales el desarrollo mo-
derno, entre otros ámbitos, se plasma en instrumentos planificadores 
neoliberales que aumentan los problemas sociales y las crisis de los pa-
radigmas que les explican; se promulgan reformas constitucionales e 
institucionales con tendencias adversativas; se interpelan utopías y he-
gemonías; mutan las relaciones entre las familias, los sexos, los géne-
ros, las generaciones, las etnias y las clases; y no cesan las peticiones, 
las demandas, las movilizaciones y los estallidos de la sociedad ante los 
deficientes cubrimientos de sus necesidades vitales. 

Ciertamente, las causas y las consecuencias de los problemas vigentes 
en esas complejas dinámicas le exigen al Trabajo Social investigar e in-
tervenir, así como eco-crear y divulgar alternativas de solución con sa-
beres, sentires, quereres y pensares convencionales y no convencionales. 
Específicamente al Trabajo Social le corresponde estudiar las vertientes, 
los nudos, las controversias, los desenlaces, los vacíos, los interrogan-

2	 Cabe anotar que la publicación del primer número demoró tres años porque, según sus 
editoras: i) el Consejo de Facultad concitó su interés en gestar una publicación con artículos 
provenientes de las áreas de conocimiento que le constituían y el anhelo de asentar una 
revista disciplinar contradecía su propuesta; ii) el Consejo de Facultad sujetó la aprobación 
de la revista a la elaboración de un escrito con la propuesta, la justificación y la pertinencia 
de la misma; y iii) el colectivo del Departamento de Trabajo Social requirió definir aspectos 
tales como la política editorial, el nombre, el contenido, el diseño y el formato de la revista.
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tes y los retos de los temas que le ocupan, para potenciar horizontes y 
medidas colaborativas.

Por consiguiente, en estos 25 años, el equipo encargado de producir 
y difundir Trabajo Social, compuesto por editores, autores, evaluado-
res, coordinadores, correctores, diseñadores, diagramadores, ilustrado-
res, fotógrafos, asistentes, auxiliares, financiadores, administradores de 
portales y distribuidores, ha transitado por incontables senderos hasta 
llegar a la comunidad lectora, conformada por hombres y mujeres, ex-
pertxs y legos con diversos atributos, de quienes recibe constantes re-
troalimentaciones. Son nuestra razón de ser, al igual que la sociedad 
y la naturaleza inscritas en las investigaciones y en las intervenciones 
publicadas, las cuales nos permiten aprender. A todxs les reconocemos 
sus participaciones. 

Gracias a ellxs, en dominios (in)disciplinares, así como en ámbitos 
multi, ínter y transdisciplinares, con la revista logramos interpretar 
asuntos de la sociedad a escala; valorar los parámetros y los artilugios 
estatales —políticas, planes, programas, proyectos, actividades— utili-
zados para resolver esas cuestiones; fortalecer la justicia sociocognitiva, 
la diversidad, el pluralismo, la equidad, la interculturalidad, la dignidad 
y la reflexividad; actualizar lineamientos de formación, investigación, 
intervención y transformación del Trabajo Social; recuperar historias 
de esta (in)disciplina-profesión; reconocer los roles y los aportes de sus 
docentes, estudiantes y egresadxs a la sociedad, la naturaleza, el Estado 
y el mercado circundantes y promover textos inéditos, reseñas de libros, 
añejos documentos, entrevistas a colegas, eventos académicos e imáge-
nes relevantes para el Trabajo Social y otras esferas de conocimientos. 

Explícitamente, los temas tratados en la revista han sido componen-
tes de materias sociales, ambientales, económicas, políticas y culturales 
presentes en la docencia, la investigación y la extensión de las profesio-
nes y las disciplinas contemporáneas3. En esta ocasión, proseguimos con 

3	 Los temas en orden cronológico, por número, son: 1. Familia, familia colombiana; 2. In-
tervención del Trabajo Social, 3. El nuevo milenio; 4. Trabajo Social y Ciencias Sociales, 5. 
Temas varios: adultos mayores, grupos familiares, economía social; 6. Temas varios: mujer 
rural, violencia intrafamiliar, salud, pobreza; 7. Violación de derechos humanos, violencia 
política; 8. Historia del Trabajo Social; 9. Trabajo Social y desarrollo; 10. Trabajo Social y 
desarrollo; 11. Familia y redes sociales; 12. Territorio, multiculturalismo y diversidades; 13. 
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la tarea. Por lo tanto, para nosotras es un gusto presentar este número 
26.1 de Trabajo Social, el cual contiene investigaciones relativas a las 
cristalizaciones de los referentes bioéticos, políticos, epistemológicos, 
teóricos y metodológicos de la dimensión pedagógica en el Trabajo So-
cial latinoamericano. Analizar esa dimensión, asumiendo que nuestros 
conocimientos proceden de las interpretaciones crítico-propositivas efec-
tuadas en los procesos de investigación e intervención que agenciamos, 
nos permite obtener aprendizajes susceptibles de aportar como saberes 
y prácticas a la constitución de subjetividades.

En particular, los abordajes pedagógicos del Trabajo Social nos po-
sibilitan fortalecer las comprensiones de los contextos, las personas in-
tervinientes, las intenciones, los métodos, los resultados y las lecciones 
de nuestras actuaciones. En este sentido, la dimensión pedagógica del 
Trabajo Social nos genera incalculables cuestionamientos. Por ejemplo, 
nos convoca a preguntarnos qué implica abordar esta dimensión en 
nuestra (in)disciplina-profesión; cuáles son los orígenes y las trayecto-
rias bioéticas, políticas, ontológicas, epistemológicas, teóricas, contex-
tuales y metodológicas de esa dimensión; qué corrientes pedagógicas 
coexisten en nuestras investigaciones e intervenciones; qué principios, 
valores, conceptos, saberes, prácticas y debates promueven tales corrien-
tes y de qué modo la dimensión pedagógica fortalece la construcción de 
conocimiento en Trabajo Social y en las Ciencias Sociales y Humanas.

Ahora bien, la dimensión pedagógica es una constante en el Trabajo 
Social, pero los estudios gestados al respecto son recientes y se concen-
tran en los análisis de los ejercicios docentes, las prácticas profesionales 
y los escenarios de proyección social, al tiempo que se orientan a solidi-
ficar las exploraciones y las reflexiones pedagógicas del Trabajo Social en 
sus múltiples áreas. Por lo tanto, este número contiene pesquisas sobre 

Territorio, multiculturalismo y diversidades; 14. Cultura y Derechos Humanos; 15. Inves-
tigación e intervención social; 16. Problemas sociales; 17. Temas varios: reflexiones sobre 
fenómenos sociales; 18. Tema libre; 19. Historia y Trabajo Social; 20.1. Investigación e inter-
vención social; 20.2. Tema libre; 21.1. Tema libre; 21.2. Movilidades, migraciones y retornos; 
22. Enfoques diferenciales en distintos contextos de intervención en Trabajo Social; 22.2. 
Familia; 23. Vínculos virtuales; 23.2. La participación en tiempos de construcción de paz; 
24. Pobreza, pandemia y políticas públicas; 24.2. Desigualdades socioterritoriales y disputas 
por los bienes comunes naturales; 25.1. El giro teórico de las emociones; 25.2. Transgresión 
y violencia y política: el tránsito de las armas a la vida en común. 
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el sentido pedagógico del Trabajo Social, con encuadres multi, ínter y 
transdisciplinares elaborados por docentes, estudiantes y egresados de 
Trabajo Social situados en Latinoamérica. A nuestro juicio, esas lecturas 
son fuentes inspiradoras que fortalecen las construcciones de conoci-
mientos referidos al tema. En concreto, Trabajo Social entrega nueve 
artículos de colegas ubicados en Argentina, Colombia y Chile, los cua-
les podemos agrupar en tres ejes temáticos.

En el primer eje, Análisis propositivos de experiencias relativas a la 
formación en Trabajo Social, incorporamos los análisis de las prácticas 
formativas en Trabajo Social que las desentrañan revelando sus contex-
tos, participantes, propósitos, medios, contenidos y ejercicios, junto a 
las creaciones relacionales, teóricas, metodológicas y didácticas que las 
gestan en cada escenario. En el segundo eje, Miradas pedagógicas con 
arte y construcción de paz, posicionamos las exploraciones interdisci-
plinarias que fusionan lenguajes artísticos en las acciones de formación 
académica y comunitaria, fomentando las intersecciones de conoci-
mientos con los desafíos existentes en sus contextos de actuación. En el 
tercer eje, Relaciones del Trabajo Social y la Pedagogía, localizamos las 
interpretaciones que describen y analizan dichas relaciones interdisci-
plinarias hasta delinear recomendaciones para sus afianzamientos. A 
continuación, precisamos los artículos dispuestos en cada eje.

Eje 1: Análisis propositivos de experiencias relativas a la 
formación en Trabajo Social

En primer lugar, incluimos el artículo “El trabajo de portafolios en 
la formación profesional. Experiencia de estudiantes y docentes en la 
carrera de Trabajo Social, Universidad Autónoma de Chile, sede Talca”, 
preparado por Víctor Rodrigo Yáñez Pereira y Álex José Antonio Re-
tamal. Este documento, derivado de una pesquisa realizada con estu-
diantes y docentes de Trabajo Social en la Universidad Autónoma de 
Chile (sede Talca) explicita las condiciones didáctico-pedagógicas en 
las cuales se inscribe el trabajo de portafolios en cada ciclo formativo 
de dicha carrera. 

En segundo lugar, integramos el artículo “Itinerarios pedagógicos 
interpelados: instituyentes que reconfiguran la enseñanza en Trabajo 
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Social. Reconfiguración de la enseñanza en Trabajo Social en el marco 
de la sindemia por covid-19.”, forjado por María Pilar Fuentes, Clara 
Weber Suardiaz y Laura Zucherino a partir de una experiencia forma-
tiva obtenida con la Licenciatura en Trabajo Social de la Universidad Na-
cional de La Plata. Este escrito contiene un estudio sobre la enseñanza-
aprendizaje del Trabajo Social en contextos sindémicos y se estructura 
alrededor de tres polos: las transformaciones de las formas de lectura y 
escritura en la virtualización de la enseñanza, las estrategias de lxs es-
tudiantes que articulan factores propios de aquel espacio-tiempo y las 
conjugaciones de bases feministas, cual matriz epistemológica que per-
miten cuestionar y ofrecer elementos innovadores para la formación.

En tercer lugar, publicamos el artículo “Discursos pedagógicos de 
interculturalidad en la formación del Trabajo Social”, elaborado por 
Myriam Fernanda Torres Gómez, quien estudia la interculturalidad 
en dos escuelas de Trabajo Social como marco referencial de diálogos y 
resignificaciones del otro/a en la investigación y en la intervención so-
cial. Por esta vía, se acentúan las comprensiones y las prácticas en ese 
terreno del Trabajo Social.

En cuarto lugar, ingresamos el artículo “Ampliación genealógica de 
la formación en Trabajo Social en relación con la noción de comunidad. 
Un estado del arte”, producido por Gerardo Vélez Villafañe y Clara Inés 
Carreño Manosalva, quienes destacan el concepto de comunidad en el 
saber-hacer del Trabajo Social, al igual que su incorporación en los pla-
nes, los contenidos y las prácticas educativas. Así, exploran los contextos 
y los campos de saber en los cuales se aborda la categoría comunidad y, 
simultáneamente, resaltan desafíos en las problematizaciones latinoa-
mericanas de la misma.

En quinto lugar, establecimos el artículo “Reflexiones sobre linea-
mientos formativos en Trabajo Social en la Corporación Universita-
ria Rafael Núñez”, creado por Rocío Margarita González Navarro y 
Rafael Alberto Zambrano Vanegas, en el que presentan los resulta-
dos del proceso participativo impulsado con docentes, estudiantes y 
egresados de la citada universidad, para construir los lineamientos de 
formación del Trabajo Social considerando el transcurso del Consejo 
Nacional para la Educación en Trabajo Social (Conets), al igual que 
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los referentes y las tendencias latinoamericanas que sustentan el plu-
ralismo en dicha formación.

Eje 2: Miradas pedagógicas con arte y construcción de paz 
En sexto lugar, instalamos el artículo “El circo social: una mirada 

pedagógica, con perspectiva crítica e indisciplinada” escrito por Ser-
gio Andrés Infante Pava, quien sustenta el carácter pedagógico y ar-
tístico del circo social, sus antecedentes y su trayectoria en el trabajo 
popular. Con una visión “indisciplinada” de las Artes Escénicas y las 
Ciencias Sociales, el autor determina el circo social como una potente 
herramienta en la intervención sociocomunitaria, la transformación 
de realidades sociales indeseables, el empoderamiento social y la cons-
trucción de paz.

En séptimo lugar, traemos el artículo “Construcción de paz a través 
de la música: retos, debates, elecciones y aprendizajes”, donde Andrea 
del Pilar Rodríguez Sánchez y Rubén Darío Guzmán Rosero resaltan 
los debates y los retos superados al poner en marcha una propuesta de 
formación para la construcción de paz mediante la música en la Uni-
versidad Nacional de Colombia. Destacan cómo el doble propósito de 
la formación origina un fondo que entreteje tópicos de los estudios de 
paz, los enfoques psicosociales, la acción comunitaria y el análisis crí-
tico de la praxis musical, con lo cual, en esta dirección, se fortalece el 
corpus teórico-práctico del Trabajo Social.

Eje 3: Relaciones del Trabajo Social y la Pedagogía 
En octavo lugar, incorporamos el artículo de Marcela Rodríguez 

Urrego “Trabajo Social, pedagogía y conocimiento relacional”, que ana-
liza las tensiones presentes en las prácticas pedagógicas de Trabajo So-
cial; indaga por el conocimiento relacional, como elemento central en 
las prácticas reflexivas del trabajador social y profundiza en las estra-
tegias formativas para trabajadores sociales con educación biocéntrica.

En noveno lugar, presentamos el artículo “Intervenir es interpelar: 
convergencias entre la pedagogía social y el Trabajo Social”, de Óscar 
Eduardo Camelo Romero, donde, a partir de un diálogo interdiscipli-
nar, explora la manera en que la pedagogía social en cuanto disciplina 
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se da como dimensión pedagógica de la intervención social, de modo 
que orienta el accionar del trabajador o la trabajadora social teniendo en 
cuenta sus preguntas y capacidades para producir cambios en su realidad.

En este número 26.1 de Trabajo Social incluimos dos entrevistas 
centradas en las reconstrucciones de las experiencias de vida y las tra-
yectorias docentes de dos maestras: Claudia Bermúdez y Patricia Sierra, 
cuyas contribuciones fortalecen la comprensión y la consolidación de la 
dimensión pedagógica del Trabajo Social y evidencian cómo, a través 
de sus motivaciones —inspiradas en la transformación y en la búsqueda 
de justicia social y expuestas en sus trabajos populares, barriales, gre-
miales y educativos— generan conocimientos y aportan a las lecturas 
pedagógicas del Trabajo Social.

Además, en el número articulamos dos reseñas. En la primera, Maira 
Judith Contreras Santos hace una rigurosa y reflexiva síntesis sobre el 
libro Lineamientos para la formación del Trabajo Social en Colombia. En 
la segunda, Yennifer Dayanna Verano Isaza y Luisa Katherine Pulido 
Niño nos acercan al libro Rutas de formación para la protección integral 
de defensores/as y líderes/as sociales con enfoque psicosocial y jurídico, 
explicando la ruta y los aprendizajes obtenidos al culminar la forma-
ción, inspirada en la educación popular, con organizaciones sociales de 
Honduras, Colombia y Perú.

A su vez, como documento histórico, vinculamos la Memoria del II 
Congreso Nacional de Servicio Social que se adelantó en Medellín del 13 
al 17 de abril de 1962. En el escrito se destacan la relevancia, la ubicación 
y las funciones del Trabajo Social en los ámbitos laboral, médico, fami-
liar, así como en los programas de bienestar infantil, vivienda, desarrollo 
y organización de la comunidad. Paralelamente, se trazan conclusiones 
y recomendaciones para su fortalecimiento en las cuales se intensifica 
su talante pedagógico. En concreto, se proyectan diversas actividades 
orientadas a potenciar la  formación en el Trabajo Social. Por ejemplo 
(i) elaborar un nuevo pénsum incrementando la participación en admi-
nistración, relaciones interpersonales y métodos de investigación, entre 
otros; (ii) solicitar a las facultades de medicina y enfermería que se dicte 
una cátedra de Servicio Social y cursos al personal médico, (iii) presen-
tar un plan de entrenamiento en servicio social familiar, (iv) conceder 
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al método de organización comunitaria la misma trascendencia que a 
las enseñanzas de caso y grupo, (v) impulsar campañas de divulgación 
dedicadas a estimular el interés de más estudiantes, (vi) aumentar los 
recursos económicos para suministrar más matrículas y (vii) promover 
la concesión de becas para zonas rurales.

Igualmente, entrelazamos las ilustraciones de Alisson Astrid Var-
gas Puerto, Geraldine Gómez Garzón, Jhon Fredy Sanabria Aguirre y 
Valentina Sandino Saavedra, quienes han re-creado con esos lenguajes 
los artículos mencionados. 

Extendemos agradecimientos especiales a cada persona que colaboró 
para convertir nuestra convocatoria en obra reconocedora de la dimen-
sión pedagógica del Trabajo Social. Anhelamos que esta construcción 
promueva reflexiones mayores en las prácticas (in)disciplinares-profe-
sionales sobre tal aspecto cuyos estudios, como se constata al escrutar 
los apartados, avanzan y, en sincronía, nos motivan a incrementar sus 
profundizaciones, extensiones y escrituras.
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Lecturas pedagógicas del 
Trabajo Social en con-texto
Clara Patricia Castro Sánchez, Editora invitada
Departamento de Trabajo Social, Universidad Nacional de Colombia

La lectura del mundo precede a la lectura de la palabra […]. 
Lenguaje y realidad se vinculan dinámicamente. La comprensión 

del texto a ser alcanzada por su lectura crítica implica la 
percepción de relaciones entre el texto y el contexto.

(Freire, 1984, p. 95)

La lectura potencia un ejercicio reflexivo y consciente que no se reduce 
al reconocimiento de las palabras, sino que conlleva una tarea interpre-
tativa de los textos, de los cuerpos, de los sentires de las personas, de la 
interacción entre los sujetos y de éstos con su entorno, de los contextos 
y de las prácticas agenciadas.

Leer los escenarios, las relaciones, los sujetos y los procesos como si 
fueran un texto, retomando los planteamientos de Freire, posibilita el 
fortalecimiento del quehacer investigativo como elemento indispensa-
ble para la creación de propuestas situadas y para el análisis de la expe-
riencia como fuente de construcción de conocimiento.

La edición de este número 26.1 de Trabajo Social se desarrolla en 
un contexto nacional caracterizado por la continuidad de múltiples ini-
ciativas de construcción de paz y procesos de negociación con carácter 
participativo y territorial, pero también en medio del recrudecimiento 
de la violencia política en Colombia, representada en el asesinato sis-
temático de líderes y lideresas, defensores/as de los derechos humanos 
y firmantes de la paz. A nivel mundial, atravesamos como humanidad 
un momento de indignación, dolor y rechazo ante la impotencia que 
genera la guerra y sus discursos justificadores.

La lectura de estos contextos plantea la necesidad de fortalecer la 
diada reflexión-acción, orientada a la comprensión de escenarios mar-
cados por la deshumanización y la eliminación física y simbólica, al re-
conocimiento de las iniciativas de resistencia y a la revitalización de la 
esperanza, lo que requiere la construcción de posibilidades de actua-
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ción y creación desde el presente, en tiempos en los que cobra vigencia 
la proclama por la defensa de la vida.

En medio de estos escenarios complejos, la lectura pedagógica pro-
fundiza en el reconocimiento de las subjetividades, sueños, motivacio-
nes, capacidades y afectaciones de las personas que interactúan en es-
cenarios diversos, lo que le otorga un lugar a la ética como posibilidad 
de actuación en medio de la incertidumbre, en donde tiene lugar la in-
terpelación del otro (Melich, 2014). Esta reflexión pedagógica, también 
cuenta con un plano político que reconoce la capacidad de los sujetos 
para analizar críticamente su contexto sociohistórico y actuar en él. 
En este sentido, “la política aparece como una experiencia dialógica, 
donde deben configurarse sujetos libres y reflexivos, abiertos a partici-
par” (Osorio, 2013: 1).

Estos elementos, inspirados en los aportes de la Educación Popular 
y las Pedagogías Críticas, aportan a la configuración de la dimensión 
pedagógica del Trabajo Social, en la medida en que “la pedagogía se ins-
tituye en un proyecto ético y político en el que la acción pedagógica se 
propone como relación con el otro (alteridad) basada en la responsabi-
lidad y en la hospitalidad” (Ortega, 2017: 44). Al respecto, la profesora 
Claudia Bermúdez afirma:

Reconocer la dimensión pedagógica del Trabajo Social [...] significa 
aceptar que es necesario pensar pedagógicamente las prácticas, esto es 
pasar de la pedagogía invisible a la pedagogía visible, lo que nos obliga a 
pensarnos en los procesos de formación que agenciamos, a preguntarnos 
por la intencionalidad, por lo oculto que subyace a nuestras prácticas, 
por la manera como se resignifica el aprendizaje, la enseñanza, las es-
trategias y las interacciones a la luz de los procesos sociales. (2008, p. 34)

De esta manera, lo pedagógico en el Trabajo Social se configura como 
una dimensión centrada en la reflexión ético-política del quehacer pro-
fesional y disciplinar, la cual permite el análisis de los procesos educa-
tivos, investigativos o de intervención social, en diálogo con la comple-
jidad de los contextos y las características de los sujetos participantes.

Entonces, ¿qué leemos desde esta dimensión pedagógica del Trabajo 
Social? Las lecturas pedagógicas del Trabajo Social posibilitan:



[ 31 ]

Revista Trabajo Social vol. 26 n.˚ 1, en-jun 2024, issn (impreso): 0123-4986, issn (en línea): 2256-5493, Bogotá · 29-32

editorial

•	 El análisis de la intencionalidad de los procesos agenciados y su re-
lación con las problemáticas, potencialidades y retos de los contex-
tos en los que tienen lugar.

•	 La reflexión sobre los vínculos pedagógicos que se configuran en el 
relacionamiento con los sujetos.

•	 La identificación de los aprendizajes construidos en los procesos de 
intervención y su contribución al fortalecimiento de las prácticas 
educativas-investigativas.

•	 El reconocimiento de las creaciones pedagógicas diseñadas en cohe-
rencia con las características de cada escenario.

•	 La emergencia de categorías analíticas que potencian la construcción 
de conocimiento desde el análisis de la experiencia.

Esta lectura dialoga con los planteamientos de la sistematización 
de experiencias, como propuesta que emerge del Trabajo Social en la 
década de los setenta y que se fortalece posteriormente como enfoque 
de investigación con los aportes de la Educación Popular (Torres y Ba-
rragán, 2017). En este sentido, una parte de la lectura pedagógica está 
anclada a la memoria de los procesos adelantados, pues es la memoria 
como trabajo y emprendimiento (Jelin, 2002) la que permite ahondar en 
la experiencia, dialogar con los diferentes actores, analizar críticamente 
y elaborar lo acontecido, para encontrar ejes temáticos que aporten a la 
construcción teórica y metodológica.

Estas lecturas, también, hacen evidentes las múltiples corrientes pe-
dagógicas de carácter crítico, propio, comunitario, social, intercultural, 
decolonial, popular, feminista, enfocadas en la memoria, el trauma y 
la emergencia, entre otras, que han nutrido el quehacer del Trabajo So-
cial y con las cuales se hace necesario dialogar interdisciplinariamente, 
para cualificar los lugares de enunciación, los posicionamientos ético-
políticos y las rutas metodológicas que orientan los procesos.

Así, las lecturas pedagógicas invitan al reconocimiento de los aná-
lisis, las problematizaciones y las creaciones pedagógicas construidas 
desde el Trabajo Social en contextos complejos. Son las lecturas situa-
das las que permiten cuestionar las relaciones de poder presentes en el 
conocimiento, así como subvertirlas y construir vínculos cuidadosos, 
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dignificantes y reconocedores de las capacidades y potencialidades de 
las personas que intervienen en el acto pedagógico.
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El trabajo de portafolios en la formación profesional. 
Experiencias de estudiantes y docentes en la carrera de 
Trabajo Social, Universidad Autónoma de Chile, sede Talca
El artículo nace de una investigación con estudiantes y docentes de Trabajo 
Social en la Universidad Autónoma de Chile, sede Talca, orientada a revelar 
antecedentes de las condiciones didáctico-pedagógicas en la implementación 
del trabajo mediante portafolios, según cada ciclo formativo de la carrera. Si 
bien el estudio se aborda con un enfoque mixto, este texto se concentra en el 
método cuantitativo, usando los datos arrojados por encuestas y un análisis 
estadístico descriptivo. Los resultados reflejan efectividad en el desarrollo 
de este dispositivo metodológico, en términos de resultados, estilos y tipos 
de aprendizaje, así como de las estrategias, medios y recursos, que aseguran 
tanto productividad como calidad a lo largo de las trayectorias formativas. 
Se concluye que para fortalecer las capacidades disciplinares, profesionales 
y personales deben asegurarse la trasferencia y comunicabilidad, aportando 
a la activa participación estudiantil, estimulando prácticas formativas con 
sentido colaborativo y alcanzando consistencia en el logro de productos y 
efectos transversales. 

Palabras clave: educación universitaria, proceso formativo, enseñanza, 
aprendizajes, trabajo de portafolios, Trabajo Social
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Portfolio Work in Vocational Training. Experience 
of Students and Teachers in the Social Work Career, 
Autonomous University of Chile, Talca Campus
The article arises from an investigation with students and professors of Social 
Work at the Autonomous University of Chile, Talca campus, aiming to survey 
background of the didactic-pedagogical conditions in the implementation of 
the work through portfolio, according to each training cycle of the career. 
Although the study is approached with a mixed approach, this text focuses on 
the quantitative method, using survey data and descriptive statistical analysis. 
The results reflect the effectiveness in the development of this methodological 
device in terms of results, styles, and types of learning, as well as strategies, 
means, and resources that ensure both productivity and quality throughout 
the training trajectories. It is concluded that in order to strengthen discipli-
nary, professional, and personal capacities it must ensure the transference and 
communicability, contributing to active student participation, stimulating 
training practices with a collaborative sense and achieving consistency in the 
achievement of products and transversal effects.

Keywords: university education, training process, teaching, learning, portfolio 
work, Social Work

Portfólio de Trabalho em formação profissional. Experiência 
de estudantes e professoras/es do programa de Serviço Social, 
Universidade Autônoma do Chile, campus Talca.
O artigo surge de uma investigação com estudantes e professoras/es de Serviço 
Social da Universidade Autônoma do Chile, sede de Talca, com o objetivo de 
coletar informações básicas sobre as condições didático-pedagógicas na im-
plementação do trabalho por meio de portfólios, de acordo com cada ciclo de 
formação do curso. Embora o estudo seja abordado a partir de uma abordagem 
mista, este texto se centra no método quantitativo, utilizando os dados obtidos 
por inquérito e numa análise estatística descritiva. Os resultados refletem a 
eficácia no desenvolvimento deste dispositivo metodológico ao nível dos re-
sultados, estilos e tipos de aprendizagem, bem como das estratégias, meios e 
recursos que garantem a produtividade e a qualidade ao longo dos percursos 
formativos. Conclui-se que para reforçar as capacidades disciplinares, profis-
sionais e pessoais é necessário garantir a transferência e a comunicabilidade, 
contribuindo para a participação ativa dos estudantes, estimulando práticas 
de formação com sentido colaborativo e conseguindo consistência na obtenção 
de produtos e efeitos transversais.

Palavras-chave: ensino universitário, processo formativo, ensino, aprendizagem, 
trabalho de portfólio, Serviço Social
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Introducción
La educación insta a tener espíritu cavilante, mirada inteligible y actitud 
metódica, que son fuentes para cualificar la sociabilidad y cultivar la so-
lidaridad entre congéneres, pues educar es también “fundar lo humano” 
(Yáñez y Retamal 2022, 11). No implica una mera trasmisión de conoci-
miento y tradición, sino que constituye un proceso complejo que trasciende 
la instrucción y el disciplinamiento, al abrir posibilidades de desarrollo 
íntegro e integral en la originalidad de las personas. Su propósito funda-
mental es aproximarnos al mundo, los fenómenos y a nosotros mismos 
en relación con ellos, potenciando y ampliando la capacidad humana de 
aprender y proyectar el saber de, para y en la acción. En esa lógica se juega 
lo que para Derrida (2002) es una formación universitaria “sin condición”, 
aquella que invita a pensar, cuestionar y hacer proposiciones, rebasando 
las restricciones en la incansable tarea de aproximarnos al saber.

Como lo han enfatizado Deleuze y Guattari, para aprender “no existen 
proposiciones o afirmaciones más fundamentales que otras”, pues en el 
pensamiento todas “se expanden según categorías o procesos abiertos” 
(2004, 35). Sobre esa base, acompañados de González y Mitjáns (2016), 
la formación y el aprendizaje han de centrarse en superar las brechas y 
dificultades dejadas por una enseñanza que obstaculiza o restringe la 
capacidad de dilucidar, sobre todo en la era de la educación 4.0 (Ber-
nate y Vargas 2020)1.

El gran desafío para la educación universitaria del siglo xxi se juega 
en revitalizar su carácter sociohistórico en la estructura de la sociedad, 
replanteando la tensión entre el sistema económico y político que hasta 
ahora la determina, al estar inmerso en las dinámicas de un nuevo ca-
pitalismo global y cambiante. En el caso de Trabajo Social, junto con 
integrar las principales matrices teóricas para la interpretación y expli-
cación de fenómenos sociales contemporáneos, han de desarrollarse 
capacidades para la producción de un conocimiento y una interven-
ción social que se basen en la ética social de los máximos y no de los 
mínimos (Cortina 2020).

1	 La Educación 4.0 contribuye a una sociedad más justa e inclusiva, mediante la inspiración 
de ciudadanos orientados tanto a aprender a aprender como a aprender a pensar, construir 
y vivir el bien común.
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En ese marco, se espera que trabajadores y trabajadoras sociales que 
se forman en la Universidad Autónoma de Chile desplieguen aprendi-
zajes fundados en la ciencia y en modelos contemporáneos de compren-
sión del tejido social, como base para gestionar políticas públicas. Para 
eso, han de articular institucionalidades gubernamentales del ámbito 
privado y la sociedad civil, con escenarios emergentes, así como mé-
todos pertinentes a las demandas sociales, mediante investigaciones e 
intervenciones en diálogo con otras disciplinas, siempre promoviendo 
la responsabilidad ético-política, con perspectiva de Derechos Huma-
nos, impronta ciudadana, respeto por las diversidades y justicia social. 

En tal cometido, el currículo, la teoría didáctica y la práctica peda-
gógica se entrecruzan en los distintos ciclos, niveles y ambientes forma-
tivos de la carrera, donde el aprendizaje se valida como la capacidad de 
exploración consciente, significativa y referencial de los/as estudiantes. 
Aquello nos permite establecer relaciones de sentido entre objetos, len-
guajes, valores y entornos, a partir del contexto sociocultural e ideo-
lógico en la manera como se procesa e interpreta el conocimiento y la 
experiencia (Fonseca, Amaya y Gómez 2017, 47).

Para eso, es indispensable fomentar en nuestros/as estudiantes tra-
yectorias formativas, teóricas y reales (Terigi 2009), que involucren tran-
siciones, progresiones, renovaciones y cambios en la adquisición y ma-
nejo del saber, definidas “por puntos de partida y de llegada en ciertos 
tiempos y contextos” (Yáñez y Retamal 2022, 113). Con ello se favorece 
la vinculación en sus estilos (modalidades) y tipos (usos) de aprendizaje, 
en tensión con los procesos y prácticas de enseñanza, ya que “cada cual 
idea, diseña, organiza y emplea ‘estrategias’ variadas” dentro de “ten-
dencias y perspectivas globales” (Navas 2000, 4).

Entonces, como una forma de ir mapeando (teórica, conceptual y me-
todológicamente) el movimiento del saber, respecto de los conocimientos 
adquiridos y la capacidad de los/as estudiantes para generarlos, utilizar-
los y/o reinventarlos, hemos optado por estudiar la efectividad en la im-
plementación del trabajo de portafolios. Eso, en cuanto al razonamiento, 
síntesis y aplicación de ciertos rendimientos exigidos en el contexto de la 
formación en Trabajo Social, “donde se deben rescatar relaciones entre el 
qué, por qué, para qué y cómo se aprende” (Yáñez y Retamal 2022, 118).
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Atendemos a la efectividad, como criterio de revisión de la gestión 
del aprendizaje, lo que nos permite valorar y expresar el equilibrio entre 
eficiencia y eficacia: logro de objetivos acorde al mejor uso de recursos. 
Ello es posible reconocerlo en los efectos e impactos observables, a tra-
vés de las consecuencias y cambios producidos por el trabajo de porta-
folios en una o varias asignaturas dentro de un ciclo y nivel formatico 
del currículo (Yáñez y Retamal 2022). Esto se da poniendo en contraste 
una línea base de aprendizaje con una declarada capacidad de conti-
nuidad o de incidencia declarada en la solución de problemas presentes 
y/o futuros, según lo han establecido Rojas, Jaimes y Valencia (2018).

Para dicha tarea se cruza el plano pedagógico y didáctico con el di-
seño, uso y validación del portafolio, visto como recurso académico 
de apoyo en el despliegue de rutas formativas, en donde germina y se 
consolida la interacción entre estudiantes y docentes y de estos con el 
entorno educativo. En este sentido, el foco de este artículo apunta a la 
valoración de la efectividad en la implementación del portafolio, con 
miras a optimizar la calidad en el desempeño estudiantil, así como su 
progresiva mejora mediante la práctica de intercambio en variados con-
textos formativos. 

Hacia el portafolio integrado en la formación en Trabajo 
Social

La noción de portafolio no es privativa de la educación. Antes ya ha-
bía sido incorporada y utilizada en los campos artísticos, publicitarios, 
fotográficos, del diseño, de arquitectura, ingeniería o mercadeo (Muñoz 
2022; Sarmiento 2022) como medio ilustrativo para presentar los tra-
bajos realizados por los profesionales, a lo largo su ejercicio laboral. Su 
llegada al territorio educacional formal data de los años ochenta, desde 
universidades anglosajonas, para dar cuenta de la práctica educativa y 
trayectoria de docentes. Luego el portafolio pasó a ser considerado como 
parte de las estrategias de aprendizaje (portfolio process) y evaluación 
(portfolio assessment) de estudiantes (Barberá y De Martín 2009; García 
2017; Rico 2010). Lankshear y Knobel (2010) establecen que en Europa, 
desde mediados de los años noventa se dio una reemergencia en el uso 
de portafolios para la educación superior, considerado como alternativa 
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apropiada, principalmente en áreas y carreras donde la demostración 
del desempeño es crucial para la habilitación profesional, como las ads-
critas a humanidades, educación, salud. 

Desde ese momento el trabajo con portafolios ha ido adquiriendo 
tradición con mayor productividad en el campo educativo, asumiendo 
diversas composiciones técnicas y propósitos. Por lo general, se considera 
como una carpeta (Bozu y Imbernon 2009; Valencia 1993), libro, dosier 
o repositorio (Danielson y Abrutyn 2002; rae 2014) en el que se da una 
colección de material (Peña, Ball y Barbosa 2005), pues registra, recopila 
y muestra tareas, hitos y productos para validación de aprendizajes en un 
área de desempeño (Martínez 2002). Así, se va dando cuenta del desa-
rrollo de saberes a partir de logros y resultados de aprendizaje, así como 
del desarrollo de competencias y destrezas deseadas (Del Pozo 2012).

El portafolio no opera solo como un archivador con distintas sec-
ciones y sets de evidencias (Argudín 2001; Dino-Morales y Tobón 2017; 
Hernández, Tobón y Vásquez 2015), pues su utilización se define “con 
base en alguna dimensión temporal o ajustándose a un proyecto de tra-
bajo dado” (Díaz, Romero y Heredia 2012, 105). Por lo mismo, va for-
jando una especie de memoria que contiene información documental 
o virtual (Barberá, Gewerc y Rodríguez 2009; Barragán et al. 2009) so-
bre ciertas competencias estudiantiles esperadas, evaluadas y autoeva-
luadas, de acuerdo con criterios y objetivos específicos de aprendizaje 
estudiantil (Cisneros 2008; Cristancho 2003; Klenowski 2005; Murillo 
2012; Romero y Crisol 2011). Eso, “para supervisar la evolución del co-
nocimiento, las habilidades y las actitudes […] en una materia determi-
nada” (Peña, Ball y Barbosa 2005, 606).

Ahora bien, para efectos del presente artículo asumimos el portafo-
lio en una doble dimensión: como constructo (Soler 2013) y como pro-
ceso indagatorio (Pérez, Torres y Gómez 2017; Uzcátegui y Betancourt 
2013). En su categoría, esto contribuye al razonamiento sobre su sentido 
y significación y lo sitúa en el entorno formativo de Trabajo Social con 
miras a configurar un aprendizaje fundamentado a través de su propio 
desarrollo. El proceso es capaz de encausar y sostener la construcción 
de conocimientos, mediante instancias cognitivas de selección, orga-
nización y elaboración de información y, además, de responsabilidad 
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ética, compromiso colaborativo e interacción social, que van integrando 
al saber previo para “su aplicación en las nuevas situaciones de apren-
dizaje” (Arís y Fuentes 2016, 11).

Se apunta acá a lo que denominamos “portafolio integrado” (Yáñez 
y Retamal 2022, 146), concebido como dispositivo metodológico para 
generar y utilizar el saber de todo tipo respecto de ciertos rendimientos 
exigidos en el contexto de la formación en Trabajo Social. En ese sentido, 
el portafolio contribuye a delinear rutas formativas cuyos objetivos ger-
minan y se consolidan en la interacción entre estudiantes y académicos/
as y con el entorno educativo, no solo en la progresión de desempeños, 
sino también en sus opciones de mejora continua, en calidad y autono-
mía, entendida la tarea docente como orientada a fomentar “los modos 
que susciten las ideas, relaciones y actitudes de los estudiantes” (Ávila, 
Rivero y Domínguez 2010, 16).

El trabajo de portafolios refiere a un modelo integral, integrado e ín-
tegro, que va hilvanando elementos teóricos, metodológicos y compor-
tamentales, lo que se logra al desarrollar y poner a operar dos ámbitos: 
uno pedagógico y otro didáctico. Lo que se espera es que los/as estu-
diantes revisen y repasen “sus propios aprendizajes y puedan integrar 
en sus análisis una serie de elementos que les faciliten luego recordar y 
evocar esos conocimientos” (Avilés 2011, 133), en atención a:

Trayectorias y trayectos formativos. Las trayectorias son movi-
mientos y recomposiciones individuales o colectivos que se definen entre 
sus puntos de partida y de llegada (Chandia 2021; Greco 2015) y, según 
ciertos dominios de saber, recursos y necesidades, afectan las maneras 
de ser, pensar y actuar de los/as estudiantes (Albert 2018), pues delimi-
tan demandas y oportunidades de aprendizaje en un tiempo y contexto 
formativo, afectados por transiciones y cambios (Dávila y Ghiardo 2018). 
Incluyen, por tanto, trayectos formativos que posibilitan mapear (teó-
rica, conceptual y metodológicamente) el desarrollo del saber, acorde 
a resultados de aprendizaje que orientan esfuerzos para tomar decisio-
nes, demostrar aptitudes y alcanzar objetivos, según el descubrimiento 
y proyección de nuevas rutas, desviaciones o secuencias de aprendizaje 
(Ortega, López y Alarcón 2015).
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Estilos y tipos de aprendizaje. Los estilos de aprendizaje obje-
tivan una combinación de modalidades, métodos y estrategias en que 
se desarrollan los trayectos formativos. En general, se dividen en los 
orientados a la “construcción del conocimiento” y los “basados en la 
experiencia” (Pantoja, Duque y Correa 2013, 87-88). Destacan una cua-
lidad evidenciable en cada estudiante para la recepción, organización y 
procesamiento del aprendizaje, acorde a las condiciones educativas y las 
condiciones individuales, sociales, culturales y ambientales. Cada estilo 
produce tipos de aprendizaje específicos que corresponden al efecto evi-
denciable de enseñar a aprender. Son, pues, la manifestación efectiva de 
la forma en que los y las estudiantes aprenden, según sean producidas, 
reproducidas y mejoradas. Y ya que “durante toda la vida se aprende, 
se busca la mejor forma de adquirir conocimientos” (Castro y Guzmán 
2005), eso por medio de los procesos teórico-metodológicos y socioéti-
cos propios de la formación como esta facilita.

Resultados de aprendizaje. Estos refieren a los niveles de logro 
y micrologro alcanzados y sirven para reconocer la consistencia, vali-
dez y confiabilidad del aprendizaje, ya que ayudan a medir o evaluar el 
progreso formativo y la efectividad de lo aprendido (Fontalvo, Delahoz 
y De la Hoz 2022). Por tanto, su énfasis se centra en comprobar en qué 
medida se ha potenciado el saber conceptual, procedimental y actitu-
dinal y cómo se lleva a cabo, a través de un conjunto de problematiza-
ciones valoradas en relación con sus consecuencias prácticas ligadas a 
la acción. De este modo, operan como un marco de referencia a la hora 
de evaluar el avance académico, no remitido solo a rendimientos, pues 
sirven como base de comparación e interpretación de lo que se espera 
que el estudiante conozca, comprenda, demuestre y sea capaz de rea-
lizar al finalizar un período de aprendizaje (Ballesteros 2020), ante un 
objetivo y ambiente pedagógico y didáctico.

El ámbito pedagógico favorece la autonomía con autenticidad crea-
dora del y la estudiante, mediante el acompañamiento docente2, visto 

2	 En el trabajo de portafolios, el acompañamiento pedagógico implica una modalidad de co-
laboración (directa e indirecta) para la obtención de saberes y metas conjuntas (estudiantes-
docentes). Según Marín et al. (2013), ello permite el mejoramiento progresivo y sostenido 
en la calidad de las prácticas pedagógicas y de los desempeños estudiantiles, mediante estra-
tegias de reconocimiento y autorreconocimiento, de criticidad y discusión colectiva.
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como guía o facilitador, para ir estimulando y promoviendo la revisión 
de sus capacidades de aprendizaje basado en el diseño proposicional, 
la organización metodológica, el registro y generación de insumos, la 
sistematización y producción de evidencia reflexiva, la síntesis y comu-
nicabilidad en el trabajo de portafolios. Se convoca así el modelaje de 
la idoneidad científica (Ávila, Rivero y Domínguez 2010), a través del 
manejo en tres niveles de indagación: guiada, semiguiada y abierta o 
independiente (Arango, Chaves y Feinsinger 2009), que ascienden se-
gún se avanza en los ciclos formativos. 

Para eso se privilegia la autorreflexión, el juicio crítico y la adapta-
ción en el logro de cambios y mejoras en el acceso y manejo del saber, 
resguardando el valor de lo diverso, la historia individual y colectiva 
del conocimiento configurado y las trayectorias de aprendizaje (Díaz, 
Romero y Heredia 2012). El trabajo de portafolio integrado va forjando 
una metacognición de los y las estudiantes, para “un mejor desempeño 
en diferentes contextos así como ante condiciones específicas” (Lank-
shear y Knobel 2010, 39). 

El ámbito didáctico se concentra en instancias relativas a potenciar 
el aprender a aprender y aprender a innovar (García, Rey y Gil 2019), 
a través de una metodología flexible que combina, coherente y consis-
tentemente, el diagnóstico de entrada, el plan de acompañamiento, las 
prácticas reflexivas y las modalidades de seguimiento y evaluación. Por 
lo mismo, se adhiere a procedimientos y estrategias que refuerzan ca-
pacidades para distinguir, elegir, organizar y proyectar el saber, pues 
mediante la implementación del portafolio se estimula la comprensión 
del aprendizaje (Salazar y Arévalo 2019) y se favorece la reflexión, el 
conocimiento, la acción y la interacción con el contexto formativo y el 
proceso en desarrollo.

Tales procedimientos y estrategias encausan la ruta de conocimiento y 
acción, guían la efectividad del portafolio integrado y perfilan un apren-
dizaje de tipo desarrollador, autorregulador e integral, aplicable y per-
fectible tanto en la vida práctica como en entornos históricos concretos 
(Alonso, Gallego y Honey 2003; Carbonell 2015; Cobo 2007). Los y las 
estudiantes, con apoyo de estrategias y técnicas de aprendizaje (Beltrán 
2002), organizan conceptualizaciones, fundamentan proposiciones y 
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ponen a prueba decisiones, en la búsqueda de soluciones a problemas 
específicos, posibles de extrapolar a otras circunstancias del mundo so-
cial, laboral y cotidiano postulan (Uzcátegui y Betancourt 2013).

Ahora bien, en el ámbito pedagógico y didáctico, el trabajo de por-
tafolio integrado conlleva un método que orienta la gestión del conoci-
miento (Cortés, Pinto y Atrio 2015) y basa en tres pilares fundamentales: 
reflexión, acción, reflexión; aprendizaje individualizado y colaborativo 
y decisiones autorreguladas.

Reflexión, acción, reflexión. Este pilar inspira e impulsa en es-
piral una “manera de pensar, de cuestionarse y cuestionar, de analizar 
y analizarse, de sintetizar, de producir, de crear, y también de cómo 
interactuar (intelectual, emocional y socialmente) con otros”. Por ello, 
“permite identificar rasgos de aprendizajes a nivel conceptual, procedi-
mental y actitudinal de cada persona” (Murillo 2012, 21). En sí mismo, 
el portafolio integrado va enriqueciendo la relación teoría-práctica, no 
solo por la necesidad de ir fundamentando las distintas acciones pe-
dagógicas, sino, además, porque con ellas se llama a la constante pro-
blematización de elementos de juicio en la toma de decisiones, con un 
espíritu indagatorio a lo largo de todo el itinerario formativo, para re-
cabar insumos en la producción de evidencia reflexiva sobre el proceso 
de aprendizaje y dar sentido, valor y compromiso en su construcción. 

Aprendizaje individualizado y colaborativo. En este pilar 
metodológico se concibe a los estudiantes y docentes como agentes ac-
tuosos, esto es, como sujetos reflexivos acerca de su actuar, motivados 
por el cambio permanente y una consciente incidencia en sus prácti-
cas y discursos formativos. El saber se va construyendo tanto de forma 
individualizada como colaborativa con pares y profesores y modula el 
trabajo académico con acompañamiento, seguimiento y evaluación, 
acorde a ciertos objetivos y resultados de aprendizaje. Entonces, si bien 
se promueve el trabajo individual y el protagonismo estudiantil, tam-
bién se incentiva la responsabilidad, el acuerdo y la confianza coopera-
tiva (Díaz, Romero y Heredia 2012; Martínez 2002; Rico 2010). Es im-
portante, por ello, que “el proceso en su totalidad implique frecuentes 
autoanálisis por parte del estudiante y conversaciones regulares entre 
éstos y el docente” (Villalobos 2002, 393).
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Decisiones autorreguladas. El portafolio integrado, basado en 
decisiones autorreguladas, implica objetivos y metas destinadas a al-
canzar resultados de aprendizaje, mediante logros y micrologros, con 
apoyo en estrategias de acompañamiento, seguimiento y heteroeva-
luación formativa (evaluación, coevaluación, autoevaluación) que per-
miten una mejora constante en el razonamiento y la deliberación. Eso 
auspicia la flexibilidad y la adaptación a distintas exigencias, incluso 
avizorando su quehacer profesional futuro y la intervención social, 
y lo hace gracias a la metacognición, al considerar cómo se conoce, 
cómo se da el desempeño, cómo se mejora, y al considerar “experien-
cias de retroalimentación situada en la configuración de nuevo saber 
y significados” (Barkley, Cross y Howell 2012, 72). Como plantea Me-
llado (2010), a la luz del portafolio, los y las estudiantes ocupan el error 
como fuente de aprendizaje y se hacen responsables de sus decisiones, 
acciones y omisiones.

Metodología
La metodología corresponde a un estudio de tipo descriptivo-tran-

seccional, de diseño no experimental que permitió contextualizar va-
riables en uso y otras reconstituidas, en clave de la didáctica y la peda-
gogía de portafolios (Flores y Medrano 2019). La investigación, en su 
globalidad, se desarrolló con una metodología mixta, trabajando con 
datos e información cuantitativa y cualitativa (Huber, Gürtler y Gento 
2018), para abordar ciertas características relevantes de la muestra y su 
posterior fructificación a partir de la argumentación discursiva, tanto 
de estudiantes como de docentes de la carrera de Trabajo Social, pe-
ríodo 2021-2022. Sin embargo, en este artículo se contempla solo la di-
mensión cuantificable, que apuntó a la valoración de la efectividad del 
aprendizaje por implementación de portafolios. En síntesis, el estudio 
combina muestreo no probabilístico, según criterios de inclusión y ex-
clusión, y muestreo probabilístico por conveniencia. Ahora bien, en el 
orden cuantitativo se trabajó con el total del cuerpo académico, corres-
pondiente a 25 docentes en régimen (10 regulares y 15 adjuntos)3 y un n 

3	 En la nomenclatura utilizada en la Universidad Autónoma de Chile, los docentes regulares 
son aquellos que presentan contrato indefinido y cumplen jornada completa o parcial. Por 
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de 270 estudiantes, de un universo de 360, con un margen de 3% de error 
y un nivel de confianza de 95%, para aplicación de encuesta. 

La carrera de Trabajo Social de la Universidad Autónoma de Chile, 
sede Talca (región del Maule), fue abierta en el 2003 por Resolución de 
Rectoría No. 130/08/05/03 y existe desde 1994 en la ciudad de Temuco, 
región de la Araucanía. Actualmente cuenta con un plan curricular de 10 
semestres académicos, conducentes al título profesional de Trabajador/a 
Social y grado académico de licenciado/a en Trabajo Social, así como 
una mención en gestión de políticas públicas (Resolución de Rectoría 
No. 112/2018). Su organización curricular se basa en trayectorias cons-
tantes de formación, a través de tres ciclos (Resolución de Rectoría No. 
190/2018): ciclo inicial, que promueve habilidades básicas y conocimientos 
centrados en las Ciencias Sociales y el Trabajo Social, orientando com-
petencias genéricas y profesionales; ciclo intermedio, que activa apren-
dizajes por demostración y desempeño de mediana complejidad para 
la intervención y la investigación, acentuando las competencias disci-
plinares y profesionales; y ciclo avanzado, que fortalece competencias 
de alta complejidad a nivel disciplinar, profesional y genérico eviden-
ciadas en la integración investigación/intervención, para asegurar perfil 
de egreso y empleabilidad.

En este marco se examinan para estudiantes y docentes cinco dimen-
siones compartidas: resultados de aprendizaje, medios y recursos didác-
tico-pedagógicos, tipos de aprendizaje, estilos de aprendizaje y producción 
de evidencias. Sin embargo, para estudiantes se incorporan estrategias 
de acompañamiento, con miras a conocer cómo valoran la didáctica y 
la pedagogía apoyada en el trabajo de portafolios. Para académicos se 
adicionan la calidad y el trayecto de los aprendizajes, basados en que 
son estos agentes quienes en su labor utilizan métricas especializadas 
para comprender y valorar estas dimensiones de mayor complejidad. 

El análisis estadístico de resultados fue descriptivo, con uso de soft-
ware spss©, contemplando metainferencias para una mejor explicación 
del objeto problematizado (Cárcamo, Méndez y Rebolledo 2009). Además, 
para dicho análisis se consignaron estrategias de validez y confiabilidad.

su parte, los académicos adjuntos son aquellos que prestan servicios mediante modalidad 
de contrato a honorarios. 
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Análisis de resultados
El análisis cuantitativo permitió evaluar la efectividad en la imple-

mentación del portafolio, en cuanto metodología que impacta en los re-
sultados de aprendizaje, tras el diseño, acompañamiento, retroalimen-
tación y sistematización del proceso formativo correspondiente. Ello se 
desarrolla en una relación colaborativa entre estudiantes, docentes y en-
torno educacional, basado en prácticas didácticas y pedagógicas propias 
de los denominados modelos de correspondencia formativa (Villegas, 
Alderrama y Suárez 2019), que promueven instancias activas, dinámicas 
y propositivas para alcanzar logros educativos y de desempeño, en el 
orden disciplinar, profesional y/o genérico.

Análisis de la opinión de estudiantes
La apropiación del trabajo de portafolios va estrechamente vincu-

lada con los resultados de aprendizaje esperados, con lo que se refleja el 
desempeño y la progresión del aprendizaje, entendiendo que dicho lo-
gro opera como “indicativo orientador puesto al servicio del proceso 
formativo” (Salazar y Arévalo 2019, 978). La Tabla 1 muestra que dicho 
alcance tiene un cumplimiento adecuado tanto en el ciclo intermedio 
como en el avanzado (43% y 54%, respectivamente), mientras que, en el 
inicial, donde recién se incorpora esta metodología, se percibe un cum-
plimiento relativo (52%):

Tabla 1. Logro de resultados de aprendizaje, por ciclo de formación

Cumplimiento 
adecuado

Cumplimiento 
relativo

Cumplimiento 
inadecuado

Total

Ciclo  
formativo

Inicial 18% 52% 30% 100%

Intermedio 43% 30% 27% 100%

Avanzado 54% 25% 21% 100%

Fuente: elaboración propia.

En torno a las estrategias de acompañamiento, según tabla 2, los y las 
estudiantes concentran sus preferencias de respuesta entre la mediana y 
alta pertinencia (96,8% en conjunto), manteniendo una constante entre 
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los niveles encuestados. Aun así, cabe destacar que en los dos primeros 
años de carrera estas estrategias se presentan más descendidas en su alta 
pertinencia (44% y 38%, respectivamente). Desde el tercer año su perti-
nencia aumenta, sobre el promedio (x) 65%.

Tabla 2. Estrategias de acompañamiento en el 
trabajo de portafolios, por ciclo formativo

Alta 
pertinencia

Mediana 
pertinencia

Baja 
pertinencia

Recuento

Ciclo 
formativo

Inicial 44% 40% 16% 100%

Intermedio 62% 38% 0% 100%

Avanzado 76% 24% 0% 100%

Fuente: elaboración propia.

Ligado a las estrategias de acompañamiento se encuentra el reconoci-
miento estudiantil de los medios y recursos didáctico-pedagógicos, para 
el mejor logro de resultados de aprendizaje. Según Martínez (2002), las 
y los estudiantes potencian sus espacios de libertad y autonomía al mo-
mento de participar activamente en la construcción de portafolios, al 
seleccionar, clasificar y explicar tareas, ejercicios, trabajos y evaluacio-
nes. En la Tabla 3 se evidencia que a medida que el/la estudiante avanza 
en diferentes ciclos formativos valora con mayor eficacia los medios y 
recursos contemplados en el trabajo con portafolios.

Tabla 3. Eficacia en los medios y recursos didáctico-
pedagógicos del trabajo con portafolio

Muy de 
acuerdo

De 
acuerdo

Medianamente 
de acuerdo

En 
desacuerdo

Ciclo 
formativo

Inicial 24% 48% 16% 12% 100%

Intermedio 30% 52% 18% 0% 100%

Avanzado 44% 46% 10% 0% 100%

Fuente: elaboración propia.
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Conforme a lo anterior, Rubio et al. (2020) plantean que el portafolio 
opera como estructura metodológica relevante en los distintos ámbitos 
formativos, pues refuerza el continuo seguimiento y apoyo estudiantil y 
favorece la reflexión, las decisiones propias y la autoevaluación. En este 
marco, potencia y moviliza variados tipos de aprendizaje, que constitu-
yen el efecto evidenciable del proceso, en el marco de diferentes estilos 
con que los/as estudiantes aprenden. 

Entonces, respecto de los tipos de aprendizaje generados con el des-
pliegue e implementación del trabajo de portafolios, la Figura 1 muestra 
que el ciclo inicial presenta una fuerte tendencia al aprendizaje por des-
cubrimiento o heurístico (Loor y Suástegui 2022), en el que se impulsa 
la capacidad de indagar y relevar hallazgos. En el intermedio destaca el 
tipo cooperativo y colaborativo (Guerra, Rodríguez y Artiles 2019; Zurita 
2020), donde prima el diálogo y la experiencia social entre pares, mien-
tras que en el ciclo avanzado resalta el aprendizaje significativo (Baque y 
Portilla 2021) y el aprendizaje por desafíos (Batista, Santos y Silva 2021), 
que favorece la apropiación del saber tras la modificación del conoci-
miento previo, con una posición crítica, proactiva e incidente de los/
as estudiantes respecto de lo desconocido y de cómo llegar a conocer.

Figura 1. Tipos de aprendizaje* generados en el 
desarrollo del portafolio, por ciclo formativo.

Fuente: elaboración propia.

* 1. Por descubrimiento, 2. Reversible, 3. Por sentido, 4. Cooperativo y colaborativo, 5. 
Significativo, 6. Autentico, 7. Memorístico, 8. Por desafíos.
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Asimismo, sobre los estilos de aprendizaje que más se fortalecen, en 
la Figura 2 se registran marcadas tendencias a los aprendizajes reflexivo, 
lógico (analítico), verbal (lectoescritura) (Alonso, Gallego y Honey 2003) 
y con cierta brecha aparece, también, el social (Ojeda, Becerri y Vargas 
2018). Los/as estudiantes se orientan hacia modalidades de aprendizaje 
que aportan al análisis y procesamiento de información, desde distintos 
ángulos y perspectivas, para interpretar datos e información recibidos o 
descubiertos. Para eso, desarrollan un razonamiento analítico-deduc-
tivo o inferencial, empleando esquemas asociativos y causales entre va-
riables, por lo cual aprenden mejor verbalizando, leyendo, escribiendo, 
aun cuando no solo lo realizan de modo individual, sino, además, en 
grupos y/o equipos (de modo interpersonal).

Figura 2. Tendencias sobre estilos de aprendizaje* 
fortalecidos por el trabajo de portafolio

Fuente: elaboración propia.

* 1. Activo, 2. Reflexivos, 3 Pragmático, 4. Lógico (analítico), 5. Social (interpersonal), 
6. Individual (intrapersonal), 7. Visual, 8. Auditivo, 9. Kinestésico, 10. Verbal (lecto - 
escritura), 11. Multimodal (varios estilos)

Ahora bien, teniendo en cuenta que para el ejercicio profesional 
existe alta incidencia de la capacidad para producir evidencias sobre el 
desempeño, en atención a objetivos planteados (Gutiérrez et al. 2019), 
la Tabla 4 muestra un alto porcentaje de respuestas que señala la alta 
efectividad del trabajo de portafolios en este aspecto. Su pico está en el 
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25,6%, para los ciclos intermedios y avanzadas, entendiendo que allí se 
concentran las actividades de carácter profesionalizante, como talleres 
integrados de intervención, intervención integrada y seminario de in-
vestigación, donde son preponderantes el registro, los entregables y la 
sistematización de productos. 

Tabla 4. Efectividad del trabajo de portafolios 
en la producción de evidencias

Alta efectividad
Mediana 

efectividad
Baja 

efectividad

Ciclo for-
mativo

Inicial 8,8% 10,4% 0,8%

Intermedio 25,6% 14,4% 0,0%

Avanzado 25,6% 14,4% 0,0%

Fuente: elaboración propia.

Análisis opinión docente 
Sin duda, la docencia presenta complejidades metodológicas relacio-

nadas con el trabajo de portafolio, lo que se asocia a la calidad y efecti-
vidad en su implementación en aula y/o en labores de terreno. La labor 
académica es facilitadora, creativa y estimuladora, en un marco nor-
mado y metódico de acompañamiento y evaluación. Los datos deriva-
dos de la opinión docente nos permiten señalar lo siguiente: 

En lo que respecta a resultados de aprendizaje que establecen, de-
limitan y comunican lo que se espera que él y la estudiante aprendan 
en diversos momentos formativos y de modo individual o colectivo, la 
Tabla 5 muestra un cumplimiento adecuado de estos logros, en los ci-
clos formativos. 

Tabla 5. Logros de resultados de aprendizajes, por ciclo formativo

Cumplimiento adecuado Cumplimiento relativo

Ciclo inicial
Ciclo intermedio
Ciclo avanzado

57,1% 42,9%

70% 30%

80% 20%

Fuente: elaboración propia.
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En este marco, respecto de la percepción docente sobre las estrate-
gias de acompañamiento y su pertinencia para la toma de decisiones 
útiles a la fructificación de habilidades y destrezas, a partir del tra-
bajo coordinado y colaborativo entre estudiantes y docentes, la Ta-
bla 6 evidencia alta pertinencia, sobre el promedio de respuesta en el 
primer ciclo (90%), lo que plantea un desafío a la práctica didáctico-
pedagógica, mientras que en el ciclo intermedio alcanza al 72,7% y en 
el avanzado un 80%. 

Tabla 6. Pertinencia de las estrategias de acompañamiento 
para la toma de decisiones útiles al logro de resultados 

de aprendizaje en el trabajo de portafolio

Alta pertinencia Mediana pertinencia

Ciclo

Primer ciclo: inicial 90% 10%

Segundo ciclo: intermedio 72,7% 27,3%

Tercer ciclo: avanzado 80% 20%

Fuente: elaboración propia.

Sobre medios y recursos didácticos-pedagógicos empleados para al-
canzar objetivos de aprendizaje (textuales, audiovisuales, iconográfi-
cos, etc.), en distintos ámbitos de desempeño formativo dentro y fuera 
del aula, la Tabla 7 muestra que los/as docentes declaran estar muy de 
acuerdo con su eficacia: en el ciclo inicial en un 78,2%, en el intermedio 
en un 76,4% y en el avanzado en un 88,2%.

Tabla 7. Eficacia en los medios y recursos 
pedagógicos del trabajo con portafolio

Muy de acuerdo De acuerdo

Ciclo

Inicial 78,2% 21,8%

Intermedio 76,4% 23,6%

Avanzado 88,2% 11,8%

Fuente: elaboración propia.
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En cuanto a los tipos de aprendizaje, existe concordancia entre las 
opiniones de docentes y estudiantes. En la Figura 3 se marca una ten-
dencia hacia el aprendizaje por descubrimiento (32%), el cooperativo-
colaborativo (18%) y el significativo (15%). 

Figura 3. Tipos de aprendizaje* generados en el desarrollo del portafolio

Fuente: elaboración propia.

* 1. Por descubrimiento, 2. Reversible, 3. Por sentido, 4. Cooperativo y colaborativo, 5. 
Significativo, 6. Autentico, 7. Memorístico, 8. Por desafíos.

En cuanto a los estilos de aprendizaje más fortalecidos, La Figura 4 
registra que los/as docentes visualizan que los/as estudiantes mantienen 
una clara tendencia hacia estilos activos, reflexivos y lógicos (analíti-
cos). Según Alonso y gallegos (2003), destacarían entre tales estilos la 
necesidad de captar información del medio, por vías directas o indi-
rectas, pero, además, con enfoques argumentales y procesamiento de 
datos. El estilo lógico, para Felder y Silverman (1998), busca relacio-
nes directas entre variables y contextos, con miras a dar respuestas a 
sus premisas e hipótesis.
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Figura 4. Estilos de aprendizaje* fortalecidos por el trabajo de portafolio

Fuente: elaboración propia.

* 1. Activo, 2. Reflexivo, 3. Pragmático, 4. Lógico (analítico), 5. Social 
(interpersonal), 6. Individual (intrapersonal), 7. Visual, 8. Auditivo, 9. 
Kinestésico, 10. Verbal (lectoescritura), 11. Multimodal, 12. Ninguno.

La docencia basada en el uso de portafolios permite robustecer ca-
pacidades consistentes en planificar, desarrollar y evaluar el aprendi-
zaje, acordes a las cualidades deseables en el estudiantado y desde una 
perspectiva académica crítica (Muñoz y Soto 2019). Así, también la uti-
lidad del trabajo de portafolio es clave en la producción de evidencias en 
relación con los resultados de aprendizaje (ra) declarados. Según Ta-
bla 8, se tiene alta efectividad en ciclos intermedios (86,4%) y avanza-
dos (94,5%), concordante con las respuestas brindadas por estudiantes 
de los mismos ciclos.

Tabla 8. Efectividad en la producción de evidencias, 
según ra declarados para el portafolio

Alta efectividad Mediana efectividad Baja efectividad

Ciclo for-
mativo

Inicial 71,2% 28,8% 0%

Intermedio 86,4% 13,6% 0%

Avanzado 94,5% 6,4% 0%

Fuente: elaboración propia.
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Concordante los datos previos, cabe señalar que es relevante revisar con 
académicos la calidad de los aprendizajes, no solo para la construcción y orga-
nización del conocimiento sino, también, para su aplicación, comunicación y 
réplica. Así, según la Tabla 8 la calidad es óptima en los tres ciclos formativos, 
alcanzando un promedio (x) de 80%. Como plantea Orejudo (2006), la cali-
dad de los aprendizajes va unida a la retroalimentación y la evaluación, como 
también a la incorporación de innovaciones a lo largo del proceso.

Tabla 9. Calidad de los aprendizajes con el trabajo de portafolio

Óptima Satisfactoria Suficiente

Ciclo  
formativo

Inicial 73,6% 26,4% 0,0%

Intermedio 80,9% 19,1% 0,0%

Avanzado 85,5% 12.5% 2,0%

Fuente: elaboración propia.

Ahora bien, los/as docentes, como indica la Figura 5, establecen una 
integración en los ámbitos cognitivos, actitudinales y procedimentales que 
en el trabajo de portafolio se refuerza con los resultados de aprendizaje 
dentro del contexto educativo. Eso refleja que, a nivel profesional, disci-
plinar y genérico, se fomentan capacidades para que los/as estudiantes 
optimicen desempeños en diferentes contextos y situaciones a lo largo 
de la vida individual, social y laboral, desenvolviéndose con relación a 
marcos normativos, así como sociales, éticos y propios del Trabajo Social.

Figura 5. Ámbitos en los que predominan 
los ra con trabajo de portafolio*

Fuente: elaboración propia.

* 1. Cognitivo, 2. Procedimental, 3. Actitudinal, 4. Todos, 5. Ninguno.
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Finalmente, se analizan las trayectorias de aprendizaje para los dis-
tintos ciclos formativos, que van acompañadas de aspectos logísticos y 
metacognitivos y de criterios de valoración, con que estudiantes distin-
guen y seleccionan el saber, haciéndolo más representativo en su desem-
peño. La Tabla 9 expresa que en la percepción docente existe una tenden-
cia hacia aprendizajes profundos, complejos e integrales (Ortega, López 
y Alarcón 2015), lo que tiene que ver con los intereses, las experiencias, 
la temporalidad y vinculación teórico-práctica del conocimiento desa-
rrollado y con su aplicabilidad en variados escenarios de acción.

Tabla 10. Trayectorias de aprendizaje en el 
desarrollo del trabajo con portafolio

Aprendizajes profundos (complejos e integrales)
Aprendizajes intermedios 

(instrumentales y 
estratégicos)

Ciclo formativo

Inicial 23,1% 5,5%

Intermedio 38,1% 9,5%

Avanzado 14,3% 9,5%

Fuente: elaboración propia.

Discusión de resultados
Tomar como objeto de conocimiento el trabajo con portafolios implica 

ir más allá de una dimensión instrumentada y asume su valor didác-
tico y pedagógico en la formación de profesionales capaces de reflexión 
crítica, con sentido de responsabilidad y efectividad en el desempeño. 
Junto con Cortés, Pinto y Atrio (2015), vemos que el trabajo de portafolio 
facilita la comunicación y el progreso en los aprendizajes, atendiendo a 
las posibilidades de que los/as estudiantes incidan en su propio conoci-
miento. Mientras que, de acuerdo con Díaz, Romero y Heredia, es una 
invitación a “recuperar la historia individual [y conjunta] del conoci-
miento construido […], su trayecto, identidad y producciones” (2012, 
107). Al respecto, el estudio muestra que entre estudiantes y docentes 
se actúa en situaciones de aprendizaje en pro del avance en los desem-
peños, pero incentivando talentos (individuales y colectivos) para un 
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mejor despliegue del saber, mediante la constante revisión del proceso 
y las rutas formativas impulsadas.

Por tanto, al haber analizado la efectividad en la implementación 
del portafolio en la formación de estudiantes de Trabajo Social, en la 
Universidad Autónoma de Chile, sede Talca, con Claudio Díaz (2018), 
es posible reconocer la positiva valoración pedagógica y didáctica que 
el estudiantado y los/as docentes presentan respecto de este dispositivo 
metodológico, para fortalecer la producción intelectual y destrezas es-
tudiantiles en distintos ambientes y contextos formativos. 

En cuanto a los resultados de aprendizaje, en la investigación se ob-
serva en estudiantes y docentes un cumplimiento adecuado, lo que su-
pone poner a operar criterios que guíen el desarrollo de competencias 
necesarias para responder al ciclo formativo y al perfil de egreso, así 
como a la complejidad de entornos formativos. Para eso las actividades 
y estrategias académicas se estructuran articulando acompañamiento 
y evaluación, según las características estudiantiles, y con base en los 
diagnósticos de entrada y los requerimientos curriculares del ciclo for-
mativo, que van marcando diferentes estándares de calidad (Fontalvo, 
Delahoz y De la Hoz 2022).

Es así que los resultados de aprendizaje operan como marco de re-
ferencia en el trabajo de portafolios, no buscando solo rendimientos, 
pues son base de comparación e interpretación de lo que se espera que 
el/la estudiante conozca, comprenda, demuestre y sea capaz de realizar 
al finalizar el proceso, como revelación de logro ante un objetivo y am-
biente pedagógico y didáctico. De esta manera, cabe señalar que el estu-
diantado del ciclo inicial percibe un cumplimiento relativo en resultados 
de aprendizaje. Esto obedece a su inserción preliminar en el manejo de 
esa metodología y a que, en principio, se dificulta su integración pro-
funda y se requieren mayores estrategias de adaptabilidad (García 2017).

Ello indica que los logros obtenidos favorecen el avance desde el co-
nocimiento superficial hacia el conocimiento profundo en cada asigna-
tura se desarrolla donde el trabajo de portafolios, al tiempo que apoyan 
la comprensión y manejo del saber, como también la progresión en el 
cumplimiento de metas de aprendizaje. Eso refleja que la práctica di-
dáctica y pedagógica que sustentan la labor docente estimula la auto-
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rreflexión y autoevaluación estudiantil, respecto al manejo de sus ca-
pacidades y la aplicabilidad del conocimiento (Fernández et al. 2022).

Así, la efectividad del trabajo de portafolios está fuertemente ligada 
a estrategias de acompañamiento, medios y recursos didáctico-pedagó-
gicos con que se va configurando el “espacio de aprendizaje” (Salazar y 
Arévalo 2019, 969), aun cuando los/as estudiantes presentan particula-
ridades en su apropiación y utilidad, según los distintos ciclos de for-
mación. Acá se conjuga la base programática de cada asignatura con el 
diseño proposicional del portafolio, integrándolos/as activamente estu-
diantes en el trabajo de portafolios, por lo que se desarrolla una conti-
nua retroalimentación, según las demandas del aprendizaje estudian-
til, el logro de resultados, la construcción de productos y los patrones 
de calidad involucrados. Las estrategias de acompañamiento implican 
ir enlazando procedimientos didácticos y pedagógicos en una moda-
lidad colaborativa para conseguir metas conjuntas entre estudiantes y 
docentes, pero también de seguimiento, para alcanzar la mejora conti-
nua (Marín et al. 2013).

En concordancia con lo anterior, existe una mayor fructificación de 
los tipos de aprendizaje por descubrimiento y cooperativo/colaborativo, 
centrados en el quehacer indagatorio conjunto, para alcanzar los resul-
tados de aprendizaje esperados. Esto responde a una actitud de perma-
nente búsqueda y revisión de fuentes de información, acorde al planteo 
de interrogantes y problemas necesarios de resolver, identificando alter-
nativas, tomando decisiones y configurando rutas de acción en el ciclo 
de aprendizaje indagatorio (vv. aa. 2017). Para eso el trabajo de por-
tafolios contempla momentos integrados de focalización, exploración, 
reflexión y aplicación que fomentan la observación compleja, el análi-
sis juicioso, la argumentación sustantiva, el debate abierto, la sistema-
tización de evidencia reflexiva, etc. Compartimos con Carbonell (2015) 
que el proceso requiere de la investigación contextual, la innovación o 
el acto creador y la fundamentación de ideas y opciones, por parte no 
solo de estudiantes sino también de docentes.

Ello robustece en nuestros/as estudiantes estilos de aprendizaje re-
flexivos, lógicos y verbales, altamente incidentes en el análisis y proce-
samiento de información. Puntualmente en el quehacer profesional de 
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Trabajo Social, ello permite abordar las situaciones de intervención desde 
distintos ángulos y perspectivas, mediante la interpretación de datos 
basada en un razonamiento analítico-deductivo y/o inferencial. Así se 
perfilan ámbitos de conocimiento a través de los cuales el pensamiento 
científico se modifica y/o enriquece (Ortega y Hernández 2015) a partir 
de ambientes formativos que estimulan la metacognición. También, por 
las características de la profesión, docentes y estudiantes reconocen la 
importancia del estilo social para el intercambio y aprendizaje cruzado 
(Barkley, Cross y Howell 2012), que como aprendizaje activo favorece la 
construcción colectiva del portafolio, el diálogo permanente sobre los co-
nocimientos alcanzados, el entendimiento situado y el trabajo en equipo. 

Además, a través del trabajo de portafolios, los/as estudiantes con-
sideran estar habilitados en la producción de evidencias para organizar, 
explicitar y sistematizar el proceso de aprendizaje, refiriéndolo a accio-
nes de reflexión pedagógica sobre las capacidades y destrezas alcanza-
das, como, también, respecto de los productos y objetivos conseguidos, 
a nivel de logros finales y micrologros intermedios, tanto dentro como 
fuera del aula. Entran ahí en juego aptitudes para interpretar, argumen-
tar, explicar y sintetizar el propio saber, así como las opciones de mejora 
continua, con calidad y autonomía en su configuración, teniéndose pre-
sente que la evidencia reflexiva se construye al modo de un texto a ser 
evaluado en su contenido (Villalobos 2002), lo que exige una armónica 
integración de teoría y práctica (Argudín 2001).

Respecto de la mirada docente en cuanto a calidad y ámbitos en que 
se asienta el aprendizaje, se consigna un reconocimiento altamente fa-
vorable en los tres ciclos formativos, pues consiguen adquirir adecua-
damente las competencias esperadas, articulando los aprendizajes al 
saber en uso y mejorando sus desempeños en los planos cognitivo, pro-
cedimental y actitudinal, de modo significativo y, además, autentico. 
Para eso se emplean estrategias didáctico-pedagógicas que ayudan al y 
la estudiante a llegar a un entendimiento relacional de conocimientos 
nuevos y previos (Moreira 2000), mediante la conexión del trabajo de 
portafolios ligados a la realidad social concreta (McFarlane 2019). Así, 
pues, podemos inferir que el aprendizaje alcanzado se justifica en tér-
minos de efectividad (Bodero 2014).
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Ahora bien, los/as docentes visualizan que en el trabajo de portafolios 
se promueven trayectorias formativas que propenden por el aprendizaje 
profundo (Ortega y Hernández 2015), fundamentales en el futuro des-
empeño profesional de los/as estudiantes de la carrera. Esto contempla 
el avance escalonado desde enfoques de aprendizaje superficial hacia 
otros de mayor complejidad con niveles de habilidad cognitiva altos, 
como el análisis y la síntesis, el asociar y justificar decisiones, el uso de 
fuentes, la elaboración de propuestas, etc. asegurando su aplicación a 
lo largo de la vida.

Además, en este sentido, ambos grupos estudiados reconocen la alta 
efectividad del trabajo de portafolios para alcanzar competencias tanto 
técnicas como cognitivas y actitudinales, al promover “mayor autono-
mía, capacidad de discernimiento y responsabilidad en la realización 
del destino colectivo” (Sánchez 2005, 129). En definitiva, la efectividad 
en el trabajo de portafolios para la formación en Trabajo Social exige 
que los docentes, al apoyar y reorientar las actividades, generen condi-
ciones para que los/as estudiantes indaguen y deconstruyan el conoci-
miento, mientras que reclama del estudiantado ir revisando reflexiva 
y activamente lo que aprende y cómo lo hace, proyectando el saber y 
transfiriéndolo hacia su acción profesional, mediada esta por la cons-
tante valoración del logro de resultados de aprendizaje, en los diferen-
tes ciclos formativos de la carrera y, posteriormente, en los escenarios 
de investigación e intervención social.

Conclusiones
La educación no llama a buscar el conocimiento por el conoci-

miento, sino que, más bien, activa la necesidad del aprendizaje para sa-
ber ser, pensar, estar y hacer con otros/as, a lo largo de la vida. Como 
diría Arendt (2010; 2016; 2021), nacemos para comprender el mundo y 
allí justificar el devenir vital, familiar y contextual de nuestra biografía, 
según lo pensó Benjamin (2012). En esta perspectiva, la universidad es 
un espacio que fortalece capacidades, valores y hábitos de perfecciona-
miento, responsabilidad, invención e innovación no solo individuales 
sino, ante todo, colectivos. Dicen Montero, Galvis y Jaimes (2021) que 
en este ámbito educacional es importante mantener una constante re-
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novación, asumiendo la contingente relación entre lo global y lo local, 
rescatando la convergencia de saberes y el pensamiento crítico entre los 
agentes del proceso formativo. 

Con esa mirada, es indispensable interrogarnos y replantear la rela-
ción entre la universidad y su entorno social (García y Lindquist 2020), 
para conseguir mayor incidencia en la formación e investigación en la 
complejidad de sociedades que tensionan, cada vez más, el plano eco-
nómico, social, político y tecnocientífico (González y Fernández 2018). 
Esta es una exigencia que deriva de la cuarta revolución industrial, que 
impacta fuertemente las tendencias y transformaciones de los sistemas 
educativos en general y del universitario en particular. 

Es así que, en términos tanto curriculares como pedagógicos y di-
dácticos, la carrera de Trabajo Social en la Universidad Autónoma de 
Chile, a partir del modelo educativo institucional, ha apostado por la 
centralidad en el aprendizaje, con base en enfoques de corresponden-
cia educacional, principalmente deconstructivos, colaborativos y pro-
yectivos. Específicamente, en el plano didáctico-pedagógico, la práctica 
formativa de la carrera en la sede Talca desde el año 2003 ha incorpo-
rado el trabajo con portafolios, vinculando de modo corresponsable a 
los agentes del proceso educativo, en lo que se refiere tanto al desarro-
llo y gestión del conocimiento como a la comprensión de las exigencias 
que la sociedad pone a la disciplina, en clave de la investigación y la in-
tervención social. 

En este marco, los resultados de la investigación desarrollada mues-
tran que el mejor desarrollo del trabajo de portafolios requiere de un 
compromiso sustantivo con el proceso de aprender. Eso, desde niveles 
intelectuales, valorativos e instrumentales de acción que, según Mar-
zano y Kendall (2007), fortalezcan competencias y capacidades cogni-
tivas, procedimentales y actitudinales. Eso insta a revisar las posibili-
dades de transferencia y comunicabilidad del trabajo con portafolios 
en distintos contextos formativos y además profesionales, para alcan-
zar “aprendizajes múltiples y por aproximación sistemática” (Barkley, 
Cross y Howell 2012, 63), aportando a lo menos a:

•	 La activa participación de los y las estudiantes que, asentados en sus 
conocimientos de base, generan prototipos de organización de sabe-
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res y experiencias. En el transcurso del ejercicio didáctico-pedagó-
gico de portafolios van enfrentando cambios intelectuales, efectivos 
y afectivos en su aprendizaje, manteniendo una constante autoobser-
vación, autorreflexión y autoevaluación sobre los propósitos formu-
lados, su debido registro analítico y el cumplimiento de resultados 
de aprendizaje esperados.

•	 Prácticas formativas con sentido colaborativo, en las que estudiantes 
y docentes se acompañan, hacen seguimiento y valoran los estados 
de avance, logros y resultados del trabajo realizado, reconociendo de 
forma corresponsable opciones y dificultades, afianzando capacida-
des e innovaciones conjuntas para registrar información, seleccionar 
y producir evidencias de aprendizaje, además de develar opciones 
para gestionar y redefinir el conocimiento, así como la progresión 
en los desempeños. 

•	 La explicitación y sistematización de los efectos, productos y resulta-
dos de aprendizaje obtenidos en el proceso, contemplando los princi-
pales hitos que favorecen ámbitos metacognitivos para la compren-
sión, distribución y síntesis de estos, traduciéndolos en hallazgos y 
constructos con valor teórico-metodológico, que han de ser difun-
didos y divulgados entre audiencias ad hoc.

En definitiva, el trabajo de portafolios ha de permitir configurar un 
saber fundamentado a través de su propio desarrollo, tras una dinámica 
creadora y autorregulada de cada estudiante (individualmente o por 
equipos), con la debida mediación docente. Ello supone diseñar, orga-
nizar y desarrollar una indagación que encause y sostenga la construc-
ción de conocimientos, mediante una continua y significativa reflexión 
respecto de aprendizajes, eventualidades, imprevistos y oportunidades, 
en una espiral de entendimiento, deliberación y acción cada vez más 
compleja y contingente, que define y definirá su desempeño en los dis-
tintos ciclos formativos, así como en la vida profesional.
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Itinerarios pedagógicos interpelados: instituyentes que 
reconfiguran la enseñanza en Trabajo Social durante la 
sindemia por covid-19
El siguiente artículo apunta a una reflexión sobre el campo de la enseñanza-
aprendizaje del Trabajo Social a partir del contexto de la sindemia por covid-19. 
Se estructura en torno de tres ejes: primero, describiremos las transformaciones 
en las formas de lectura y escritura en la virtualización; segundo, intentaremos 
comprender cómo las estrategias de los y las estudiantes conjugan factores 
específicos de este espacio-tiempo; y, finalmente, recuperaremos el proceso 
de incorporación de contenidos aportados por los feminismos a la asignatura, 
como matriz epistemológica que cuestiona los instituidos y ofrece análisis 
innovadores para la formación académica.

Palabras clave: enseñanza; feminismos; pandemia; subjetividad; Trabajo Social; 
virtualización.
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[ 75 ]Pedagogical Itineraries in Question: Instituing that 
Reconfigure Teaching in Social Work and its Reconfiguration 
During the covid-19 Syndemic
The following article points to a reflection on the teaching-learning field of social 
work in the context of the covid-19 syndemic. It is structured around three axis: 
first, the transformations in the forms of reading and writing in the virtualization 
of teaching; second, we will try to understand how the practices/strategies of the 
students involve a combination of specific factors of this space-time; and finally, 
we will recover the process of incorporating contents contributed by feminisms 
to the subject, as an epistemological matrix that questions the instituted ones 
and offers innovative analyzes for academic training.

Keywords: Feminisms, pandemic, Social Work, subjectivity, teaching, 
virtualization. 

Itinerários pedagógicos interpelados: Instituições que 
reconfiguram a educação em Trabalho Social durante a 
sindemia por covid-19
Este artigo aponta para uma reflexão sobre o campo do ensino-aprendizagem do 
Serviço Cocial, a partir do contexto da sindemia da covid-19, e está estruturado 
em três eixos: primeiro, as transformações nas formas de leitura e escrita na 
virtualização do ensino; em segundo lugar, trata-se de compreender como as 
práticas/estratégias dos alunos implicam uma conjugação de fatores próprios 
deste espaço-tempo; e, Por último, resgataremos o processo de incorporação 
de conteúdos aportados pelos feminismos na disciplina, como matriz epis-
temológica que questiona os instituídos e oferece análises inovadoras para a 
formação acadêmica.

Palavras-chave: ensino; feminismos; pandemia; subjetividade; Serviço Social; 
virtualização. 



Universidad Nacional de Colombia, Facultad de Ciencias Humanas, Departamento de Trabajo Social

Clara Weber Suardiaz, María Pilar Fuentes y Laura Zucherino

[ 76 ]

Nos presentamos, dimos nuestra clase y nos despedimos hasta la 
semana siguiente. Pero ese hasta luego de carne y hueso nunca se 

concretó: en una semana el país entero comenzó un período de 
permanencia dentro de casa. Lo impensado, lo que no tiene registro 

en nuestras prácticas cotidianas previas ocurrió: calles vacías, 
silencios nunca oídos, abrazos suspendidos, besos prohibidos.

(D’Avirro et al., 2022: 326)
La reciente sindemia1 de covid-19 trajo una transformación en los modos 
de percibir el mundo y de organizar la vida social acerca de la cual, aún 
hoy, no tenemos claridad sobre sus consecuencias. En el campo educa-
tivo y más específicamente en el campo universitario, este proceso obligó 
a replantearse las formas clásicas de enseñar y aprender. La educación 
superior y los procesos de enseñanza-aprendizaje que se desarrollaban 
hasta el momento se vieron transformados drásticamente. En este sen-
tido, a las dificultades en las que se encontraba la universidad pública 
en nuestro país –producto de la crisis institucional y de hegemonía que 
instaló la globalización neoliberal2– se sumaron las propias transforma-
ciones de ese evento completamente disruptivo que se instaló a inicios 
del año 2020. En el caso de nuestra práctica docente concreta, ello sig-
nificó una transformación vertiginosa, dado que, en la misma semana 
en que se iniciaban las cursadas de ese ciclo lectivo, el gobierno nacional 
argentino dictó el aislamiento social preventivo y obligatorio (aspo). Si 
bien al inicio presuponíamos que no se extendería por más de treinta o 
sesenta días, el mismo se prolongó por todo el año académico, en una 
lógica de renovaciones periódicas que contribuían a que la “novedad” 
se reinstalara. Se produjo una alteración del espacio y el tiempo y se re-
definieron los vínculos pedagógicos, las modalidades de comunicación 
y los desafíos para construir propuestas educativas inclusivas. 

1	 La formulación de sindemia nos acerca a comprender que lo que transitamos no puede pen-
sarse como un fenómeno netamente epidemiológico, ya que pueden identificarse las marcas 
del capitalismo y de la desigualdad que le son inherentes, tanto en sus condiciones de origen 
como en las lógicas de expansión y las dificultades que se presentan para la atención de las 
poblaciones. Tomamos este término desarrollado por Ricardo Horton (2020).

2	 “Distintos estudios han analizado la crisis de identidad de la Universidad pública que provocó 
el ciclo global [...] ello señala las dificultades que enfrentan las instituciones modernas –como 
la universidad pública– para reposicionarse en ciclos históricos de mutaciones aceleradas en 
un contexto mundial y local en que los sistemas educativos están crecientemente diferencia-
dos, avanzan las tendencias mercantiles y las desigualdades sociales van en aumento; también 
señala una diversidad de posiciones y situaciones institucionales” (Carli, 2013: 34).



Revista Trabajo Social vol. 26 n.˚ 1, en-jun 2024, issn (impreso): 0123-4986, issn (en línea): 2256-5493, Bogotá · 73-93

Itinerarios pedagógicos interpelados: instituyentes...

[ 77 ]

Nuestra experiencia docente se despliega en la asignatura Trabajo 
Social iv, de la Licenciatura de Trabajo Social en la Facultad de Trabajo 
Social de la Universidad Nacional de La Plata, Argentina. Es una mate-
ria anual del cuarto año que pertenece al Trayecto de Formación Dis-
ciplinar, con una extensa carga horaria de cursos en diversos espacios: 
clases teórico-prácticas, seminarios metodológicos, tutorías y prácticas 
de formación profesional. En estas últimas les estudiantes3 se organizan 
en grupos de dos a cinco integrantes y desarrollan las prácticas en ins-
tituciones efectoras de políticas sociales de distintas áreas de interven-
ción. Previamente convenidas y mayoritariamente correspondientes al 
sector público, entre ellas podemos nombrar: unidades sanitarias, hos-
pitales, escuelas de distintos niveles, organismos de derechos humanos, 
programas de niñez y juventud, de géneros y diversidades, o bien en es-
pacios de inserción comunitaria, como asociaciones civiles que trabajan 
con usuarios de salud mental, de consumo problemático de sustancias 
y/o violencias por razones de género, entre otras.

Desde el inicio de las restricciones a la presencialidad, asumimos un 
claro compromiso tendiente a garantizar o, al menos, a facilitar las condi-
ciones de enseñanza y aprendizaje. Hemos sido interpeladas por nuestras 
tradiciones pedagógicas y sus supuestas certezas. La incertidumbre y la 
precariedad, constitutivas de lo social y de la conformación de sujetos, se 
presentó en aquellas condiciones con toda su crueldad y desafió con ma-
yor intensidad nuestros proyectos políticos, en sus dimensiones sociopro-
fesionales y académicas. En este sentido, la virtualización de la enseñanza 
configuró no solo un imperativo de la continuidad de nuestras tareas, 
sino también un reto: nos obligó a pensar de manera renovada y creativa 
la formación teórico metodológica, a asumir la emergencia de diversos 
interrogantes y a generar reformulaciones necesarias. Algunas de estas 
interpelaciones habilitaron actividades y revisiones que intentamos sos-
tener en el regreso de la presencialidad a las aulas y a los centros de prác-
tica. Nos ubicamos en la posición de debatir y reflexionar en torno de las 
prácticas que desplegamos les docentes y les estudiantes en este proceso, 

3	 Este texto procura utilizar un lenguaje no binarie, al referirse a colectivos de personas que 
son diversos tomando una marca de época, donde nuestres estudiantes se refieren a sí mis-
mes de esa forma, para dar visibilidad política a las diversidades y disidencias. 
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sin desconocer que la pandemia profundizó las condiciones de desigualdad 
social que se constituyeron en un obstáculo para la permanencia de 
muches estudiantes. Asimismo, les docentes tuvimos que desplegar una 
serie de estrategias pedagógicas y didácticas para sostener los dispositivos 
educativos. En este sentido, en el presente trabajo recuperaremos esta 
serie de interrogantes y desafíos en torno de tres ejes de análisis nodales. 
En primer lugar, recuperamos el proceso de incorporación de contenidos 
aportados por los feminismos en la asignatura, a partir de entender que 
no solo permiten la construcción de una matriz epistemológica que cues-
tiona los instituidos, sino que habilitan análisis enriquecedores respecto 
de lo que la sindemia dejó, y aportan herramientas teórico metodológicas 
para los procesos de prácticas de formación académica. 

En segundo lugar, nos proponemos indagar acerca de las transforma-
ciones en las formas de lectura y escritura a partir de la virtualización 
de la enseñanza. En este marco, el proceso de enseñanza y aprendizaje 
adquirió otra estructura material y comunicacional. El escenario del 
aula se expandió a diversas instancias de encuentro con les estudiantes 
(clases sincrónicas, foros, muros colaborativos, tutorías), en donde las 
formas de leer y escribir se alteraron. Estas últimas cobraron centralidad 
y desplazaron a la oralidad, ante la ausencia de encuentros presenciales. 
En tercer lugar, intentamos comprender cómo en la coyuntura actual 
las prácticas/estrategias de les estudiantes –al ser complejas, híbridas, 
porosas–, conjugan factores y elementos materiales, educativos, tecno-
lógicos y sociales específicos de este tiempo y de este espacio. Si bien la 
virtualidad es una dimensión constitutiva de las experiencias contempo-
ráneas y produce subjetividades, en los espacios de producción donde se 
disputan sentidos, se crean nuevas prácticas y, en el mismo movimiento, 
se fetichizan procesos de conocimiento y obturan capacidades críticas. 

De este modo, el sentido que orienta este artículo es recuperar y so-
cializar las estrategias pedagógicas que desplegamos en esa difícil co-
yuntura y reflexionar a partir de las mismas respecto de las transfor-
maciones necesarias en los procesos formativos de Trabajo Social en los 
escenarios contemporáneos.
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Itinerarios en construcción: feminismos, epistemologías y 
conocimiento situado

La mirada a través de la perspectiva de género feminista nombra de otras 
maneras las cosas conocidas, hace evidentes hechos ocultos y les otorga 

otros significados. Incluye el propósito de revolucionar el orden de poderes 
entre los géneros y con ello la vida cotidiana, las relaciones, los roles y 
los estatutos de mujeres y hombres. Abarca, de manera concomitante, 

cambiar la sociedad, las normas, las creencias, al Estado y por ello puede 
ocasionar malestar a las personas y a las instituciones más conservadoras 

y rígidas, más asimiladas y consensuadas por el orden patriarcal.
(Lagarde, 1996: 6)

Comprendemos todo acto educativo dentro de un proyecto político 
académico y como una práctica situada que interviene en procesos de 
subjetivación. En este sentido, la incorporación de la transversalización 
de género en nuestra materia apuntó a producir análisis complejos so-
bre la realidad y constituyó también una apuesta por formar profesio-
nales con un perfil crítico y un horizonte de respeto por los derechos y 
la diversidad en su ejercicio profesional.

Las proposiciones epistemológicas que instituyeron las bases de la 
ciencia moderna occidental fueron las premisas de neutralidad, obje-
tividad y universalidad. A partir de las mismas, se creó la idea de que 
la ciencia está despojada de cualquier tipo de interés subjetivo y con la 
única finalidad de producir conocimiento verdadero, sin importar la 
situación de quien lo produce. De este modo, la producción científica 
se considera independiente del sujeto cognoscente y alcanza así la po-
sibilidad de constituirse en un saber universalizable. En íntima rela-
ción con dichas bases, se construyeron dualidades que las dotaron de 
sentido y que continúan permeando las representaciones acerca de la 
ciencia o el saber científico. Cabe resaltar tres de las principales: las di-
cotomías mente-cuerpo, razón-emoción y objetivo-subjetivo, que no 
solo forman parte de la institución anteriormente mencionada, sino 
que permean los sentidos institucionales y las sociedades en su con-
junto (Porta y Reija, 2022).

En este sentido, resulta fundamental enriquecer nuestra propuesta 
pedagógica con algunas de estas cuestiones, teniendo en cuenta que 
hay un 90% de estudiantes mujeres, 90% de profesoras mujeres y ma-
yoritariamente intervenimos con población femenina, con lo cual son 



Universidad Nacional de Colombia, Facultad de Ciencias Humanas, Departamento de Trabajo Social

Clara Weber Suardiaz, María Pilar Fuentes y Laura Zucherino

[ 80 ]

discusiones que atraviesan nuestro quehacer. Al respecto, Porta y Reija 
(2022) mencionan tres rupturas centrales generadas por las epistemo-
logías feministas, que resultan estructurantes de nuevas formas de pen-
sar, sentir y hacer ciencia. 

a.	Una crítica a la epistemología basada en un punto de vista mascu-
lino del mundo que consolida una perspectiva androcéntrica y una 
visión intencionadamente fragmentada del mundo.

b.	Cuestionamientos al sentido otorgado a la objetividad, como ele-
mento rector y fin del conocimiento científico.

c.	Cuestionamiento de la neutralidad valorativa y de la forma hegemó-
nica como se ha construido la relación entre la persona que conoce 
y la realidad investigada. 

Estas rupturas nos advierten que las personas que conocen están si-
tuadas y, por lo tanto, el conocimiento es situado. La producción cien-
tífica también refleja las perspectivas de la persona que lo produce y el 
lugar desde el cual lo hace. “Lugar y tiempo que no serán sólo una fecha 
y una dirección geográfica: es historia, cultura, clase, género, edad, per-
tenencia étnica y un largo y entramado etcétera” (Porta y Reija 2022: 50).

Diana Maffía plantea que el modo en que definimos las comunida-
des de saber es también el modo en que integramos las sociedades y 
construimos comunidades políticas. “El feminismo que practico (y la 
epistemología que lo sostiene) no nos invita a pasar de dominadxs a do-
minantes, sino a luchar contra todas las formas de dominación” (2020: 
29). Los feminismos y sus rupturas epistemológicas denuncian que lo 
que escapa a la norma heteropatriarcal es invisibilizado o violentado. 
Reconocer estos procesos implica adoptar una perspectiva feminista e 
incorporar nuestras configuraciones de experiencia como trabajadoras 
sociales y docentes universitarias, en un campo altamente feminizado.

Visibilizar autoras mujeres, con todas las dificultades que las mis-
mas tienen para entrar al mundo académico y de publicaciones, traer las 
discusiones sobre la ética de los cuidados al aula, revisar nuestras pro-
pias trayectorias a la luz de los debates feministas, incorporar la tensión 
histórica del lugar asignado a las mujeres por las políticas sociales y el 
Estado son cuestiones que intentamos que atraviesen nuestra currícula.
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En palabras de Ahmed, “el feminismo está en juego en el modo en 
que generamos conocimiento; en cómo escribimos, en las personas a 
quienes citamos. Pienso en el feminismo como una obra en construc-
ción: si nuestros textos son mundos, tienen que estar hechos de mate-
riales feministas. La teoría feminista es construir mundos” (2021: 42). 
Es decir que las propuestas pedagógicas no pueden quedar cristaliza-
das en contenidos fijos. Por ello, la sindemia no solo fue un momento 
excepcional, sino que permitió interpelar nuestros itinerarios pedagó-
gicos de manera que pudiéramos cuestionar estructuras arraigadas en 
la enseñanza y que deberemos revisar cada vez. La tarea de educadoras 
no consiste solo en transmitir contenidos, sino en presentar propuestas, 
itinerarios y entramados que permitan a les estudiantes configurar un 
perfil de profesional indagador, crítico e inconforme con las estructu-
ras dadas e invisibilizadas.

Los aportes de los feminismos en los últimos años, en conjunto con 
los movimientos diversos como La Marea Verde, #niunamenos4, en-
tre otros, en una carrera cursada mayoritariamente por mujeres y con 
docentes mujeres, propició la incorporación de nuevos contenidos cu-
rriculares que, a su vez, han permitido interpelar nuestras prácticas 
de enseñanza. Como plantea Sara Ahmed, “traer la teoría feminista a 
casa es hacer que el feminismo funcione en los lugares donde vivimos, 
en los lugares donde trabajamos. Cuando pensamos en la teoría femi-
nista como una tarea para la casa, la universidad se convierte también 
en un espacio sobre el que trabajamos, así como un espacio en el que 
trabajamos. Usamos nuestras particularidades para cuestionar lo uni-
versal” (2021: 33).

La potencia que nos ofrecen estos debates exige un trabajo de cons-
trucción de nuevas referencias desde donde pensar, analizar y cons-
truir. No es un itinerario sencillo de llevar adelante, pero vale la pena 
problematizar la puesta en práctica de los actos educativos en estrecha 

4	 Movimientos masivos que se han dado en Argentina y diversos países de América Latina. 
La conocida como Marea Verde, refiere a un color que es sinónimo de la campaña en favor 
del aborto legal y seguro en Argentina (https://abortolegal.com.ar/). El movimiento Ni Una 
Menos (https://niunamenos.org.ar/) es un colectivo de protesta que se opone a la violencia 
contra las mujeres y las disidencias y su consecuencia más grave y visible: los feminicidios y 
los trans/travesticidio, que tuvo su primer marcha de protesta en el año 2015.

https://abortolegal.com.ar/
https://niunamenos.org.ar/
https://es.wikipedia.org/wiki/Violencia_contra_la_mujer
https://es.wikipedia.org/wiki/Violencia_contra_la_mujer
https://es.wikipedia.org/wiki/Feminicidio
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relación con las transformaciones sociales y en el intercambio con nues-
tres estudiantes.

La tarea de revisar algunos instituidos: el aula, la oralidad, la 
escritura

En primer lugar, quisiéramos plantear algunos elementos ligados 
al carácter problemático de las prácticas de enseñanza en la educación 
superior en Argentina, que devienen de una contradicción estructural, 
conformada por la amplitud del acceso masivo de estudiantes al ámbito 
público universitario5 y la capacidad del sistema de absorber de manera 
adecuada su diversidad. Esta situación se complejiza al recibir estudian-
tes con trayectorias heterogéneas que no coinciden con los perfiles es-
tudiantiles tradicionales6 y tienen una relación particularizada con las 
nuevas tecnologías. A su vez, respecto de los vínculos relacionales que 
establecen, las nuevas generaciones tienen una espacialidad y una tem-
poralidad distintas. Se trata de estudiantes que reparten su tiempo entre 
estudio, trabajo y actividades de cuidado, con dificultades para apro-
piarse de las dinámicas y tiempos planteados por la institución univer-
sitaria de manera tradicional. 

En segundo lugar, nuestra condición de docentes universitarias en 
Trabajo Social también tiene una particularidad, compartida con otras 
disciplinas, a la que Cruz refiere como una doble profesionalización: la 
profesión de origen disciplinar específica y la profesión de docente uni-
versitaria, de modo que “estos dos planos se articulan y constituyen un 
campo problemático y a problematizar” (2014: 47). Nuestra identidad 
como docentes se construye a partir de un campo académico institucio-
nal y secundariamente en el campo pedagógico, el cual no siempre ha 
sido valorado como necesario para ejercer la tarea docente. Los modos 
como reflexionamos acerca de la práctica del Trabajo Social no siem-
pre problematizan los soportes conceptuales y metodológicos. La pro-
ducción de conocimiento y actividades investigativas no contribuyen 

5	 Cabe aclarar que el ingreso al sistema público universitario es gratuito y no requiere examen 
de ingreso. El requisito de ingreso a la universidad es tener el título de escuela secundaria.

6	 Referimos a una idea instalada como categoría ahistórica preexistente que, tal como cuestio-
na Carli (2012), supone una serie de atributos esencialistas que niegan el carácter relacional 
de la construcción “estudiante universitario”.
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por sí solas a mejorar nuestras habilidades docentes y menos aún son 
trasladables de manera directa las competencias para el ejercicio de la 
profesión en diversas áreas de la política social. Dicho de un modo más 
coloquial, no basta ser una trabajadora social rigurosa y experimentada 
para poder desplegar la enseñanza de asignaturas en Trabajo Social. 

Estas dos situaciones problemáticas fueron tensionadas en el con-
texto de la sindemia y permitieron relocalizar algunos interrogantes. 
En la transformación radical de las condiciones de enseñanza-apren-
dizaje de la asignatura en contexto de aislamiento social preventivo y 
obligatorio y de virtualización de la educación, uno de los aspectos que 
resultó inevitable fue el pasaje de una mayoría de prácticas de oralidad, 
con clases presenciales, interacción espontánea frente a dudas y traba-
jos áulicos grupales con plenarios de debate, a una predominancia de 
actividades/acciones escritas.

La tentación inicial de “hacer lo mismo que presencial pero a través 
de las pantallas” no fue nuestra opción. Desde el inicio de las adapta-
ciones nos interrogamos por el engaño que esto suponía, a la vez que 
reconocíamos la inexistencia de condiciones objetivas para que esto 
sucediera. Por ejemplo: la presencialidad supone tiempos y espacios 
específicos: un aula física, con equipamiento, con espacio exclusivo 
para tal fin, sin ser compartida con otras clases, con otres convivientes. 
¿Cómo proponer “hacer lo mismo”, sin estar en las viviendas particula-
res obligaba a compartir dispositivos, espacios, conexiones a Internet?, 
¿cómo imaginar que docentes y estudiantes no estábamos atravesades 
por una reorganización brutal de los tiempos y los espacios, de las ta-
reas cotidianas?, ¿cómo suponer que la angustia que nos atravesaba se 
esfumaría, imaginando un sujeto meramente racional que maximiza-
ría beneficios frente a “quedarse en casa” realizando de modo casi au-
tómata “lo mismo que antes”?, ¿por qué suponer que docentes y estu-
diantes tendríamos habilidades o estaríamos dispuestes a adquirirlas de 
modo acelerado para las prácticas de “educación a distancia”? En este 
sentido, la reflexión compartida por el equipo –a través de encuentros 
en los que intercambiamos, discutimos, confrontamos, nos acompaña-
mos– se centró en pensar la creación de un nuevo modo de desarrollar 
el dictado de la asignatura. Entre los cambios que se incluirían, el pa-
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saje al dominio de lo escrito resultó sustantivo y múltiples herramien-
tas debieron incorporarse.

Carlino sostiene que el concepto de alfabetización académica implica 
reconocer aspectos de la enseñanza que les facilitan a les estudiantes ac-
ceder a las culturas disciplinarias. En este sentido, alfabetizar académi-
camente requiere el despliegue de un conjunto de acciones tendientes 
a favorecer la participación en prácticas discursivas contextualizadas, 
por parte de quienes transitan por la educación superior. En sus pala-
bras: “implica estar dispuesto a compartir con los alumnos la cultura 
académica que los profesores han adquirido como miembros de sus co-
munidades disciplinares” (2005: 20).

Si bien nuestra asignatura se encuentra en el cuarto año de la ca-
rrera, la intensificación de prácticas de escritura supuso, desde nuestra 
óptica, un doble movimiento. En primer lugar, que les integrantes del 
equipo docente revisemos nuestra propia capacidad y habilidad en la 
lengua escrita: desde su uso básico, pero poco habitual hasta entonces, 
para responder consultas vía correo electrónico, para explicar usos de 
herramientas del aula web, para proponer consignas, hasta el uso aca-
démico-pedagógico: es decir, produciendo materiales de clase, formu-
lando trabajos prácticos adecuados a esta modalidad, cualificando las 
retroalimentaciones en los procesos de evaluación. Implicó también que 
la misma se realizará atendiendo a contenidos y formas de una manera 
más rigurosa, dado que los espacios para aclarar dudas verbalmente 
quedaron muy limitados.

En segundo lugar, obligó a poner énfasis en la enseñanza de la escri-
tura intensiva. Como decíamos, si bien les estudiantes en cuarto año se 
han “adentrado” en los contenidos disciplinares, en el uso de vocabula-
rio específico y en la estructuración académica de las producciones, la 
cantidad y calidad de tareas escritas (de diversas asignaturas) demandó 
construir un “ser estudiante virtual”, para quien la escritura adecuada 
era vital en términos de acreditación de saberes.

En este aspecto nos gustaría recuperar una serie de acciones sencillas 
que desplegamos como tácticas que contribuyeron a una apropiación in-
tegral de los contenidos de la asignatura y a la vez a fomentar prácticas 
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de lectura/escritura académica. Algunas de las estrategias para mejo-
rar los procesos de enseñanza-aprendizaje que implementamos fueron: 

•	 Digitalizar toda la bibliografía obligatoria y complementaria. 
•	 Escanear las tapas de los libros para identificar la obra de manera 

integral y realizar la contextualización de les autores, citar los nom-
bres completos de les autores a fin de indicar y subrayar a las auto-
ras mujeres. 

•	 Ofrecer la posibilidad de la reescritura de sus textos de evaluación 
en la instancia de recuperatorios, a partir de incorporar las devolu-
ciones realizadas a los exámenes parciales. Es decir, no imponer la 
elaboración de un nuevo escrito, en la mayoría de las situaciones, 
sino trabajar a partir de la rescritura (Candil, 2022).

•	 Proponer la posibilidad de trabajar en duplas en las evaluaciones y 
fomentar la escritura colaborativa, a fin de cuestionar ideas anquilo-
sadas de la escritura como actividad estrictamente individual.

En este sentido, se apuntó no solo a reforzar la alfabetización acadé-
mica, sino a ligar los procesos de escritura con las capacidades discipli-
nares y profesionales del Trabajo Social. Genolet al respecto plantea que 
la escritura permite asentar las prácticas y decisiones profesionales y las 
miradas sobre los problemas. Además, señala que la escritura conforma 
también la capacidad de abstracción, pues “da cuenta de una forma de 
pensar y la forma de estructurar un discurso, que tiene implicancias en 
la construcción de un sentido político para la intervención” (2007: 25). 

La escritura resultó también una interpelación para el equipo do-
cente, ya que nos permitió reflexionar en torno a la noción de correc-
ciones como un momento que no debe ser ulterior y unidireccionado 
hacia lo normativo/calificativo exclusivamente. La escritura de devolu-
ciones docentes de los trabajos solicitados a les estudiantes no centradas 
en subrayar el error, nos llevó a reemplazar la escala numérica de eva-
luación por una nota conceptual, a explicitar los criterios de corrección 
de forma más clara y a un trabajo de diálogo con les estudiantes, que en 
un principio exigían su nota numérica. Este tipo de evaluación requirió 
un trabajo exhaustivo de la práctica docente que permitió problema-
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tizar qué y cómo evaluamos.7 Construimos una grilla de seguimiento 
colaborativa con todos les docentes de la materia (un equipo amplio, de 
diecinueve docentes) que permitía ir evaluando las trayectorias de les 
estudiantes y viendo quiénes requerían de otras apoyaturas y/o tutorías, 
así como la elaboración de cronogramas detallados para cada uno de los 
espacios pedagógicos. Esta organización también nos permitió mejorar 
la coordinación entre espacios de la materia, afianzar la coherencia de 
contenidos y la comunicación entre docentes apuntando a una secuen-
cia integral de contenidos.

Frente a la imposibilidad de desarrollar las prácticas de formación 
académica en la pandemia (debido a la restricción de circulación y a las 
condiciones de emergencia en que trabajaban las instituciones donde se 
hacen las prácticas) propusimos la construcción de un territorio desde la 
escritura. Cada equipo docente formuló alguna situación por la que ha-
bían atravesado años anteriores en las prácticas o presente en nuestros 
espacios de ejercicio profesional y las convertimos en una situación en 
torno de la cual fuimos trabajando gradualmente en el segundo cua-
trimestre. Algunas de las dimensiones abordadas fueron: identificar las 
significaciones imaginarias sociales que conforman el campo particu-
lar8; el marco normativo que rige el sector; identificar y problematizar 
las políticas sociales del sector; analizar y proponer estrategias meto-
dológicas e incorporar materiales audiovisuales. 

En el caso del material audiovisual, también hicimos una propuesta 
con el resto de las asignaturas del mismo nivel (cuarto año)9 para com-

7	 La asignatura en cuestión no puede aprobarse de forma libre ni promocionarse, con lo cual 
la nota numérica de las evaluaciones parciales no influye directamente en la nota de acredi-
tación de la materia que se construye en el examen oral, que sí requiere una calificación.

8	 La categoría significaciones imaginarias sociales (sis) es central en el pensamiento de Cor-
nelius Castoriadis, autor que trabajamos en la asignatura. Comprender las sis que estruc-
turan nuestro mundo es, a nuestro juicio, central para develar la complejidad de la con-
flictividad social. El autor señala: “esta unidad deriva a su vez de la cohesión interna de un 
entretejido de sentidos, o de significaciones, que penetran toda la vida de la sociedad, la 
dirigen y la orientan: es lo que yo llamo las significaciones imaginarías sociales. Son ellas las 
que están encarnadas en las instituciones particulares y las animan; evidentemente, utilizo 
metafóricamente los términos ‘encarnar, ‘animar’, puesto que las significaciones imaginarias 
sociales no son espíritus, no son djinns” (2006: 78) 

9	 Las asignaturas fueron: Trabajo Social y Análisis Institucional, Derecho de Infancia, Familia 
y Cuestión Penal y Psicología de la Subjetividad y el Desarrollo. 
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partir una actividad de debate en torno de una película10, con la fina-
lidad de analizar significaciones sociales presentes, la noción de inter-
disciplina e identificar categorías de análisis que pudieran aportar las 
distintas trayectorias disciplinares. El material audiovisual operó como 
disparador de discusiones, a partir de ver qué aportes podría realizar 
cada asignatura y, lo que resultó inevitable en ese contexto, partiendo 
de analizar el atravesamiento de la pandemia con el campo específico. 
Estos intentos buscaron suplir la ausencia de experiencia e intervención 
en las instituciones como espacio de formación y generaron algunos in-
terrogantes interesantes. Si bien compartimos la decisión institucional 
de garantizar el derecho a la educación en el contexto pandémico, nos 
interrogamos: ¿es posible garantizar la calidad de la formación en este 
contexto?, ¿cuáles son las consecuencias formativas para dos cohortes 
que no tuvieron prácticas presenciales?, ¿cómo pensar la intervención 
como potencia transformadora, posibilidad de acción y dimensión fun-
damental del Trabajo Social?

Arriesgamos algunos supuestos, sabiendo que las consecuencias de 
este proceso aún no se vislumbran con claridad. El no tener prácticas 
presenciales se constituyó en un déficit de la formación, pues hay algo 
de la experiencia que no puede reemplazarse aún con baterías de ejer-
cicios creativos. No obstante, su ausencia permitió valorizar un espacio 
de formación que presentaba en los últimos años una serie de conflic-
tos: dificultades para concurrir a las prácticas en las inserciones institu-
cionales, desconcierto frente al declive de las instituciones, dificultades 
para el análisis del propio quehacer, entre otras. También es necesario 
decir que las prácticas académicas por sí solas no despliegan instancias 
de enseñanza/aprendizaje. Como plantea Cazzaniga, “formar profesio-
nales para la realidad encierra múltiples posibilidades que si no se abren 
en sus intencionalidades pueden quedar entrampadas tanto en las po-
siciones instrumentalistas como en las vanguardistas, ambas en algún 
punto funcionales a un sistema social que excluye” (2004: 90). Entende-
mos que la práctica sin interpelación teórica anula el sentido de la con-
cepción de praxis y sus potencialidades para el aprendizaje.

10	 La película elegida en conjunto fue Pupille (En buenas manos), dirigida por Jeanne Herry, 
Francia (2018). Ver ficha en Filmffinity (https://www.filmaffinity.com/es/film655026.html).

https://www.filmaffinity.com/es/search.php?stype=director&sn&stext=Jeanne%20Herry
https://www.filmaffinity.com/es/film655026.html
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Entramados desafiantes: virtualidades, enseñanzas, 
aprendizajes

Un desafío central de este itinerario ha sido pensar propuestas pe-
dagógicas que tomen en cuenta las transformaciones subjetivas que im-
plicó la virtualización forzada de la educación y el aislamiento obliga-
torio, no solo para el estudiantado sino también para les docentes. En 
algún sentido, evidenció cuestiones que ya estaban presentes, sobre las 
que no habíamos reflexionado, o dimensiones que permanecían laten-
tes. La excepcionalidad compartida por docentes y estudiantes habi-
litó a repensar el tipo de relaciones complejas que establecemos con las 
tic11 y el uso de la Internet, enlazado inevitablemente a las propuestas 
de producción de subjetividad del neoliberalismo. En la educación pre-
sencial docentes y estudiantes comparten un espacio y un tiempo en el 
que desarrollan determinados contenidos con una propuesta didáctica 
particular. Se comparte la percepción de que estos procesos se realizan 
de manera sincrónica. Cuando la propuesta se traslada a un entorno 
virtual y se integran estrategias asincrónicas, entonces se fragmentan 
los espacios y los tiempos y se crean discontinuidades, evidencia de lo 
heterogéneo de los ritmos educativos (González y Martín, 2014). 

Les estudiantes planteaban en este contexto que se encontraban cur-
sando hasta siete asignaturas en un cuatrimestre, a fin de “adelantar 
en la carrera”. Esto produjo superposición de actividades y dificultades 
para sostener los espacios sincrónicos. Los mismos eran grabados y re-
gistramos numerosas visualizaciones en la plataforma de soporte. Con 
lo cual podemos inferir que las clases eran vistas en modalidad asincró-
nica para facilitar el curso, pero, en cuanto espacio de repetición que no 
propicia el diálogo, sin la construcción gradual de contenidos y repre-
guntas que sí ofrece el espacio áulico presencial. La experiencia de los 
espacios sincrónicos mostraba una gran cantidad de cámaras apagadas 
o personas cursando en espacios laborales o en trayectos del transporte 
público, lo que da cuenta de una capacidad estudiantil para la multita-
rea que nos interroga acerca de las posibilidades de apropiación crítica 
y las condiciones en que se establecen los intercambio. No obstante, en 

11	 Técnicas de la información y comunicación. Así denominamos aquí de manera genérica el 
arsenal de herramientas ligadas a la educación mediada por tecnologías. 
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las instancias de examen final oral, revalorizaron la posibilidad de vol-
ver a ver las clases (grabadas) para su estudio.

Entre las ventajas de esta virtualización forzada suelen señalarse: el 
rompimiento de la barrera de la distancia y de la rigidez de los horarios 
y la facilidad de la distribución del tiempo de estudio, sumado a la po-
sibilidad de combinarla con las múltiples ocupaciones que conlleva la 
vida cotidiana. Dadas estas particularidades de los entornos virtuales 
que tomó la educación universitaria en el aislamiento social preventivo 
y obligatorio, hay un carácter de ubicuidad y atemporalidad en el que 
se puede acceder a actividades asincrónicas sin necesidad de coincidir 
en tiempo o espacio con los demás actores sociales de la educación (Pe-
reyra y Tarditti, 2021). Respecto a las desventajas, podríamos decir que 
en el retorno a la presencialidad algo de esta dinámica continúa, con 
serias dificultades para compatibilizar propuestas mixtas, sin dejar de 
reconocer que este proceso habilitó el cuestionamiento de las formas 
tradicionales en que veníamos enseñando y evaluando.

A su vez, en el proceso de virtualización hemos podido objetar cier-
tos presupuestos que persisten en el imaginario, como que les estudian-
tes leen todo en formato digital. La facultad ofreció una serie de becas 
para acceder a las fotocopias de los textos obligatorios que fueron utili-
zadas mayoritariamente. Les estudiantes plantearon que les resulta más 
sencillo estudiar desde el soporte papel, debido a que las operaciones 
de lectura, subrayado, notas y resumen resultan más efectivas. Esto se 
combina con el uso de teléfonos inteligentes y otras pantallas (tabletas, 
computadoras) que ya en su propio diseño ofrecen un recorte visual 
del material y que entendemos que presenta algunas dificultades para 
percibirlo como una obra integral. “Aunque dichos soportes faciliten 
una mayor disponibilidad y acceso a una amplia variedad de conteni-
dos, algunas veces ciertos textos digitales son leídos y otras veces son 
simplemente usados. Acciones diferentes, significados diversos, usos 
variados” (Ayala, 2020: 20).

Para que los materiales de estudio funcionen se necesita de perso-
nas activas y críticas. Les estudiantes eligen el soporte, un formato, y 
comienza un proceso de diálogo con los contenidos: escribiendo ano-
taciones, resaltando, pegando notas, o las herramientas para crear co-
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mentarios, las negritas; añaden ideas, las interrogan, y así es como tiene 
lugar la interacción. No es un proceso automático con disponibilidad y 
acceso de materiales, sino que hay que propiciarlo en la labor docente.

Asimismo, otro asunto que involucra la virtualización obligatoria es 
lo que refiere Bonilla Molina (2020) respecto de cómo la crisis del co-
vid-19 le permitió al capitalismo cognitivo del siglo xxi avanzar en as-
pectos vinculados a la educación dentro de un paradigma neoliberal. 
Esto implica la transferencia del financiamiento de los requerimientos 
mínimos de partida para garantizar el derecho a la educación a las fa-
milias, cuando debía ser responsabilidad de los Estados nacionales. Es 
decir, resulta más económico que el docente imparta sus clases desde 
su casa con sus propias herramientas de trabajo asumidas individual-
mente, a la vez que las familias deben procurarse una conexión de inter-
net, dispositivos adecuados, negociar el tiempo en su casa, entre otros. 
En este aspecto no es casual que esta modalidad haya venido para que-
darse, a fin de abaratar costos, cargándolos a sus propios destinatarios.

En este sentido, los entornos virtuales de la educación se constituyen 
en productores de subjetividades en los que se acentúa la diversidad de 
recorridos, fundamentalmente individuales y ligados a las trayectorias 
biográficas de cada estudiante. En los relatos se advierten importantes 
desigualdades en el acceso a la educación superior universitaria en este 
contexto, fundadas en la diversidad de condiciones de estudio (tiempo 
y espacio, tecnologías disponibles, experiencias previas de uso de tic) 
que se conjugan con desigualdades sociales preexistentes.

Michelson realiza un planteo interesante que se anuda a la produc-
ción de subjetividad en el neoliberalismo. Relata que en 2019 alumnes 
de Arquitectura de la Universidad de Chile “protestaron por algo nuevo: 
reclamaron estar cansados” (2021: 183), lo cual abrió el debate respecto 
de la carga académica y la salud mental de les estudiantes. El mismo 
se centró en que las nuevas subjetividades de les estudiantes serían de-
masiado “sensibles”, mientras que les profesores inscriptos en otro re-
gistro generacional poseen una moral de trabajo alienante. Podríamos 
decir que ni una cosa ni la otra, pero sí coincidir en el reclamo respecto 
del tiempo actual, que se hace insuficiente para todes. ¿Cómo enseñar 
y aprender sin tiempo o con poco tiempo, por parte de todes les acto-
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res involucrades? La autora afirma que “lo que revelan los estudiantes 
que protestan es que el tiempo tiene una dimensión política. Politizar 
el tiempo es sospechar que esa condición que parece estable y natural 
es variable y afectada por la ideología” (2021: 183).

El tiempo capitalista nos plantea que la falta de tiempo es un asunto 
personal, es un tiempo continuo presentificado, del hacer sin límites, que 
no da espacio al deseo ni a la política, (Michelson, 2021; Fisher, 2018). Y 
justamente la política es algo que requiere imaginación y asumir la falta 
de certezas. Algo de estas condiciones de producción de subjetividad se 
puso en juego en las aulas virtuales, y ahora presenciales, como la difi-
cultad de cumplir con todas las obligaciones académicas, sostener los 
cursos y, en definitiva, permanecer en la universidad. 

Respecto de las prácticas/estrategias estudiantiles como construc-
ciones heterogéneas, porosas y a veces contradictorias, las mismas se 
constituyen en indicadores de época necesarios de atender para plani-
ficar las propuestas político-académicas. Asistimos a dificultades para 
el sostenimiento de las coordenadas clásicas del proceso de enseñanza-
aprendizaje que requerirán de nuestros esfuerzos analíticos para recal-
cular nuestras propuestas de formación, de modo que incorporen lo 
académico como político y que resitúen el tiempo para hacer/pensar 
como un entramado complejo que construye espacios colectivos para 
aprender, considerando el tiempo pasado, pero con una concepción del 
tiempo futuro, anudada al interrogante acerca de qué tipo de profesio-
nales queremos formar.
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Discursos pedagógicos de interculturalidad en la formación 
del Trabajo Social
El Trabajo Social enfrenta cotidianamente desafíos en el relacionamiento 
subjetivo e intersubjetivo en un marco cultural, desde este entramado emerge 
un llamado a reconocer el monismo cultural occidental, así como la exclusión 
de otro tipo de existencias subalternizadas, inscritas a su vez en desigualdades 
históricas de poder que requieren de la sociedad una acción ético-política 
transformadora. En este sentido, el presente artículo devela los discursos 
pedagógicos que abogan por la interculturalidad en la formación profesional 
en Trabajo Social en dos universidades, para orientar la comprensión de esta 
categoría y como marco referencial de diálogo y resignificación del otro/a, 
partiendo de la investigación y la intervención social. 

Palabras clave: alteridad; didáctica; discursos; interculturalidad; pedagogía; 
Trabajo Social. 
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Pedagogical Discourses of Interculturality in the Training of 
Social Work
Social Work daily faces challenges in subjective and intersubjective relationships 
within a cultural framework from which emerges a call to recognize Western 
cultural monism, as the exclusion of other types of subalternized existences, 
enrolled as well in historical inequalities of power that require of society an 
ethical-political action of transformation. In this sense, this article reveals 
the pedagogical discourses that stand for interculturality in the professional 
training on Social Work in two universities, to guide the understanding of 
this category and as a referential framework for dialogue and redefinition of 
the other partingfrom research and social intervention.

Keywords: Didactics, discourses, interculturality, otherness, pedagogy, Social Work. 

Discursos pedagógicos da interculturalidade na formação do 
Serviço Social
O Serviço Social enfrenta diariamente desafios nas relações subjetivas e in-
tersubjetivas à luz do quadro cultural, quadro do qual emerge um apelo ao 
reconhecimento do monismo cultural ocidental, e à exclusão de outros tipos 
de existências subalternizadas devido às desigualdades históricas de poder, que 
exigem na sociedade uma ação ético-política de transformação. Nesse sentido, 
este artigo revela os discursos pedagógicos que defendem a interculturalidade 
na formação profissional do Serviço Social em duas universidades, para orientar 
a compreensão dessa categoria como referencial de diálogo e ressignificação 
do outro a partir da pesquisa e intervenção social.

Palavras-chave: alteridade; didática; discursos; interculturalidade; pedagogia; 
Serviço Social.
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Interculturalidad en el Trabajo Social
La interculturalidad como categoría social se posiciona a partir de los 
discursos de derechos de tercera generación, cooperativos o de los pue-
blos –como reseñan Rojas y Erazo (2015)–, al promulgar una construc-
ción social que trasciende el origen de intercambios desiguales en los 
que prima una cultura sobre otra. En educación, la interculturalidad se 
sitúa en un entramado que inicia con el abordaje clásico de la cultura, 
para contemplar posteriormente conceptos como la multiculturalidad 
y la pluriculturalidad y desembocar en la categoría estudiada, que se 
orienta por la decolonialidad. Se advierte que la interculturalidad en la 
educación requiere el posicionamiento de los diferentes saberes y con-
cepciones, ante el universalismo del conocimiento único, ya en crisis 
como discurso intelectual (Álvarez, 2014). 

Considerada la interculturalidad como una de las competencias de la 
ciudadanía mundial impulsada por la Unesco (2016) y como una aptitud 
social y comunicativa para la interacción con las diversidades culturales, 
se configura como campo problémico para una formación profesional 
en Trabajo Social descontextualizada, aislada de la realidad histórico-
social, aséptica y concentrada en las competencias, como expresión de 
calidad, toda vez que dicha visión sesgada de la formación niega la di-
versidad y la inclusión y exotiza la interculturalidad, concentrada solo 
en la etnoeducación y la educación intercultural bilingüe. 

Como antecedente de los abordajes de la interculturalidad en la for-
mación de Trabajo Social, son pocos los textos que profundizan en es-
tas categorías y, entre ellos, destaca la producción de Escarbajal (2009), 
Sanhueza y Rain (2014) y Aristizábal et al. (2018), quienes aportan ele-
mentos conceptuales y metodológicos en torno a propuestas formati-
vas y curriculares en la práctica de la interculturalidad con poblacio-
nes particulares que ameritan un saber pedagógico, reflexivo-situado, 
para comprender la diversidad, integrar otros saberes en el aula y re-
conocer la dimensión afectiva-emocional de los sujetos que participan 
en la formación. 

Por lo anterior, el presente artículo de investigación aborda los dis-
cursos pedagógicos sobre interculturalidad que emergen en la forma-
ción de profesionales de Trabajo Social, vinculados a dos universidades 
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de la ciudad de Bogotá, una privada y una pública. Con ello se busca 
develar las prácticas y saberes que fluyen en estos escenario educativos 
en torno a la interculturalidad, como fundamento para pensar la in-
vestigación y la intervención del Trabajo Social, entendido como dis-
ciplina y profesión que se enfrenta al sufrimiento humano, reconoce y 
promueve la inclusión de la diversidad y fundamenta su actuar en los 
Derechos Humanos y la justicia social, a la luz de un modo particular 
de relacionamiento con el/la otro/a y con lo otro en el ámbito cultural.

Comprensiones conceptuales de la interculturalidad, la 
pedagogía y los discursos

La interculturalidad reivindica diversos saberes alternos y propuestas 
como las Epistemologías del Sur, caracterizada, según Aníbal Quijano 
(2000), por reconocer identidades históricas a la luz de la relación entre 
raza, roles, lugar de control del poder y división del trabajo. Materiali-
zada en la teoría decolonial, tales enfoques se caracterizan por oponer 
resistencia a los procesos de imposición y negación cultural propios de 
la colonialidad occidental tradicional, que ocultan y niegan formas de 
pensamiento alternativos y emancipatorios. Con el fin de abordar dicha 
propuesta, es necesario acudir a la conceptualización de la colonialidad, 
reconocida por Castro-Gómez y Restrepo como “un patrón de poder 
que opera a través de la naturalización de jerarquías territoriales, racia-
les, culturales, libidinales y epistémicas que posibilitan la reproducción 
de relaciones de dominación que […] garantizan la explotación por el 
capital de unos seres humanos por otros a escala planetaria” (2008: 24). 
Por ende, la colonialidad vincula múltiples fenómenos que impregnan 
las dinámicas cotidianas de los sujetos y las comunidades; como he-
rramienta de alineación y fragmentación del tejido social, manifiesta, 
según Estermann, en expresiones de androcentrismo, patriarcalismo, 
occidentalismo, subdesarrollo y subalternidad (2014: 3). 

Entonces, hablar de cultura implica dialogar en diferentes dimensio-
nes que transitan entre lo social, lo político, lo económico, lo territorial, 
hasta lo simbólico y lo cotidiano. Es por ello que en nuestra cotidiani-
dad todo cuanto conocemos, vivimos o nombramos está cruzado por la 
cultura, comprendida como aquella construcción que abarca elementos 
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prácticos, conceptuales, actitudinales y simbólicos en un entramado vi-
tal que se da en la interacción con otros/as. A este respecto, Heise, Tu-
bino y Ardito definen cultura como:

Un conjunto de formas y modos adquiridos de concebir el mundo, 
de pensar, de hablar, de expresarse, percibir, comportarse, organizarse 
socialmente, comunicarse, sentir y valorarse a uno mismo en cuanto 
individuo y en cuanto a grupo […] vinculados a una lengua, porque el 
lenguaje no es solamente un instrumento de comunicación sino, sobre 
todo, la expresión de una manera de concebir el mundo. Todo lenguaje 
lleva en sí un “esquema de pensamiento”. (1994: 1) 

En este sentido, la cultura se concibe como aquellos recursos, prác-
ticas y conocimientos que vinculan la diversidad desde la subjetividad 
(Dietz, 2012), en una tensión que lleva a repensar las interacciones y 
busca comprender los lugares de enunciación de cada cultura. Por ello 
hablar de interculturalidad remite a diálogos de saberes que transfor-
man las estructuras de poder que excluyen, como hecho visible en fe-
nómenos como la aculturación y la asimilación cultural, cuyas mani-
festaciones aniquilan e invisibilizan otros discursos y los exterminan, 
por no contribuir al mantenimiento de la hegemonía cultural y econó-
mica del norte global. Al respecto, Heise, Tubino y Ardito ejemplifican 
esta dominación de poder a partir del concepto de sobreestima cultu-
ral, donde un grupo social se cierra a integrar otras cosmovisiones, lo 
que “impide la percepción de los valores culturales de los grupos exter-
nos y la reinvención creativa de la propia identidad cultural” (1994: 7).

Para Walsh, la interculturalidad se define desde dos perspectivas: 
una funcional, que se amolda a subjetividad característica que requiere 
el sistema dominante, y otra que abre la oportunidad de trasformación 
política decolonial (2009: 2). En este horizonte, la interculturalidad crí-
tica se presenta como “estrategia, acción y proceso permanentes de re-
lación y negociación”

 … en condiciones de respeto, legitimidad, simetría, equidad e igual-
dad. Pero aún más importante es su entendimiento, construcción y 
posicionamiento como proyecto político, social, ético y epistémico –de 
saberes y conocimientos–, que afirma la necesidad de cambiar no sólo 
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las relaciones, sino también las estructuras, condiciones y dispositivos 
de poder que mantienen la desigualdad, inferiorización, racialización 
y discriminación. (Walsh, 2009: 4) 

Ese proyecto político-educativo, entonces, debe orientarse a posi-
cionar la interculturalidad crítica y a visibilizar los lugares de opresión 
desde los cuáles se ha constituido “la exclusión, negación y subalter-
nización ontológica y epistémico-cognitiva de los grupos y sujetos ra-
cializados por las prácticas –de deshumanización y subordinación de 
conocimientos– que privilegian a unos sobre otros” (Walsh 2009: 13). 

Para alcanzar la apuesta colectiva de interculturalidad se requiere 
contemplar la alteridad como eje transversal de la formación, puesto 
que esta permite transitar desde aquellas prácticas de tolerancia que no 
promueven el reconocimiento y diálogo hacia la apuesta por el diálogo 
intercultural y la generación de vínculos y puentes de validación y posi-
cionamiento del otro/a en su diversidad. Por tanto, la noción de alteridad 
según Cabaluz constituye “una visión crítica, novedosa y contrahege-
mónica, [y] por lo mismo, podemos afirmar que gran parte de la criti-
cidad de la Filosofía de la Liberación dusseliana proviene de su opción 
por la Alteridad, por el/la Otro/a excluido/a, marginado/a, periférico/a 
y dominado/a” (2015: 72).

La alteridad implica, entonces, apertura en la comprensión y re-
laciones plurales, en diálogo con diferentes y diversas epistemologías 
que movilizan trasformaciones y transiciones en cada uno/a y alternan 
“opiniones, ideas, sentimientos, acciones, valoraciones, tonos afectivos, 
costumbres o prácticas sociales diversas” (García, 2012, citado por Cór-
doba y Vélez, 2016), de modo que promuevan tal apertura epistémica 
que sensibilice las emociones y la cognición. 

La interculturalidad crítica, asimismo, devela fracturas en el escena-
rio educativo y la formación en la diversidad. Dichos horizontes plan-
tean, a su vez, desafíos educativos a los enfoques tradicionales y, ante 
la imperante necesidad de la interculturalidad y la pedagogía críticas, 
cuestionan “la escuela tradicional, el enfoque tecnocrático de la educa-
ción y a todos los agentes que intervienen en ella, y a la vez, proponen 
una educación progresista y crítica, donde se pueda formar el individuo 
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con una amplia perspectiva cultural, liberadora y consciente del mundo 
donde actúa para transformarlo en procura de un pleno desarrollo de 
la humanidad, en permanente diálogo con el entorno” (Molina 2011: 6).

Por lo anterior, con las pedagogías críticas es posible incluir la diver-
sidad en la educación, como soporte que permite incidir en la formación 
de ciudadanos críticos y en la comprensión de la diversidad intercultural, 
reivindicando el lugar del maestro como agente activo. Entonces, el pa-
pel de la escuela, de la comunidad educativa y de la sociedad es agenciar 
un diálogo permanente de saberes, mediados por estrategias pedagógi-
cas que continuamente cuestionan la “radicalización, subalternización e 
inferiorización y sus patrones de poder”. De tal manera, ella “visibiliza 
maneras distintas de ser, vivir y saber, y busca el desarrollo y creación 
de comprensiones y condiciones que no sólo articulan y hacen dialogar 
las diferencias en un marco de legitimidad, dignidad, igualdad, equidad 
y respeto, sino que también –y a la vez– alientan la creación de modos 
‘otros’ de pensar, ser, estar, aprender, enseñar, soñar y vivir que cruzan 
fronteras” (Walsh, 2009: 15).

Esta óptica llama la atención sobre lo indicado por Castro-Gómez 
(citado por Chávez, 2008: 135) respecto de la “necesidad de descolonizar 
la universidad, es decir, emprender, en su interior, un proceso de des-
marque de las lógicas propias de la colonialidad del saber”. Ello implica 
dejar a un lado la jerarquía y lógica tradicional vertical de las institu-
ciones educativas y su endogamia, que cierra la posibilidad a la circu-
lación del conocimiento y la entrada de saberes otros, válidos respecto 
a realidades extrainstitucionales. 

En esta vía, tales propósitos se develan en el discurso pedagógico que, 
según la investigadora Buenfil, resalta el “carácter discursivo de los obje-
tos y de toda configuración social” (1993: 3). En este sentido, retomando 
a Wittgenstein, Buenfil plantea que no es posible dar significado fuera 
del lenguaje o de un escenario discursivo con carácter relacional y so-
cial, dado que en estos ámbitos poseen una dimensión paradigmática, 
comprendida como contexto, y una dimensión sintáctica, referida a la 
relación o interacción en la cotidianidad. Por tal motivo: 

 … independientemente del tipo de lenguaje de que se trate, la ne-
cesidad de comunicación emerge paralelamente con la necesidad de 
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organización social. Discurso se entiende en este sentido como signifi-
cación inherente a toda organización social. La capacidad de significar 
no se limita al lenguaje hablado y escrito, sino que involucra diferentes 
tipos de actos, objetos, relaciones y medios que, mediante algún sím-
bolo, evoquen un concepto. (Buenfil, 1993: 4) 

Asimismo, dado el carácter diferencial, inestable y abierto del dis-
curso, este involucra la significación, lo ideológico, impregnado como 
está de “objetos, prácticas y concepciones articuladas a una significa-
ción específica”, así como a “ideas, actos y relaciones, objetos e institu-
ciones” (Buenfil, 1993: 6).

Tejido metodológico
En su diseño, la investigación tiene una perspectiva cualitativa (Her-

nández et al., 2010), con enfoque crítico social (Vasco, 1990) y de análi-
sis crítico del discurso, desde la perspectiva sociolingüística (Van Dijk, 
1999). Esta propuesta metodológica se llevó a cabo a partir de la conju-
gación de varias técnicas de investigación social, entre las cuales están 
diez entrevistas dialógicas en profundidad a docentes, cuatro grupos 
de discusión con estudiantes, la investigación documental de 124 textos 
y tres observaciones no participantes. Se vincula a este ejercicio la et-
nografía doblemente reflexiva de Dietz (2011), como método de análisis 
de la información, donde el rol de la investigadora hace parte de una de 
las unidades de trabajo. 

Polifonías en los discursos pedagógicos de interculturalidad

Tensiones: decolonialidad, interculturalidad y 
diversidad 

Referido a la interculturalidad, en la dimensión sintáctica, se esbozan 
discursos oficiales institucionales, caracterizados por enunciar, en los 
marcos normativos y pedagógicos, la intención de aportar a la diversi-
dad, con un discurso común que atraviesa también la práctica docente. 
Dichos discursos dan cuenta asimismo de la apertura, el respeto de la 
democracia y la horizontalidad y confrontan el discurso informal, en 
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boca de actores de la comunidad educativa que contravienen lo estable-
cido hegemónicamente, mediante saberes y prácticas disruptivas y crí-
ticas de las lógicas verticales, homogenizantes y dominantes –como las 
mencionadas por Díaz (2010)–. De esta forma se caracterizan institucio-
nes coloniales como la universidad, aún anclada a la lectura de acade-
mia tradicional, aludiendo a la colonialidad, entendida como patrón de 
poder que opera mediante la “naturalización de jerarquías territoriales, 
raciales, culturales, libidinales y epistémicas” y que reproduce relacio-
nes de dominación, como garantía de la explotación capitalista de los 
seres humanos a escala planetaria (Castro-Gómez y Restrepo, 2008: 24).

Así mismo, llaman la atención, en el plano discursivo, las referencias 
a la decolonialidad del saber, la interculturalidad en el quehacer pro-
fesional y la criticidad en las prácticas pedagógicas. Dimensiones estas 
que son interpeladas por estudiantes que no reconocen como discurso 
general tales apuestas y que están configuradas, más bien, como ini-
ciativas individuales de docentes que no alcanzan a visualizarse en la 
producción intelectual agenciada por las unidades académicas. Esto da 
cuenta de discursos educativos tangibles en la interacción formativa del 
currículo oculto. Como lo relata una estudiante: “en este momento no 
recuerdo el nombre preciso, pero es como del Amazonas, selvas amazó-
nicas, bueno, todas estas asignaturas que no son netamente de un saber 
de acá, ni que están ligadas con teorías propias de nuestra carrera, sino 
que son de otros conocimientos” (, 2022)1.

De hecho, en la dimensión semántica se ubica una serie de expre-
siones de la diversidad enunciadas como discursos con tres posturas: la 
pluriétnica, la subjetiva y la que viene de la trayectoria vital, las cuales 
están atravesadas por la clase social, como eje trasversal que propicia 
mayores vulnerabilidades, exclusiones y subalternidades. Así, en el pro-
yecto de dominación agenciado por el colonialismo y el capitalismo, es-
tas tres expresiones se sitúan, según Estermann, en “una epistemología 
de sujeto (activo) y objeto (pasivo)” que se reproduce en y produce sub-
alternidad. Así, “en el ‘colonialismo interno’, el poder colonial de antes 
(‘Europa’) ya no necesita imponer sus ideas”, pues en las relaciones de 

1	 Estudiante 5, grupo 03, Grupo Focal 3.
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poder –que se rigen por la ideas de raza y género–, “el ‘poder satelital’, 
la nueva burguesía políticamente independizada, se encarga de mante-
ner y perpetuar el mismo orden colonial” (2014: 5).

Ante las diversidades pluriétnicas, se sitúan como expresiones la ét-
nica y la racial, principalmente referenciada la étnica con grupos indí-
genas (en toda su riqueza) y grupos rom. De otro lado, la diversidad ra-
cial se manifiesta en las múltiples apropiaciones identitarias de lo afro, 
como afrodescendientes, negritudes, raizales y palenques, y acentúa en 
dicha apropiación elementos de subordinación a los imaginarios socia-
les vigentes del legado colonial. Frente a la configuración fundada en la 
experiencia subjetiva, los reconocimientos se determinan a partir del 
género, la idiosincrasia, la religión, la identidad territorial y las capaci-
dades y habilidades diversas, que connotan construcciones subjetivas 
de estudiantes, matizadas por el reconocimiento individual, las condi-
ciones, las situaciones y relaciones con el contexto. 

En cuanto a las diversidades en las trayectorias vitales, se hacen ex-
plícitas experiencias que permean la construcción subjetiva de víctimas-
sobrevivientes del conflicto armado interno, y la condición de migrante 
o inmigrante, que dan cuenta de expresiones de la globalización y la 
violencia sociopolítica, ejemplificadas a continuación con una narrativa 
docente: “dentro de las diversidades, [lo] que se da mucho en cuanto a 
población rural o urbana, me gustaría tener más estudiantes indígenas, 
y más estudiantes afros, porque no creo que sea por una política de la 
universidad de excluirlos, sino por una exclusión muchísimo más es-
tructural, y otras cosas” (2, 2022). 

En otra arista que retoma la dimensión semántica, en las y los estu-
diantes se observan dos discursos respecto a la diversidad: el primero 
de ellos situado como una comprensión identitaria del otro, en el marco 
de la multiplicidad de culturas que existen en el contexto universitario, 
más bien cercano la interculturalidad funcional; el segundo, como re-
sistencia a las lógicas homogenizantes de la academia que reclama una 
mayor visibilidad y diálogo con la diversidad –a partir de los hitos de 

2	 Entrevista Docente 4.
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poder y dominación que la configuran– y se expresa como intercultu-
ralidad crítica. 

La perspectiva discursiva de la interculturalidad funcional y de la in-
terculturalidad crítica referida al estudiantado entran en tensión cuando 
se asume el rol de estudiante o futuro profesional de Trabajo Social, toda 
vez que entran a invisibilizarse, ocultarse o mimetizarse trayectorias iden-
titarias vitales, en algunos casos, como ser mujer, víctima del conflicto 
armado, afrodescendiente, campesino, entre otras, al no sentirse reco-
nocidos o validados dentro de las lógicas coloniales de la academia. De 
allí viene un permanente reclamo por parte de la voz estudiantil frente 
a la necesidad de vincular la interculturalidad y la diversidad en el aula, 
a partir de un conjunto de pedagogías que aporten a la construcción de 
sujetos políticos capaces de develar e incluir la diferencia. 

A propósito de la categoría género, en la dimensión pragmática, va-
rios docentes de las dos unidades académicas resaltan continuamente 
un discurso desafiante en cuanto a la subordinación de lo femenino por 
el modelo patriarcal colonial imperante y recalcan la conexión existente 
entre interculturalidad y los debates de género, al considerar el Trabajo 
Social como profesión principalmente feminizada y ubicada en el plano 
del cuidado, un profesión que históricamente ha posicionado múltiples 
debates en cuanto a las desigualdades de género y la equidad de género 
y sobre la relación entre género y Trabajo Social, como se expresa en el 
siguiente relato: 

Yo creo que el Trabajo Social, como otras profesiones, está fuerte-
mente constituido por la condición femenina. Pensado en varios asuntos 
que nos preocupan como carrera o profesión, que creo que las mujeres, 
el movimiento femenino, la academia feminista o la agencia de mujeres 
ha logrado resignificar ciertos mandatos y ha venido posicionándose en 
un asunto que compete a la sociedad y el Estado. (3, 2022) 

A pesar de los discursos configurados, es necesario avanzar en ha-
cer implícitos tales debates en el campo formativo y curricular, resig-
nificando los legados históricos e imaginarios que se han construido 

3	 Entrevista Docente 1.
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acerca del Trabajo Social, lo femenino y el cuidado, a partir del llamado 
a posicionar en esta categoría de género abordajes agenciados desde la 
subalternidad de aquellas identidades contrahegemónicas externas a la 
matriz colonial, para dar voz a las mismas trayectorias de las estudiantes 
mujeres, discutirlas y problematizarlas, a fin de comprender socialmente 
cómo se atraviesa el relacionamiento profesional y social en la academia.

En estos discursos se ubican tensiones respecto del otro –como dife-
rente, como sujeto de investigación-intervención– y en la manera como 
se asumen las diversidades, luchando entre dos fuerzas: la primera, re-
lacionada con la óptica del otro (diferente, carente, vulnerado y nece-
sitado de ayuda o apoyo de ese otro poseedor del saber legitimado por 
la academia), en un discurso rezago de las primeras etapas asépticas y 
asistenciales de la profesión; la segunda –secuela del proceso de recon-
ceptualización de la profesión–, relacionada con la comprensión de la 
diversidad como sujeto activo, portador de saberes y experiencias, y 
con la capacidad política, de modo que entre a interlocutar con otros 
actores, incluida la academia. Lo planteado devela que no todos los 
abordajes de la diversidad contemplan en toda su complejidad las ca-
racterísticas culturales, sociales y políticas de los sujetos ni todos dejan 
a un lado las conexiones socioculturales entre sujeto, texto y contexto, 
mismas por las que aboga la interculturalidad crítica cuando se asume 
como proyecto político y oportunidad de transformación decolonial, 
en la reivindicación y la justicia social, expresadas por Walsh (2009) y 
por Sacavino y Candau como “propuesta ética y política con el objetivo 
de construir sociedades democráticas que articulen el reconocimiento 
de las diferentes culturas, y [como modo] de proponer alternativas al 
carácter monocultural occidentalizante, que domina en la mayoría de 
los países del continente” (2015: 82). 

El discurso de la interculturalidad transita entre lecturas funciona-
les y lecturas críticas, unas y otras centradas en la apertura y reconoci-
miento de la diversidad, en diferentes planos, incluido el de la cultura, 
tal como es retomada en los planteamientos de Heise, Tubino y Ardito 
(1994: 1). Todo ello se entiende como maneras de configurarse indivi-
dual y colectivamente, de habitar el mundo, de pensarse y actuar, a la 
luz de cosmovisiones que materializan un “nosotros” y que se inter-
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pretan como distantes del ethos occidental-colonial. En ello entran a 
jugar identidades históricamente configuradas al calor de las disputas 
y en medio de los desequilibrios del poder, entre las que aparecen las 
mujeres, las víctimas del conflicto armado y los migrantes, entre otras. 
Se destaca el incipiente abordaje en el campo étnico desde perspectivas 
interculturales críticas, un abordaje que en los últimos años surge como 
iniciativa individual de un par de docentes en cada una de las unidades 
académicas respecto a la atención psicosocial, los saberes ancestrales y 
el reconocimiento del racismo y la reparación afro. 

He aquí, en la dimensión sintáctica, la expresión de un discurso co-
lectivo que aboga por las bondades de la diversidad y la heterogeneidad 
en el aula y en las universidades, lo cual posibilidad mayores diálogos, 
apertura y aprendizajes, al afrontar el conflicto de forma propositiva y 
enmarcarlo en la diferencia, toda vez que reta y desafía las lecturas ho-
mogenizantes y coloniales e implica una mayor atención en la inclusión 
y formación crítica, visible en mayor medida en el ethos educativo de 
una universidad pública, comparado con el de una institución privada, 
vistas las condiciones y características similares que poseen los estu-
diantes de esta última. 

En relación con tales condiciones subjetivas del estudiantado, las y 
los docentes entrevistados en las dos unidades académicas identifican 
como discurso transversal la condición de clase en la comprensión de 
la diversidad y la interculturalidad y analizan cómo se reconocen las y 
los sujetos vinculados a los procesos de intervención, investigación y ex-
tensión, aunque poco se ahonda en la dinámica formativa, pedagógica y 
curricular de las y los estudiantes. Esta falta de reconocimiento amerita 
transformar los procesos de formación política y profesional disciplinar 
de las Ciencias Sociales, en un país con tan altos niveles de desigualdad 
e injusticia como el nuestro. Para avanzar en este propósito formativo, 
se demanda potenciar estrategias pedagógicas para el “cuestionamiento 
continuo de la radicalización, subalternización e inferiorización y sus 
patrones de poder”, de modo que se visibilicen “maneras distintas de 
ser, vivir y saber” y se desarrollen y creen “comprensiones y condicio-
nes que no sólo articulan y hacen dialogar las diferencias en un marco 
de legitimidad, dignidad, igualdad, equidad y respeto, sino que también 
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–y a la vez– alientan la creación de modos ‘otros’ de pensar, ser, estar, 
aprender, enseñar, soñar y vivir que cruzan fronteras” (Walsh, 2009: 15).

Respecto a las confrontaciones entre decolonialidad y desarrollo, se 
establecen discursos críticos que visibilizan los impactos del modelo 
imperante capitalista en la realidad social y problematizan la produc-
ción y reproducción de problemáticas estructurales. Dichos discursos 
encarnan saberes y prácticas verbalizados en las entrevistas que hablan 
de “asumir la investigación y las problematizaciones en una agenda crí-
tica muy cercana a lo decolonial”, lo cual “pasa precisamente por esa 
comprensión de que el conocimiento tiene que ayudar a problematizar 
la realidad, identificando los elementos que producen la desigualdad 
social y con ella el sufrimiento humano; y a su vez, procurar intercep-
tarlos para transformarlos, haciendo una práctica investigativa y peda-
gógica, […] [pues] sin justicia cognitiva y epistémica no hay justicias 
sociales” (4, 2022).

Así mismo, la existencia de discursos críticos en la producción aca-
démica de los docentes cuestiona si realmente estos se reflejan en las 
dinámicas educativas y curriculares, puesto que tales dinámicas sue-
len materializarse en lógicas verticales y burocráticas, contrarias a la 
decolonialidad. Ante esta categoría (decolonialidad), en el análisis de 
la dimensión sintáctica, se denota mayor maleabilidad en las prácticas 
educativas docentes y estudiantiles cercanas a la decolonialidad, como 
teoría crítica, que la situada en las prácticas institucionales, puesto que 
estas últimas son menos flexibles a la horizontalidad y el diálogo inter-
cultural. Esta disyuntiva propicia rigidez en ciertos procesos que des-
embocan en la primacía de la burocracia y la gestión administrativa 
por sobre la formación y la investigación académica, lo que tensiona el 
currículo oficial con el currículo oculto. 

Unido a lo anterior, la interculturalidad es representada por un grupo 
de estudiantes como discurso funcional, etnizado y folclorizado, cer-
cano al multiculturalismo; pese a esto, otro grupo de estudiantes lo com-
prende, a la luz de la interculturalidad crítica, como horizontalidad en 
las relaciones entre culturas diversas. Todo lo anterior devela distincio-

4	 Entrevista Docente 2.
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nes en los variados abordajes –pero sin una idea unificada disciplinar 
al respecto, ya que no suelen coincidir, como se esperaría– y da cuenta 
de la multiplicidad de pensamiento en tales escenarios. Es de advertir, 
de cara al discurso de la interculturalidad, una mayor enunciación de la 
misma por parte de las y los docentes y una menor referencia por parte 
de las y los estudiantes. Sin embargo, el estudiantado acentúa la con-
ceptualización de interculturalidad a la luz de sus experiencias perso-
nales y educativas que se consolidan como saberes de acción. De otro 
lado, los discursos de las/os profesoras/es se sitúan epistemológicamente 
en la interculturalidad crítica, planteada por Dietz (2011: 15) como “ca-
pacidad de traducir y negociar desde posiciones propias entre comple-
jas expresiones y concatenaciones de praxis culturales y pedagógicas”, 
ello en respuesta “a lógicas subyacentes” y como una “nueva forma de 
entablar relaciones entre grupos cultural, lingüística y étnicamente di-
versos” y como “principios de partida de la incipiente antropología de 
la interculturalidad”.

Así, el reconocimiento de la diversidad hace parte de los discursos de 
las y los docentes, cuyas trayectorias profesionales e investigativas son 
cercanas al trabajo comunitario, los Derechos Humanos y la construc-
ción de paz, como ejemplo de prácticas socioculturales que inciden en 
la construcción de tales discursos de la diversidad. Para ello se precisa 
una sensibilidad particular en la subjetividad docente, como dispositivo 
para agenciar la interculturalidad en las prácticas educativas. Llama la 
atención al respecto que la diversidad, a pesar de ser considerada como 
categoría propia de la teleología y la ontología del Trabajo Social, posee 
incipientes desarrollos y análisis en la producción documental y educa-
tiva de las unidades académicas analizadas, a pesar de ser un tema arti-
culado a los Derechos Humanos de tercera generación y a la constitución 
de subjetividades, ampliamente contemplado en las dos universidades.

Vasos comunicantes entre la interculturalidad, la 
alteridad y la subjetividad

Desde la óptica de la alteridad, se establece en ambas universidades 
un discurso similar que la connota como reconocimiento del sujeto en 
su diversidad y en la búsqueda de un diálogo intercultural crítico que 
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devele las ataduras, desigualdades y subordinaciones presentes en las 
interacciones de los sujetos diversos. Tal acepción se materializa prin-
cipalmente en la lectura basada en la investigación e intervención, la 
cual identifica como superficiales algunas comprensiones de la reali-
dad y las problemáticas sociales, el currículo y las prácticas educativas 
que, por ejemplo, leen la cultura con la lente de la etnización. Así las 
cosas, se concibe la alteridad en lecturas más académicas que cotidia-
nas y vivenciales, lo cual invita a propiciar mayores conexiones con la 
experiencia práctica en el aula. 

Pese a lo enunciado, ya en la dimensión pragmática interactoral, se 
establece un discurso didáctico que atiende a la proximidad y la emo-
cionalidad; privilegia el relacionamiento en el aula mediante didácticas 
horizontales; destaca la subjetividad y el lugar de las emociones en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje y ubica como dispositivo procesual 
las experiencias vitales, en ambas universidades. Así, en palabras de Flo-
rián: “la invitación a pensar en el lugar de las emociones en los procesos 
formativos queda abierta, pero ojalá para romper con las jerarquías epis-
témicas que las han constituido como un aspecto banal o marginal en 
la producción de conocimiento desde y para trabajo social” (2018: 102).

Como se ve, existe en la práctica educativa la posibilidad de recono-
cimiento de la diversidad y la transformación de las relaciones asimé-
tricas, posibilidad que, sin embargo, poco se ha explorado en sintonía 
con la interculturalidad crítica y debe agenciar mayores desarrollos al 
respecto, sistematizando, por ejemplo, aquellas prácticas en el aula que 
abordan directamente la democratización del conocimiento y la forma-
ción en contexto, como lo son las prácticas profesionales, los procesos 
de investigación formativa y las estrategias inscritas en semilleros de 
investigación, declaradas por los múltiples actores como las más signi-
ficativas en este campo. 

Se aprecia así en la formación profesional un conjunto de discursos 
pedagógicos que cuestionan la realidad, se sustentan en el actuar del 
profesional del Trabajo Social y esbozan con breves pinceladas cómo 
entra a jugar la interculturalidad en el relato de la profesión- disciplina 
y cómo se fundamenta en la justicia social y los Derechos Humanos. 
En el plano documental, se trata de un discurso que brinda el estatus 
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de disciplina, en ocasiones teórica y lejana a los sujetos. Esto es obser-
vable, por ejemplo, en la misma problematización del conocimiento o 
de la intervención, en el plano colonial del saber, como categorías cons-
titutivas de la identidad profesional, que dejan por fuera, no obstante, 
la vinculación del otro, al enunciar tangencialmente el reconocimiento 
de otros saberes, pero no su inclusión en la praxis profesional, dentro y 
fuera del aula. Y es esta problematización es la que resulta cuestionada 
desde hace unas décadas por el movimiento de reconceptualización de 
la profesión. 

Aunque, en general, ambas instituciones continúan reconociendo la 
formación en el marco de las competencias y en el desarrollo del ser, del 
saber y del saber hacer, el discurso pedagógico en la universidad pública 
tiene en cuenta la formación política en contexto, crítica, atenta a la rea-
lidad del país, con miras a consolidar nuevas subjetividades transfor-
madoras de las complejas problemáticas que enfrenta la región, a partir 
de un rol profesional y ciudadano que asume la investigación y la inter-
vención como fundamentos para comprender, develar y transformar. 
Para el logro de tal fin, la práctica educativa en esta universidad pública 
despliega didácticas que confrontan y acercan al estudiante al territorio 
y que abogan por el pensamiento crítico y la autonomía, al priorizar es-
trategias herederas de la pedagogía crítica. 

En el programa de la universidad privada, el discurso educativo que 
predomina está orientado a la formación del sujeto en su multidimen-
sionalidad, a la luz del acompañamiento integral en el tránsito profe-
sional para que el/la estudiante despliegue sus capacidades en pro de la 
transformación social del contexto. Esta apuesta es permeada por las 
pedagogías humanistas que caracterizan la formación que se imparte 
con enfoque institucional. 

En ambas unidades académicas la subjetividad es el elemento cons-
titutivo que permite comprender la interculturalidad y ser reconocido 
y abordado en la práctica educativa, a partir de una lectura crítica de 
la realidad, cercana a los propósitos de la formación planteados por 
Freire (1993), en cuanto proceso de cultivo, crecimiento y construcción 
de lo humano, transformación de las injusticias y alcance de la digni-
dad. Todo ello, de la mano de la propuesta de comprensión de lo que 
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significa formar como “algo más elevado e interior, al modo de percibir 
que procede del conocimiento y del sentimiento de toda la vida espiri-
tual y ética que se derrama armoniosamente sobre la sensibilidad y el 
carácter” (Gadamer, 2001: 39).

En las dos universidades se resalta como discurso pedagógico el acom-
pañamiento, cobijado por la dimensión pragmática intercultural y ex-
presado como fundamento de la formación profesional y la ciudadanía 
intercultural. Como lo manifiestan Agudelo y Estupiñán, formar para 
una ciudadanía crítica es una tarea permanente y sistemática, “para la 
constitución de sujetos críticos que sean capaces de recrear el discurso 
sobre la realidad circundante y, además, sean capaces de sentirse parte 
de, responsables de y creadores de nuevos valores ‘preexistentes’ con 
compromiso y con proyectos colectivos” (2011: 303).

Ello está matizado por las características de cada escenario educativo. 
Así, por ejemplo, en una de las universidades dicho acompañamiento 
se orienta al despliegue del pensamiento crítico, a la lectura compleja 
del contexto y al desarrollo de habilidades y actitudes propositivas del/
la estudiante como actor político, mientras que, desde la óptica de la 
otra institución de educación superior, la estrategia de acompañamiento 
busca vitalizar el diálogo personal y social las/los estudiantes, visibili-
zar las capacidades y orientar los recursos y afrontamientos con los que 
pueden enfrentarse los dilemas de diverso orden que se les presentan. Se 
recalca que dicho discurso reafirma el reconocimiento de la diversidad 
e inclusión por parte de las docentes, como expresión de alteridad, pero 
queda acallado en esta vía por parte de las/los estudiantes, quienes no 
lo ubican como posibilidad de inclusión, sino que lo refieren como exi-
gencia y requerimiento que las universidades deben fortalecer.

Los procesos de acompañamiento a la formación requieren, como lo 
manifiestan las/los docentes, otro relacionamiento horizontal, sensibi-
lidad ante la diversidad y despliegue de habilidades comunicacionales 
que superen, a partir de la alteridad, el rol hegemónico que concibe al 
docente como un proveedor de conocimientos. Lo anterior implica en-
trar en diálogo con la esencia de lo humano en la cotidianidad, además 
de reconocer la intersubjetividad en el escenario pedagógico, que puede 
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ser difícil de alcanzar en condiciones administrativas e institucionales 
que limitan los tiempos requeridos para ello por las/los docentes.

Apuestas curriculares interculturales
Es válido indicar la emergencia de dos discursos pedagógicos eviden-

tes en el currículo: el primero de ellos, como currículo dialogante con las 
dinámicas contextuales y mediado por vínculos en diversos campos de 
conocimiento de las Ciencias Sociales, implementado a partir de líneas 
de investigación e intervención y con renovaciones permanentes según 
directrices institucionales. Es así como se da cuenta de reflexiones pe-
dagógicas visibles para la gestión académica, a la luz de didácticas hu-
manistas. El segundo discurso concibe el currículo como construcción 
y lo gestiona a través de prácticas microcurriculares de docencia, inves-
tigación y extensión, con perspectiva crítica de la realidad. 

En ambas unidades académicas se da cabida a diversas posturas 
epistemológicas que, por momentos, pueden conllevar fracturas y falta 
de integralidad curricular, pero que también pueden asumirse como 
posibilidades y desafíos para la inclusión y el reconocimiento de la di-
versidad. Del mismo modo, en ambas universidades el currículo esta 
atravesado por los Derechos Humanos y la justicia social, como fun-
damento profesional y disciplinar del Trabajo Social. Sin embargo, la 
alusión a otras categorías que permean la interculturalidad, como ética, 
género, territorio, no es tan explícita, lo cual invita a visibilizar en el es-
cenario macrocurricular todas aquellas experiencias valiosas y acumu-
lados agenciados en escenarios pedagógicos particulares, superando la 
óptica tradicional de la “transversalización” que, en últimas, termina 
generando vacíos y negaciones. 

El discurso pedagógico y formativo predominante en las dos uni-
dades académicas está centrado en el crecimiento del sujeto y la auto-
nomía, pero no se visibiliza lo colectivo, lo común, elemento este que 
incide en la capacidad de reconocer y dialogar con la diferencia inter-
cultural y en el cuestionamiento permanente, entre la teoría y la prác-
tica, de su lugar en la lectura y transformación del contexto. Para ello 
se acude a una serie de prácticas educativas, vistas como “una actividad 
dinámica, reflexiva, que comprende los acontecimientos ocurridos en la 
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interacción entre maestro y alumnos”, pero sin limitarse “al concepto 
de docencia, es decir, a los procesos educativos que tienen lugar dentro 
del salón de clases”, todo lo cual “incluye la intervención pedagógica 
ocurrida antes y después de los procesos interactivos en el aula” (Gar-
cía, Loredo y Carranza, 2008: 2).

Las prácticas pedagógicas descritas por los discursos de intercultu-
ralidad de las unidades académicas analizadas son variadas y transitan 
por la emocionalidad y el posicionamiento como sujetos políticos, hasta 
la confrontación y problematización crítica de la realidad, a la luz de la 
identidad o experiencia de vida de las/los estudiantes. Tales estrategias e 
iniciativas son el resultado de los saberes y prácticas educativas propias 
de las/los docentes y de sus experiencias vitales, investigativas y profe-
sionales, como se observa en el caso de los procesos de extensión y los 
semilleros de investigación. 

Como discurso pedagógico intercultural, en el plano didáctico, el 
acercamiento al territorio se da en el trabajo de campo, mismo que con-
tribuye a trascender la lógica de formación centralizada y urbana que 
predomina en ambas unidades académicas, enunciado por diferentes 
actores como estrategia relevante para la formación en la intercultu-
ralidad y de cara al contexto. Así, las salidas de campo y los trabajos y 
acercamientos a territorios generan otro tipo de aprendizajes que de-
safían la trasmisión de conocimientos, a fin de dar paso al intercambio 
de saberes, la problematización de las realidades y las dinámicas terri-
toriales y el acercamiento a la diversidad.

Vale la pena señalar la solicitud de las/los estudiantes por las salidas 
de campo, como fundamento para ampliar los escenarios de formación, 
más allá del aula, de modo que les permita conocer la Colombia real, 
acercarse a las experiencias de las poblaciones en las regiones por fuera 
de la ciudad y reconocer el conflicto u otros fenómenos, por ejemplo, en 
la ruralidad o la frontera, dimensiones sociales que solo se nombran o 
enuncian como nación cotidiana alterna. Ante tales reclamos, la forma-
ción profesional ha de “dar cabida e involucrar en la reflexión múltiples 
experiencias y voces de actores diversos, además de generar espacios 
para la investigación y la práctica (reflexiva y productiva)” (Cifuentes, 
2013: 179). Ahora bien, en la voz de las/los estudiantes, algunas de esas 
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prácticas se reconocen sobre todo como abordajes teóricos, por lo cual 
hacen un llamado de atención a un mayor aterrizaje práctico en la co-
tidianidad del aula y la relación pedagógica. 

Conclusiones: por una pedagogía intercultural en Trabajo 
Social

La interculturalidad es una perspectiva que llama a comprender a los 
otros y posicionarlos en la diversidad, en un marco que permita el diá-
logo y la interacción en la alteridad; ello implica otro tipo de relaciones 
que permitan dejar de pensar a ese/a otro/a como enemigo/a que genera 
temor y miedos, por ser diferente. Además, es una propuesta que surge y 
que pone énfasis en develar esas desigualdades históricas, sociales y po-
líticas que han dejado en desventaja a muchos de los que habitamos este 
continente, sobre todo en nuestro país, que se caracteriza por situaciones 
estructurales, económicas, políticas e históricas complejas y difíciles.

El saber y práctica docente, enmarcados en la interculturalidad, vin-
culan la experiencia y trayectoria personal y profesional y promueven, 
por ejemplo, estrategias de escucha, de diálogo y acompañamiento, en 
sintonía con la alteridad y el reconocimiento de las subjetividades di-
versas. Son estrategias a potenciar mediante una reflexión marcada por 
lo pedagógico, orientadas a promover ambientes educativos horizonta-
les en los que puedan darse los diálogos académicos y también perso-
nales, con miras a la formación “integral”, a fin de superar esos otros 
espacios verticales, directivos, en los cuales los docentes concentran el 
saber, el poder y el control.

La alteridad, como expresión del reconocimiento dialógico de la di-
versidad dentro de las instituciones de educación superior, convoca a 
generar procesos incluyentes en el aula, para potenciar el diálogo inter-
cultural y superar esa formación profesional mercantil y neoliberal, que 
se promueve en algunos escenarios y niega la diversidad y la inclusión, 
como requerimientos para la construcción de paz, que precisan de la 
descolonización del conocimiento, el diálogo intercultural y la ecolo-
gía de saberes.

Al analizar la construcción histórica de la profesión, de la mano de 
los relatos planteados por algunos docentes, aparecen vestigios de la 
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subordinación al sistema patriarcal, por ser una profesión feminizada 
que se proyecta desde la cuidad, y se hacen evidentes las disputas co-
loniales inscritas en las Ciencias Sociales, donde usualmente se otorga 
estatus diferenciales al saber y el hacer. Lo anterior convoca, entonces, 
a retomar dicha diferencia como oportunidad y posibilidad de generar 
alternativas basadas en la praxis y la construcción disciplinar, toda vez 
que dicha condición permite reconocer desde otro lugar la diversidad y 
el conflicto, problematizar la naturalización de las violencias y construir 
iniciativas y acciones participativas para la cultura de paz. 

En las dos instituciones de educación superior, los discursos pedagó-
gicos sobre la interculturalidad y la formación coinciden en contemplar 
la diversidad como posibilidad de aprendizaje, de diálogo y de afronta-
miento positivo de los conflictos que devienen de la diferencia, lo cual 
es más notorio en la universidad pública, que cuenta con mayor hetero-
geneidad en el grupo de estudiantes, frente a universidad privada, que 
posee mayor homogeneidad en el estudiantado. Es por esto que emerge 
el debate respecto a la condición de clase, invisibilizada por sobre otras 
diversidades, pero que permea, sin lugar a duda, el relacionamiento en-
tre los diferentes actores sociales y se sitúa como un detonante simbó-
lico en un país como el nuestro, cuyos conflictos sociales, culturales y 
territoriales, entre otros, nos determinan como uno de los países más 
desiguales de la región. Lo anterior conlleva desafíos a la hora de incluir 
la diversidad en el aula, como elemento de análisis y cuestionamiento 
colectivo, más allá de hacer de ella un marco referencial de la acción 
profesional e investigativa del trabajador social. 

Los discursos relacionados con la dimensión pedagógica y didáctica 
en ambas universidades afianzan sus múltiples aristas en el saber disci-
plinar e interdisciplinar, en los lugares humanistas y en la emocionali-
dad, en el análisis crítico del contexto y en la responsabilidad que de allí 
deviene, entre otras dimensiones atravesadas por lugares diferenciales 
en su construcción y sentido, a saber: la horizontalidad, la verticalidad, 
la colonialidad, la resistencia a nombrar algunos de esos matices. Se 
destacan como estrategias pedagógicas interculturales: los semilleros 
de investigación, las cátedras abiertas, el acompañamiento, las prácti-
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cas profesionales, los diálogos de saberes, entre otras alternativas agen-
ciadas por las pedagogías críticas y humanistas. 

Aunque los discursos plasmados en la producción investigativa y las 
narrativas docentes ubiquen las prácticas y saberes críticos dentro de la 
apuesta política por la interculturalidad, los horizontes institucionales, 
curriculares y microcurriculares, en ambas unidades académicas, pri-
vilegian aún una lectura occidental, blanquecina, monocultural, jerár-
quica, patriarcal y científica de la formación en Trabajo Social, la cual 
se caracteriza por asumir lo diverso como objeto de estudio o de inves-
tigación, pero invisibiliza y acalla las identidades subalternas, ante un 
conocimiento, lenguaje y rol históricamente posicionado en el estatus 
profesional-disciplinar. Ello no obsta para confirmar la existencia de 
discursos educativos resistentes, incluyentes y alternativos por parte de 
docentes y estudiantes, en un currículo oculto que trasciende las lógicas 
coloniales de la académica y avanza en la formación de subjetividades 
profesionales críticas.
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Ampliación genealógica de la formación en Trabajo Social en 
relación con la noción de comunidad. Un estado del arte
La noción de comunidad ha adquirido una relevancia epistémico-política hasta 
convertirse en referente fundamental en los procesos de formación en Trabajo 
Social. En el contexto de la colonialidad, estos procesos tienden a perpetuar la 
dominación colonial. Para ampliar las genealogías de la formación en Trabajo 
Social en relación con el concepto de comunidad, realizamos un análisis docu-
mental en Ciencias Sociales y Filosofía Política, en general, y en Trabajo Social 
en América Latina, en particular. Identificamos así tres tendencias relevantes 
al respecto: la diversidad de significados de comunidad, los conflictos en torno 
a su interpretación y su opacidad como objeto de enseñanza.

Palabras clave: comunidad; decolonialidad, pensamiento crítico latinoamericano; 
Trabajo Social.
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The Genealogic Expansion in Social Work Formation in 
Relation With the Notion of Community: A State of Art
The notion of community has gained epistemic-political significance, it has 
become a fundamental referent in Social Work education processes. Within 
the framework of coloniality, these processes tend to perpetuate colonial do-
mination. To expand the genealogies of Social Work education concerning the 
concept of community, we conducted a documentary analysis encompassing 
the social sciences, political philosophy at large, and the specific field of Social 
Work in Latin America. Thus we identified three pertinent trends: the diverse 
meanings of community, conflicts in its interpretation, and its complexity as 
a subject of instruction.

Keywords: Community, decoloniality, Latin American critical thinking, Social 
Work.

A expanção as genealogias da formação do Serviço Social em 
torno da Comunidade. Um Estado da Arte
O conceito de comunidade adquiriu relevância epistêmico-política, tornando-se 
um objeto fundamental no ensino dos processos de formação do Serviço Social. 
No contexto da colonialidade, esses processos tendem a perpetuar a dominação 
colonial. Para ampliar as genealogias da formação do Serviço Social em relação 
ao conceito de comunidade, realizamos uma análise documental nas ciências 
sociais, na filosofia política em geral e no Serviço Social na América Latina. 
Identificamos, assim, três tendências relevantes: a diversidade de significados 
de comunidade, os conflitos na sua interpretação e a sua complexidade como 
objeto de ensino.

Palavras-chave: comunidade; decolonialidade, pensamento crítico latino-
americano; Serviço Social.



Universidad Nacional de Colombia, Facultad de Ciencias Humanas, Departamento de Trabajo Social

Gerardo Vélez Villafañe y Clara Inés Carreño Manosalva

[ 124 ]

¿La comunidad que enseñamos o la comunidad que perpetúa 
Occidente? 
En la actualidad, el término comunidad ocupa un lugar central en las 
relaciones entre Estado, mercado(s), sociedad y educación, con cierta 
normalización y naturalización en su enunciación. Se trata de un tér-
mino polisémico, cuyo valor semántico autoriza una diversidad de usos 
estratégicos mediante prácticas sociales, profesionales, educativas y po-
líticas que alientan su prolífico abordaje y tensionamiento en campos 
como la filosofía política y las Ciencias Sociales, donde se ha configu-
rado como concepto. En el ámbito de la educación superior, comunidad 
es transpuesto didácticamente hasta tornarse un objeto de enseñanza 
que es central en la formación profesional de diversas disciplinas, con 
un énfasis especial en el Trabajo Social.

Para el Trabajo Social, comunidad es uno de los objetos de enseñanza 
centrales de su formación y ejercicio profesional, donde, en la mirada 
clásica, se asume como uno de sus tres campos de acción y objetos de 
conocimiento. A partir de ahí se ha producido una diversidad de con-
ceptualizaciones y propuestas metodológicas que favorecen su abor-
daje en los procesos de formación y confieren elementos identitarios a 
la profesión. Así, para el Trabajo Social en Colombia, la formación en 
torno a comunidad es uno de sus elementos fundantes de su quehacer 
profesional en la investigación y la intervención social.

Gracias a su posición central en la formación profesional del Trabajo 
Social, como en otras disciplinas y áreas de la educación superior de pre-
grado y posgrado, que abarcan campos como la educación comunitaria, 
la psicología social, la sociología, los Derechos Humanos, la resolución 
de conflictos, el desarrollo local, el alternativo, el rural, las áreas de hu-
manidades, entre los más reconocidos, cobra protagonismo en los planes 
de estudio la asociación del concepto comunidad con la prevalencia de 
una connotación optimista, la cual le confiere cierta vigencia ideológica, 
por su valor estratégico como herramienta para comprender e incidir 
en asuntos como: 1) los modos de ordenamiento y funcionamiento so-
cial territorializado en una escala intermedia; 2) la complejidad de los 
procesos de cambio y otros fenómenos sociopolíticos contemporáneos 
en escenarios rurales o urbano-populares; 3) la mejora de condiciones 
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materiales, sociales, educativas y culturales en términos de apalanca-
miento de políticas sociales de desarrollo; 4) la emergencia de referen-
cias teórico-conceptuales, como empoderamiento, resiliencia, trabajo 
en red y, al tiempo, la consolidación organizacional comunitaria en ho-
rizontes de socialidad y de eticidad. 

En virtud de la relevancia del concepto de comunidad en el saber-
hacer del Trabajo Social y demás profesiones, se ha incorporado en los 
planes de formación hasta su ingreso en el currículo. El concepto de co-
munidad se traduce así en contenidos a enseñar, esto es, en un objeto de 
enseñanza en torno al cual se configuran procesos y prácticas educativas. 

Por esa vía, la traducción, acondicionamiento y disposición curri-
cular de saberes, teorías o conceptos como saberes a enseñar y saberes 
enseñados –en un sistema educativo que considera primero un proceso 
de didactización (creatividad didáctica que media la relación entre insti-
tuciones, estudiantes y enseñantes), como sugiere Chevallard (1991)–, es 
sobre todo un proceso epistémico-político que tiene lugar en coyunturas 
históricas, donde predomina una perspectiva ideológica, expresada en 
dos dimensiones: “la primera, de carácter epistemológico, donde fun-
damentalmente la ciencia oculta su carácter político (de clase, de raza 
y de género) y se afirma en su papel dirigente (fundamentalmente le-
gitimante), en tanto es expresión de la verdad. Y segundo, la selección 
de lo que será enseñado y lo que se excluirá”. Así, el paso de las teorías 
y conceptos propios de las disciplinas, a las prácticas de enseñanza y 
la emergencia de los saberes de las maestras y los maestros, comporta 
“elementos de hegemonía e ideología que son constitutivos del proceso 
mismo” (Cardelli, 2004: 52). 

Este movimiento es lo que aquí nombramos constitución epistémico-
política de los objetos de enseñanza. Se trata de un ordenamiento so-
ciopolítico de los saberes, operado en el nivel de las prácticas sociales, 
de conformidad con los compromisos epistémico-políticos de las cien-
cias, de la educación y los sujetos concretos, en un marco de relaciones 
de fuerza histórica y culturalmente localizadas. Ningún saber se auto-
riza a sí mismo, sino que es autorizado o negado por el dinamismo de 
las relaciones de fuerza que lo producen, distribuyen y disputan y que 
le pautan formas prácticas de enseñanza. De ahí que comunidad, como 
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objeto de enseñanza, pueda entenderse como una invención político-
epistémica emergente de un marco de relaciones de fuerza.

En este marco, desde la investigación de la Red Colombiana de Trabajo 
Social Intercultural y Decolonial, titulada: “Diálogo intercultural entre 
comunidades para de(s)colonizar el trabajo social comunitario en Co-
lombia, estimamos necesario interrogar los contenidos curriculares que, 
en calidad de conceptos devenidos objetos de enseñanza, condicionan 
los procesos de formación en torno a comunidad. Reconocemos que los 
conceptos científicos bien pueden hegemonizar dichos contenidos, con 
lo que la formación podría devenir en modernización de saberes, cuer-
pos, territorios y relaciones. Vale preguntarse si es esta una formación 
moderna que, en virtud de la colonialidad del saber, tiende a instalarse 
y reproducir la política geocorporal, imperial eurocéntrica, en la que 
se sostiene un modo normalizado de organización social, económica y 
política. Indagamos al respecto, por el riesgo de mantener invisible un 
posible anudamiento entre el concepto de comunidad con una idea de 
socialidad de Occidente, esto es, una ligazón en la que la ontología co-
lonial de lo Uno ocluye epistemes otras.

Tomamos estas consideraciones como punto de partida para ampliar 
las genealogías de la formación del Trabajo Social en torno a comuni-
dad, mediante un estado del arte como modalidad de investigación do-
cumental exploratoria. De la mano de Guevara, asumimos el estado del 
arte como momento fundamental para establecer “nuevas relaciones de 
interpretación entre las categorías del objeto de estudio en las distintas 
producciones investigativas y crear nuevas miradas de investigación y 
formación” (2016: 165). Más que una operación técnico-instrumental 
para la consolidación y descripción de tendencias de los datos sobre una 
cuestión particular, el estado del arte designa aquí un momento de re-
flexividad que habilita la indagación y construcción de nuevos sentidos 
sobre comunidad como objeto de enseñanza.

Para ello, presentamos un balance crítico de los abordajes de comu-
nidad en el ámbito de las Ciencias Sociales, la filosofía política en gene-
ral y el Trabajo Social en América Latina en particular. Cabe precisar 
que este balance analítico es el producto de una revisión documental en 
bases de datos (Jstor, Dialnet y Google Scholar) en torno a la producción 
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bibliográfica (libros, capítulos de libro, artículos de revista y tesis doc-
torales) sobre comunidad, lo comunitario, Ciencias Sociales, educación 
y Trabajo Social en los últimos 20 años.

Balance crítico de los abordajes del concepto de comunidad
A través del estado del arte nos aproximamos al ámbito de la filoso-

fía política y de las Ciencias Sociales, donde identificamos que comuni-
dad: 1) refiere a un concepto polémico y polisémico; 2) se dirime entre 
su hegemonización desarrollista y la activación de procesos contrahe-
gemónicos de resistencia social y 3) no ha sido investigada como objeto 
de enseñanza en la formación profesional-disciplinar. A continuación, 
se presentan estas tendencias.

Aproximación general. Comunidad: un concepto 
polémico y polisémico

Un concepto no emerge por la captación cognitiva neutral de las re-
gularidades objetivas en un ejercicio científico de asepsia valorativa, sino 
que es activamente producido y disputado de acuerdo con los intere-
ses constitutivos de las ciencias (Habermas, 1984). En el ámbito acadé-
mico occidental, el concepto de comunidad fue acuñado inicialmente 
en el contexto de la filosofía política (Aristóteles, 2004; Kant, 1986), sin 
que logre precisarse una distinción entre sociedad y comunidad (Hon-
heth, 1999), y se consolidó en el campo de la sociología clásica europea, 
para establecer distinciones analíticas y relaciones (con el concepto de 
sociedad) y para describir, explicar y jerarquizar los cambios históri-
cos en los soportes materiales y en la forma de socialidad esencial de 
una vida humana emancipada (Marx, 1982), en los tejidos de socialidad 
(Tönnies, 1986), los tipos de solidaridad (Durkheim, 2001) o para com-
prender la acción social a la luz de la racionalidad propia de la moder-
nidad (Weber, 2014). 

Su discusión dentro de la sociología se da en la emergencia y con-
solidación de lo social (De Marinis, 2010a/b; 2011, 2012), hasta ampliar 
la semántica comunitaria al estudiar a un otro generalizado, comuni-
tariamente vinculado (Mead, 1982); constituir nuevos campos, objetos 
y escalas de análisis social (Community Studies, Escuela de Chicago); 
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explicar-defender su importancia en la estructuración funcional de la 
sociedad (Parsons 1999); politizar en sentido emancipador fundado en 
la racionalidad comunicativa filiada al mundo de la vida (Habermas, 
1992) o tornarlo en una cuestión central del debate entre comunitaris-
tas y liberales. 

Recientemente, en un sostenido y sistemático ejercicio de problema-
tización/deconstrucción crítica de las categorías constitutivas de la mo-
dernidad occidental, tiende a difuminarse lo social, pero la comunidad 
sigue siendo estudiada como una noción imprecisa que permite com-
prender reflexivamente su mitificación y lugar central en las experien-
cias históricas del nacionalsocialismo (Honneth, 1999) y el totalitarismo 
fascista y comunista, así como su manifestación a modo de resistencia 
inmanente frente al capitalismo (Nancy, 2014); analizar las renovadas 
e inestables relaciones entre libertad y seguridad (Bauman, 2003); ex-
plicitar su relevancia en el recalentamiento efímero y precario del lazo 
social basado en elementos emocionales (Maffesoli, 2004) o dar cuenta 
su producción a partir del común no pertenecerse y hacerse sujeto in-
munitariamente: combatir al enemigo común (Esposito, 2009). 

El concepto de comunidad sigue ocupando un lugar central en la fi-
losofía política y en las Ciencias Sociales, donde ha sido estudiado pro-
fusamente y se ha hecho patente su carácter elusivo, polémico (entre la 
defensa o la crítica de lo comunitario) y polisémico, al punto que per-
mite interrogar sobre su posible vacuidad. En palabras de Legorreta: 

En el ámbito académico, en especial en las ciencias humanas y so-
ciales, la comunidad ha sido un tema sobre el que se ha reflexionado de 
manera profusa, casi siempre en tensión o complementariedad con la 
noción de “sociedad”. Sin embargo, al igual que ha ocurrido en el uso 
común, el término se ha revelado polisémico, esquivo y poco coinci-
dente entre enfoques y autores, lo que lleva a preguntarse si comunidad 
es un término vacío que puede tomar cualquier forma sin importar su 
contenido. (2017: 76) 

Más allá de un posible vaciamiento de sentido y de los temores ad-
vertidos sobre lo comunitario (avivamiento de nacionalismos, fanatis-
mos religiosos, conflictos étnicos, populismos y fundamentalismos), en 
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el término comunidad prevalece un significado marcadamente afectivo 
(Torres, 2013; Bauman, 2003; Marinas, 2006) referido utópicamente a la 
compleja temporalidad: remite a una comprensión nostálgica de lo que 
fue, lo que es como gesto de resistencia gregaria o lo porvenir como ho-
rizonte utópico (De Marinis, 2011). Su connotación optimista y esperan-
zadora hace parte del “mito comunitario” (Gurrutxaga, 1991) y habilita 
su vigencia ideológica y su constitución como un significante en disputa 
que reactualiza su tensión entre amenaza y promesa, dando continui-
dad a “uno de los horizontes de debate más ampliamente construidos 
en la historia del pensamiento filosófico y social, especialmente en el 
siglo xix en las ciencias sociales y posteriormente en el pensamiento 
político de corte comunitarista y liberal de la segunda mitad del siglo 
xx” (Jaramillo, 2007: 21). 

En Occidente, el concepto de comunidad se ha erigido y continúa 
profundizándose en una laberíntica e inestable torre de babel habitada 
por disputas sobre su comprensión y uso para estudiar y diagramar po-
sibilidades de acción en la realidad social. Con este ánimo, apostando 
por una configuración crítica de las ciencias sociales latinoamerica-
nas, el concepto de comunidad deviene en hendija en esta trayectoria 
occidental, para analizar no solo su modo histórico de producción se-
mántica –con efectos prácticos en la realidad social–, sino su lugar en 
la constitución del porvenir sobre la base de lo que silenciosamente ha 
venido siendo. Con esto, indagar sobre comunidad es una forma de in-
terrogar/disputar lo por venir que reside en su presente potencial, el es-
tar siendo, máxime cuando este término deviene en categoría central 
para la construcción del pensamiento crítico latinoamericano y en la 
emergencia de alternativas que lo afirman como modo de vida con po-
tencial instituyente y emancipador, conexo a movimientos sociales, a lo 
popular y a formas de hacer política –ejercer resistencia– desde abajo 
(Zibechi, 2008; Torres, 2013; Walsh, 2014). 

Se destaca aquí la potencia epistémica/política de lo comunitario para 
propiciar la materialización intercultural de inéditos viables (Freire, 
2014), en un caminar decolonial (Walsh, 2014). La opción decolonial 
funda y deriva sus potencias de lo que Fraga (2015) denomina “episte-
mología de tipo comunitaria”, esto es, la comprensión intercultural de la 
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comunidad como locus de enunciación, habitado por formas subalter-
nas de conocer para comprender, cuestionar/cuestionarse y trasformar 
la realidad social y la geopolítica del conocimiento con sentido propio. 

Comunidad construye significado cuestionando la reproducción de 
epistemes de la invisibilidad que mantienen la ontología de lo Uno como 
proceso negador de la alteridad –condición de humanidad– y generador 
de sufrimiento por vías de la homogenización cultural y de la inferiori-
zación de sujetos y saberes otros (Dussel, 1985; Walsh, 2014).

Las actuales configuraciones críticas de la filosofía y las Ciencias So-
ciales latinoamericanas reconocen la comunidad no como un concepto, 
sino como dimensión ontológica de lo social y sujeto protagónico en la 
trasformación situada de problemas contemporáneos a partir de sus 
aportes a la fundamentación de una ética de la política y la formación 
de expresiones de acción colectiva en y desde lo local en pos de justicia 
social, con pleno reconocimiento y participación de múltiples ciudada-
nías, allende los perfiles capitalistas, patriarcales y coloniales del actual 
presente histórico.

De acuerdo con Liceaga (2013), desde la orilla del pensamiento crí-
tico latinoamericano se recurre al concepto de comunidad para referir 
tanto a lo que se pretende conservar como a lo que podría ser, al activar 
procesos de modernización alternativos soportados en formas de vida 
comunitarias (indígenas, campesinas, ciudadanas, afro, etc.) que resis-
ten a las diferentes vías de acumulación por desposesión. Y, por ello, las 
formas de agrupamiento humano que se connotan con el concepto de 
comunidad suelen ligarse a lo rural y lo popular como nichos de resis-
tencia que alientan el interés de las Ciencias Sociales

Es así como comunidad se significa con facticidad histórica, se afirma 
como un estar-siendo, invocado como instancia catalizadora de justicia 
social al servicio de los desfavorecidos. Emerge como contracultura al 
proyecto discursivo civilizatorio de la Modernidad, a los modos de sus 
corporaciones transnacionales, de sus Estados nacionales y contra su 
operación narrativa que produce una universalización esencializante 
de las identidades ellos/nosotros.

Comunidad es representada en esta posición decolonial latinoame-
ricanista, como potencia ética redentora contra el poder opresor, una 
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reedición imaginaria de la lucha del bien contra el mal: David contra 
Goliat, la apuesta por un nosotros que comporta la promesa de solida-
ridad y el abrigo ante las hostilidades de lo incierto y lo precarizado.

Más allá de la serie comunidad/resistencia vs. otro/dominante, es 
pertinente reconocer que comunidad no es absolutamente hegemoni-
zado, ni puramente contrahegemónico, ni estrictamente subalterno. 
Por ello, García Canclini (1984) interroga los puntos de anudamiento 
ideológico en los que se mezclan dinámicas de autonomía y de repro-
ducción del orden impuesto, la confluencia entre hegemonía y subal-
ternidad: la aceptación relativa de referentes de sentido unívocos que, 
desde la cultura política, comandan el sentido común de una época y 
confieren legitimidad al ordenamiento social, económico y político vi-
gente, propiciando su reproducción. 

Comunidad y desarrollo o confluencia modernizadora 
de la economía nacional desde lo local

El campo del desarrollo se ha configurado en la actualidad como 
uno de los más dominantes referentes para significar comunidad. Aquí 
se conceptúa a la comunidad en términos técnico/instrumentales como 
medio operativo y escenario social para autogestionar territorial y coo-
perativamente un fin predeterminado por organizaciones internacio-
nales y actores del fin de la segunda posguerra mundial (Gómez, 2008). 
Una visión y un movimiento discursivo que, en los años cincuenta del 
siglo pasado, impulsó comunidad como un programa político con va-
riados procesos metodológicos de intervención autogestionaria, cono-
cido como “desarrollo de la comunidad” o “desarrollo comunitario”. 
De acuerdo con Gómez: 

Existe consenso entre especialistas del desarrollo comunitario (Bon-
figlio, 1982; Ander-Egg 1982; Ibáñez, 2001 y otros) en afirmar que éste 
tiene su origen en el colonialismo inglés de los años 20 y se prolonga 
hasta 1942 en las colonias británica ubicadas en Asía y África más allá 
de la independencia de éstas. Paralelamente es aplicado en Estados Uni-
dos como organización comunitaria y luego es institucionalizado en la 
década del 50 por organizaciones internacionales. (2008: 521) 
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Conviene precisar que, pese a tal consenso entre especialistas, el de-
sarrollo de la comunidad se refiere a una diversidad de definiciones rela-
tivas a métodos, procesos, movimientos o programas políticos (Gómez, 
2008) y conduce a una vaguedad que no solo da cuenta de su polisemia, 
sino también de un acumulado de saberes, apuestas programáticas, inde-
finiciones y disputas por establecer, legitimar o reactualizar sus sentidos, 
formas metodológicas y alcances prácticos. De hecho, el desarrollo de 
la comunidad alude a un amplio conjunto de prácticas institucionales, 
saberes profesionales, experiencias comunitarias, en y desde diversos 
ámbitos de actuación, que han tomado lugar a lo largo de su trayecto-
ria como proceso colonial activado desde 1920 (Bonfiglio, 1982; Ander-
Egg, 1982; Gómez, 2008) y su institucionalización/instrumentalización 
a modo de apuesta mundial en la década de los cincuenta del siglo xx.

Naciones Unidas afirmaba en 1964 que el desarrollo de la comuni-
dad “ha sido usado con cierta amplitud, ha tenido diversos significados 
en diferentes países y para los diferentes estudiosos que han tratado de 
estudiar sus elementos esenciales” (citada por Ander-Egg, 1984). Así 
mismo, Labastida sostiene que “la amplitud y variedad de los progra-
mas latinoamericanos de desarrollo de la comunidad, dificulta la siste-
matización de sus características” (1967: 60). 

Pese a tal ambigüedad, hay aspectos prevalentes del desarrollo de la 
comunidad. Uno es el énfasis en la autoayuda y en la promoción de for-
mas de cooperación voluntaria. El trabajo de revisión bibliográfica sobre 
desarrollo de la comunidad adelantado por Erasmus muestra que el 70% 
de las publicaciones que consultó “hacen énfasis en la autoayuda, es decir 
en actividades de grupo tendientes a conseguir la participación de la co-
munidad y a desarrollar formas de colaboración voluntaria” (1969: 228).

Otro aspecto prevaleciente es la prosecución de finalidades políticas 
(p. ej.: autodeterminación, democracia, autosuficiencia, autogobierno) y 
materiales en relación con el bienestar social, el mejoramiento de la ca-
lidad de vida o el incremento del nivel de vida mediante la realización 
de obras, extensión agrícola, centros de bienestar, saneamiento, mejo-
ramiento de viviendas. Ciertamente, las finalidades políticas y mate-
riales confluyen en la idea de desarrollo como forma de cambio social 
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para resolver necesidades sentidas y problemas que responden a la idea 
del subdesarrollo. 

En esta idea, el movimiento eficaz de la autoayuda y colaboración 
voluntaria hacia el logro de los fines del desarrollo es viabilizado por 
un saber/hacer especializado, aportado por la experticia profesional, 
donde confluyen desarrollos metodológicos propios de la Organización 
de la Comunidad y del Desarrollo de la Comunidad (Ander-Egg, 1984).

De ahí que el desarrollo de la comunidad adquiera el estatus de forma 
de intervención activada a partir de un saber/hacer especializado. En tal 
calidad, en disciplinas académicas como las señaladas anteriormente se 
enseña, con un amplio abanico de referencias bibliográficas, sobre mode-
los, propuestas y experiencias metodológicas y educativas para alentar la 
participación y organización comunitaria en la planeación, ejecución y 
evaluación de iniciativas de trabajo colectivo en, desde y para las comu-
nidades (Ander-Egg, 2003; Marchioni, 1994; 2002; Barreix y Castillejo, 
2002; Martín-Barbero y Cortés, 2005; Lillo y Roselló, 2010; Eito, 2014). 

De otro lado, están las conceptualizaciones que se caracterizan por 
enfatizar en la dimensión operativa del concepto de comunidad desde 
una visión pragmática (Eito y Quintero, 2013; Eito, 2014) que subraya el 
provecho de los conceptos para la intervención (Sancho, 2005), lo que 
permite establecer dimensiones objetivables y útiles para activar pro-
cesos de desarrollo de la comunidad, como: 1) el territorio (ubicación 
geográfica delimitable); 2) la población (sujeto con potencia de interac-
ción solidaria), sus intereses/necesidades o problemas (potencia para 
el trazado metas y propósitos colectivos) y 3) la interacción solidaria y 
elementos identitarios comunes (Ander-Egg, 2003; Macías, 2013; Mar-
chioni, 2001; 2006; 2014; 2018; Kisnerman, 1984; 1991; Romero y Muñoz, 
2014, entre otros).

En suma, a través de la tendencia del desarrollo se atribuye valor es-
tratégico a la comunidad como motor, agente y espacialidad de las di-
námicas anunciadas por las onu, en el informe El progreso social me-
diante el desarrollo de la comunidad (1955). Es la puesta en práctica de 
lo que se espera del desarrollo (en sus diversas adjetivaciones): aquello 
que produce comunidad como una mediación operativa. Aquí el con-
cepto de comunidad muta de sustantivo a adjetivo puesto al servicio de 
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una idea originariamente económica y política: el desarrollo. En pala-
bras de Madoery: 

… es una idea de raíz económica, cuyos alcances y limitaciones le 
fueron agregando adjetivos que ampliaron su perspectiva, en la búsqueda 
de una mejor definición de su significado […]. También es un concepto 
que se encuentra incorporado en el imaginario social de un modo pleno 
de connotaciones positivas: se lo identifica con crecimiento, cambio, 
oportunidades, bienestar, esperanza, calidad de vida. ¿Todo cabe den-
tro del recipiente conceptual del desarrollo? ¿Qué es, en definitiva, el 
desarrollo? ¿Sigue siendo una idea pertinente para la transformación 
social en América Latina? (2012: 61-62) 

La respuesta a los anteriores interrogantes no es unívoca. Entre de-
fensas, ataques y reelaboraciones, su pertinencia y sus objetivos, como 
proceso uni o multidimensional (económico, político, social o ambien-
tal), uni, ínter o multiescalar, etcétera, se han planteado múltiples de-
finiciones/adjetivaciones y se han activado diversas prácticas sociales y 
profesionales. Al margen de esta polémica, en la producción académica 
reciente se destaca la comprensión del desarrollo como una idea política 
de la segunda posguerra mundial o un discurso occidental, histórica-
mente constituido en una ligazón con un imaginario de bienestar y pro-
greso (Múnera, 2007). En este discurso el desarrollo es definido como 
antítesis del subdesarrollo, por lo que se postula para el tercer mundo 
como un proceso de crecimiento económico y de generación de bien-
estar social ilimitado, para la satisfacción de necesidades, mediante el 
avance científico y la industrialización. Para Saavedra:

El desarrollo fue un vasto proyecto discursivo para los países lla-
mados del tercer mundo que comenzó a diseñarse en la década de los 
años cuarenta del siglo xx por los países más industrializados y que 
implicó inversiones de capitales, estrategias, políticas estatales, creación 
de organizaciones e instituciones con el objetivo de establecer padrones 
económicos de producción y consumo que permitiesen aumentar el 
poder hegemónico de occidente, a partir del principio de la escasez de 
recursos y la definición universal de las necesidades humanas. (2017: 48)
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Se trata de una visión extendida al proyecto moderno occidental, 
cuya potencia política ha logrado extenderse como matriz discursiva de 
producción de sentido y potencia recolonizadora, dotada de una potente 
dimensión ideológica que prescribe un conjunto de principios y finali-
dades (dimensión teleológica) y hegemoniza las formas de representar 
el futuro, como aspiración de bienestar en términos de modernización, 
hasta tornarlos en orientaciones y condicionantes prácticos cotidianos 
que abren paso al desarrollismo.

Para Bresser-Pereira, en Latinoamérica, durante el periodo 1930-1970, 
especialmente a partir de 1945, ello conllevó que las políticas públicas 
enfatizaran en promover el desarrollo económico con la confluencia de 
empresarios, burocracia oficial, clases medias y trabajadores, armoni-
zados en la competencia internacional y “dentro del marco del sistema 
capitalista, con el Estado como principal instrumento de la acción con-
junta” (2007: 8). Y ello produjo también una confluencia con la educa-
ción formal, especialmente con la universitaria. Según Manrique, en 
este periodo, por injerencia de la Organización de Estados America-
nos (oea), el Trabajo Social latinoamericano se afilió al desarrollismo 
cuando, bajo la División de Asuntos Sociales quedó organizada la Sec-
ción de Servicio Social, a través del cual la oea influyó directamente “en 
la formación y práctica de los trabajadores sociales latinoamericanos, 
propiciando ideológica, política y económicamente la propuesta nortea-
mericana del desarrollo de la comunidad como técnica y como campo 
de intervención profesional” (1982: 138).

Se evidencia entonces que el desarrollo, como matriz discursiva, re-
clama un saber específico (sobre comunidad) y un sujeto especializado 
(p.ej.: el/la trabajador/a social) para su difusión ideológica como signifi-
cante de progreso y bienestar. Allí se resalta el concepto de comunidad 
como espacio relacional y geográfico paralelamente carenciado y con 
potencialidades para la cogestión participativa en procesos de moderni-
zación nacional que generen beneficios (sociales, sanitarios y ambienta-
les) y utilidades económicas localmente, aportando participativamente 
a las dinámicas de inclusión para la superación de la desigualdad social 
y económica de manera sostenible. Este es el sentido formal que se pa-
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tenta en buena parte de las producciones académicas acerca del desa-
rrollo de la comunidad como método de intervención en Trabajo Social. 

Esta visión del ejercicio profesional del Trabajo Social aboga por un 
enfoque planificador (herencia metodológica del Trabajo Social estadou-
nidense) que incorpora a diversos actores y fortalece educativamente la 
participación, la coordinación y la articulación entre la población y las 
instituciones gubernamentales, todo para alcanzar objetivos comunes 
y administrar recursos destinados al mejoramiento económico, social y 
cultural y, con ello, a responder a diversas cuestiones en Latinoamérica: 
problemas del desarrollo rural, la prevención y educación sanitaria, el 
bienestar social, la reducción de la pobreza, entre otros.

Claro, desde la orilla crítica posdesarrollista, se desconfía de las in-
tenciones formales del desarrollo y de su dispositivo práctico: el desa-
rrollo de la comunidad. En la realidad, el desarrollo continúa preso de 
la concepción monetarista y se mantiene vigente como práctica depre-
dadora y extractivista. Parafraseando a Escobar (1998), el discurso del 
desarrollo se patenta como ideología eurocéntrica de modernización, 
cuya eficacia en la cultura local obedece a la construcción de un orden 
mundial sobre la base de la invención de un tercer mundo caracterizado 
por su pobreza y rezago político y cultural.

Metonímicamente, las comunidades son las microespacialidades cons-
titutivas del tercer mundo, el lugar del subdesarrollo, luego la erradica-
ción de su pobreza es sinónimo de la expansión del patrón civilizatorio 
occidental y, a la vez, el enunciado que permite el ejercicio del poder-
control sobre ellas mediante la producción sistemática de conocimientos 
especializados y técnicas para su administración, así como la “organi-
zación del desarrollo, especialmente la profesionalización de su cono-
cimiento y la institucionalización de sus prácticas” (Escobar, 1998: 42). 
A estas posturas críticas del desarrollismo se suma el cuestionamiento 
de su pretensión universalista, racional, centralista, economicista y eli-
tista, así como la denuncia de sus fracasos e impactos socioambientales 
(Eschenhagen, 2015). 

No obstante, prevalece el despliegue de prácticas desarrollistas ads-
critas teórica y metodológicamente al desarrollo de la comunidad, agen-
ciadas por académicos y actores comunitarios y empresariales desde los 
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territorios subnacionales. Ello sostiene una creciente demanda de profe-
sionales con orientación a la estimulación de la innovación y la capaci-
dad emprendedora local y regional, de la mano de diversos grupos po-
blacionales, autoridades públicas, empresas y sociedad civil (Madoery, 
2001), a lo que debe contribuir la universidad a través de la formación 
de agentes de desarrollo local: “personas con aptitudes y conocimien-
tos específicos para desenvolverse en ámbitos locales y regionales, tanto 
del sector público, privado o no gubernamental, y de llevar a cabo fun-
ciones de animación económica y social, estimulando el conocimiento, 
organizando el potencial de desarrollo local, promoviendo el asociacio-
nismo, la autoorganización y el cambio cultural” (2001: 1).

Esta reedición del desarrollo en clave local reclama la enseñanza de 
comunidad como un todo con capacidad de adaptación flexible a tiem-
pos cambiantes, al uso de capitales sociales y a su potencial de inno-
vación. El objetivo es la generación de valor social y emprendimientos 
autosostenibles, así como la activación de las posibilidades sinérgicas, 
la responsabilidad social y el trabajo en y con redes sociales, en pos de 
insertarse competitivamente en la dinámica global y alcanzar el mejo-
ramiento económico contextualizado (en términos geográficos y cultu-
rales), minimizando el impacto ambiental. Aquí comunidad adquiere 
el carácter de sujeto de desarrollo que despliega sus potencias de acción 
trasformadora en asuntos como el ecoturismo –o turismo alternativo, 
turismo comunitario–, la prevención de violencias y del consumo de 
sustancias psicoactivas, la promoción de hábitos saludables, la recon-
figuración de lo público, la construcción de paz, así como procesos de 
reparación colectiva, entre otros.

En suma, a partir del desarrollo, como contexto discursivo de pro-
ducción de sentido, el significado de comunidad es hegemonizado y 
deviene en escenario, campo de recursos, potencia autogestionaria y 
de coordinación del cambio planificado desde y para lo local, como so-
porte de la construcción de una forma de Estado nacional moderno, en 
el que la comunidad se subordina teleológicamente al desarrollo con las 
orientaciones del “saber experto”, esto es, el mejoramiento material, de 
infraestructura, la adopción de un estilo de vida occidentalizado y la 
adopción de la democracia como mecanismo electoral.
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En consecuencia, comunidad pasa de ser espacialidad de lucha y 
emancipación social a ser aliada del Estado y del sector empresarial, 
con lo que se obliteran discrepancias y conflictos, y se articulan educa-
ción y desarrollo. 

Comunidad desde la trayectoria de la crítica 
nuestramericana

En el rótulo de pensamiento crítico latinoamericano se integra un 
conjunto de saberes y prácticas subalternas que tejen un marco episté-
mico desde el cual apuntan a la liberación de los pueblos, la superación 
de los sistemas de opresión capitalista, colonial y patriarcal sobre la base 
de un pluralismo subversivo que abarca filosofía de la liberación, teo-
logía de la liberación, literatura, Ciencias Sociales (sociología, psicolo-
gía social comunitaria), pedagogía crítica, estudios sobre colonialidad/
modernidad, feminismos decoloniales, pensamiento crítico de pueblos 
indígenas y afrodescendientes y activismo político de izquierdas.

Más allá de la diversidad de los tópicos y de procurar una genealogía 
de su constitución como tradición intelectual rebelde, ética y política-
mente comprometida con la liberación, se resalta aquí la centralidad que 
el pensamiento crítico latinoamericano confiere a la comunidad como 
categoría analítica, esta vez referida a un modo de vida y movimiento 
de resistencia con potencial instituyente, alternativo y emancipador al 
servicio de la justicia social (Torres, 2013). En palabras de González:

La categoría comunidad es un auxiliar precioso para la generaliza-
ción y la explicación en el pensamiento crítico de las ciencias sociales. 
No solo sirve para construir los conceptos y estructuraciones de la 
opresión y el despojo, o de la explotación y las mediaciones, sino los 
conceptos y las estructuraciones de la liberación de los pueblos y los 
trabajadores. Tal vez por eso es la categoría más confundida y oculta-
da. En un caso sirve para construir conceptos de lo que existe en una 
comunidad oprimida y explotada; en otro, para precisar lo que una co-
munidad oprimida y explotada, o varias, quieren que exista y luchan 
para que exista. (2004: 10)
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González vindica la centralidad de comunidad y su valor analítico 
político para el pensamiento crítico latinoamericano, en virtud de su 
carácter situado y comprometido con apuestas de liberación, que dirige 
sus esfuerzos al análisis y superación de la opresión y se interroga por la 
constitución del sujeto político e histórico de dichas transformaciones 
en el seno de una ontología colonial que le niega y sitúa en la zona del 
no ser (Dussel, 1977; Zibechi, 2015): las periferias o sur global del mo-
derno sistema mundo capitalista. Su peculiaridad reside en su doble 
subordinación a la cultura occidental y a una estructura local de rela-
ciones semifeudales basada en dinámicas de despojo sistemático. Este 
sujeto político adquiere presencia en la actividad colectiva cotidiana y 
emerge en las luchas sociales y políticas para afirmar su vocación con-
trahegemónica de asumir en la praxis pasado, presente y futuros pro-
pios, mediante la producción y defensa de lo común a la luz de su pro-
pia experiencia histórica y subjetiva de la colonialidad. 

De ahí que esta trayectoria proponga que tal sujeto lleve el sello de lo 
comunal, como modo de vida pautado por un halo convivencial, bien 
porque se forma relacionalmente –en el ser-entre, el ser con y ser en 
común– (Álvaro, 2012), bien porque expresa su capacidad y potencia 
política en la acción colectiva en la que se moviliza o porque propone y 
defiende un modo de vida en comunidad.

De este modo, en el pensamiento crítico latinoamericano la semántica 
de la comunidad adquiere un sentido emancipador que se torna sujeto 
político e histórico, en lo que resuena el fervor de Leopoldo Zea, para 
quien la comunidad era una promesa, “algo así como la palanca arqui-
médica con base en la cual resultaría posible pensar la transformación 
universal” (citado en Kozel, 2015: 23). 

Como lo muestra el trabajo de Liceaga, esta palanca emancipadora 
está enraizada históricamente en la realidad campesino/indígena del 
continente, con sus formas de vida ancestrales y rurales, coincidentes en 
puntos como el uso común de la tierra o el agua, el trabajo compartido, 
la filiación a grupos lingüísticos y la identidad cultural. En virtud de la 
extensa presencia campesina e indígena en el continente y de su carác-
ter comunitario en la producción e intercambio, persiste, según Liceaga, 
un “interés de ciertos intelectuales y políticos socialistas y anarquistas a 
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comienzos del siglo xx. Éstos, a contramano del marxismo positivista y 
evolucionista predominante en la época en América Latina, confiaron 
en el potencial revolucionario de los indígenas y los campesinos como 
sujetos históricos revolucionarios” (2013: 67). 

Al tiempo, José Carlos Mariátegui con su visión del materialismo his-
tórico aportó elementos para el análisis político de la “forma comunidad”, 
de cara al problema de las razas en América Latina, como una cuestión 
económica y social con alcances potenciales para la materialización de 
un programa de trasformación social revolucionaria en la lucha por la 
tierra frente a la política colonial burguesa. Para este amauta, la forma 
comunidad –o el ayllu andino– constituida por la población indígena 
representa un factor natural de socialización de la tierra, en virtud de 
su marcado arraigo a la propiedad común, en un régimen originario 
de comunismo agrario, y por su talante cooperativo, gracias a lo cual 
“han demostrado bajo la opresión más dura condiciones de resistencia 
y persistencia realmente asombrosas” (Mariátegui, 1979). 

Con esto, Mariátegui confió en “el potencial de los indígenas para 
la construcción del socialismo en los países en que éstos eran mayoría 
demográfica” (Liceaga, 2013: 68) y sentó uno de los antecedentes más 
potentes del análisis prospectivo de las relaciones de la comunidad con 
el movimiento indígena, de cara al problema étnico y el socialismo en 
América Latina. Años más adelante, en esa línea, ocuparán un lugar 
polémico el pensador Fausto Reinaga (quechua-aymara), con su utopía 
indianista (Cruz, 2016), y Manuel Quintín Lame con su pensamiento 
“transcultural” y, a la vez, “descolonizador” (Espinosa, 2003: 144).

Sobre los campesinos y su relación con la comunidad, entendida 
como sujeto histórico revolucionario, hay una vasta producción polí-
tica y académica, en la que destacan los planteamientos del anarquista 
mexicano Ricardo Flores Magón y de autores como Armando Bartra, 
Rene Zabaleta, Rodolfo Stevenhagen, Orlando Fals Borda, entre otros. 
En términos sumarios, el modo de vida comunal –pautada por una 
afirmación en y por lo común– de campesinos, indígenas y población 
afrodescendiente les proyecta como sujetos políticos con alto potencial 
revolucionario en la lucha por la defensa de tierras y territorios que pa-
ralelamente “busca unificar a los pueblos en torno a sus derechos co-
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munitarios” (Florescano, 1994: 367). De este modo se coligan prácticas 
comunitarias, resistencias territoriales e identidades de pueblos origi-
narios en la lucha socioambiental contra el extractivismo, el despojo y 
la expansión capitalista, todo lo cual sirve de base para la emergencia 
de apuestas de autonomía comunal, mediante diseños locales plegados 
al buen vivir, en procura de superar el mal desarrollo y sus alternati-
vas propiciando aperturas para una transición civilizatoria pluriversal 
(Mosquera et al., 2018; Escobar, 2019).

Ahora bien, en el pensamiento crítico latinoamericano la designa-
ción de comunidad no se restringe a las luchas y procesos comunales 
de poblaciones campesinas e indígenas y, más bien, por vía de lo popu-
lar, se reafirma en lo rural y se extiende a poblaciones de los bordes ur-
banos, como escenarios en los que habilita praxis investigativas como 
la investigación acción participativa y pedagógicas como la educación 
popular, cuyo carácter dialógico contribuye a la construcción partici-
pativa de conocimiento, a objetivar críticamente la realidad y a actuar 
comunitariamente para su trasformación en un sentido amoroso. 

En las trayectorias y las obras de las escuelas de Freire y Fals Borda, 
la comunidad es tanto una espacialidad sensible a la praxis política, pe-
dagógica e investigativa-emancipadora, como un sujeto protagónico de 
la historia que se autoafirma esperanzadamente, en la intensificación 
de su capacidad de conocer crítica, reflexiva y colectivamente su propia 
realidad, y que se hace cargo de su trasformación de manera organizada 
y con lucidez histórica, en el mundo vivo de la cultura como campo 
ideológico-político (Bialakowsky, Lusnich y Bossio, 2015; Gómez, 2017).

En suma, esta breve aproximación al pensamiento crítico nuestro-
americano permite concluir que la comunidad es portadora de una 
potencia de subjetivación política colectiva que alienta la utopía, en el 
sentido filosófico-político indicado por Hinkelammert (1984) y Cerutti 
(2012), esto es, un horizonte de posibilidad crítica que coliga el ser pre-
sente con el deber ser, “para reclamar la plenitud humana negada en 
la totalización real” (Fernández, 2016: 56). En esta dirección, la objeti-
vación crítica del presente da cuenta de una crisis civilizatoria en cuya 
debacle ambiental, alimentaria, energética, migratoria, política, bélica, 
sanitaria y económica se expresa la caída del concepto de modernidad 
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(Bartra, 2013). Frente a la crisis civilizatoria y en tiempos de capitalismo 
neoliberal, la comunidad es reafirmada como potencia de subjetivación 
política colectiva orientada a romper los patrones coloniales de domi-
nación y explotación vehiculados por dispositivos de intervención cien-
tíficos, académicos y políticos, especialmente contenidos en la matriz 
discursiva del desarrollo.

Un amplio volumen de producción académica y de experiencias co-
munitarias latinoamericanas se dirige desde la opción decolonial ha-
cia el cuestionamiento sistemático de la ideología desarrollista, por su 
universalismo, racionalismo, centralismo, economicismo y elitismo y 
sus efectos perversos, expresados estos en desigualdades e impactos so-
cioambientales (Svampa, 2008) que dan cuenta de su rotundo fracaso 
respecto de sus promesas y en su éxito en el redoblamiento de la depen-
dencia de los pueblos latinoamericanos.

Con esto, al activar la comunidad tendiendo lazos desde la sociedad 
civil con las organizaciones y movimientos sociales, como fenómeno 
comunitario (Fraga, 2013), se confronta el paradigma de la comunidad 
(Lenton, 2014), cuyas connotaciones hegemónicas de homogeneidad y 
solidaridad han habilitado su instrumentación como escenario de apli-
cación de políticas públicas y de prácticas de responsabilidad social que 
tienden a desestimular la politización comunitaria e impulsar la confi-
guración de clientelas política y económicamente productivas.

Desde este ángulo, la comunidad participa en la cocreación de pa-
radigmas emancipatorios que recrean los horizontes del pensamiento 
crítico en clave de un nuevo entramado social de solidaridades, del for-
talecimiento y reconocimiento de pluralidades humanas territorializa-
das y de la politización de la acción social y de los cuerpos, entre otros 
aportes en los que convergen los movimientos obrero, ambientalista, 
campesino, indígena, feminista y las diversas ciudadanías reivindica-
torias de derechos (Goldar, 2009). 

El compromiso ético-político del pensamiento crítico latinoame-
ricano con la liberación ha permitido atrincherarse en la comunidad 
como categoría y concepto, referidos a un modo práctico de vida, cuyos 
núcleos interpretativos reconocen su potencia de subjetivación política 
colectiva como una capacidad efectiva de empoderar sujetos; fortalecer 
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la acción política, la participación ciudadana y las luchas cívicas desde 
lo comunal; recrear y consolidar movimientos sociales; posibilitar pro-
cesos de endogénesis creativa de nuevas politicidades y horizontes de 
futuro, incluida la reconstrucción social de lo público (Torres, 2002) y 
de una cultura política profundamente democrática. Así, al redefinir ca-
tegorialmente el concepto de comunidad desde lo local hasta lo global, 
a su vez se redefine el espacio social como una topografía epistémica-
política de luchas con centros y periferias:

Redefinir categorialmente el concepto de comunidad desde lo local 
hasta lo global implica reconocer el derecho a la teoría, la crítica y la 
construcción del mundo desde distintas perspectivas y posiciones es-
paciales y materiales, culturales y sociales, morales e intelectuales. El 
concepto de comunidad que no se queda en lo local rompe el monopo-
lio de “la teoría del hombre blanco” y de las clases dominantes blancas 
y no blancas. Redefine el espacio social como un espacio de luchas con 
centros y periferias. (González, 2004: 6) 

Este particular abordaje de comunidad invita a la misionalidad de 
la educación superior a asumir un renovado compromiso a la vez ético, 
político y pedagógico, que contribuya a la construcción de justicia en 
sentido nuestroamericano, en diálogo con la ecología de saberes que 
circunda los procesos de formación. Por ello conviene seguirnos inte-
rrogando por la manera como circulan estos saberes en los procesos de 
formación profesional en Trabajo Social, educación comunitaria, Cien-
cias Sociales y Humanas; de qué modo y con cuáles condicionamientos 
concretos lo hacen y cómo se relacionan los procesos de formación con 
esta potencia de subjetivación política colectiva y sus saberes en tiem-
pos de neoliberalismo.

El Trabajo Social en la enseñanza de comunidad
Las trayectorias anteriormente descritas constituyen una de las con-

diciones para su traducción en objetos de enseñanza de comunidad en 
diversos campos disciplinares de las Ciencias Sociales. No obstante, al 
indagar particularmente sobre esta cuestión en el campo del Trabajo 
Social latinoamericano no se encuentran registros investigativos que 



Universidad Nacional de Colombia, Facultad de Ciencias Humanas, Departamento de Trabajo Social

Gerardo Vélez Villafañe y Clara Inés Carreño Manosalva

[ 144 ]

den cuenta del devenir de la comunidad como objeto de enseñanza en 
la formación profesional disciplinar. La ausencia de registros investi-
gativos no necesariamente supone la inexistencia fáctica de la comuni-
dad como objeto de enseñanza, sino la ausencia de problematizaciones 
en la investigación. 

Como lo muestra el trabajo de Bueno (2013), la agenda investigativa 
en Trabajo Social en los últimos cuarenta años se liga a su comprensión 
como disciplina que interviene en el desarrollo de procesos transforma-
dores, por lo que ha enfatizado en la especificidad profesional, a partir 
del conocimiento crítico de la realidad y del análisis de su objeto de in-
tervención, esto es, problemas que surgen de la práctica profesional y 
que conducen a la planificación, la realización de programas y la argu-
mentación de estrategias para abordar resolutivamente las coyunturas 
sociales predominantes y, a la par, nutrir y actualizar los repertorios 
temáticos de la formación profesional y del fortalecimiento disciplinar. 

Es notoria la preocupación por el fortalecimiento disciplinar del 
Trabajo Social mediante la construcción de conocimiento deriva en la 
atención a los procesos de académicos de formación profesional, bien 
por vía de la revisión histórica centrada en los contenidos curriculares 
en diferentes momentos de la profesión en América Latina (Malagón, 
2001; Esquivel, 2007) y/o mediante la definición normativa formal de 
elementos ético-políticos, epistémicos y teórico-conceptuales que han 
de estructurar el currículo para la formación de profesionales y para 
responder resolutivamente a los desafíos de “una realidad social cam-
biante y compleja” (Salord, 1998; Guillén, 2005; Cifuentes, 2009; Gijón 
y Domínguez, 2012; Duarte, 2014).

La investigación sobre la formación profesional en Trabajo Social ha 
centrado su atención en la dimensión curricular, en sus estructuraciones 
clásicas y en las tendencias contemporáneas, a la luz de los contenidos 
requeridos para responder de forma pertinente y con calidad a los pro-
blemas sociales en sus escalas local, regional, nacional e internacional. 
Una visión centrada en el proceso disciplinar del Trabajo Social que re-
clama una investigación generadora de insumos para nutrir la actuali-
zación de contenidos curriculares, con lo que, desde el Trabajo Social 
latinoamericano, sus tendencias investigativas y la institucionalidad en 
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torno a la formación, se afirma un bucle académico entre investigación 
y formación (Grassi, 1995; Simonotto, 2007; Cifuentes, 2009; Ramírez, 
2012; Travi, 2014, Roa, 2016).

La revisión bibliográfica devela parcialmente la inscripción curricu-
lar en la que se formalizan los saberes a enseñar en la educación profe-
sional del Trabajo Social. En este primer movimiento se identifica parte 
del contexto histórico en el que acontece este proceso curricular de co-
nocimientos especializados referidos al desarrollo y organización de la 
comunidad –como métodos paradigmáticos del quehacer del Trabajo 
Social– en diferentes puntos de América Latina (Bonfiglio, 1982; Manri-
que, 1982; Ander-Egg, 1984; Torres, 1985; Gómez, 2008; Quintero, 2014).

Estas visiones de la historia se caracterizan bien por la descripción 
de una sucesión lineal de episodios y personajes –descontextualizados 
social, cultural y políticamente– que dan paso a un conjunto de saberes 
que se acumulan evolutivamente y son trasferidos de Europa y Estados 
Unidos hacia Latinoamérica. A la luz de esta revisión, resaltando el po-
tente trabajo de reflexividad sobre la enseñanza y didáctica del Trabajo 
Social editado por Florián Buitrago (2018), en la producción académica 
del Trabajo Social latinoamericano no se identifican investigaciones re-
feridas a las prácticas de enseñanza, con lo que se invisibilizan tanto el 
paso del enunciado sobre la formación a la práctica formativa concreta, 
como los saberes didácticos, las reelaboraciones y tensionamientos que 
le subyacen. Con esto se replica la producción de ausencias de sujetos, 
prácticas, saberes y, consecuentemente, se soslaya la posibilidad de di-
versificar e intensificar las prácticas educativas necesarias para conso-
lidar la dimensión didáctica de la formación en Trabajo Social.

A modo de conclusión: desafíos necesarios y pertinentes
En la producción académica en Trabajo Social latinoamericano no se 

identifican investigaciones referidas a la constitución y disputa del con-
cepto de comunidad como objeto de enseñanza, por lo que no se logra 
problematizar la enseñanza profesional en Trabajo Social y los usos con-
cretos del saber hacer didáctico como elementos inscritos en un sistema 
de relaciones objetivas de fuerza en torno a la división social del trabajo. 
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Nuestra pregunta inicial apunta a la objetivación crítica de nuestras 
formas de enseñanza sobre la innegable potencia de comunidad. Apos-
tamos a cuestionar y a vindicar los repertorios discursivos sobre la per-
tinencia social coligada a comunidad, aportando con ello a cualificar 
las prácticas formativas concretas y a ampliar sus alcances efectivos, 
por vía de la toma de distancia sobre los principios y finalidades de esta 
cuestión y de sus efectos de verdad, de cara al proyecto de sociedad y 
de sujeto en el que se inscriben y se pretende formar. 

Nos parece que ello implica desestabilizar, temporal o definitivamente, 
la comprensión y práctica hegemónicas relativas al impacto social de 
los procesos educativos atinentes a lo comunitario y lleva a trascender 
la simplificación ideológica, sus automatismos prácticos y su tenden-
cia a la reproducción de formas de normalización, las cuales tienden 
a reeditar acríticamente una relación entre educación y sociedad en la 
que paralelamente la comunidad es romantizada, exotizada y se torna 
en sujeto pasivo de prácticas (educativas, investigativas o empresaria-
les) extractivistas y de extensionismo, so pretexto de “resolver sus pro-
blemas” (materiales, relacionales) y aportar al desarrollo (en cualquier 
adjetivación) para el mejoramiento de sus condiciones de vida. Por 
esto, como alternativa, se procura la configuración de prácticas otras, 
hermanadas con posibilidades de acción trasformadora en y desde el 
campo educativo, en relación con la comunidad y lo comunitario y en 
clave nuestroamericana.

Esta mirada a los referentes que usamos en la enseñanza de comuni-
dad adquiere especial relevancia en el actual contexto histórico latino-
americano, que carga la impronta política, económica e ideológica del 
neoliberalismo en su fase global, expresada en crecimiento de la pre-
carización, el incremento del abismo entre ricos y pobres, la caída del 
mundo moderno del trabajo, la nula relación entre crecimiento de la pro-
ducción y crecimiento del empleo, el paso de Estado-nación soberano 
(regulador, integrador, generador de políticas sociales de carácter más 
universal) a un Estado administrativo focalizador y postsocial sujeto a 
la lógica de mercado, en la que la ciudadanía se despolitiza. 

La complejidad de este panorama tiende a reafirmarse en su ensan-
chamiento con los legados de la diferencia colonial (colonialidad del ser) 
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y de género, donde se entretejen cotidianamente relaciones asimétricas 
de poder, constitutivas de múltiples formas de dominación, exclusión 
y discriminación. Para el caso colombiano, en la historia reciente estos 
aspectos se pliegan a la dinámica de un conflicto político armado, en 
cuyo seno se han constituido ecologías violentas (Vélez y Herrera, 2014) 
que operan como trasfondo de procesos de subjetivación y de experien-
cias de deshumanización, especialmente en ámbitos rurales.

En este contexto han tenido lugar diversas experiencias comunitarias 
en el ámbito local y cotidiano que asumen pluralmente y en primera 
persona –como un nosotros– la tarea de contrarrestar y reducir los im-
pactos de la desigualdad social a través de una amplia gama de proce-
sos y acciones de denuncia, demanda de garantías estatales, exigencia 
de derechos, cogestión con entidades del sector productivo y estatal o 
generación de propuestas sociales y políticas, formativas o de autoges-
tión, entre otras que patentan que la injusticia social es un problema que 
se ha afrontado comunitariamente, mediante el tejido de relaciones de 
solidaridad, no exentas de conflictividad, ni necesariamente democra-
tizantes, y que han ingresado a algunas academias en forma de objetos 
activos de enseñanza y de didácticas.

En virtud de lo anterior, las actuales configuraciones críticas de las 
Ciencias Sociales latinoamericanas reconocen la comunidad no solo 
como concepto académico, sino como un sujeto protagónico en la tras-
formación de las complejas problemáticas contemporáneas, a partir de 
sus aportes a la fundamentación de una nueva ética de la política y la 
formación de expresiones de acción colectiva en y desde lo local, en pos 
de la construcción democrática de sociedades más justas, con la am-
pliación de las esferas de reconocimiento y participación de múltiples 
ciudadanías.
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Reflexiones sobre lineamientos formativos en Trabajo Social 
en la Corporación Universitaria Rafael Núñez
El artículo presenta las reflexiones sobre la formación en Trabajo Social reali-
zadas por docentes, estudiantes y egresados del programa de Trabajo Social de 
la Corporación Universitaria Rafael Núñez, campus Cartagena y Barranquilla, 
a la luz del proceso desarrollado por la Comisión de Actualización de Criterios 
de Formación en Trabajo Social del Consejo Nacional para la Educación en 
Trabajo Social (Conets) y en el marco de la construcción participativa local, 
regional y nacional de lineamientos para la formación profesional, desarrollada 
entre 2020 y 2022. Se presentan para ello los antecedentes históricos y gremiales 
del Conets, los referentes conceptuales y las tendencias en Latinoamérica que 
sustentan la pluralidad en la formación profesional, el proceso de elaboración 
de lineamientos curriculares para la formación en Trabajo Social en Colombia 
y la metodología desarrollada en la Corporación Universitaria Rafael Núñez. 
Además, se abordan los aportes referidos al proceso de formación a partir del 
planteamiento de tres preguntas acordes con los temas centrales de la formación 
profesional, su pertinencia en relación con el contexto actual, la profesión y la 
formación en Trabajo Social, además de otras temáticas conexas.

Palabras clave: Derechos Humanos; desarrollo regional; formación profesional; 
pertinencia; Trabajo Social.
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Reflections on Training Guidelines in Social Work in the 
Rafael Núñez University Corporation
The article presents the reflections on Social Work training carried out by teachers, 
students and graduates of the Social Work program of the Corporación Universitaria 
Rafael Núñez, Cartagena and Barranquilla campus, in the process developed by the 
Commission for Training Update Criteria in Social Work of the National Council 
for Education in Social Work (conets) and in the framework of the participatory 
construction at the local, regional, and national level of guidelines for professional 
training developed between 2020 to 2022. To do so is presented the historical and 
union background of the conets, the conceptual references and trends in Latin 
America that support plurality in professional training, the process of developing 
curricular guidelines for training in Social Work in Colombia and the methodology 
developed at the Corporación Universitaria Rafael Núñez.  Also, we engage the 
contributions referred to the training process based on the formulation of three 
guiding questions aligned with: the appropriate central topics in professional 
training, its relevance in relation to the actual context, and the profession and 
training in Social Work besides other relevant topics.

Keywords: Human rights, professional training, regional development, relevance, 
Social Work.

Reflexões sobre as diretrizes de formação em Serviço Social 
da Corporação Universitária Rafael Núñez
O artigo apresenta as reflexões sobre a formação em Serviço Social realizada por 
professores, alunos e graduados do programa de Serviço Social da Corporaçión 
Universitária Rafael Núñez, campus Cartagena e Barranquilla, no processo des-
envolvido pela Comissão de Atualização de Critérios de Formação em Serviço 
Social da Conselho Nacional de Educação em Serviço Social (conets, pela sigla em 
espanhol), no âmbito da construção participativa a nível local, regional e nacional de 
diretrizes para a formação profissional desenvolvidas entre 2020 a 2022 Para tanto, 
serão considerados os antecedentes históricos e sindicais do conets , as referên-
cias conceituais e tendências do Serviço Social latino-americano que sustentam a 
pluralidade na formação profissional, o processo de desenvolvimento de diretrizes 
curriculares para a formação em Serviço Social na Colômbia e a metodologia des-
envolvida na Corporação Universitária Rafael Núñez. Além disso, as contribuições 
referidas ao processo formativo a partir da formulação de três questões norteadoras 
a partir dos temas centrais apropriados na formação profissional, a relevância dos 
temas abordados em relação ao contexto atual, o profissão e formação em Serviço 
Social e demais temas desenvolvidos na formação em Serviço Social.

Palavras-chave: direitos humanos; desenvolvimento Regional; formação 
profissional; relevância; Serviço Social.
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Introducción1

El artículo recopila los principales aportes y reflexiones derivados del 
proceso interno de reflexión académica desarrollado en el programa de 
Trabajo Social de la Corporación Universitaria Rafael Núñez, realizado 
durante el primer semestre de 2021, frente a la construcción colectiva y 
participativa de lineamientos para la formación profesional en Trabajo 
Social, proceso en el que participaron docentes, estudiantes y egresados 
de las unidades académicas de Trabajo Social a nivel nacional, afilia-
das al Consejo Nacional para la Educación en Trabajo Social (Conets), 
entre 2020 a 2022.

El proceso de construcción de propuestas de nuevos lineamientos 
que orienten la formación profesional se inició en cada una de las uni-
dades académicas afiliadas al organismo profesional, sistematizados en 
encuentros regionales para la formación en Trabajo Social, donde se for-
mularon propuestas de lineamientos curriculares, a partir de diversas 
perspectivas epistemológicas sustentadas en la pluralidad de miradas a 
la formación presentes en los contextos regionales donde el Conets tiene 
su representación y participación: Caribe, Occidente Pacífico, Nororiente 
y Centro, para ser luego planteados en unos lineamientos de carácter 
nacional, que fueron construidos, discutidos, aprobados y sistematiza-
dos en un Encuentro Nacional de Criterios de Formación realizado en 
modalidad híbrida (presencial y remota) en la Universidad del Quindío 
(Armenia) en junio de 2022. 

Este proceso surgió en el marco de la trasformación de la estructura 
y dinámica organizacional del Conets, con el propósito de legitimarse 
a nivel nacional como un organismo gremial vigente, acorde a las ne-
cesidades, expectativas y potencialidades de la comunidad académica 
del Trabajo Social (Conets, 2022). 

En este sentido, realizó desde 2018 encuentros regionales donde con-
solidó un Plan de Acción Decenal y una reforma estatutaria, además de 
iniciar el proceso de construcción de nuevos lineamientos para la for-
mación en Trabajo Social, los cuales se habían actualizado en 1999 y en 

1	 Artículo derivado del proceso de reflexión curricular desarrollado en el programa de Traba-
jo Social de la Corporación Universitaria Rafael Núñez, campus Barranquilla y Cartagena, 
durante 2021 y 2022.
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2006, lo que generó la conformación de una Comisión Académica de 
Actualización de Criterios de Formación encargada de diseñar la estra-
tegia de convocatoria para la participación de los actores sociales de la 
comunidad académica de la profesión (docentes, estudiantes, egresados 
y directivos) en la elaboración de propuestas de lineamientos curricu-
lares, acordes con las diversas perspectivas y posturas epistemológicas 
y los contextos internos de las universidades y de sus regiones.

El proceso liderado por esta Comisión Académica del Conets generó la 
coordinación de los procesos de convocatoria, gestión, acompañamiento 
y sistematización de las propuestas de lineamientos construidas por do-
centes, estudiantes, egresados y directivos de las unidades académicas 
de Trabajo Social en los niveles locales y regionales, con el objetivo de 
articular y consolidar un documento final de lineamientos curriculares 
en el contexto nacional que recogiera las propuestas, aportes e iniciati-
vas curriculares de las universidades y sus regiones, para ser presenta-
dos en el evento de lanzamiento del documento final de lineamientos 
de formación profesional en el marco del xvi Congreso Colombiano 
de Trabajo Social realizado en octubre de 2022 en la Universidad de La 
Guajira, y luego ser socializado a las unidades académicas en una fase 
final de revisión y articulación de estos lineamientos curriculares a sus 
planes de estudio de formación en Trabajo Social, de acuerdo con sus 
dinámicas internas de reflexión y actualización curricular, lo cual, a su 
vez, contempla la sistematización del proceso interno en los ámbitos lo-
cal, regional y nacional de la construcción, reflexión y socialización de 
los lineamientos para la formación profesional.

La construcción de lineamientos para la formación profesional den-
tro de las unidades académicas del país y, particularmente, en el pro-
grama de Trabajo Social de la Corporación Universitaria Rafael Núñez 
permitió la participación de grupos focales con estudiantes, egresados 
y docentes del programa de Trabajo Social, donde se hicieron reflexio-
nes acerca de la calidad de la formación en Trabajo Social. El proceso 
respondió a la convocatoria hecha por el Conets y su Comisión de Ac-
tualización de Criterios de Formación en Trabajo Social, la cual con-
tribuyó a la generación de insumos significativos para evaluar la per-
tinencia y coherencia de los planes de estudio y permitió establecer las 



Universidad Nacional de Colombia, Facultad de Ciencias Humanas, Departamento de Trabajo Social

Rocío Margarita González Navarro y Rafael Alberto Zambrano Vanegas

[ 160 ]

rutas de fortalecimiento de los mismos a partir de las demandas y ne-
cesidades propias del contexto, así como evaluar los énfasis del modelo 
pedagógico institucional y la orientación del programa académico en 
la formación profesional con énfasis en Derechos Humanos en el con-
texto regional del Caribe colombiano.

Antecedentes del Consejo Nacional para la Educación en 
Trabajo Social

El Consejo Nacional para la Educación en Trabajo Social (Conets) es 
el organismo académico de la profesión del Trabajo Social, fundado el 
24 de febrero de 1965 en la ciudad de Bogotá, en asamblea general reali-
zada en la Pontificia Universidad Javeriana (Mejía, 2003), que se consti-
tuyó por las unidades académicas de la profesión que hacían parte de la 
Asociación Colombiana de Escuelas de Servicio Social, la cual se había 
conformado en 1951 y tuvo una vida jurídica de 15 años, por lo que puede 
considerarse como antecedente del actual Conets (Malagón, 2001: 16).

El proceso de transformación de la Asociación Colombiana de Es-
cuelas de Servicio Social en Conets vinculó a las unidades académicas 
afiliadas anteriores, su historia, sus trabajos y sus desarrollos académi-
cos y asumió la tarea que motivó la propuesta de transformación de la 
denominación a Consejo Nacional, reflejo de la influencia que, en su 
momento, recibió del Consejo Nacional para la Educación en Trabajo 
Social de los Estados Unidos de América, canalizada a través de las re-
laciones institucionales de las profesionales que comenzaron a regre-
sar de estudiar en ese país en los programas de posgrado (Mejía, 2003).

Durante 58 años, el Conets ha sido el organismo rector de la forma-
ción de los y las profesionales en Trabajo Social, con objetivos, compo-
sición y programas orientados al desarrollo de sus objetivos iniciales: 
promover y desarrollar programas eficientes de educación profesional 
de Trabajo Social en el país; representar a las unidades académicas de 
Trabajo Social ante organismos nacionales e internacionales; coordinar y 
asesorar a las unidades académicas de Trabajo Social en el desarrollo de 
niveles apropiados de educación profesional; promover investigaciones 
sobre aspectos relacionados con la docencia en Trabajo Social; facilitar 
la movilidad y el intercambio entre docentes de las distintas unidades 
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de Trabajo Social del país; propender por la capacitación de docentes de 
las unidades de Trabajo Social con el fin de elevar el nivel académico de 
los mismos y brindar asesoría académica, curricular y administrativa 
a las unidades académicas que lo requieran, todo ello en cumplimiento 
de sus objetivos, siempre de carácter académico y orientados al mejo-
ramiento de la calidad de la educación en Trabajo Social y al desarrollo 
de la docencia y la investigación. 

El organismo académico lo integran 28 unidades académicas de Tra-
bajo Social ubicadas principalmente en Bogotá, Medellín, Barranqui-
lla, Cartagena, Riohacha, Montería, Sincelejo, Cali, Manizales, Pereira, 
Armenia, Pasto, Quibdó, Tunja, Villavicencio, con cobertura en muni-
cipios mediante las modalidades de ampliación y extensión. Se estruc-
tura en una asamblea general y en un consejo directivo con miembros 
principales y suplentes, integrados por directores y representantes pro-
fesorales de las unidades académicas afiliadas. Al Conets está adscrita 
la Red de Metodologías de Intervención en Trabajo Social (Red Mitras), 
con sus nodos de Trabajo Social de Caso y Familia, Trabajo Social con 
Grupos, Trabajo Social con Comunidades.

Asimismo, el Conets desarrolla una política editorial que coordina 
su comité editorial, al cual está adscrita la Revista Colombiana de Tra-
bajo Social, publicación de divulgación que cuenta con 28 ediciones en 
35 años. Conets cuenta con representantes regionales del Centro, Ca-
ribe, Nororiente y Occidente Pacífico, las cuales desarrollan sus planes 
de acción regionales y, a su vez, conforma comisiones académicas de 
gestión académico-gremial ante instituciones públicas y de gobierno, 
entre otras, ante el Ministerio de Educación Nacional, el Departamento 
Administrativo Nacional de Estadística (dane).

El Conets es una organización de derecho privado y carácter aca-
démico, constituida por las unidades académicas de Trabajo Social de 
Colombia, comprometida con el mejoramiento de la calidad de la edu-
cación en Trabajo Social, con el propósito de lograr la formación de tra-
bajadores sociales con un excelente desempeño profesional, alto nivel 
académico, motivados al logro del desarrollo humano integral y capa-
ces de liderar procesos de cambio. Para lograr sus propósitos realiza, 
fomenta y estimula acciones de carácter académico, investigativo, de 
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capacitación, de coordinación e información que conduzcan al mejo-
ramiento de la calidad de la educación en Trabajo Social y fortalezcan 
a las universidades afiliadas. 

Conets asume el rol de facilitador, asesor y veedor de los procesos de 
desarrollo académico y de calidad educativa de las diferentes unidades 
académicas, con miras a fortalecer la profesión y disciplina al tenor de 
los actuales desarrollos de las Ciencias Sociales y Humanas y de los de-
safíos de la realidad social, en sus contextos global, nacional, regional 
y local, en relación con los desarrollos de las ciencias y diversos saberes 
(Conets, 2018: 1).

Referentes conceptuales de los lineamientos de 
formación profesional

En el contexto de la formación profesional en Trabajo Social en Co-
lombia, se han discutido las diversas perspectivas sobre el Trabajo Social 
en escenarios nacionales y latinoamericanos, como base fundamental 
para evaluar los planes de estudio y contenidos curriculares, lo que ha 
permitido establecer fundamentos para el diseño, gestión y evaluación 
de los procesos de formación de pregrado en Trabajo Social en el con-
texto nacional.

La trayectoria de Trabajo Social debe comprenderse en su relación 
con las Ciencias Sociales, siendo una disciplina profesional que requiere 
de un conjunto de conocimientos relacionados –habilitantes para el 
ejercicio de una función específica dentro de la sociedad (Duque, 2018: 
23)– y que está orientada a la intervención y al abordaje de problemas 
sociales, entendidos estos como manifestaciones que afectan la calidad 
de vida de los actores sociales, en términos de necesidades, carencias, 
demandas y limitaciones sociales, relacionados con escenarios diversos. 
Se refiere entonces a una intervención profesional basada en un sistema 
de conocimientos teóricos y metodológicos en el área de las Ciencias 
Sociales, que aporta a la transformación de la realidad social.

En este sentido, la intervención profesional del Trabajo Social ge-
nera conocimiento a partir de su interacción con la realidad social, ac-
tores sociales y escenarios específicos, siendo su práctica profesional la 
que promueve el cambio social, lo cual ocurre en condiciones de opre-
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sión, segregación y exclusión social, en el marco del sistema capitalista 
y de un modelo de desarrollo que ha profundizado las condiciones de 
desigualdad e inequidad en la sociedad colombiana y latinoamericana.

En el contexto del Trabajo Social latinoamericano pueden identifi-
carse cuatro tendencias que aún hoy tienen vigencia. Según Muñoz y 
Vargas (2103), estas son: 

1.	Tendencias explicativas positivistas, estructuralistas y funcionalistas 
(Morán, 2003: 161), que privilegian el empirismo para acceder al co-
nocimiento de la realidad (Muñoz y Vargas, 2013), como herencia po-
sitivista y estructuralista de las primeras décadas del siglo xx, y que 
configuraron el surgimiento de un Trabajo Social adaptativo anglo-
sajón, que desarrolló en América Latina los procesos de formación 
y profesionalización con base en los métodos de intervención indi-
vidual o de caso, con una fuerte influencia de disciplinas como la 
Psicología y la Psiquiatría, en contextos de adaptación social, como 
meta de la intervención profesional.

2.	Tendencias sociocríticas (Morán, 2003: 201), orientadas a generar 
transformaciones estructurales en la sociedad, desde una perspec-
tiva dialéctica en la que prima el protagonismo de los sujetos y la 
lectura del contexto en su totalidad. Están claramente respaldadas 
por el análisis crítico de condiciones estructurales, de actores, de di-
námicas y de relaciones antagónicas. Asimismo, buscan descentrar 
la concepción de que los problemas sociales y económicos son res-
ponsabilidad de los sujetos y pone el énfasis en los elementos contex-
tuales que los estructuran (Muñoz y Vargas, 2013), donde la relación 
teoría-práctica se asume en el reconocimiento de las dinámicas so-
ciales contradictorias, a partir de la comprensión crítica del devenir 
histórico y la correlación de fuerzas existentes en la misma. En su 
dimensión histórico-crítica, esta perspectiva es adaptada por autores 
de origen brasilero al Trabajo Social latinoamericano, con una visión 
omnicomprensiva que reconoce como fuente de legitimación de la 
profesión el papel que esta misma cumple en el orden burgués y para 
él, como uno de los instrumentos que desde su creación se ha utili-
zado como medio de control social (Salamanca y Valencia, 2017: 138). 
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3.	Tendencias comprensivas o hermenéuticas, de acuerdo con las cua-
les solo es posible comprender el mundo subjetivamente, es decir, a 
través de la perspectiva del ser humano, quien desde su “quehacer 
diario proyecta un orden social, una intención y un significado que 
otorga relevancia a sus propias ideas y a lo que ocurre a su alrede-
dor”. Esto lleva a reconocer el significado asignado a la experiencia 
cotidiana y a la forma como esta incide en la interacción con los de-
más (Muñoz y Vargas, 2013).

4.	Tendencias académico-pragmatistas, con su énfasis en la consolida-
ción del Trabajo Social como profesión, es decir que “para su ejerci-
cio es necesario atravesar por un proceso de formación con el fin de 
adquirir determinados conocimientos y desarrollar ciertas compe-
tencias, destrezas y habilidades” (Travi, 2007: 52). Esta tiene lugar en 
un contexto socioeconómico y político de cambios que, en el esce-
nario estadounidense, instalan la cuestión social asociada a proble-
mas de pobreza, marginalidad y precariedad de grupos poblacionales 
vulnerables, como niños, mujeres, migrantes y esclavos, entre otros 
(Travi 2007), haciendo énfasis en la historia y aportes al desarrollo 
de la profesión de las pioneras del Trabajo Social en Norteamérica, 
Europa y América Latina.

Estas tendencias en el Trabajo Social latinoamericano han permitido 
actualizar y promover los debates curriculares respecto de perspectivas 
pluralistas, críticas y biocéntricas, en la comprensión de los fundamentos 
de la profesión y de la formación teórica, metodológica y ético-política 
del Trabajo Social, de su historia, contexto de intervención profesional. 
Así mismo, se ha alentado la reflexión sobre la investigación, docencia, 
procesos pedagógicos, proyección social y extensión, el diálogo del Tra-
bajo Social con otras disciplinas y los procesos de organización y ges-
tión curricular en las unidades académicas. 

Las perspectivas pluralistas, críticas y biocéntricas se han planteado 
cono ejes articuladores del proceso de elaboración de lineamientos para 
la formación en Trabajo Social, respetando la diversidad de posturas que 
permiten la participación de los diversos actores sociales de la profesión, 
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en la comprensión situada de la formación profesional en el contexto 
local, regional, nacional y global.

Contexto de los lineamientos para la formación en 
Trabajo Social en Colombia

En el año 2017, el Conets emprendió un proceso de trasformación de 
su estructura y dinámica organizacional con el objetivo de consolidar su 
lugar nacional como organismo académico gremial vigente, cuya misión 
responda a las necesidades, expectativas y potencialidades de la comuni-
dad académica del Trabajo Social en Colombia. En este sentido, realizó 
encuentros regionales en los cuales consolidó de manera participativa 
un Plan de Acción Decenal y una propuesta de reforma estatutaria, que 
fue aprobada en la asamblea del Conets realizada en la Universidad In-
dustrial de Santander (Bucaramanga) en marzo de 2018 (Conets, 2022).

En la implementación del Plan de Acción Decenal, el organismo ha 
desarrollado acciones significativas en la consolidación de procesos mi-
sionales a través de diversas estrategias, entre las que se destacan: 1) la 
generación de una política editorial que contiene líneas editoriales, en-
tre las que se destacan la Revista Colombiana de Trabajo Social, libros 
de investigación, memorias de eventos académicos, material pedagó-
gico y didáctico, libros de homenaje y reediciones; 2) la creación de la 
Región Nororiente del Conets, la cual se ha conformado en su gestión 
con las unidades académicas presentes en esa región y 3) la actualiza-
ción de los criterios para la formación en Trabajo Social en Colombia, 
entre otras acciones estratégicas de gestión, comunicación y formación 
y generación del conocimiento.

En función de su misión y objeto social, el Conets definió la confor-
mación de una comisión de docentes de las diferentes unidades acadé-
micas de Trabajo Social, provenientes de varias regiones del país, para 
desarrollar el proceso de actualización de los criterios de formación, te-
niendo en cuenta los antecedentes históricos de este ejercicio desarrollado 
entre los años 2006 y 2007. El organismo académico consideró como 
criterio para integrar la comisión la trayectoria académica en procesos 
de formación, investigación, intervención, extensión, proyección social 
y producción académica, con diferencias en las perspectivas epistemo-
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lógicas sobre el Trabajo Social, para que se constituyeran en fortaleza 
del proceso y se garantizara la pluralidad como horizonte de acción. 

Sus integrantes establecieron acuerdos fundamentados en el plura-
lismo de miradas a la formación; el reconocimiento de la argumenta-
ción, como principio de trabajo y de diálogo colectivo y la disciplina, 
la constancia y cumplimiento en el desarrollo de las responsabilidades 
asignadas. En el inicio del proceso de gestión de la comisión, se estable-
cieron subcomisiones que se encargaron de elaborar un documento en 
torno a los ejes fundamentales para la formación profesional del Tra-
bajo Social en Colombia: historia y contexto, fundamentos del Trabajo 
Social, sujetos del proceso de formación y prácticas académicas e inves-
tigación, documento que fue elaborado entre 2019 y 2020, titulado Re-
flexiones para actualizar los lineamientos de formación en Trabajo Social 
Colombia 2020, que permitió la conversación nacional y el diseño de la 
convocatoria a la participación amplia de la comunidad académica del 
país, con miras a alcanzar la meta de actualización colectiva de los li-
neamientos para la formación profesional.

El documento inicial fue socializado previamente de manera directa 
a los programas académicos y a sus docentes, estudiantes, egresados y 
directivos, con el propósito de generar debates y reflexiones en cada una 
de las unidades académicas, promover la producción escrita en torno 
a la formación en Trabajo Social y apoyar los procesos de gestión y re-
flexión curricular de los mismos programas académicos. Así se consti-
tuyó en referente para la discusión con programas, asociaciones, colec-
tivos y organismos gremiales profesionales, como el Consejo Nacional 
de Trabajo Social y la Federación Colombiana de Trabajadores Sociales 
(Fects), que aceptaron la convocatoria a participar de manera presen-
cial, virtual o escrita, a quienes se les envió el documento, con un dis-
positivo de preguntas y una ruta para generar la discusión.

Como parte de la discusión colectiva, se realizaron en el nivel regio-
nal cuatro encuentros, uno por cada una de las regiones del país defi-
nidas desde el Conets para su gestión: Caribe, Occidente Pacífico, No-
roriente y Centro, donde participaron las unidades académicas a través 
de la presentación de ponencias y reflexiones colectivas, con una meto-
dología para recoger los aportes de las y los diferentes actores institu-



Revista Trabajo Social vol. 26 n.˚ 1, en-jun 2024, issn (impreso): 0123-4986, issn (en línea): 2256-5493, Bogotá · 155-180

Reflexiones sobre lineamientos formativos en Trabajo Social en la Corporación Universitaria Rafael Núñez 

[ 167 ]

cionales, académicos, gremiales y colectivos de cada territorio. En los 
encuentros se redactaron relatorías que registraron las convergencias y 
divergencias en cada uno de los aspectos tratados, los cuales se conso-
lidaron en memorias a partir de los aportes y de las reflexiones de cada 
uno de sus participantes.

De este momento de socialización con programas académicos, or-
ganismos y colectivos se destacan varios aprendizajes, algunos de los 
cuales se plantean a continuación:

1.	Las discusiones académicas, colectivas y democráticas que se habían 
desarrollado en torno a la formación del Trabajo Social no se habían 
caracterizado por tener un referente documental ni por el estableci-
miento de directrices u orientaciones para desarrollar una discusión. 
Por tal motivo, en algunos escenarios el documento no fue recibido 
como un elemento provocador de la discusión, sino que fue anali-
zado de manera crítica identificando los faltantes en su consolida-
ción como un documento de criterios.

2.	Se presentaron algunas resistencias a atender a los lineamientos 
planteados por la comisión a través de las preguntas para generar la 
discusión y los vínculos para registrarlas; de esta manera, muchos 
de los actores que hicieron aportes se apartaron de las preguntas y 
de la ruta propuesta y asumieron otros caminos para la elaboración 
de textos, ponencias, entre otros, para contribuir al proceso. La co-
misión entendió estas dinámicas y tomó decisiones que permitie-
ron adecuar el proceso de manera flexible para recuperar todos los 
aportes que llegaron, en la medida en que estos se relacionaran con 
la consolidación de los lineamientos, así muchos de los aportes es-
tuvieran alejados del documento inicial elaborado por la comisión 
(Conets, 2022).

El documento fue enviado a programas, colectivos, asociaciones y 
organismos profesionales de Trabajo Social, con el propósito de ser so-
cializado y analizado por la comunidad académica de cada programa y 
por los actores sociales que la componen (estudiantes, docentes, egre-
sados, directivos). Algunos integrantes de la comisión apoyaron el pro-
ceso interno de cada unidad académica de manera virtual. 
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A partir de este ejercicio, se desarrolló un proceso de participación 
amplia en los niveles locales, en cada una de las unidades académicas 
de Trabajo Social, que posteriormente se desarrollaron en encuentros 
regionales y luego en el nivel nacional, a través de la reflexión curricular 
para la construcción de lineamientos de formación en Trabajo Social, 
el cual se llevó a cabo, particularmente en el contexto regional Caribe, 
durante el segundo semestre de 2021, y en su etapa de consolidación na-
cional en el periodo intersemestral de 2022 en el Encuentro Nacional 
de Criterios de Formación realizado en modalidad híbrida (presencial 
y remota) en la Universidad del Quindío (Armenia).

La estrategia metodológica implementada por la Comisión de Ac-
tualización de Criterios de Formación en Trabajo Social del Conets per-
mitió recoger los aportes de las y los diferentes actores institucionales, 
académicos, gremiales y colectivos de cada territorio y región del país. 
En los encuentros se realizaron ponencias, se socializaron los aportes de 
los documentos diligenciados y de los textos entregados, para diseñar los 
lineamientos para la formación profesional. En las cuatro regiones deli-
mitadas por el Conets participaron docentes, estudiantes y egresados de 
sus respectivas unidades académicas. En el contexto regional Caribe, la 
Corporación Universitaria Rafael Núñez participó a nivel interno en sus 
dos campus de Barranquilla y Cartagena y en los encuentros regionales 
junto con representantes de las universidades del Caribe.

Metodología desarrollada en la Corporación Universitaria 
Rafael Núñez

La Corporación Universitaria Rafael Núñez, institución universitaria 
de la región Caribe, con sedes en las ciudades de Cartagena de Indias y 
Barranquilla, desarrolla el programa de Trabajo Social con un enfoque 
constructivista, un modelo pedagógico orientado a la formación de su-
jetos educativos y un énfasis en la formación profesional en Derechos 
Humanos, en el contexto regional y nacional. La construcción de linea-
mientos para la formación en Trabajo Social partió de la metodología 
de grupos focales con docentes, estudiantes y egresados del programa 
de Trabajo Social de los campus Cartagena y Barranquilla, los cuales 
permitieron la elaboración de relatorías con los aportes, análisis y re-
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comendaciones presentadas por sus participantes, las cuales se presen-
tan a manera de respuestas a las tres preguntas orientadoras sugeridas 
por la Comisión de Actualización de Criterios de Formación en Trabajo 
Social del Conets, referidas a los temas centrales del documento apro-
piados en la formación profesional: 

1.	La pertinencia de los temas abordados en el documento del orga-
nismo, en relación con el contexto actual, la profesión y la forma-
ción en Trabajo Social.

2.	La revisión de otros temas centrales propuestos por el programa de 
Trabajo Social de la Corporación Universitaria Rafael Núñez, para 
reflexionar sobre la calidad de la formación profesional.

3.	Las recomendaciones sugeridas por los actores convocados para cua-
lificar el proceso de formación en Trabajo Social.

La respuesta del programa de Trabajo Social a la invitación enviada 
por el Consejo Nacional para la Educación en Trabajo Social se asumió 
de manera inmediata y se materializo durante 2021, en un ejercicio de 
reflexión interna acerca de los ejes temáticos planteados en el proceso 
liderado por la comisión conformada por docentes de diferentes unida-
des académicas de Trabajo Social del Colombia, con trayectoria y pro-
ducción en el tema de la formación profesional y con enfoques diversos 
de Trabajo Social, quienes acompañaron el proceso de reflexión interna 
en varios programas del país. A esta comisión se le encomendaron las 
tareas de hacer un primer abordaje del tema de la formación, producir 
un documento al respecto que sirviera de base para la conversación na-
cional y diseñar un proceso que, de una parte, facilitara la participación 
amplia de la comunidad académica del país y, de otra, permitiera alcan-
zar la meta de actualización colectiva de los lineamientos (Conets, 2020).

El proceso interno de reflexión académica sobre los lineamientos 
para la formación en Trabajo Social se llevó a cabo a través de la socia-
lización del documento elaborado por la Comisión de Actualización de 
Criterios de Formación en Trabajo Social del Conets y en la posterior 
organización de tres grupos focales y una jornada de socialización pre-
via. Estos eventos fueron organizados por las directoras del programa 
de Trabajo Social de los campus Cartagena y Barranquilla y por dos 
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docentes, en calidad de representantes profesorales de ambas sedes, lo 
cual permitió la coordinación del proceso concertado y socializado con 
los profesores del programa y con la Decanatura de la Facultad de Cien-
cias Sociales y Humanas.

En la jornada de socialización previa al desarrollo de los grupos foca-
les, se contó con la participación de la profesora Izabel Solyszko Gomes, 
integrante de la Comisión de Actualización de Criterios de Formación 
del Conets y docente del Programa de Trabajo Social de la Universidad 
Externado de Colombia, quien orientó la planeación del proceso con 
base en las propuestas sugeridas por los integrantes de la comisión a 
las unidades académicas, disipando dudas sobre la metodología, el al-
cance y el impacto del proceso a desarrollar con docentes, estudiantes 
y egresados del programa de Trabajo Social.

El primer grupo focal se llevó a cabo con estudiantes. Este grupo 
contó con la participación de 30 estudiantes de Trabajo Social de se-
gundo a noveno semestre de los campus Cartagena y Barranquilla. El 
segundo grupo focal se organizó con 35 egresados del programa de am-
bas sedes y el tercer grupo focal se llevó a cabo con docentes del pro-
grama de Trabajo Social de ambos campus (Cartagena y Barranquilla), 
en su mayoría trabajadores sociales y, en menor número, docentes con 
formación de pregrado en Psicología, Sociología, Economía y Derecho. 
Este grupo focal contó con la participación de 20 profesores.

Los tres grupos focales se desarrollaron planteando las tres pregun-
tas orientadoras sugeridas para este proceso interno de reflexión aca-
démica sobre la formación en Trabajo Social en la Corporación Univer-
sitaria Rafael Núñez:

1.	¿En la unidad académica, de qué manera los temas centrales del do-
cumento están apropiados en la formación; alimentan la propia pro-
puesta formativa y el debate en relación con ella?

2.	¿Cuál es la pertinencia de los temas abordados en el documento, en 
relación con el contexto actual, la profesión y la formación en Tra-
bajo Social hoy?

3.	¿En la unidad académica qué otros temas son centrales para pensar 
la calidad de la formación en Trabajo Social y cómo los desarrollan?



Revista Trabajo Social vol. 26 n.˚ 1, en-jun 2024, issn (impreso): 0123-4986, issn (en línea): 2256-5493, Bogotá · 155-180

Reflexiones sobre lineamientos formativos en Trabajo Social en la Corporación Universitaria Rafael Núñez 

[ 171 ]

De acuerdo con las orientaciones de la Comisión del Conets, el equipo 
coordinador del proceso interno de reflexión académica recomendó de-
sarrollar el ejercicio de reflexión a la luz de la formación profesional, 
como eje temático central que representa una mayor articulación con 
otros ejes temáticos propuestos por la Comisión (historia y contexto, 
fundamentación del Trabajo Social, investigación, practicas académi-
cas, procesos pedagógicos), siendo la formación un eje transversal en el 
desarrollo de las funciones sustantivas de la educación superior.

Como producto de estos encuentros regionales, las orientaciones fue-
ron retomadas y analizadas conjuntamente con los documentos y las 
ponencias en clave de identificar criterios para cada uno de los ejes de 
la formación disciplinar. En este sentido, la Corporación Universitaria 
Rafael Núñez desarrolló su proceso interno de reflexión curricular a 
partir de las preguntas orientadoras a través de grupos focales integra-
dos por estudiantes, docentes, egresados y directivos del programa de 
Trabajo Social, que se presentan a continuación.

Temas centrales del documento apropiados en la 
formación profesional

En la revisión de los principales temas desarrollados en el documento 
de la Comisión de Actualización de Criterios de Formación del Conets, 
los participantes del grupo focal de estudiantes de las sedes Barran-
quilla y Cartagena expresaron que el proceso de formación profesional 
desarrollado en la Corporación Universitaria Rafael Núñez promueve 
una serie de contenidos orientados hacia la fundamentación del Tra-
bajo Social, la investigación formativa y aplicada y la proyección social, 
los cuales contribuyen a resaltar la intervención profesional en diver-
sos escenarios a nivel local, regional, nacional y global, con sustento en 
los perfiles ocupacionales y el desarrollo de habilidades y competen-
cias que se espera que las y los estudiantes adquieran y desarrollen en 
su formación profesional.

Los estudiantes participantes expresaron que, desde la perspectiva 
emancipadora del Trabajo Social, se destacan diferentes enfoques y se 
considera fundamental conocer e involucrar sus diferencias, ubicar-
los en el contexto y comprender que tanto docentes como estudiantes 
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son sujetos en el proceso formativo y que este interpela a unos y otros. 
Como estudiantes, ello les permite ampliar horizontes desde la forma-
ción profesional, debido a que participan en los procesos pedagógicos 
y asumen responsabilidades diferentes, por lo que consideran de esta 
forma que el Trabajo Social les representa de manera dialógica y crítica.

En forma similar, en el grupo focal de egresados del programa de 
Trabajo Social, en ambas sedes, se analizaron sus experiencias y los 
aportes que realizaron a partir de la retroalimentación de cada uno de 
los participantes, mediante una revisión del proceso de formación pro-
fesional y la contribución en su desarrollo laboral y profesional en los 
respectivos campos en los cuales se desempeñan. Se destacó el énfasis 
en el modelo pedagógico nuñista, orientado a los Derechos Humanos, 
a su garantía, promoción y respeto, en los contextos territoriales, y el 
abordaje metodológico para la promoción del desarrollo comunitario, 
que están contemplados en el plan de estudios del programa de Trabajo 
Social de la Corporación Universitaria Rafael Núñez; además, se resaltó 
la transversalidad de la misión institucional, orientada a la formación 
de un ser humano integral, capaz de desarrollar acciones para la trans-
formación positiva de sus entornos.

Una vez leído y analizado el documento por los participantes, la pri-
mera pregunta orientadora enfatizó en la importancia que ha tenido 
el desarrollo de los enfoques afines del documento socializado previa-
mente, relacionados estos con el direccionamiento que se generó durante 
lo aprendido y desarrollado en el tiempo de la formación profesional, 
como lo fue la dimensión epistemológica, la intervención profesional y 
los conceptos, métodos y paradigmas de las Ciencias Sociales, elemen-
tos que permitieron dar una base epistémica al desarrollo de la inter-
vención profesional. Con una postura acorde con la labor ejercida en 
el área disciplinar –orientada por el constructivismo social, el enfoque 
ecosistémico y el Trabajo Social crítico–, los profesionales se han apro-
piado de los temas centrales de la formación y la forma como la puede 
retroalimentar el egresado, para cualificar la disciplina académica, lo 
que da la oportunidad de construir un soporte epistémico para com-
prender la realidad social regional, nacional y global.
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Asimismo, los integrantes del grupo focal de egresados manifestaron 
que la Corporación Universitaria Rafael Núñez desarrolla su modelo 
pedagógico acorde a las necesidades del contexto y cuenta con planes 
de estudio que responden a las necesidades de formación en Trabajo 
Social. De ahí el reconocimiento ganado en la región Caribe como ins-
titución formadora de profesionales con habilidades y competencias 
para el desempeño disciplinar. Respecto de los retos que deben asumir 
como programa académico, se señala la necesidad de promover en los 
estudiantes de Trabajo Social el pensamiento crítico ante las problemá-
ticas sociales del contexto local y regional, con el propósito de que sean 
analizadas holísticamente y, en ese orden de ideas, se planteen alterna-
tivas y soluciones que respondan a situaciones problemáticas estructu-
rales y coyunturales.

Sobre las fortalezas que identifican los egresados a partir de su for-
mación profesional, manifiestan los avances en la intervención a nivel 
comunitario, producto del proceso de formación recibida, lo que ha 
propiciado su participación en varios escenarios de intervención, espe-
cialmente en equipos interdisciplinarios orientados a la defensa de los 
Derechos Humanos en contextos locales y regionales, siguiendo enfo-
ques como el sociocrítico y el construccionismo social, la intervención 
con jóvenes, en contextos de pobreza extrema, con población de perso-
nas lesbianas, gay, bisexuales, trans, travestis, intersexuales, queer (lgb-
tiq+) y pueblos afrocolombianos e indígenas. Una participante de este 
grupo focal, partiendo de su experiencia expresó lo siguiente: “Desde 
el campo de intervención en el cual se esté llevando a cabo la actuación 
profesional, se puede propiciar la solución de los conflictos que afectan 
en sí a la población de estudio, es decir, ingresar y generar el construc-
tivismo de los saberes y generar la soluciones desde adentro” (Grupo 
Focal de Egresados).

Por otra parte, los egresados se refirieron a la importancia y nece-
sidad de reconocer al sujeto como parte de un amplio y diverso movi-
miento de inclusión que atienda a la diversidad de género, etnia o pos-
tura, lo que, sin lugar a dudas, ello es significativo en la transmisión del 
lenguaje diverso en la comunicación con los sujetos y con la población 
en general, teniendo en cuenta la pluralidad y la complejidad de roles 
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que les permite ser libres para expresarse, sin limitaciones impuestas 
por la cultura, las costumbres o tradiciones, reconociendo sus particu-
laridades a través de la deconstrucción de prejuicios que pueden tener 
los estudiantes, los cuales están permeados por la familia y la cultura. 
Todo esto con el propósito de garantizar al profesional de Trabajo Social 
nuñista realizar una verdadera práctica profesional inclusiva.

En el grupo focal con docentes del programa de Trabajo Social de la 
Corporación Universitaria Rafael Núñez, campus Barranquilla y Car-
tagena, se expresaron las fortalezas en el planteamiento del Proyecto 
Educativo Institucional, siendo la filosofía nuñista una dimensión arti-
culadora de los propósitos de formación profesional, donde los estudian-
tes y egresados poseen claridades en las metodologías de intervención 
disciplinar, en campos en los cuales tradicionalmente los trabajadores 
sociales inciden, como el abordaje de casos y la intervención con fami-
lias, grupos y comunidades y en escenarios emergentes, con un enfoque 
de garantías y restitución de los Derechos Humanos.

Los integrantes de este grupo focal destacaron la importancia de la 
preparación académica de los y las estudiantes en el abordaje de nuevas 
dinámicas sociales, donde se ha convocado a los trabajadores sociales 
a hacer parte de su abordaje, por ejemplo, en las áreas organizacional 
y de salud mental, en el abordaje psicosocial de la población víctima 
del conflicto interno, en la atención a población migrante extranjera, 
como un fenómeno reciente en el contexto social del país, entre otros 
escenarios de intervención profesional. De igual forma, se enfatiza en 
la importancia de la práctica formativa y la movilidad estudiantil a es-
cenarios de índole comunitaria a través de los programas de extensión 
como: Gestores Sociales, e Investigación Formativa –la cual se desarrolla 
semestre a semestre–, articulando los aportes de todas las asignaturas 
cursadas a través del Seminario de Investigación (Programa Académico 
de Trabajo Colectivo).

Pertinencia contextual de los temas, la profesión y la 
formación hoy

Del proceso de formación en Trabajo Social, los estudiantes resalta-
ron varias miradas paradigmáticas, entre ellas, los enfoques construc-



Revista Trabajo Social vol. 26 n.˚ 1, en-jun 2024, issn (impreso): 0123-4986, issn (en línea): 2256-5493, Bogotá · 155-180

Reflexiones sobre lineamientos formativos en Trabajo Social en la Corporación Universitaria Rafael Núñez 

[ 175 ]

tivista, sistémico, complejo y crítico, que se encarga de las manifesta-
ciones de la cuestión social, así como las metodologías de intervención, 
sus modelos y características. La profesionalización del Trabajo Social 
debe leerse en el marco del surgimiento de las Ciencias Sociales y Hu-
manas y la consolidación de campos científicos y profesionales, en re-
lación con el desarrollo del capitalismo y la secularización de la reali-
dad. En este sentido, los estudiantes y docentes del programa de Trabajo 
Social forman grupos instituidos por la identidad de procedencia y por 
las múltiples características que hacen parte de entidades colectivas, ya 
sea por la etnia, la identidad de género, la opción sexual o las ideologías, 
todas las cuales los ubican como sujetos de un proceso pedagógico que 
aborda la cuestión social y la realidad de sus identidades como estu-
diantes, como profesores, como trabajadoras y trabajadores sociales. En 
los perfiles profesionales, los egresados hacen un llamado a considerar 
las condiciones laborales y el ejercicio profesional y hacen énfasis en la 
necesidad de desarrollar habilidades y competencias que se evidencian 
tras haber consolidado la formación y el ejercicio profesional, retroali-
mentados con la experiencia sustentada en la intervención profesional. 
Estudiantes, docentes, egresados y directivos son sujetos ético-políti-
cos, ubicados en diferentes lugares con formaciones y trayectorias pro-
fesionales específicas, conscientes de que se adaptarán a los escenarios 
de intervención profesional donde sean requeridos para desarrollar sus 
competencias y habilidades como trabajadores sociales. 

Por lo anterior, es fundamental la coherencia entre lo declarado como 
programa académico de Trabajo Social que forma nuevos profesionales y 
la pertinencia del diseño y la realización de un proyecto pedagógico que 
permita a los actores sociales participar en su realización. Sin embargo, 
no se trata solamente del diseño institucional del perfil profesional de-
seable, ni simplemente de cumplir con la exigencia de declarar las epis-
temes y los dispositivos pedagógicos a ser priorizados en los escenarios 
educativos, y si bien estos son asuntos que no pueden ser ignorados, lo 
fundamental es tener presentes: por una parte, las singularidades de los 
jóvenes que acceden a la institución en calidad de estudiantes y el perfil 
requerido de quienes asumen la orientación de los procesos formativos; 
por otra parte, las capacidades que han de desarrollar quienes egresan 
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de los programas y las condiciones necesarias para el reconocimiento 
justo de la labor de unos y otros. 

De igual manera, tanto estudiantes como egresados y docentes con-
sideran que es necesario repensar los procesos de formación profesional 
en Trabajo Social, debido a la crisis social generada por la pandemia por 
covid-19, que llevó a apoyarse en las tecnologías de la información y la 
comunicación (tic) y en la virtualidad, pues se generó una acumulación 
de funciones para docentes y estudiantes, con el consecuente riesgo para 
el proceso de formación, tradicionalmente presencial, en el contexto de 
la diversidad territorial, cultural y social de los estudiantes, escenario 
que permite plantear nuevas propuestas de enseñanza-aprendizaje, así 
como en lo que toca a la formación teórica y metodológica de la profesión.

La Corporación Universitaria Rafael Núñez y la 
calidad en Trabajo Social

Los temas desarrollados en el programa de Trabajo Social se reflejan 
en la importancia que dan los estudiantes participantes del grupo focal 
a la promoción de la investigación formativa y aplicada, al desarrollo del 
pensamiento crítico en los diferentes cursos y de los Seminarios de In-
vestigación pat Colectivo, donde los estudiantes tienen la oportunidad 
de formular y desarrollar proyectos de investigación formativa en cada 
nivel, articulados a los núcleos problémicos y líneas de investigación 
del programa, siendo que desde primer semestre se inicia la formación 
en investigación, para una comprensión y análisis de las realidades so-
ciales, políticas, económicas, ambientales y culturales, orientadas a la 
intervención en las problemáticas sociales.

Los egresados participantes del grupo focal, por su parte, expresaron 
que el enfoque de protección promovido por el programa de Trabajo So-
cial es totalmente transversal y se encuentra en todos los espacios de in-
tervención profesional, ya que cada grupo o sector poblacional presenta 
sus dinámicas particulares, que requieren ser protegidas y resguardadas, 
para la salvaguarda y garantía de los Derechos Humanos, todo lo cual 
da más valor al énfasis en Derechos Humanos del programa de Trabajo 
Social de la Corporación Universitaria Rafael Núñez.
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Asimismo, los integrantes del grupo focal de los docentes señala-
ron la importancia de las prácticas formativas en el plan de estudios 
del programa de Trabajo Social, que se desarrolla en cuatro niveles de 
práctica, en contraste con otras unidades académicas de la región Ca-
ribe, quienes desarrollan sus prácticas profesionales en dos semestres, 
mientras que en la Corporación Universitaria Rafael Núñez se tiene la 
oportunidad de hacer acercamientos a escenarios diversos de prácticas 
profesionales. Paralelo a las prácticas formativas, sus niveles y la fun-
damentación teórica, se desarrollan cursos en las áreas de formación 
básica, formación profesional y formación complementaria, que permi-
ten a los estudiantes adquirir una fundamentación metodológica pro-
pia del Trabajo Social y la comprensión de los procesos de formulación, 
diseño, implementación y evaluación de planes, políticas, programas, 
proyectos y estrategias, prueba de la pertinencia del Trabajo Social en 
la comprensión de los problemas sociales.

Otro aspecto importante a destacar hace referencia a la malla curri-
cular del programa de Trabajo Social, que responde al proceso de forma-
ción acorde con las necesidades del contexto social, expresado en cursos 
de primero a cuarto semestre, los cuales se orientan a la comprensión 
histórica y a la ubicación del Trabajo Social como disciplina profesio-
nal inmersa en el mundo y sus procesos sociales, a nivel local, regional 
y nacional, que aportan al desarrollo de la identidad profesional.

Reflexiones finales
Los lineamientos para la formación profesional construidos a partir 

de un proceso de participación de la comunidad académica y profesio-
nal de Trabajo Social a nivel nacional parten de establecer un acuerdo 
en torno a los propósitos formativos y los principios que constituyen las 
bases ontológicas, académicas, ético-políticas que orienta la formación 
en los escenarios locales y regionales, en respuesta a las necesidades de 
formación del contexto social colombiano y latinoamericano.

En dichos lineamientos se establecen acuerdos sustentados en la 
pluralidad constitutiva del Trabajo Social y se platean límites que evi-
tan la dispersión, siempre pensado en la convergencia y en los fines y 
los principios constitutivos del Trabajo Social, de los que se derivan los 
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propósitos formativos. En coherencia con ello, se establecen los linea-
mientos para la formación organizados en siete ejes temáticos: contexto 
e historia del Trabajo Social, fundamentos del Trabajo Social, prácticas 
académicas, investigación formativa, interdisciplinariedad, formación y 
procesos pedagógicos, procesos de administración y gestión curricular.

Los lineamientos para la formación profesional pretenden cualificar 
y articular la gestión curricular de las unidades académicas de Trabajo 
Social del país, en una lógica en la que se espera dinamizar el diálogo 
entre programas académicos y de estos con organismos profesionales 
nacionales e internacionales, con el Ministerio de Educación Nacional 
y, especialmente, con las entidades del Sistema de Aseguramiento de la 
Calidad de la Educación Superior, en los procesos de renovación de re-
gistros calificados y acreditación en alta calidad.

En el contexto del programa de Trabajo Social de la Corporación 
Universitaria Rafael Núñez, sedes de Cartagena y Barranquilla, las re-
flexiones finales de sus estudiantes, egresados y docentes reconocen la 
importancia de la intervención profesional de cara a los problemas so-
ciales y en contextos locales y regionales en los que los Derechos Hu-
manos han sido vulnerados por diferentes actores sociales y en los que, 
desde la pertinencia disciplinar de Trabajo Social, se ha aportado para 
la promoción, garantía, cumplimiento y goce de dichos derechos vul-
nerados. Manifestaron que la profesión del Trabajo Social está orien-
tada a diseñar estrategias que garanticen el cumplimiento y respeto de 
los Derechos Humanos en el contexto local y regional, convirtiéndolos 
en un tema transversal al enfoque pedagógico y a la formación de tra-
bajadores y trabajadoras sociales nuñistas. 

Destacan el énfasis en la formación profesional a través de las prác-
ticas formativas y de los procesos de investigación formativa y aplicada, 
desarrollados según objetivos y orientados por resultados de aprendi-
zaje, que permiten la movilidad de estudiantes a los diferentes contextos 
comunitarios en lo local y regional. En este sentido, se ratifica la perti-
nencia curricular de la formación académica con enfoque de Derechos 
Humanos, lo que comporta un énfasis de profundización en la promo-
ción de las prácticas garantistas de los Derechos Humanos, en la pre-
vención de la vulneración de estos y en acciones de restablecimiento de 



Revista Trabajo Social vol. 26 n.˚ 1, en-jun 2024, issn (impreso): 0123-4986, issn (en línea): 2256-5493, Bogotá · 155-180

Reflexiones sobre lineamientos formativos en Trabajo Social en la Corporación Universitaria Rafael Núñez 

[ 179 ]

los mismo. Igualmente, es de destacar el énfasis orientado a la compren-
sión y actuación para la promoción del desarrollo comunitario con la 
promoción de la autogestión, la planeación estratégica, la comprensión 
de las problemáticas históricas y estructurales y el papel protagónico 
de los liderazgos comunitarios para la resolución de conflictos, como 
aporte a la organización de la comunidad en búsqueda del bienestar y 
la mejora de la calidad de vida a través de las iniciativas y dispositivos 
existentes en los territorios.

Las reflexiones de los/as docentes sobre los temas de la formación pro-
fesional están relacionadas con la interacción directa en las clases y en 
las tutorías, como elemento movilizador del aprendizaje. En esta com-
binación de procesos se identifica la coincidencia en los lineamientos 
en el sentido de la preocupación por el sujeto y la misión del programa 
de incidir en la formación del estudiante de Trabajo Social.

En conclusión, en los grupos focales con estudiantes, egresados y do-
centes del programa de Trabajo Social, la reflexión acerca de la calidad 
de la formación en Trabajo Social –convocada por el Conets y su Co-
misión de Actualización de Criterios de Formación en Trabajo Social– 
se convierte en un insumo significativo para evaluar la pertinencia de 
los planes de estudio y permite establecer las rutas de fortalecimiento 
atendiendo a las demandas y necesidades propias del contexto, con una 
mirada crítica, pero, sobre todo, propositiva de estudiantes, egresados y 
docentes, a través de la planeación curricular de los programas acadé-
micos, mediante la revisión del modelo pedagógico, la misión y visión 
institucional en el logro de sus objetivos en la formación profesional.
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El circo social: una mirada pedagógica, con perspectiva 
crítica e indisciplinada
El circo social es esencialmente un proceso pedagógico y artístico gestado 
en la acción política. Desde hace casi medio siglo se tienen registros de orga-
nizaciones populares que han sistematizado los aprendizajes obtenidos de la 
implementación de sus actividades a través de las artes circenses. Con aquel 
trasfondo, este texto indaga por el método científico social, que refuerza las 
artes circenses en su ejecución en la acción profesional de diferentes áreas del 
conocimiento, motivo por el cual se menciona la indisciplina como perspec-
tiva crítica de análisis que no encierra el conocimiento a una área de estudio 
específico. 

Palabras clave: arte científico; circo social; intervención social; pedagogías; Trabajo Social. 
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The Social Circus and Scientific Art. A Pedagogical Look with 
an Undisciplined Critical Perspective
The social circus is essentially a pedagogical and artistic process generated in 
political action. Since almost half a century there have been records around 
the world of some popular organizations that has rigorously systematized the 
learning obtained from the execution of their circus activities. Through this 
framework, this text seeks to investigate the social scientific method as an 
element that reinforces circus arts in professional action in different areas of 
knowledge, this is why indiscipline is mentioned as a critical analysis perspective 
that does not include knowledge in any specific area of ​​study.

Keywords: Social circus, Scientific Art, Social Work, pedagogies, social intervention.

O circo social: uma visão pedagógica a partir de uma 
perspectiva crítica indisciplinada.
O circo social é essencialmente um processo pedagógico e artístico gestado na 
ação política, há quase meio século há registros de algumas organizações popu-
lares que sistematizaram com rigor as aprendizagens obtidas com a execução 
de suas atividades circenses. Este texto busca indagar sobre o método científico 
social como elemento que reforça as artes circenses na ação profissional de 
diferentes áreas do conhecimento, razão pela qual a indisciplina é mencionada 
como uma perspectiva crítica de análise que não inclui o conhecimento em 
nenhuma área específica da estudar. 

Palavras-chave: arte científica; circo social; intervenção social; pedagogias; Serviço Social. 
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Este artículo presenta una lectura indisciplinada de las artes escéni-
cas y las Ciencias Sociales que interpreta el circo social como una po-
tente herramienta para la intervención social comunitaria, situando el 
diseño de metodologías, la implementación de actividades y la sistema-
tización de los aprendizajes como potenciadores de transformaciones y 
empoderamiento social de las personas, los grupos y las comunidades. 
El ejercicio teórico que se presenta a continuación busca conceptuali-
zar el circo social en la lógica del arte científico que define al Trabajo 
Social de acuerdo con una vertiente del anarquismo epistemológico1 y 
las corrientes críticas de las Ciencias Sociales. 

Aquí se realiza una aproximación al concepto y método del circo so-
cial, visto como práctica integral e indisciplinada que se materializa en 
la compresión y aplicación de conocimientos de Ciencias Sociales como 
Trabajo social, Psicología, Sociología y, a su vez, de Ciencias Naturales, 
como Anatomía, Física y Química. Al mismo tiempo, esta vertiente del 
circo es por esencia y definición un proceso pedagógico y artístico que 
surge de una iniciativa política-social de llevar aprendizajes que se pue-
den aplicar a la vida cotidiana. 

En otras palabras, se trata de comprender el circo social como una 
filosofía de acción que reivindica una gran diversidad de técnicas, como 
el malabarismo, el equilibrismo, la acrobacia en piso y en diversos apa-
ratos como modelo de empoderamiento. En este sentido, se podría decir 
que las prácticas artísticas pueden ser vistas como procesos de interven-
ción social, individual, grupal y comunitario. Por este motivo, la cues-
tión del método social es un tema de interés, ya que puede recopilar los 
saberes aportados por diferentes campos del conocimiento y hacerlos 
prácticos a través de la aplicación de actividades circenses. 

Este documento está dividido en cuatro apartados. El primero da el 
marco teórico y conceptual que sustenta la postura indisciplinada que 
propone el autor para abordar la cuestión del circo social como método 
de intervención social. Seguido de esto se plantea el debate político sobre 
la finalidad en los procesos de circo social y se expone la relación de los 

1	 Según Gabriel Carpintero, en la propuesta de Feyerabend el anarquismo epistemológico “es una 
crítica al racionalismo predominante hasta ese momento en la Filosofía de la Ciencia. En este 
caso ‘racionalismo’ ha de ser entendido en un sentido restringido a la metodología” (2010: 31).
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objetivos con el empoderamiento social y la construcción de paz, para 
lo cual se revisan de manera general los aportes que el circo social hace 
en los individuos, grupos y comunidad-familias. En el tercer apartado 
se aborda el proceso de dignificación de las artes circenses en Colom-
bia y el papel que la educación profesional tiene en esta misión. Tam-
bién se mencionan las razones que dan coherencia a una propuesta de 
educación superior pública según los postulados del anarquismo epis-
temológico y la indisciplinariedad. Como conclusiones, se plantea una 
serie de herramientas propuestas como sugerencias metodológicas desde 
diferentes perspectivas pedagógicas y áreas del saber, en donde el circo 
puede jugar un papel importante para su aprendizaje e investigación.

Arte científico: lectura indisciplinada de las artes y las ciencias
Hay una disciplina que nos obliga no solo a ir a clase, sino a estudiar 

materias que no nos interesan o no queremos sencillamente. Este 
tipo de disciplina no tiene ninguna potencia de dirección, no 
forma la voluntad, ni suscita el interés por el conocimiento.

(Zuleta, 2010: 71)

En algunas visiones modernas, las ciencias y las artes han estado 
históricamente ligadas, pues ambas buscan ser interpretaciones de la 
realidad o expresar las percepciones del mundo. El arte, al igual que 
las ciencias en general, conjuga conocimientos acumulados, surgidos 
principalmente de la experimentación, en un proceso de prueba-error 
donde la observación tiene un rol relevante. El método científico es el 
proceso mediante el cual las ciencias naturales y las Ciencias Sociales 
han construido un engranaje de conocimiento desde diferentes pers-
pectivas y en distintos campos del conocimiento. En la actualidad son 
tantas las profesiones con avances importantes y en respuesta a investi-
gaciones realizadas con diferentes métodos, que se han abierto discusio-
nes epistemológicas y metodológicas que pretenden mirar alternativas 
para acoger el conocimiento de todas las áreas del saber. 

Se ha teorizado sobre interdisciplinariedad, multidisciplinariedad, plu-
ridisciplinariedad, transdisciplinariedad y algunos otros conceptos que 
explican el tipo de relaciones que pueden llevar las diferentes disciplinas. 
Quizás sea por prejuicio que el concepto de “indisciplinariedad” ha sido 
invisibilizado durante mucho tiempo en estas discusiones académicas, 
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mientras que las interpretaciones o tergiversaciones del concepto han rela-
cionado la indisciplina como la carencia de orden. Todo ello hace que desde 
los primeros años en la escuela sea un concepto despectivo y peyorativo; 
es sabido que en la educación tradicional la doctrina de la obediencia es 
un fundamento de la enseñanza y la reproducción de los mecanismos de 
poder, la legitimación del saber y las figuras de autoridad. En este sentido:

El discurso de la ciencia se convierte en el mayor aliado de las ideo-
logías de poder, las cuales buscan mantener el orden y el control de un 
sistema que no acepta de su engranaje las particularidades de los seres 
humanos. Es así como la ciencia en la época contemporánea deja de 
ser el recurso del hombre para producir conocimiento, y pasa a ser una 
herramienta para la tecnificación que, del mundo, herramienta para el 
dominio de la naturaleza y del humano mismo. (Machado, 2010: 48) 

El orden y el control, como fundamentos de las artes, las ciencias y 
las pedagogías, han nutrido un sistema educativo y laboral que enseña 
a las personas a adaptarse-obedecer a un modelo productivo y econó-
mico rapaz que devasta todo a su paso, incluidas las capacidades físicas 
y la salud mental de las personas. Es así que sociedades extremadamente 
organizadas y controladas presentan con mayor frecuencia situaciones 
de suicidios en jóvenes estudiantes y/o masacres en ambientes escola-
res. Una pequeña muestra de esto se evidencia en que:

Cada año en Japón, “país rico e inteligente”, 400 niños deciden qui-
tarse la vida porque no aguantan la carrera hacia la perfección. Asegu-
ran los sociólogos nipones: los niños están diciéndole a la sociedad que 
prefieren la muerte a una vida donde todo está reglamentado y no queda 
espacio para el juego, la diversión y la indisciplina, además le echan la 
culpa de tal catástrofe generacional a un sistema educativo obligatorio, 
rígido, intenso que tiene como meta formar hombres competitivos y 
eficientes. El resultado es una sociedad cada vez más cruel y materia-
lista de la que los niños quieren escapar. (Zuleta, 2010: 6) 

Esta situación resulta paradójica, pues mientras la escuela enseña a 
obedecer sin cuestionar, la investigación surge de un proceso totalmente 
contrario, que muestra escepticismo y rebeldía ante las interpretacio-
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nes de la realidad, lo que a su vez se materializa en la incertidumbre, la 
duda y la necesidad de comprobación. 

En contraposición a la educación tradicional, de corte militarista, que 
educa para morir, para matar o para la muerte, la propuesta de indis-
ciplinar la educación, las artes y las ciencias (Zuleta, 2010; Maldonado, 
2016; Schlenker, s.f.; Calderón y Caro, 2020, entre otros) pretende abrir 
los caminos para sociedades con menos violencias e injusticias sociales, 
que gocen de paz y tranquilidad en los territorios a través de la aplica-
ción de todos los conocimientos en favor de las comunidades. Esta pro-
puesta no es algo nuevo y viene debatiéndose en las últimas décadas en 
diferentes espacios académicos, especialmente en Latinoamérica, con 
las tendencias críticas más radicales. A continuación, se presenta una 
definición bastante completa de esta corriente de pensamiento:

La iniciativa de explorar la indisciplina pretende cuestionar nuestros 
propios marcos de entendimiento y estructuras de significación y de 
aprendizaje. Es en ese sentido que, tal vez, la indisciplina pueda abrir 
algunas grietas, activar nuevas posibilidades en la retícula disciplinaria 
tanto de las instituciones como de los cuerpos. Por esto consideramos 
urgente emancipar la investigación hacia nuevas formas de organiza-
ción que vinculen los saberes académicos y artísticos con la vida y con 
el sentido común. Situarnos en lo desconocido para aprender nuevas 
formas de ser, hacer, imaginar y pensar. (Calderón y Caro, 2020; 7) 

Este posicionamiento teórico es un referente que pone en cuestión los 
paradigmas y métodos tradicionales y da paso a formas de pensamientos 
divergentes de los subalternos que durante años han sido invisibilizados 
en la academia, entre ellos, todos los conocimientos relacionados con el 
circo, como práctica milenaria alejada de la educación formal. Y es que la 
práctica del circo se caracteriza por variar y mezclar una gran cantidad de 
conocimientos desde diferentes perspectivas, desafiando las capacidades 
corporales y las leyes de la naturaleza explicadas por las ciencias naturales 
y las Ciencias Sociales. Por ejemplo, se ha explorado con la ingeniería para 
diseñar aparatos de estructuras complejas con el fin de poner en riesgo la 
vida de manera responsable. Es una gran variedad de conocimientos los 
que aportan a la práctica y exploración de las artes circenses.
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Indisciplinar estos saberes es una actividad constante de los y las 
artistas circenses, ya que realizar disociaciones, equilibrios y acroba-
cias no implica desconocer las leyes de la gravedad o la dinámica de los 
movimientos; por el contrario, requiere un amplio entendimiento del 
cuerpo y de su relación con el entorno y el ambiente en el que se hace 
circo. Por esto se puede decir que el circo es una manera aplicada de en-
tender muchos conocimientos científicos y artísticos que en la escuela 
se convierten en un dolor de cabeza para los y las jóvenes estudiantes.

En este momento es importante precisar que no es cualquier tipo de 
circo del que se habla en este artículo, ya que el circo tradicional se basa 
en una lógica hermética del conocimiento, en donde los aprendizajes solo 
se adquieren dentro de una carpa itinerante de una dinastía circense. 
Por el contrario, el circo social consiste en una práctica artística y peda-
gógica que busca el empoderamiento social de los individuos, los gru-
pos y las comunidades a través de la práctica de diferentes técnicas que 
atraviesan el cuerpo, la manipulación de objetos o controlar equilibrios.

Figura 1. El autor en escena, en zancos indisciplinados

Fuente: Centro Juan Bosco Obrero.
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Otro elemento clave para la discusión del circo como arte científico 
es comprender los objetivos de las acciones que se realizan con el grupo 
o la comunidad, donde, en la mayoría de los casos, los procesos están 
dirigidos a generar cambios de primer y segundo nivel en las personas 
que participan de las actividades. Un concepto que sintetiza los objeti-
vos de las prácticas de circo social puede ser recibido en las áreas de las 
humanidades, ya mencionado anteriormente, es el de empoderamiento 
social, que implica “incentivar el autodesenvolvimiento colectivo con 
la finalidad de lograr transformaciones en aproximaciones sucesivas: 
transformación de acciones a corto plazo, transformación de coyuntu-
ras en mediano plazo y la transformación de estructuras a largo plazo, 
teniendo en cuenta que los procesos de cambio son infinitos” (Evange-
lista, 2018: 126). Este concepto es bien conocido en las Ciencias Sociales 
y Humanas y está relacionado con las prácticas profesionales de inter-
vención en Trabajo Social, Sociología y Psicología comunitaria. 

La construcción de paz es otro pilar fundamental que orienta las ac-
tividades comunitarias en circo social, no solamente en escenarios de 
conflicto armado, sino en general promoviendo valores para la vida en 
sana convivencia y sin ningún tipo de discriminación: 

Las actividades que se realizan desde esta perspectiva están centra-
das en temas como el desarrollo de capacidades, la educación para la 
paz, la consolidación de redes sociales, el impulso de marcos de protec-
ción de Derechos Humanos, las acciones afirmativas hacia poblaciones 
específicas, la atención humanitaria, el fortalecimiento institucional 
de actores de gobierno locales y regionales, el desarrollo local rural, 
la asesoría a políticas públicas de atención a víctimas, y la creación de 
comunidades de paz, entre otros. (Borja, 2011: 19) 

Hablar de paz y reconciliación, más allá de ser un objetivo de papel 
o un compromiso entre actores beligerantes, remita a la necesidad de 
muchas comunidades de encontrar caminos diferentes al ejercicio de 
las violencias y de alejarse de toda crueldad psicológica, económica, po-
lítica, física y demás, que degradan la integridad de cualquier persona. 

Erradicar las violencias implica entenderlas como elementos estruc-
turales que requieren empoderamiento social para el entendimiento del 
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contexto y la reflexión necesaria para generar cambios conductuales que 
eliminen el racismo, el clasismo, la xenofobia y las demás prácticas de 
discriminación que encontramos en las sociedades contemporáneas. 

A continuación, en la Tabla 1 se relacionan el empoderamiento social 
y los objetivos de las actividades de circo social lideradas por algunas 
organizaciones sociales y comunitarias que han sistematizado sus ac-
ciones en diferentes lugares:

Tabla 1. Exposición de objetivos de algunas prácticas de circo social

Objetivo de las acciones de 
círculo social

Autor / 
fecha

Organización y 
lugar

Trayectoria

“Es un centro sociocultural que, 
desde sus inicios ha entendido la 

actividad cultural como un instru-
mento de transformación social, 

con el que incidir sobre el entorno 
en el que se desarrolla, mediante 

propuestas culturales y formativas 
de calidad y interrelacionándose 
con las asociaciones y colectivos 
que entienden la cultura desde la 

misma perspectiva” (Pág. 2)

Creación 
colectiva

Ateneu Popular 
Barris 9 / Barcelo-

na, España

Es un centro cultural 
ubicado en Barcelona, 
que desde los años 70’s 

viene realizando proyectos 
de intervención social 

cultural.

“El circo social permite a los 
jóvenes no solo adquirir compe-

tencias en el campo circense, sino 
también desarrollar su autoestima, 
expresar su personalidad, ser más 
creativos, cambiar sus costumbres 
para pasar del estatus de víctima 
al de protagonista, del papel del 
público al de artista” (Pág. 16)

Lafortune 
Bouchard 

(2011)

Cirque du Suleil / 
Ontario, Canadá

A partir de los años 90 se 
empezaron los primeros 
pasos del Circo Social de 
parte del Cirque du Suleil 
en barrios marginales de 

migrantes de Ontario, 
Canadá.

“El motor del proceso se funda-
menta en el concepto de resilien-
cia, entendido como la capacidad 
de las personas de sobreponerse 
a la adversidad, a partir del cual 
podemos promovemos factores 
protectores como autoestima, 

creatividad, sentido del humor y 
red de apoyo social”

Creación 
colectiva

Circo del Mundo / 
Santiago, Chile

Desde 1995, luego de 
haber participado en un 
taller del Circo del Sol 

realizado durante la gira 
en Chile.
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Objetivo de las acciones de 
círculo social

Autor / 
fecha

Organización y 
lugar

Trayectoria

“Aportar para la construcción de 
procesos cognitivos y procedi-
mentales en los estudiantes de 
tal manera que su desempeño 
en la prestación del servicio de 
“técnico laboral en artes 

circenses” apliquen la normati-
vidad vigente, que lo acreditan y 
lo hagan pertinente y coherente, 
innovando permanentemente de 

acuerdo” (Pág. 19)

Creación 
colectiva

Centro Juan Bosco 
Obrero / Bogotá, 

Colombia

Desde la recepción de la 
carpa de Circo Ciudad, 
al terminar ese proyecto 
al cjbo realizó la gestión 

para formalizar el proceso 
de enseñanza en artes 

Circenses a través de un 
ténico en el 2013.

“Aportar a herramientas técnicas 
que permitan generar cambios 

personales y comunitarios, en los 
niños y niñas participantes de 

los talleres del barrio Luis Carlos 
Galán, en Soacha” (Pág. 19)

Díaz Felipe 
(2022)

Circo Teatro a la 
Loma / Soacha, 

Colombia

Estas actividades vienen 
desarrollándose de 

manera continua desde 
el año 2013, sin embargo 

durante la pandemia 
tuvieron modificaciones 
en las metodologías para 

responder a los lineamien-
tos de distanciamiento 

social.

Fuente: elaboración propia.

De lo anterior se puede deducir que el circo social tiene una fuerte 
connotación pedagógica y, con esto, un componente político que orienta 
las acciones de enseñanza hacia el cambio de realidades que vulneran la 
vida digna de las personas y las comunidades. Lo anterior quiere decir 
que esta práctica social del circo es una actividad artística, pedagógica 
y política. Podría resumirse como “un planteamiento centrado en las 
artes circenses y en la intervención social, que actúa como un potente 
agente de transformación social” (Lafortune y Bouchard, 2011: 14).

El objetivo de la mayoría de procesos de circo social es una apuesta 
política por la transformación social mediante la enseñanza-aprendizaje 
de las técnicas circenses. Estas actividades, además de estar guiadas por 
un objetivo general y unos objetivos específicos particulares de cada 
proceso, tienen un diseño previo que explica en detalle los momentos 
de las sesiones, los objetivos del día y la descripción de las metodolo-
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gías que se implementan durante el desarrollo de las actividades. Tam-
bién tiene un momento de peso con la evaluación y sistematización de 
los aprendizajes. Esta serie de sucesos hacen que el circo social pueda 
entenderse en clave del arte científico, pues la práctica de las artes y la 
intervención social profesional constituyen

… un medio que busca incidir en la construcción colectiva y ho-
rizontal de procesos de comunicación entre diferentes sujetos sociales 
con finalidades y propósitos de transformación. El arte y la ciencia son 
consideradas fundamento de todo conocimiento. Por ello, el arte cientí-
fico, basado en la intuición y la razón como formas de conocer, aprender, 
actuar complementarias y no antagónicas o excluyentes entre sí, per-
mite romper con la tendencia puramente espontánea del pensamiento 
cotidiano dirigido al yo particular, para tener un efecto transformador 
hacia el Yo Colectivo. (Evangelista, 2018: 124) 

El circo social puede entenderse como una práctica integral que empo-
dera a los sujetos, los grupos y las comunidades en medio de sus realidades 
y los compromete con la transformación de aquello que destruye la digni-
dad humana, mediante procesos de reflexión sobre diferentes temas políti-
cos, ambientales y sociales que difícilmente son abordados en otros espacios 
educativos. Por este motivo, es vista como herramienta con gran potencial 
para la resolución de conflictos y, en especial, aplica para contextos de ex-
clusión, pobreza y violencia, pues usualmente los procesos de circo social 
se sitúan en barrios marginales y están integrados por población infantil 
y juvenil que se enfrenta a la desigualdad e inseguridad en sus territorios.

Circo social: arte para el empoderamiento social y la 
construcción de paz

El empoderamiento social y la construcción de paz son dos objeti-
vos que orientan las acciones de circo social. Ambos son posturas po-
líticas que reivindican la necesidad de combatir las violencias a través 
de metodologías innovadoras que llenan de contenido social los tiem-
pos de ocio nutriendo los aprendizajes de las técnicas circenses con he-
rramientas para la comprensión y la resolución de conflictos como una 
herramienta para tramitar las dificultades.
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Figura 2. Varieté de Grado Técnico laboral en Artes Circenses 

Fuente: Centro Juan Bosco Obrero.

Romper con la integralidad de los saberes es negar la relación que 
tienen los conocimientos entre sí, y limitar el circo solo a la expresión 
corporal es invisibilizar la incursión en otros saberes, evitando de esta 
manera las posibilidades de complementar el circo con prácticas de in-
geniería, de biología e incluso de las Ciencias Humanas que aportan 
mucho contenido temático en el abordaje de diferentes problemáticas.

Se impone la noción de conocimiento fraccionado, disciplinarie-
dad, especialización y especificidad de los campos de conocimiento. 
Esta especialización y división se expresa y se asienta al mismo tiempo 
en torno a aspectos sensibles, como lenguajes, métodos, técnicas, in-
cluso objetos, campos y áreas específicas; que pueden tener vasos co-
municantes con otros campos y niveles, pero de suyo aparecen como 
perfectamente distintos. En los currículos lineales, las matemáticas 
nada tienen que ver con la literatura, y la biología nada con los idiomas. 
(Maldonado, 2016: 239) 
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Las artes circenses utilizan de la mejor manera todo tipo de cono-
cimientos que les resultan de provecho, mientras que la exploración 
constante y la experimentación dan pie al crecimiento de la práctica 
artística. Todos estos conocimientos complementarios permiten que el 
circo social sea una herramienta integral dirigida, en primer lugar, a lo-
grar que las personas entiendan las dimensiones de los problemas que 
viven cada día y, de esta manera, resuelvan apropiarse de las decisiones 
y la transformación de las relaciones que les ofrece su propio contexto. 
En palabras de Schlenker, “hacer arte como una forma de comprensión 
y explicación del mundo implica pensar el lugar específico de la expe-
riencia vital desde la cual surge el impulso del acto artístico frente a la 
forma de dominación” (s.f.: 4). Además, para la promoción de formas 
de relacionamiento que respeten la diversidad y construyan una cul-
tura de paz en las comunidades, por los caminos de la expresión verbal 
y corporal se representan las percepciones de la realidad. 

Tanto el empoderamiento social como la construcción de paz adquie-
ren rasgos particulares en los sujetos, entendidos como agentes sociales 
de transformación, en la dinámica de los grupos, como principales inte-
grantes de los procesos de intervención social y en los tipos de relacio-
namiento familiar y comunitario. A continuación, se verá cómo estos 
objetivos generales de intervención social pueden impactar a mediano 
y largo plazo las diferentes esferas de relacionamiento social.

El circo social y el empoderamiento corporal
Las artes circenses se caracterizan por ser prácticas en las que las 

personas ponen a prueba sus destrezas corporales a través de la explo-
ración de la fuerza, el equilibrio, la doma de animales, la manipulación 
de objetos, el faquirismo, entre otras tantas. Además del proceso de 
aprendizaje de la técnica, existen otros saberes necesarios al momento 
de la ejecución de la técnica. Saber acerca de sí mismo, conocerse y re-
conocer las capacidades y fortalezas personales es un aprendizaje clave 
durante la práctica circense para el fortalecimiento del amor propio y 
la autoestima.

Lo anterior permite reconocer los posibles aportes individuales al co-
lectivo, con sus conocimientos previos y experiencias personales. Con 
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ello se conectan muchos nodos de conocimiento, se fortalecen los lazos 
afectivos (familiares) y gremiales (políticos) construidos en la práctica 
de las artes circenses y se gestan ideas individuales sobre el proyecto de 
vida. Esto, a su vez, lleva a pensar en las condiciones sociales que brinda 
el entorno para lograrlo, vía por la que se llega a un sinnúmero de dis-
cusiones económicas, políticas, ambientales que atraviesan nuestra rea-
lidad. En este sentido, se podría decir que el circo social:

Es un proceso de enseñanza-aprendizaje de técnicas circenses que 
tiene como finalidad la inclusión de personas en situación de riesgo 
social y el desarrollo de su comunidad. En una propuesta pedagógica 
de este tipo se consigue estimular la creatividad y promover las apti-
tudes sociales de los participantes. Estos pueden mejorar y desarrollar 
sus facultades relativas a la cooperación, la solidaridad, el esfuerzo, la 
superación, la comunicación, la autoestima y la participación a partir 
del aprendizaje de técnicas como el trapecio, la acrobacia, las malabares, 
los equilibrios y su posterior muestra. (Alcántara, 2012: 2) 

Esta definición del proceso de intervención social es bastante descrip-
tiva tanto del componente artístico como del componente social. La pro-
puesta es congruente en la medida en que puede relacionarse de forma di-
recta con otros aportes teóricos sobre la técnica artística y la intervención 
social como práctica educativa. Uno de estos aportes, que amerita preci-
sarse en este artículo, refiere a los cinco objetivos de la intervención social:

A. Informar y capacitar a la persona para que comience un proceso 
de desarrollo personal y sea consciente de dicho proceso. 

B. Posibilitar el acceso a los servicios y recursos públicos y privados 
que necesite en su itinerario de crecimiento personal y social. 

C. Conseguir que cada persona ponga en juego sus potencialidades 
y capacidades, implicándose activamente, con el fin de poder respon-
der a sus necesidades y a la vez de alcanzar el progreso que se pretende. 

D. Fomentar la integración individual y familiar dentro de su ám-
bito social de manera real y práctica. 

E. Producir cambios en la conducta personal, de tal modo que se 
lleguen a regularizar las relaciones con las redes sociales en las que se 
socializa y desenvuelven. (Vásquez, 2019) 
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Durante la lectura de los objetivos del Trabajo Social individual se 
puede hallar la afinidad entre los impactos que busca generar el circo 
social y los objetivos de la intervención social de caso presentados ante-
riormente. Los procesos formativos de circo social usualmente se carac-
terizan por ser llevados a cabo con grupos pequeños y medianos, de tres 
o más participantes. Y, a pesar de que contribuye en el área individual, 
la dinámica grupal y las relaciones familiares-comunitarias complemen-
tan la integralidad de las propuestas de intervención social con el circo. 

La dinámica de grupos y el circo social
Los grupos son las unidades básicas de enseñanza del circo social. Por 

lo general, una de las primeras acciones que se realiza durante los inicios 
del proceso es buscar niños, niñas y jóvenes con la intención de participar 
en las actividades que se planean. Establecer un grupo base sólido y com-
prometido es de vital importancia para la continuidad del proceso. Entre 
otras cosas, al trabajar en grupo los procesos de circo social se pretende:

… agenciar la creación, reconocimiento o promoción de los grupos 
de un colectivo o comunidad para incentivar su activa participación 
en los procesos de crítica y autocrítica a discursos y prácticas sociales 
consuetudinarias, privadas o públicas, que, sustentada en criterios de 
inequidad y discriminación social, involucran la participación de de-
terminados sectores sociales en los beneficios materiales y espirituales 
de una sociedad. (López, Martínez y Peralta, 2009: 347) 

Respecto de los procesos pedagógicos con grupos se reconoce un 
modelo compatible con las metodologías basadas en el circo social, en 
donde el apoyo mutuo es el imperativo que distingue esta forma de in-
tervención social: 

Se trata de un modelo basado en que las personas que comparten una 
misma dificultad o problemática se unen en grupo, y van estableciendo 
con el transcurso del tiempo un sistema de ayuda mutua mediante las 
reuniones grupales en las que se apoyan unos a otros, instaurándose 
una estrategia de actuación común. Este tipo de grupos suscitan y crean 
patrones de comportamiento y de afrontamiento de los problemas que, 
en la medida en que se consolidan y trasladan a otras situaciones de la 
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vida, entran a formar parte del sistema cognitivo, emocional y relacio-
nal de cada persona. (Vásquez, 2019: 176)

Este modelo es pertinente para la realización de actividades, dado que 
los procesos de circo social están situados en zonas donde la mayoría de 
las personas asistentes comparten un contexto determinado –usualmente 
problemático–, y, aunque en ocasiones varían algunas problemáticas, 
las condiciones sociales y económicas tienden a ser similares. En este 
sentido, el grupo comparte una relación comunitaria que lo cohesiona 
en torno a problemáticas como el difícil acceso a infraestructura pú-
blica, a la salud, al trabajo y la educación, entre otros muchos derechos.

El circo social en las relaciones familiares y comunitarias 
La agremiación circense se caracteriza por tener algunas formas de 

relacionarse muy particulares, pues, así como el circo alberga una ini-
maginable cantidad de trucos y personajes fantásticos, las dinámicas 
internas y las relaciones son también bastante distintivas. En primer 
lugar, es importante resaltar que, tanto en el circo tradicional como el 
circo social, la integración de una persona a una agrupación artística 
es casi comparable con una comunión, en donde el nuevo integrante es 
reconocido y acogido. En algunos casos, este abrigo resulta ser la única 
respuesta que encuentran personas abandonadas por sus familias na-
tales o que no encuentran un sitio en el mundo moderno. Así mismo, 
como la carpa atrae personas con miles de historias, también atrae ani-
males de la calle, que se convierten en parte del elenco del circo, apren-
den trucos y le dan sentido a su vida, en el marco de un grupo que les 
abre su corazón. En este sentido, se puede decir que en el circo social:

La comunidad se constituye en una familia grande, en la cual los vín-
culos de sangre no son ya la única fuente de solidaridad y ayuda mutua, 
sino que la comunidad reemplaza, por lo menos parcialmente, los vínculos 
familiares: se forma una fraternidad que puede tener un origen trivial o 
simplemente obedecer a una solidaridad entre los miembros de un grupo 
[…]. El espíritu comunitario se expresa en la acción, en el trabajo, en la 
recreación, en el deporte, en la vida cotidiana, comunitariamente se vive, 
se comparte, se lucha, se produce, se crea, se interactúa. (Botero, 1993: 38) 
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Así, entender la comunidad circense como sinónimo de familia es 
clave para lograr los objetivos planteados, ya que, para el éxito de un 
proceso, se precisa la cohesión del grupo e importan las relaciones que 
se puedan dar en él, al igual que los afectos creados entre los integran-
tes, como elementos que pueden inspirar la identidad artística de las 
personas y les permiten integrarse al grupo. Como argumentan Sesma 
y Girela, este tipo de procesos se basan en “principios que generan com-
portamientos de paz teniendo presentes los derechos humanos”. De ahí 
la “importancia de los procesos de socialización que se producen en el 
ámbito comunitario, en los cuales, a través de la interacción de sus in-
dividuos entre sí y con el entorno, se transmiten y aprenden una serie 
de valores que determinan comportamientos futuros en la gestión de 
conflictos” (2013: 222).

La transmisión de valores que se fomenta en la comunidad es uno 
de los puntos de inflexión del papel del proceso de circo en la creación 
de sistemas relacionales más sanos, que promuevan la cultura de paz 
en las generaciones futuras. Pero, al igual que la educación, la paz de la 
que se habla debe ser integral y atender tanto las violencias políticas del 
conflicto armado como las violencias estructurales.

Educación profesional: hacia la dignificación de la labor 
circense en Colombia

La profesionalización del circo en el país no es un capricho de los y las artistas 
circenses; es una necesidad social para la construcción de paz estable y 

duradera. // Las artes y las ciencias son una salida viable al conflicto armado.
(Infante, 2023: 37)

Este artículo, además de presentar el circo social como arte científico 
e indisciplinado que comprende y aplica los conocimientos de muchas 
áreas del saber, también pretende contribuir a la discusión sobre la per-
tinencia del estudio y práctica profesional del circo en Colombia, como 
una discusión vigente en la actualidad gremial. Antes de continuar con 
el estado actual de los debates sobre la dignificación de las artes circen-
ses en el país, es importante aclarar que el anarquismo metodológico 
y la interdisciplinariedad del conocimiento no son antagonistas de la 
educación pública, entendida como un derecho fundamental, ni mu-
cho menos de las universidades. Sin embargo, sí reitera la necesidad de 



Revista Trabajo Social vol. 26 n.˚ 1, en-jun 2024, issn (impreso): 0123-4986, issn (en línea): 2256-5493, Bogotá · 183-209

el circo social: una mirada pedagógica, con perspectiva crítica e indisciplinada 

[ 201 ]

abrir estos espacios y construir una educación verdaderamente pública, 
en donde las personas puedan acceder de forma gratuita y voluntaria a 
educación artística-científica de calidad. 

Este debate presenta retos a las instituciones de educación formal para 
la acreditación de la formación y el ejercicio de la labor de los y las ar-
tistas circenses en el país. La dignificación de la labor circense se refiere 
específicamente a la lucha constante de los y las artistas en dos grandes 
frentes: primero, para generar espacios académicos y de entrenamiento 
de calidad que permitan explorar e innovar en las prácticas circenses, y 
segundo, para mejorar las pocas garantías laborales de aquellas perso-
nas que ejercen la labor circense en diferentes campos de acción y va-
riedad de oficios que dan vida a la magia del circo. 

Respecto de las garantías laborales, las instituciones públicas tienen 
la responsabilidad de promoverlas y financiarlas, mientras que las or-
ganizaciones, empresas y personas naturales juegan un papel funda-
mental en los espacios de formación de públicos que pretenden generar 
otra percepción acerca de las artes escénicas en general, una utopía en 
donde “las personas aprecian al artista y comprenden todo el trabajo y 
esfuerzo que requiere pararse en la escena”2. 

Sin embargo, este proceso de dignificación debe tener acciones pun-
tuales en cada una de las fases que corresponden a las actividades que 
se desarrollan en el quehacer circense. La creación y fortalecimiento de 
espacios de formación en artes circenses es una apuesta pedagógica que 
potencia las habilidades corporales, grupales y comunitarias a partir de 
la práctica de las técnicas del circo. Hay quienes creemos que el circo 
puede ser una herramienta útil y necesaria que puede implementarse 
en los colegios desde la primera infancia, fortaleciendo y conociendo 
nuestro propio cuerpo de manera divertida. 

Sin dejar de lado la innovación y la rigurosidad en la ejecución de las 
técnicas circenses, la producción y circulación de espectáculos de alta 
calidad artística y humana, además de asombrar al público, impacta de 
alguna forma en sus vidas al generar conciencia respecto de algún tema 
de interés social, político y ambiental. También es importante la formu-

2	 Esta utopía fue mencionada por la compañera artista circense Karen Pacanchique durante 
una conversación informal sobre el tema de este artículo.
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lación de políticas públicas focalizadas en el circo, que permitan crear 
los programas necesarios para promover y financiar la práctica de las 
artes circenses en todo el territorio colombiano.

Figura 3. Competencia de equilibrio de foca

Fuente: vi Festival Aires de Circo, Mesa Local de Circo de Ciudad Bolívar.

En este lugar, espacios de participación consultiva como las mesas 
locales de cultura y la Mesa Nacional de Circo3 dan a las personas rela-
cionadas con el gremio la posibilidad de incidir en las decisiones esta-
tales sobre las formas y la cuantía de inversión social en el circo. 

En la investigación en torno a las artes circenses, el diseño de instrumen-
tos y espectáculos refleja el avance que hay en la actualidad y el desarrollo 
de las técnicas a lo largo del mundo. Pero, como componente fundamental 
de la investigación sobre los procesos de intervención social, es crucial si-
tuar la sistematización de los aprendizajes que surgen durante la enseñanza-
aprendizaje, como aporte a las siguientes generaciones de circo en el país y 
a todos los procesos sociales que no tienen acceso directo al conocimiento.

3	 Las mesas de circo hacen parte de los procesos de participación consultiva que propone el 
Ministerio de Cultura para la interlocución con las personas que hacen circo en el país.
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Respecto a esta larga pelea por la profesionalización, existen algunos 
elementos de gran valor para pensarnos el circo en Colombia desde una 
perspectiva indisciplinada, teniendo en cuenta que:

a. El anarquismo epistemológico rechaza la existencia de un método 
que nos permita acceder a la verdad; en concreto la verdad entendida 
como conocimiento científico. 

b. Es una crítica dirigida a aquellos pensadores que han considerado 
la ciencia como el único modo de conocimiento verdadero, principal-
mente Popper y el positivismo lógico. 

c. Y, por último, es una superación de la concepción tradicional de 
la verdad como adecuación entre mundo y mente, hacia otras versiones 
del concepto de verdad de carácter hermenéutico o narrativo, como el 
arte o el mito. (Carpintero, 2010: 25-26) 

Como evidentemente abrir diferentes escenarios para la formación 
e investigación en circo resulta ser una necesidad social y académica, 
para ello es pertinente realizar algunas acciones en congruencia con la 
profesionalización, como: 

•	 Revisar los programas curriculares en artes circenses y las diferen-
tes estructuras que se llevan a cabo en las escuelas con trayectoria.

•	 Participar de manera activa en las propuestas que se gesten en los 
canales consultivos de las instituciones y en la agenda que tengan 
estructurada, ya sean mesas locales o nacionales. 

•	 Reconocer los aportes que puedan hacer otras áreas del conocimiento 
al circo y la manera en que el estudio y la experimentación contri-
buyen a la profesionalización.

•	 Apostarle a la investigación de la práctica circense y a la sistematización 
de aprendizajes que resulten de los procesos formativos y creativos.

Herramientas para el diseño y refuerzo de procesos 
pedagógicos de circo social

Este apartado es la parte propositiva del análisis crítico que se ha 
presentado a lo largo del texto. Se presentan algunas consideraciones 
que se plasman como sugerencias y algunos elementos a tener en cuenta 
durante el diseño de actividades de circo social orientadas a la educa-
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ción física, la educación artística, la educación integral y los procesos 
de evaluación-sistematización.

El circo en la educación física
Las ciencias del deporte tienen una estrecha relación con la prepara-

ción y ejecución de los números circenses, donde el acondicionamiento 
físico y los estudios relacionados son factores clave en el desarrollo ade-
cuado de la enseñanza y la ejecución de la técnica circense. Algunos 
aportes al respecto son: 

•	 En cuanto a la activación articular y el acondicionamiento físico, 
prácticas habituales en cualquiera de las técnicas que se pretendan 
desarrollar, los ejercicios de fortalecimiento y elongación muscular 
deben abrir todas las sesiones. Así mismo, se recomienda al final 
realizar distensión muscular o relajación.

•	 Considerar las diferentes técnicas que recoge el circo y evaluar cuál 
se puede aplicar en el contexto, teniendo en cuenta los recursos ma-
teriales para el desarrollo de forma segura. 

•	 Técnicas como la acrobacia, el acrosport, pulsadas, la parada de ma-
nos, la contorsión se pueden desarrollar en cualquier espacio y casi 
sin ningún recurso. 

•	 Técnicas relacionadas con el malabarismo, el funambulismo (equili-
brismo), la manipulación de fuego, entre otros, requieren una serie de 
elementos y conocimientos de cómo maniobrar con seguridad, pues 
implican poner en riesgo la vida de manera responsable y exponen el 
cuerpo a golpes, caídas o cortaduras. Este tipo de enseñanza se reco-
mienda cuando ya se ha pasado por un entrenamiento medianamente 
avanzado, con una persona a cargo con conocimientos adecuados. 

•	 El estudio de la matemática, la anatomía y la física durante la prác-
tica de actividades circenses permite una comprensión aplicada de 
estos conocimientos, que en ocasiones resultan difíciles de aprender. 
De este modo, el propio cuerpo termina convirtiéndose en un objeto 
de investigación y experimentación.
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El circo en la educación artística
Las artes circenses, por esencia, caben en el aula de la educación ar-

tística, pero son muy pocos los profesores de la educación formal que se 
atreven a orientar sus clases al aprendizaje de la técnica circense. Esta 
práctica tiene la ventaja de ser versátil y de combinar los aprendizajes de 
diferentes conocimientos, como se ha argumentado a lo largo del texto. 
Para este tipo de procesos la enseñanza, indica Alcántara que es impor-
tante tener en cuenta que este estilo de pedagogía mezclar la educación 
artística y la educación social, pues se alimenta de los dos ámbitos. Por 
lo tanto, el perfil esperado ha de dar salida a estas competencias y rom-
per la frontera entre el arte y lo social, para actuar en el espacio donde 
se realiza su acción educativa (2012: 1).

En este sentido, existen múltiples posibilidades de adaptar el circo a 
los programas académicos de diferentes áreas de la educación artística 
en primaria y secundaria. A continuación, se presentan algunas ideas 
que pueden nutrir los cursos que integren el circo social:

•	 Identificar las habilidades y destrezas de cada alumno/a, elaborar un 
plan de trabajo semipersonalizado donde cada quien esté expresán-
dose de la manera en que mejor lo sepa hacer.

•	 Explorar otras artes como la literatura, la pintura, el cine, la fotogra-
fía, la danza, la música y el canto.

•	 Utilizar los recursos que se considere pertinentes, como la teoría del 
color, los ritmos para la escena, la proyección de voz, etc.

•	 Incentivar la participación activa usando los propios conocimientos, 
con el fin de evitar frustraciones.

El circo en la educación integral
La necesidad de educar para la vida lleva a pensarse formas de peda-

gogía que integren conocimientos fruto de diferentes perspectivas del 
saber, para crear herramientas de análisis y acción en situaciones que 
generan tensión en la vida comunitaria. Para entender la educación in-
tegral es importante considerar que:

Las diferentes manifestaciones del Arte, en especial el Circo, nos 
permiten situarnos en el espacio de lo diverso, conducir nuestros es-
fuerzos hacia nuevas formas pedagógicas que buscan un diálogo holís-
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tico, no solo en/con los saberes, sino que se perfila y direcciona hacia el 
fomento de una relación que hace énfasis en un cuerpo expuesto a una 
constante experiencial que acompañada de nuevas prácticas, las cuales 
enrutan ese desarrollo del Ser Humano en su integralidad, propenden 
por Educar para la Vida. (Salamanca, 2022: 21-22) 

Educar de manera integral para la vida presenta una cantidad de re-
tos que parten de la comprensión del contexto en donde se enseña, hasta 
pensarse el estudio aplicado de otros conocimientos que promuevan una 
evolución en las personas. En línea con ello, las siguientes considera-
ciones pueden ayudar a pensar la educación integral a través del circo: 

•	 Partir de un diagnóstico social de las condiciones poblacionales, pre-
cisando las necesidades de la comunidad y los alcances de las activi-
dades planteadas en relación con los recursos que se tiene.

•	 El diagnóstico individual es un pilar fundamental. Comprender que 
cada uno y cada una tiene un proceso que lleva ritmo y objetivos 
particulares. Así mismo, la respuesta pedagógica debe ser particu-
larizada en las actividades que se programen.

•	 El diseño de las actividades debe responder al diagnóstico social, 
mientras que los ajustes que se realizan van acordes con las necesi-
dades particulares de los individuos y del grupo con el que se trabaja. 

•	 Se recomienda que el diseño de las actividades esté dirigido en un 
primer momento a los grupos o poblaciones focalizadas. Durante la 
implementación, las actividades deben concentrarse en el aprendi-
zaje integral de las personas asistentes, ya sea que la clase se imparta 
a una o muchas personas, el centro de la exploración no son las téc-
nicas circenses ni la competencia con los demás: es el avance indivi-
dual, grupal y comunitario.

•	 El abordaje de las técnicas circenses permite explorar conceptos úti-
les para la vida en comunidad, como cuerpo, espacio, ambiente, cul-
tura, educación y diferentes formas de relaciones sociales.

•	 El estudio de la historia, la antropología, la sociología y la psicología 
conllevan análisis más profundos a la hora de diseñar las activida-
des y, de esta manera, abren el espacio a temas que se relacionen con 
la construcción de paz en contextos de violencias.
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•	 La construcción de paz, la sana convivencia y la resolución de con-
flictos son temas que pueden generar aprendizajes durante el desa-
rrollo de las sesiones.

Elementos para sistematización de procesos de 
circo social

El proceso de sistematización de los aprendizajes es una herramienta 
muy importante para el crecimiento y constante mejora de las activida-
des implementadas de cualquier índole. El caso del circo no es la excep-
ción, dado que los registros de los procesos y sus trayectorias se alimen-
tan de los informes, matrices y documentos que de manera autónoma 
han producido las organizaciones que llevan a cabo actividades de circo 
social en todo el mundo.

Desde finales de los años setenta, varias organizaciones artísticas 
y comunitarias se han preocupado por recopilar las memorias de los 
aprendizajes y producir de manera consciente herramientas cualitativas 
para la enseñanza de las artes circenses. Algunos elementos que pueden 
ser útiles a cualquier persona u organización que decida llevar a cabo 
procesos de evaluación y sistematización son:

•	 Buscar un formato de escritura que facilite la recopilación de infor-
mación de una forma dinámica y que sea amable para la revisión de 
cualquier tipo de lector/a. 

•	 Optar por la recopilación de información en medios audiovisuales, 
lo cual permite tener un registro aún más detallado de lo que se hace 
y se dice durante los procesos.

•	 Revisar constantemente los ejercicios de sistematización que reali-
zan otras personas y organizaciones artísticas con el fin de estar en 
constante mejora.

•	 Utilizar medios digitales para la difusión de los resultados obtenidos.
•	 Recopilar la información de manera descriptiva sobre los hechos 

puntuales; sin embargo, es importante orientar la sistematización 
hacia la presentación de los aprendizajes.

•	 Lo anterior permite evidenciar las particularidades de cada proceso 
y, a la vez, sirve de muestra de algunos sucesos comunes durante la 
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implementación de actividades de circo social. Esto da la capacidad 
de ver los puntos de semejanza y diferencia entre los procesos.

Conclusiones
Indisciplinar las artes y las ciencias es la forma de hacer realmente 

público el conocimiento; que las personas disfruten aprender depende 
mucho de los métodos pedagógicos que se han implementado. El circo 
en las escuelas poco se ha enseñado, pero ya se han abierto los pri-
meros espacios que han demostrado excelentes resultados individua-
les, grupales y comunitarios. El circo social, entendido como un arte 
científico, tiene mucho que aportar a la transformación de realida-
des sociales indeseables. El ejercicio de empoderamiento social y de 
construcción social que se puede alcanzar con la implementación de 
metodologías de intervención social artística es un camino que hasta 
ahora se está recorriendo y puede permitir exploraciones con muy 
buenos resultados.

La profesionalización de la educación circense es una lucha política 
que se ha venido materializando a través de los esfuerzos colectivos de la 
agremiación. En la actualidad, el título de técnico laboral en Artes Cir-
censes, del Centro Juan Bosco Obrero, es el único acreditado por Minis-
terio de Educación para un estudio de mil horas prácticas, pero lograr 
una licenciatura en el país es un reto para los próximos años. Mientras 
eso sucede, es importante seguir reforzando los procesos educativos que 
tengan que ver con el circo como estrategia de transformación social.
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Construcción de paz a través de la música: retos, debates, 
elecciones y aprendizajes 
Este artículo muestra los debates y retos encontrados en la creación de una 
propuesta de formación continua en Construcción de Paz a través de la Música 
en el Departamento de Trabajo Social de la Universidad Nacional de Colombia, 
creado por iniciativa de una de las autoras de este artículo, quien es música y 
trabajadora social, mientras que el equipo docente encargado de desarrollar 
la propuesta cuenta con las dos profesiones. El artículo destaca cómo esta 
doble cualidad de la propuesta educativa ha dado una base teórica sólida en 
aspectos relacionados con los Estudios de Paz, los enfoques psicosociales, la 
acción comunitaria, el análisis crítico de la praxis musical. De tal manera, el 
ha podido recoger, explorar y nutrir el carácter comunitario que ha tomado 
la música para la construcción de paz en Colombia, apoyándose en el corpus 
teórico-práctico del Trabajo Social.

Palabras clave: construcción de paz; educación continua; enfoques diferenciales; 
música comunitaria; musicoterapia comunitaria; Trabajo Social.
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Peacebuilding Through Music: Challenges, Debates, Choices 
and Lessons Learned
This article reveals the debates and challenges encountered in creating a proposal 
for continuous formation in peacebuilding through music in the Department 
of Social Work at the National University of Colombia. This training it was 
created as initiative of the lecturer who created the proposal –one of the authors 
of this article– who is both a musician and social worker. Equally, the entire 
teaching team responsible for rolling out the proposal is trained in one or both 
of these two professions. The article highlights how this dual characteristic of 
this educational proposal has led to a sound theoretical basis being established 
in aspects related to peace studies, psychosocial approaches and community 
action, as well as in critical analysis of musical praxis. Thus, has managed to 
bring together, explore and nurture the community disposition that music 
for peacebuilding has assumed in Colombia, supported by the social work 
theoretical-practical oeuvre. 

Keywords: Community music, community music therapy, continuing education, 
differential approaches, peacebuilding, social work.

Construção da Paz através da Música: desafios, debates, 
escolhas e aprendizados.
Este artigo apresenta os debates e desafios encontrados na construção de uma 
proposta de formação contínua sobre a Construção da Paz através da Música 
no departamento de Serviço Social da Universidade Nacional da Colômbia. 
Este programa de formação foi apresentado nesta unidade acadêmica, uma 
vez que a professora que criou a proposta, que é uma das autoras deste artigo, 
é tanto musicista quanto assistente social. Da mesma forma, a equipe docente 
responsável de desenvolver a proposta possui uma ou ambas as profissões. O 
artigo destaca como essas duas qualidades da proposta educacional permiti-
ram o estabelecimento de uma base teórica sólida em aspectos relacionados 
aos estudos da paz, abordagens psicossociais, ação comunitária, bem como 
na análise crítica da prática musical de práxis musical. Dessa forma, isso foi 
capaz de reunir, explorar e nutrir o caráter comunitário que a música assumiu 
na construção da paz na Colômbia, apoiando-se no corpus teórico-prático do 
Serviço Social.

Palavras-chave: construção da paz; formação continuada; abordagens diferenciais; 
música comunitária; musicoterapia comunitária; Serviço Social.
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Uno de los ámbitos de intervención propios del Trabajo Social corres-
ponde al campo comunitario, donde el objetivo es fortalecer la capacidad 
de acción colectiva de las comunidades, tal como plantean Fernández 
y López (2015). En Colombia, este ámbito ha requerido tener en cuenta 
el impacto de un contexto marcado por el conflicto armado interno, lo 
cual le ha significado al Trabajo Social reconocer el impacto psicoso-
cial de los daños y el valor de los procesos colectivos en la reconstruc-
ción del tejido social (Bello et al., 2000). En este sentido, en Colombia 
el trabajo social comunitario ha venido generando de manera dialéc-
tica desarrollos teóricos y metodológicos gracias a su doble dinámica 
de intervención e investigación y su particular cercanía con el proceso 
de construcción de paz. 

Particularmente, el programa de Trabajo Social de la Universidad 
Nacional de Colombia, sede Bogotá, ha tenido un acercamiento im-
portante en sus labores de análisis del conflicto armado y atención a las 
poblaciones víctimas del mismo. Esto se expresó de manera concreta 
en la conformación hacia el año 1999 del programa Iniciativas Univer-
sitarias para la Paz, donde se entablaron diálogos con temáticas clave 
para Colombia e incluso para Latinoamérica en torno a la violencia so-
ciopolítica, el desplazamiento forzado y, en tiempos más recientes, los 
enfoques de Acción sin Daño y construcción de paz (El Tiempo, 2006).

Lo anterior ha dotado al programa de Trabajo Social de un amplio 
repertorio para el análisis del contexto, la investigación y la intervención 
del mismo. No en vano, docentes y personas egresadas de este programa 
fueron parte del Grupo Nacional de Memoria Histórica, luego Centro 
Nacional de Memoria Histórica, quienes produjeron una serie de in-
formes que evidenciaron los grados de violencia vivida por diferentes 
comunidades en Colombia, que posteriormente aportarían al informe 
¡Basta ya! Colombia: memorias de guerra y dignidad, el cual compiló 
casi 30 años de conflicto armado y sus impactos (cnmh, 2013).

Con esto en mente, este artículo presenta el caso del Diplomado en 
Construcción de Paz a través de la Música, que nace en el año 2021 y 
para 2023 ha realizado tres versiones, una por cada año. Esta formación 
se oferta desde el área de Educación Continuada de la Universidad Na-
cional de Colombia y se desarrolla en un lapso de tres meses de manera 
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virtual, con una intensidad horaria semanal de siete horas, repartidas 
entre sábados en la mañana y miércoles en la tarde. La propuesta de for-
mación surgió como una solicitud desde el Programa de Trabajo Social 
de la Universidad Nacional, el cual cuenta con un perfil particular, dado 
que el Trabajo Social en Colombia, al tener que atender los impactos 
del conflicto armado, se ha involucrado en la atención y reparación de 
las víctimas en ámbitos privados y públicos. En este discurrir, la profe-
sión ha asumido el reto de identificar lenguajes que permitan ampliar 
los repertorios de expresión de los daños causados por las violencias, así 
como las exigencias de justicia o procesos de reparación.

Para ello, el proceso formativo ha buscado abarcar elementos concep-
tuales de la construcción de paz, como los que apelan al vínculo entre 
la música y la paz, y algunas metodologías para dichos desarrollos. Así 
mismo, ha diseñado una serie de mecanismos de materialización del 
proceso de aprendizaje por medio de creaciones musicales colectivas, la 
generación de bitácoras reflexivas que se escriben semanalmente y un 
trabajo transversal, donde, a manera de ejercicio, se simula un proceso 
comunitario con música liderado por las y los estudiantes. Adicional-
mente, en la primera versión del año 2021 también se presentaron retos 
en términos de la problemática de salud pública a causa de la pandemia 
por covid-19 y el estallido social de ese año, que se presentó debido a 
las desigualdades sociales que tienen lugar en el contexto colombiano, 
retos que fueron asumidos mediante la inclusión de estas conversacio-
nes en las sesiones y la creación de ambientes de aprendizaje empáticos.

De esta manera, esta iniciativa de educación continua se ha preo-
cupado por generar espacios de reflexión, conversación y revisión de 
aquellos elementos que impulsan la transformación social, entendida 
como la consecución de las condiciones para que cada individuo y/o 
comunidad puedan desarrollar lo que consideran una vida digna. Al 
tiempo, se busca favorecer el conocimiento e interacción entre las y los 
estudiantes, con el fin de ir creando una red de personas interesadas en 
desarrollar, de manera teórica y/o práctica la relación entre la música y 
la construcción de paz. Así, para el diseño de la propuesta pedagógica, 
hemos dejado entrever la necesidad de vincular una mirada intersub-
jetiva de las relaciones que se interceptan en la comprensión de la mú-
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sica como recurso de cohesión grupal y la música como herramienta 
de transformación social, partiendo de lo teórico y lo práctico, como 
medios a los cuales se acude para develar el verdadero significado que 
da el Trabajo Social a las artes musicales. 

Este argumento, que parece en principio un intento de interpelar el 
objetivo que sustenta la propuesta metodológica de la propuesta educa-
tiva, conduce al mismo tiempo a situar la verdadera razón por la cual 
se considera necesario en un contexto particular hablar sobre las po-
sibilidades de enunciación que le otorga la música a la persona artista, 
defensora de Derechos Humanos y al líder o lideresa de procesos comu-
nitarios. No obstante, en cada nueva versión del diplomado, el énfasis 
metodológico ha convocado diversas miradas acerca de nuestro queha-
cer profesional, acogiendo perspectivas éticas, políticas y conceptuales 
diversas que, aun en su tercera versión, continúan en un incesante pro-
ceso de transformación.

Finalmente, en las versiones que se han desarrollado, hemos podido 
constatar que la propuesta de formación aparece como respuesta a un 
grupo de personas que han venido poniendo en diálogo, en sus accio-
nes o investigaciones, la música y la construcción de paz, así como una 
nueva generación de las áreas sociales que se pregunta por otras mane-
ras de hacer trabajo comunitario o, para quienes eligen la música como 
profesión, que buscan otras formas de situar esta expresión artística en 
relación con las problemáticas sociales.

Estudios de paz y música. Desarrollo teóricos globales y locales
Los investigadores Arild Bergh y John Sloboda (2010), en una de las 

primeras revisiones de literatura que se hizo a nivel global sobre la par-
ticipación de la música en los espacios de paz y conflicto, ubican el auge 
de este campo en el inicio de los años noventa. Entre las primeras ex-
periencias de este estilo los autores identificaron el proyecto Rock Aga-
inst Racism (Rock Contra el Racismo) creado en 1976 con el objetivo 
de fortalecer los lazos interculturales en Reino Unido, lo cual se mani-
festó en iniciativas similares en Noruega, los Balcanes, Israel, Palestina y 
Bosnia-Herzegovina, etc., las cuales, por medio de la música intentaban 
“crear puentes” entre grupos, culturas o naciones. Así mismo, se reco-
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noce como la primera publicación en el campo el texto Arts approaches 
to conflict (Liebmann, 1996) donde diferentes autores analizan formas 
creativas de abordar los conflictos. Según Bergh y Sloboda, la música 
puede ser un potente vehículo para afrontar situaciones traumáticas 
derivadas de las violencias del conflicto, donde es clave el trabajo con-
junto entre profesionales y académicos para fortalecer el impacto real 
de estas intervenciones.

En un espíritu similar, una revisión más reciente, realizada por la 
investigadora Elaine Sandoval (2016), señaló cómo los estudios sobre 
la música y la construcción de paz podían fortalecer y aportar a la mi-
tigación de violencia antes, durante y después del conflicto. Según la 
autora, varias investigaciones muestran de qué manera los proyectos 
musicales en prevención de la violencia pueden ayudar a aprender es-
trategias para afrontar los conflictos de forma no violenta y, así mismo, 
pueden promover el multiculturalismo musical o desarrollar interven-
ciones musicales para cultivar la empatía. Asimismo, el artículo expone 
que durante el conflicto los espacios musicales pueden crear canciones 
como formas de educación, incluido el fomento de la lucha contra la es-
tigmatización de los excombatientes, o promover la consolidación de la 
paz haciendo música juntos. Finalmente, Sandoval reseña estudios que 
ubican el aporte de los espacios musicales en el posconflicto como una 
forma de terapia para afrontar el trauma y para aportar en las etapas de 
reconciliación y reparación.

Las dos revisiones coinciden en la advertencia de que la música no 
siempre puede ser un factor a favor de la paz y, por el contrario, puede 
alentar la violencia. Varios autores y autoras han estudiado esta impli-
cación de la música con relación a la construcción de sentimientos de 
superioridad y elevación de la moral de quienes ejercen violencia. Tipos 
de música, letras de canciones o asociaciones simbólicas que represen-
taban esta superioridad justificaron la violencia (Reinert, 1997; Cusick, 
2006; Bayoumi, 2005). Lo anterior involucró por acción y por omisión 
tanto a quienes ejercieron la violencia directamente como a la población 
civil, que de alguna manera aceptó dichos comportamientos sin resistir 
a ellos (Bergh y Sloboda, 2010). De allí que llegue incluso preguntar con 
agudeza “hasta qué punto la música puede contribuir a la paz cuando 
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ignora o incluye estos sistemas y relaciones de poder subyacentes y, ade-
más, cuál es nuestro papel como académicos en la lucha directa contra 
estas injusticias sociales y condiciones históricas” (2016: 14).

En Colombia, este tipo de iniciativas de música colectiva también han 
sido parte del abanico de respuestas a la violencia derivada del conflicto 
armado que vive este país desde hace más de seis décadas. La mayoría de 
los espacios de construcción de paz en Colombia han surgido de manera 
espontánea en las mismas comunidades –de abajo hacia arriba (bottom-
up)– y se han concentrado en la atención psicosocial (Palladini, 2009). 
Investigadores, como Juan Rojas (2019), han comprendido que los co-
lectivos que han sido víctimas del conflicto viven los espacios musicales 
como un medio de expresión y resistencia que ha permitido mantener 
el sentido de comunidad por medio de la música y el performance. Es 
posible que, de alguna manera, con este tipo de espacios se desarrolle lo 
que Galtung (2003 [1996]) denomina terapia colectiva, por parte de los 
afectados por hechos violentos. Desde la perspectiva latinoamericana, 
se trata de un enfoque psicosocial que conlleva el desarrollo de accio-
nes comunitarias, sin que se patologice a los sujetos impactados por la 
violencia, pues ve sus reacciones como normales dentro de un contexto 
anormal (Pérez, 2004; Chaparro, Pacheco y Bello, 2010).

Las investigaciones más recientes sobre el tema en Colombia han bus-
cado también comprender los aportes de este tipo de intervenciones en 
la construcción de paz, lo cual ha permitido conocer su impacto en el 
alivio emocional de las y los estudiantes, su capacidad de incidir en su 
tejido social y su alcance y límite en la transformación de la dinámica 
y la estructura social. Lo anterior ha abierto discusiones respecto de la 
desnaturalización de la bondad de la música (Baker, 2021) y ha llevado 
a entablar conversaciones sobre las condiciones en que los escenarios 
musicales colectivos aportan a los ámbitos antes expuestos. Con base 
en lo anterior, en Colombia se está profundizando en la importancia de 
las formas como se desarrollan las pedagogías (Puerta, 2020), el lugar 
del cuerpo y el área de la somática en dichos procesos (Samper, 2023), 
las maneras como esto reconstruye la confianza (Middlenton, 2017) y 
los aportes en la recuperación del lugar social por medio de la identidad 
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musical temporal y la construcción de identidades pacíficas (Rodríguez, 
2019; Rodríguez y Cabedo, 2020).

Retos pedagógicos. Diplomado en construcción de paz a 
través de la música

En la planeación del diplomado de construcción de paz a través de 
la música fue necesario idear algunas preguntas implícitas que darían 
forma a los recursos pedagógicos idóneos para una formación que plan-
teó desde sus inicios un diálogo entre las Ciencias Sociales y las artes, sin 
pretensiones de construir verdades unívocas sobre esta relación. Cada 
pregunta ahondaba en un nuevo cuestionamiento acerca del rol del 
educador, del estudiante y de los recursos intermediarios, vistos desde 
la perspectiva interdisciplinaria, frente a la hipótesis del potencial de la 
música como herramienta útil para la transformación de contextos so-
ciales y/o culturales.

En el ejercicio de discusión de los objetivos de los diferentes encuen-
tros fueron emergiendo múltiples cuestionamientos, como: ¿se puede 
hablar de una propuesta de construcción de paz basada en la música, 
con una postura no utilitarista?, ¿cómo definir el perfil de las y los es-
tudiantes del diplomado, aun considerando que el construccionismo 
requiere la participación de enfoques que apuestan por la diversidad?, 
¿cómo propiciar debates entre el músico de profesión, el músico empí-
rico y el no músico, apartando las posturas academicistas de la música, 
sin desconocerlas?, ¿cómo reconocer el interlocutor o interlocutora ade-
cuados para cada sesión, dejando de lado la apacible idea de mantener 
un argumento central? y ¿cómo trascender una preocupación legítima 
respecto del acceso a la educación como un derecho inalienable?

Tal vez el primer reto pedagógico fue no asumir explicaciones deter-
ministas ni simplistas en el caso de la relación entre la paz y la música, 
dado que son muchas las voces que lo dan como una correlación positiva 
per se. De hecho, es vasta la literatura que advierte críticamente acerca 
de la necesidad de revisar las afirmaciones sobre los efectos positivos 
de estos procesos (Baker, 2021; Bergh y Sloboda, 2010; Sandoval, 2016). 
Algunos autores y autoras han encontrado en sus investigaciones y en 
diversos estudios que puede haber una falta de rigurosidad al afirmar 
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un efecto automático positivo por el hecho de emplear la música en los 
procesos sociales sin analizar el contexto. En este sentido, se reconoce 
el corpus de los estudios de paz como adecuado para hacer una lectura 
más profunda, que acoja y analice los diferentes tipos de violencia que 
pueden existir en un contexto determinado. De esta manera, siguiendo 
a Galtung (2003), la violencia se manifiesta de manera directa (golpe, 
asesinato, etc.), cultural (discursos o justificaciones para la segregación 
de personas o colectivos) y de forma estructural (la privación de los de-
rechos a bienes y servicios que permiten una vida digna). Lo anterior 
nos da un marco más amplio para leer el contexto y pensar el concepto 
de paz, no solo considerando la ausencia de la violencia visible, sino 
identificando otras violencias invisibles.

Sin embargo, por medio de la evidencia científica y los diálogos abier-
tos se acompaña a las y los estudiantes a introducirse en una lógica nueva 
que permita revisar las ideas previas y profundizar esta capacidad de 
hacernos preguntas y desnaturalizar lo que creemos conocer, tal como 
lo expone Skliar en Pedagogías de las diferencias:

Todo pensamiento es “crítico”, de otro modo, no sería pensamien-
to. Sería complacencia, abuso de privilegios propios, contentarse con 
lo que ya fue pensado y adoptado como “natural”. Un pensamiento 
que no es “crítico” consigo mismo, no sigue pensando: se adormece 
en su tibieza y en su mortandad. [...] “crítico” quiere decir incómodo, 
perturbado, inquieto, claroscuro. Prefiero mil veces el dolor que surge 
de un pensamiento “crítico” que la felicidad que nace de pensarse sólo 
a sí mismo. (2017: 38). 

De esa incomodidad nace una propuesta que reconoce la diversidad, 
la otredad y la alteridad, como un imperativo ético que no se agota en la 
comprensión intelectual de los Derechos Humanos, sino que avanza en 
la inquebrantable necesidad de abandonar la razón y acoger propues-
tas contrarias y, a veces, también contradictorias y poco complacientes 
respecto de la relación que puede existir entre estos dos campos de co-
nocimiento: estudios de paz y música comunitaria. Es por ello que, al 
referirnos a la música como una herramienta que puede conducir a la 
construcción de paz, no estamos infiriendo que la apuesta pedagógica 
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estuviera subordinada a este menester, sino acudiendo a las preguntas 
acerca del cómo y del para qué de los diseños metodológicos propuestos 
para cada sesión, pues se busca movilizar las posturas y abrir campo a 
nuevas comprensiones. En esa vía, siguiendo a Dueñas y Vélez (2014: 
317), los debates del equipo base de esta propuesta han evidenciado la 
necesidad de repensar el hacer.

Las pedagogías críticas orientan su praxis “por un interés emanci-
pador que tiende a la liberación de la irracionalidad en el discurso, de 
las injusticias en las interrelaciones humanas, y de toda forma coerciti-
va de poder” (Carr y Kemmis, 1988: 50), al concebir la educación como 
proceso problematizador, de dialogicidad reflexiva (Freire, 1970), en 
torno a la constitución y el empoderamiento de sujetos sociales y polí-
ticos, singulares y colectivos, a partir de la construcción compartida de 
conocimiento humanizante y emancipador para “recrear autonomías, 
indignaciones, solidaridades, confianzas; restableciendo la creatividad 
y la participación de las personas en la construcción humana de la dig-
nidad de lo social” (Mondragón y Ghiso, 2006: 32). 

Un segundo reto en el proceso formativo se relacionó con la defini-
ción del perfil de las y los estudiantes. El diplomado quería plantearse 
como un espacio formativo del cual pudieran hacer parte estudiantes de 
pregrado, ya fuese de música o de áreas sociales, que tuviesen un per-
fil por el cual se proyectarán desarrollando su profesión en un campo 
musical-social. Así mismo, la propuesta educativa quiso abarcar a los 
líderes y lideresas comunitarias y defensoras de los Derechos Humanos 
que ya estuviesen desarrollando procesos de este estilo en sus entornos 
y, finalmente, a investigadores e investigadoras en estas áreas, con el in-
terés de encontrar una formación en el tema.

Adicionalmente, dado que dicha propuesta pedagógica fue creado 
durante la situación de salud pública generada por el covid-19, otro reto 
fue acoger las condiciones del momento, por lo cual la modalidad virtual 
fue la respuesta. Sin embargo, dado que, por la perspectiva pedagógica, 
las y los estudiantes no son una figura pasiva, sino activa, y se involu-
cran en la construcción del conocimiento y ponen en juego su propia 
experiencia (Noguero, 2005; Escobar, 1985), en esa vía, desarrollar una 
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clase virtual se convirtió en una pregunta por la manera de crear am-
bientes de interacción y aprendizajes significativos.

Por otro lado, se presentaba como un reto mayor el presentar esta 
propuesta de educación continua en el escenario académico y, por tanto, 
tener la responsabilidad de abrir una formación en un campo emergente. 
Como mencionamos anteriormente, los estudios sobre el tema inicia-
ron de manera sistemática desde 1930 (Bergh y Sloboda, 2010), por lo 
cual puede considerarse un área de estudio joven. Aun así, ha sido un 
campo prolífico (Sandoval, 2016) que se está desarrollando a gran velo-
cidad en diferentes partes del mundo desde una perspectiva multidis-
ciplinaria y que se viene realizando desde mucho antes, con enfoque 
práctico. No obstante, nos encontrábamos frente al compromiso de que 
se debía asumir con la mayor rigurosidad posible, debido a que para las 
y los estudiantes del proyecto educativo esta es una apuesta vital para 
sus grupos de referencia.

Elecciones pedagógicas y metodológicas en la construcción 
de conocimiento

Los retos anteriormente expuestos se abordaron entrando en diá-
logo con la dimensión pedagógica del Trabajo Social y con su potencial 
pedagógico –no siempre visible–, dado que, como lo plantea Bermúdez 
(2008), está implícito en todas sus acciones. Este hecho, explica la au-
tora, es el resultado de la conjunción de una postura epistemológica que 
abre elecciones metodológicas y orienta la acción. Elementos como el 
diálogo de saberes, el acompañamiento al desarrollo del pensamiento 
crítico y la acción social, derivada de lo anterior, son propios del Tra-
bajo Social y brindaron anclajes para las elecciones que configuraron 
esta modalidad de educación. En este sentido, para esta propuesta edu-
cativa de construcción de paz a través de la música ha sido clave beber 
de las concepciones pedagógicas y educativas del Trabajo Social, que 
van más allá de lo educativo y que buscan articular conceptos y prác-
ticas (Bermúdez, 2008).

Queremos destacar el valor de lo simbólico en las comprensiones del 
trabajo con víctimas del conflicto en Colombia (Chaparro y Bello, 2010). 
El Trabajo Social ha recogido esta comprensión y lo simbólico como un 
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camino que pide ser recorrido en un contexto donde la necesidad de 
lenguajes hace parte de las búsquedas de alternativas respecto a lo que 
hemos tenido que enfrentar como país. En ese orden de ideas, para el 
Trabajo Social las pedagogías se han convertido en un camino posible, 
siendo que, aunque se identifican en primera instancia con un nivel de 
intrusismo en otros campos, por ejemplo, al ser la pedagogía un campo 
con su propio cuerpo de conocimiento, se nota una falta de precisión 
epistemológica, al mismo tiempo que se reconocen estas inmersiones 
como un salto evolutivo de la profesión incursionando en la educación 
representada por la pedagogía social (Quintana, 1994).

Por esa razón es importante partir de una definición de Trabajo So-
cial en la cual, a su vez, se pueda reconocer su relación con lo pedagó-
gico, con el arte y específicamente con la música. También es interesante 
abordar esta cuestión pensando en los roles que se han asignado a las 
y los trabajadores sociales, como los planteados por Ander-Egg (1987, 
citado por Quintana, 1994), que no incluyen el rol del gestor cultural o 
artista, aunque claramente lo ejercen. Cabe señalar que en la distinción 
que pone en evidencia Quintana entre el Trabajo Social y la acción so-
cial, como prácticas claramente distintas, la pedagogía es una forma de 
acción social, pues la pedagogía es inherente a muchos de los procesos 
en los cuales se involucra el Trabajo Social, al igual que otras profesio-
nes y disciplinas. Es tan relevante este planteamiento que en Alemania 
la pedagogía social y el Trabajo Social se veían como una misma profe-
sión, llegando en 1989 a la necesidad de utilizar ambos términos dentro 
de la palabra “Sociagogía” o “Sociagología”.

Pedagogizar en la acción comunitaria del Trabajo Social ha sido una 
tarea adscrita al ejercicio profesional, al igual que llevar a cabo inter-
venciones tomando como punto de referencia las prácticas artísticas y 
culturales, que guardan entre sí una conexión intrínseca con cuestiones 
sociales, ya sea como recurso emancipador o como medio para tramitar 
el sufrimiento que ha generado el conflicto armado interno.

Desde esta perspectiva, como parte del compromiso social que ad-
quiere el diplomado frente al proceso de creación y desarrollo de una 
formación que acoja diversas comprensiones de las problemáticas so-
ciales de Colombia y que, a su vez, reflejen las problemáticas sociales 
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de las y los estudiantes que residen en otros países, la música aparece 
como herramienta, recurso, medio, estrategia, etc. de movilización y/o 
transformación de escenarios que han estado o se encuentran en la ac-
tualidad en conflicto, que tienen en consideración también los aspec-
tos correlaciones de la enseñanza-aprendizaje a través de los cuales las 
relaciones de poder se subvierten, dadas las características de las temá-
ticas que se abordan. De tal manera –situando esta reflexión en otros 
paradigmas de la educación– se puede comprender cuál es el lugar de 
enunciación de cada estudiante y cómo este puede ser incluido dentro 
de los contenidos programáticos o plan curricular. Por ejemplo, el au-
tor Ramírez (2008) plantea:

En la pedagogía crítica, los conceptos de currículo, enseñanza y 
aprendizaje se concretan en las representaciones de la realidad (cómo es 
y cómo debería ser) y tienen efectos reales. El discurso sobre el currículo 
crea una idea social y pragmática del sujeto […]. El espacio curricular 
no se reduce a un conjunto de áreas y de actividades con finalidades 
técnico-educativas, lo que está en cuestión es el modelo cultural desde 
el cual se establece el ejercicio pedagógico en el marco de un sistema 
educativo y la posibilidad de reconstruir críticamente prácticas y ex-
periencias que renueven el dinamismo sociocultural. (2008: 114-115) 

Partiendo de lo anterior, escuchar diferentes voces ha sido parte de 
la apuesta pedagógica. Voces de personas de la academia, pero tam-
bién de personas que están en los territorios, en organizaciones, desa-
rrollando trabajo comunitario con procesos musicales, entre otros. De 
esta manera, se han convocado otras miradas que cuestionen las ideas 
establecidas sobre el significado de la paz y el significado de la música, 
en múltiples escenarios y contextos, a partir de experiencias interna-
cionales y locales. En las tres versiones de la apuesta se han escuchado 
experiencias comunitarias de ciudades de Colombia como Buenaven-
tura, Valledupar, Cartagena, Bogotá o Ipiales y trabajos de académicos 
de Colombia, Alemania, Reino Unido o Perú.

Por otro lado, la interdisciplinariedad ha sido una característica de 
esta formación. Esto se refleja en la participación de profesiones y dis-
ciplinas que han contribuido desde su campo de conocimiento para 
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develar el trasfondo de esta relación (paz y música, música para la paz, 
etc.), como es el caso de la musicología, la etnomusicología, la música 
comunitaria, la musicoterapia comunitaria, la psicología de la música, 
entre otras, además de las lecturas que ofrecen el Trabajo Social, la So-
ciología, la Psicología o la Antropología.

Este abanico de experiencias e investigaciones ha permitido ver los 
diferentes roles que la música puede jugar en la construcción de paz 
partiendo de las narrativas de denuncia, emancipación, reparación, res-
tauración, reivindicación y de toda aquella manifestación que se precise 
para la garantía y el restablecimiento de los Derechos Humanos. Todo lo 
anterior ha sido compartido por las y los invitados a las sesiones, quie-
nes desarrollan estas acciones en sus organizaciones comunitarias, or-
ganizaciones de cooperación internacional e instituciones del Estado.

Adicionalmente, ha habido una apuesta en esta formación con re-
lación a la temática de no violencia activa y comunicación no violenta. 
Lo anterior, dada la relevancia que tiene para Colombia hablar sobre 
la construcción de paz en medio de un conflicto que va más allá de las 
acciones bélicas de los grupos armados legales e ilegales y que se sitúa 
en una notoria polarización de los ciudadanos frente a las agendas pú-
blicas. En razón de lo anterior, se hace necesario no solo hablar sobre 
la paz, sino además construirla colectivamente sobre la base de la di-
ferencia y el disenso. Esto nos lleva, como constructores de paz –como 
lo comenta Lederach (2012)–, a estar capacitados para los diálogos im-
probables, lo cual es un reto ontológico de la acción, pero también me-
todológico, pues implica hacer uso de una licencia especial para recrear 
otros escenarios de debate y creer que se puede construir incluso con 
aquel que consideramos enemigo.

Finalmente, hemos apostado por una pedagogía activa aun en la 
virtualidad. En tal caso, se les confiere a las y los estudiantes una res-
ponsabilidad en la construcción de conocimiento y para la adquisición, 
además de algunos compromisos implícitos en la relación educativa, 
que están representados en un alto nivel de involucramiento con la ex-
periencia de aprendizaje. En ese sentido, los ejercicios de enseñanza-
aprendizaje planteados en el diplomado dan la posibilidad de realizar 
una distribución horizontal de roles y metodologías para el desarrollo 
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de cada sesión, dentro de los cuales se encuentran los roles de expositor, 
coexpositor, relator e invitado, y las metodologías de bitácora, escrito a 
través de la cual se expresan ideas y pensamientos en primera persona; 
trayectoria de vida, recurso académico que invita a compartir de forma 
creativa una historia personal y/o colectiva sobre la función social de 
la música; composición musical colectiva, que involucra la musicalidad 
de las y los estudiantes a través de una composición musical llevada a 
cabo de manera colaborativa y el trabajo transversal, que brinda la po-
sibilidad de crear una iniciativas de proyecto de manera individual y/o 
colectiva, dirigida a un contexto particular.

Todo lo anterior, orientado por diseños pedagógicos que promue-
van las relaciones intersubjetivas, los procesos de creación colectiva y 
el reconocimiento de los saberes diversos y que –en la definición de la 
pedagogía crítica (Ramírez, 2008)–, sirvan de base ideológica de la edu-
cación, dado que esta “asume la participación social, la comunicación 
horizontal entre los diferentes actores, la significación de los imaginarios 
simbólicos, la humanización de los procesos educativos, la contextua-
lización del proceso educativo y la transformación de la realidad social 
como fines del quehacer educativo” (116).

No obstante, también hemos enfrentado las lógicas de una educa-
ción formal que ha instruido en posturas pasivas frente al proceso de 
enseñanza-aprendizaje y que ha implicado, además, el diseño de estra-
tegias pedagógicas para interpelar el lugar de las y los estudiantes en su 
proceso educativo. Aun así, esto no nos ha detenido para extenderles la 
invitación a participar activamente en el diálogo y a reconocer las múl-
tiples iniciativas de resistencia no violenta, que reivindican la defensa 
de los Derechos Humanos y se centran en la construcción de una so-
ciedad más justa y más digna.

Dicho de otra manera, esta posibilidad de formación ha sido una 
provocación constante a redefinir las concepciones previas que se tie-
nen sobre el significado de la paz, el significado de la música y la propia 
postura frente a la interacción de estas dos unidades de conocimiento, 
que hacen un permanente llamado a una práctica sensible, coherente 
y sustentada en principios éticos. Además de, a partir de las temáticas 
sugeridas en cada sesión, repensar la posibilidad de atribuirle a la mú-



Revista Trabajo Social vol. 26 n.˚ 1, en-jun 2024, issn (impreso): 0123-4986, issn (en línea): 2256-5493, Bogotá · 211-234

construcción de paz a través de la música: retos, debates, elecciones y aprendizajes 

[ 227 ]

sica una función social que pueda determinar cambios estructurales en 
una sociedad atravesada por el conflicto.

Evaluaciones, resultados y proyecciones
Analizar y comprender los alcances del diplomado fue posible luego 

de conocer las reflexiones que les suscitó a las y los estudiantes su expe-
riencia subjetiva e intersubjetiva, pasando por una primera medición de 
resultados, a partir de un instrumento de evaluación (formulario digi-
tal), el cual brindó algunos insumos para una retroalimentación activa 
del proceso y dejó importantes insumos para la construcción de nuevas 
herramientas de sistematización de aprendizajes.

Evaluaciones
En la primera versión se indagó por la percepción de las y los estu-

diantes mediante las siguientes preguntas: ¿qué es lo que más valoras del 
proceso de aprendizaje del diplomado?, ¿cómo te han parecido las me-
todologías de las clases? y ¿cómo te sientes en el grupo y cómo valoras 
la construcción colectiva que ha podido existir? En la segunda versión 
se compartieron las siguientes preguntas: ¿cuál es la relación que iden-
tificas entre la música y la construcción de paz?, ¿qué límites identificas 
en la música para la construcción de paz?, ¿cuál ha sido el aporte de este 
proceso a tu transformación subjetiva?, ¿qué te cuestionó de manera más 
fuerte y qué preguntas te llevas para seguir respondiendo?, ¿con qué 
claridades quedas frente a las preguntas con las que llegaste?, ¿cómo te 
parecieron las metodologías de las clases?, ¿qué te hubiera gustado ver 
que no estuvo en los contenidos del diplomado? y ¿qué recomendacio-
nes y sugerencias tienes para que mejoremos la próxima versión del di-
plomado? En la tercera versión, además de las anteriores preguntas, se 
agregó un cuestionamiento adicional, planteado de la siguiente manera: 
¿cómo valoras la realización de las bitácoras como forma de aprendizaje?

Resultados
En ese sentido, se seleccionaron algunas de las observaciones en-

tregadas por los estudiantes en el Formulario de Evaluación del Di-
plomado de Construcción de Paz a través de la Música, de 2022, en las 
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cuales se dejan reflexiones sobre los alcances y el impacto que han 
tenido las sesiones en relación con sus expectativas. A continuación 
se comparten algunas de ellas:

—Algo que me ha cambiado en la permanencia de este diplomado 
es mi visión sobre los trabajadores sociales y las labores que hacen acá 
en Colombia para ayudar a construir paz, no solo con la música, sino 
con los diferentes mecanismos que están en sus manos y en sus entor-
nos; su labor es importantísima y titánica y merece todo el reconoci-
miento y apoyo posible. Así mismo, algo que me hizo cuestionarme es 
el nivel de sensibilidad que tengo ante los problemas sociales que me 
rodean y las violencias que reproducimos de manera inconsciente. Y la 
pregunta que me llevo para seguir respondiendo es cómo puedo apor-
tar desde mi cotidianidad a disminuir y resolver los conflictos que se 
den en mi entorno.

—Mi transformación subjetiva frente a la relación de la música y la 
construcción de paz en el diplomado ha sido amplía, ya que me ofreció 
un abanico de visiones en las que la música ha contribuido en la cohesión 
social a través de procesos como Bullenrap, en el que inicialmente, de 
manera asistida por organizaciones humanitarias y luego fortalecido por 
líderes de la comunidad de San Onofre, se reconstruyó el tejido social 
roto por una década de violencia, que, aunque continúa, tiene en este 
proyecto un referente en los jóvenes de la región. La construcción de 
memoria en la que la música sirve de canal para registrar las voces de 
silenciados y silenciadas en los conflictos resueltos de manera violenta.

—Ampliar mi mirada sobre este tema, sobre todo en términos de 
lo relacional con las sesiones sobre Comunicación No Violenta, Acción 
No Violenta y Acción Sin Daño. Haber conocido a tantas personas tan 
valiosas y con trayectorias de vida tan potentes e inspiradoras. Aho-
ra tengo muchas ideas nuevas para integrar en el proceso pedagógico 
que tenemos en La Galera y en el proyecto mismo. Haber podido tener 
un espacio para reflexionar sobre las posibilidades que integra el hacer 
música en esta sociedad, sobre el poder de incidencia que esto tiene en 
procesos de reestructuración social, y, en ese sentido, comenzar a con-
cebirme como un agente de cambio y constructor de paz. […] agradezco 
mucho el haber podido hacer del trabajo transversal un proyecto para 
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desarrollar en el mediano plazo, tejiendo relaciones con personas de 
otros territorios y nutriendo el proceso que al respecto tenemos en el 
grupo. Explorar la relación entre música y memoria, tanto en términos 
individuales como colectivos, me abrió todo un campo de acción. Tal 
vez lo que más me cuestionó fue cómo lograr establecer escenarios en 
los que las personas sientan la necesidad de estar en disposición para 
hacer uso de herramientas como la Comunicación No Violenta y la 
Acción No Violenta y, también, el reflexionar conscientemente sobre 
cómo la violencia política y el Conflicto Armado Interno nos ha afec-
tado como sociedad y ese contexto prolongado me ha afectado a mí. Y 
siento que son estas mismas cuestiones las que seguiré trabajando para 
ir encontrando caminos y respuestas.

Podemos afirmar a partir de un análisis preliminar de los relatos de 
las y los estudiantes, que las clases les permitió ampliar los marcos de 
referencia teóricos, conceptuales y metodológicos, además de propiciar 
la creación de nuevas preguntas sobre cómo desarrollar procesos de 
construcción de paz mediados por la música.

Proyecciones
Por último, en concordancia con el horizonte de sentido del diplo-

mado, se proyecta continuar con la revisión y el ajuste de los diseños 
metodológicos y los contenidos de las nuevas versiones, además de iden-
tificar los alcances que han tenido los trabajos transversales que han 
realizado las y los estudiantes, enfocados en un contexto particular y 
conectando los contenidos con las temáticas abordadas en cada sesión.

Aprendizajes, reflexiones finales y conclusiones
Con base en lo anterior, podemos afirmar que las experiencias aca-

démicas y comunitarias previas del Departamento de Trabajo Social de 
la Universidad Nacional de Colombia han motivado al equipo de profe-
sionales que coordinan el Diplomado en Construcción de Paz a través 
de la Música, siendo que se dio o acceso al conocimiento sobre las di-
námicas del conflicto armado y se brindaron las bases teóricas y con-
ceptuales para comprender los daños y los recursos de afrontamiento 
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psicosocial de una manera amplia, razón por la cual hemos adoptado 
una postura particular centrada en los estudios de paz, en diálogo con 
las apuestas políticas y sociales que tiene el arte musical como agente 
de transformación social.

Así mismo, esta formación fue una apuesta por los nuevos lenguajes 
que se han desarrollado paulatinamente en el Trabajo Social, donde se 
ponen en diálogo disciplinas y se explora el campo simbólico y sensible 
de la música, como elemento expresivo y de reparación que, además, 
ofrece múltiples formas de representación de los daños que han oca-
sionado actores armados legales e ilegales a la población colombiana y 
de las acciones reparadoras que han agenciado las comunidades vícti-
mas, las organizaciones defensoras de Derechos Humanos y el entra-
mado institucional que tiene por mandato legal el cumplimiento de lo 
establecido en la Ley 1448 del 2011, de Víctimas y Restitución de Tierras.

Por otro lado, la formación en el diplomado ha dejado importantes 
aprendizajes, centrados en los retos pedagógicos que implica la cons-
trucción de escenarios de diálogo para la paz con un lenguaje artístico 
y/o cultural, al mismo tiempo que aborda análisis sobre cuestiones so-
ciales, políticas y económicas, todas las cuales convergen en la interlo-
cución de las contrastantes miradas presentes en los debates estimula-
dos por la comunidad de conocimiento que se forma en cada vigencia. 
De esta manera, se han planteado reflexiones sobre la relevancia que 
tiene esta modalidad de aprendizaje –teniendo en cuenta que Colom-
bia es un país en el que persiste un conflicto armado interno– y que este 
propicia la creación colectiva de proyectos que pueden ser desarrolla-
dos en diferentes territorios y con diversas comunidades, pues aporta 
recursos teóricos, conceptuales y metodológicos para la generación de 
iniciativas de paz.

Podemos afirmar, asimismo, que se ha logrado desarrollar una pro-
puesta que no existe en otros escenarios académicos y que, sin duda, 
aporta al saber del Trabajo Social, con una comprensión amplia del arte 
musical como herramienta para el trabajo comunitario. Así mismo, se 
han desarrollado metodologías orientadas a la creación de productos 
individuales y colectivos que permiten transitar de un saber propio a un 
saber colectivo y de una experiencia local a una experiencia global, en la 
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medida en que cada estudiante aporta desde su lugar de enunciación y 
expresión las reflexiones que aluden a sus propias experiencias de vida.

Podemos ver entonces que en cada versión del diplomado se ha bus-
cado reconocer las características del grupo de estudiantes, para llevar 
a cabo los ajustes necesarios, considerando los perfiles, su intereses y 
expectativas. Esto se traduce en abordajes pedagógicos flexibles, dialó-
gicos, críticos, centrados en la diferencia y con la única pretensión de 
inspirar sus reflexiones frente a los procesos de paz. Es importante se-
ñalar que esta instrucción fue concebida en sus inicios como un espa-
cio de diálogo que aborda la intersección entre los estudios de paz y la 
música comunitaria, pero no se limitó a comprender las dinámicas de 
violencia del conflicto armado y también abordó los otros escenarios 
de la cotidianidad en los cuales se presentan violencias simbólicas, que 
son también parte constitutiva de las violencias estructurales.

Así mismo, el diplomado ha dado inicio a un nuevo campo de estu-
dio, en el cual se han logrado auscultar de cierta manera los aportes del 
arte musical, asumido como canal de expresión y comunicación, como 
recurso pedagógico, como herramienta psicosocial, como experiencia 
humana, como elemento terapéutico, como instrumento para trans-
mitir mensajes de denuncia, conmemoración, reivindicación, protesta, 
etc., como agente de cohesión social, entre otras tantas funciones que 
hemos descubierto que se le pueden adjudicar.

También se destaca el valor de los enfoques diferenciales (etario, de 
género, étnico, de discapacidad, del campesinado, territorial y psicoso-
cial) que constituyeron sólidos pilares para los procesos de convocato-
ria, la asignación de becas, los desarrollo conceptuales y la creación de 
experiencias basadas en metodologías incluyentes, lo cual es una carac-
terística central dentro de la propuesta pedagógica.

Finalmente, con base en lo que hemos comentado, podemos decir 
que la experiencia de construcción de este proceso ha significado para el 
equipo la revisión de nuestras concepciones del proceso de aprendizaje 
y nos ha permitido crear un espacio necesario de diálogo entre saberes 
y áreas de conocimiento, entre la academia y entre las personas que tra-
bajan en terreno, para de esta manera ir ahondando en las comprensio-
nes y lenguajes posibles para construir paz en Colombia.
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Trabajo Social, pedagogía y conocimiento relacional
En el presente artículo indago en la profesión del Trabajo Social y su desarrollo 
en las prácticas pedagógicas e interacciones interpersonales, buscando evidenciar 
el conocimiento relacional latente en ellas. Para eso, recojo algunas tensiones 
de las prácticas pedagógicas del trabajo social como ejercicio profesional y de 
los procesos académicos de formación. A partir de ahí, sitúo la racionalidad 
técnica subyacente al modelo de capacitación laboral hegemónico y la con-
trapongo al concepto de profesional reflexivo de D. Schön, que da cuenta de 
mejor manera del campo de saber en cuestión. Posteriormente, indago por el 
conocimiento relacional, como asunto central en las prácticas reflexivas del 
trabajador social, para finalizar mostrando estrategias de educación biocéntrica 
orientadas a trabajadores sociales.

Palabras clave: conocimiento relacional; educación biocéntrica; pedagogía; 
profesional reflexivo; racionalidad técnica; Trabajo Social. 
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In this article, I delve into the profession of Social Work as it engages in pe-
dagogical practices and interpersonal interactions, aiming to highlight the 
relational knowledge that underlies them. To do so, I address some tensions 
within the pedagogical practices of this discipline, both externally and in 
professional training. Building upon these tensions, I position the underlying 
conception of technical rationality within the dominant model of professional 
training, contrasting it with the concept of the reflective practitioner, that 
represents at its best the knowledge domain at hand. Subsequently, I explore 
relational knowledge as central to the reflective practices of social workers, 
concluding by presenting formative strategies for social workers from a bio-
centric education perspective.

Keywords: relational knowledge; pedagogy; social work; reflective professional; 
technical rationality; biocentric education.

Serviço social, pedagogia e conhecimento relacional
Neste artigo indago sobre a profissão de Serviço Social enquanto que des-
envolve práticas pedagógicas e interações interpessoais que buscam expor 
o conhecimento relacional que subjaz a elas. Para tanto, em um primeiro 
momento faço um apanhado de algumas tensões das práticas pedagógicas 
de Serviço Social, tanto dentro como fora da formação profissional. A partir 
delas, inspirada em Schön (1998), coloco o conceito de racionalidade técnica, 
inerente ao modelo de formação profissional hegemônico, em contraposição 
ao conceito de profissional reflexivo que é apropriado ao campo de saber aqui 
referenciado. Em um segundo momento eu indago no conhecimento relacional 
como sendo crucial nas práticas reflexivas do trabalhador social. E, finalmente, 
apresento as estratégias de formação para trabalhadores sociais a partir da 
educação biocêntrica.

Palavras-chave: conhecimento relacional; educação biocêntrica; pedagogia; 
pedagogia; profissional reflexivo; racionalidade técnica; Serviço Social.
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En el presente artículo indago en las prácticas del Trabajo Social me-
diadas por interacciones interpersonales. No busco desconocer con ello 
que el campo de acción del trabajador social se encuentra enmarcado 
por el Estado y sus políticas, las poblaciones vulneradas y sus resisten-
cias y las tensiones que median entre ellos. Sin embargo, considero que 
lo que allí ocurre excede con creces estos marcos. Además de las políti-
cas estatales y de las dinámicas del mercado, las resistencias, necesida-
des y deseos de quienes participan de ellas, tienen lugar allí intercam-
bios cara a cara en los que la afectividad y la emocionalidad juegan un 
papel importante. Su peculiaridad radica en que pueden ser inhibido-
res o propulsores de la “potencia” de quienes allí interactúan. Entiendo 
potencia como esa capacidad de acción (Arendt, 1993), de realización 
–en el doble sentido de realizar algo afuera y de realizar nuestra singu-
laridad en ese acto– y de despliegue del ser que tenemos los humanos 
en nuestra particularidad. Ello se expresa en la capacidad de identificar 
nuestros propios mandatos y llevarlos a cabo en situaciones restrictivas 
de manera individual o por medio de la conformación de grupos en in-
teracción cara a cara, que pueden llamarse todavía hoy comunidades 
(Maffesoli, 2004). Esa potencia se ve influenciada por los afectos, los 
tristes que la restringen y los alegres que la multiplican (Deleuze, 1974; 
Spinoza, 1980). Tales afectos no surgen solamente de lo que ocurre en 
nosotros por causas externas en un momento determinado, pues son 
influenciados también por nuestra propia historia emocional. Además, 
podemos dialogar con ellos y transformarlos en dependencia de nuestro 
sistema de creencias y de nuestros recursos para la gestión emocional. 
No obstante, en el ordenamiento mundial actual, uno de los recursos 
para la opresión y el asentamiento de formaciones autoritarias es la in-
hibición de la potencia por medio de la propagación de afectos tristes. 
Un fenómeno llamado “desesperanza aprendida” o “impotencia inte-
riorizada” (Hathaway y Boff, 2014).

Es posible que, en las dinámicas educativas del Trabajo Social, tanto 
en los procesos formativos de sus profesionales como en algunas de las 
acciones que estos llevan a cabo en campo, tales cualidades de la acción y 
los afectos no hayan sido conscientemente integradas, aunque exista una 
percepción en la cotidianidad de la práctica profesional de su importan-
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cia. No obstante, en algunos lugares, como la Universidad de la Matanza 
en Argentina (Pavón, 2019), vienen introduciéndose, desde hace algunos 
años, en la formación del trabajador social, categorías como cuerpo, viven-
cia, afectividad, entre otras, respondiendo a la necesidad de repensar los 
marcos formativos y pedagógicos en y para el Trabajo Social y de abordar 
algunas de las limitaciones que se presentan en la formación profesional. 

Mi acercamiento al campo del Trabajo Social viene de mi experien-
cia profesional de varias décadas como educadora comunitaria y, en la 
actualidad, como docente en este campo. Si bien no conozco en pro-
fundidad las dinámicas formativas y profesionales del trabajador social, 
en este texto traigo algunas reflexiones sobre el desarrollo de esta disci-
plina en Colombia y parcialmente en América Latina, para evidenciar 
mi intuición de la ausencia o deficiencia en los procesos pedagógicos y 
profesionales de un abordaje explícito del campo del conocimiento re-
lacional. Paradójicamente, se trata de una característica compartida por 
muchas de las profesiones del campo social que reflejan la predominan-
cia de prácticas de socialización patriarcales. Soy consciente de que en 
los márgenes de la producción y reproducción de las comprensiones en 
pugna del Trabajo Social que aquí reseño se encuentran dinámicas al-
ternativas que probablemente comparten algunas de las preocupacio-
nes que aquí expreso y trabajan en la dirección de subsanarlas, pero no 
las abordaré en este texto, limitándome al ejercicio ya citado de la Uni-
versidad de la Matanza. 

Trabajo social y pedagogía
Es posible diferenciar de manera clara dos ámbitos de la acción peda-

gógica en el Trabajo Social: la práctica misma del trabajador social y los 
procesos formativos que en la educación superior sustentan su ejercicio.

Pedagogía hacia y con las comunidades
En el espacio de la práctica profesional, la vocación pedagógica del 

Trabajo Social no es un asunto que siempre haya resultado visible (Ber-
múdez, 2008). La tensiones inherentes a su desarrollo, entre: el trabajo 
asistencial caritativo, vinculado al concepto de filantropía desde el si-
glo xix y asimilado a prácticas medievales (Beltrán, 2010); una mirada 
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funcionalista, orientada a, entre otros objetivos, “educar a las mujeres de 
hogar para que los oficios domésticos” cumplan “eficazmente la función 
social de crear las condiciones de reproducción de la fuerza de trabajo 
presente y futura” (Martínez et al., 1981, en Beltrán, 2010: 17) y una fase 
posterior en la que se incorporaron las preocupaciones emancipatorias 
de la década de los setenta, marcan, según Bermúdez, las formas en que 
se ha asumido la dimensión pedagógica. Surge de allí la conciencia de 
“una discordancia entre los acercamientos que hacemos a la realidad, 
formas de lectura, las exigencias de nuevas preguntas y la necesidad de 
respuestas alternativas” (Ghiso, 2007, en Beltrán, 2010: 40), por lo que 
se reclama una mayor fundamentación en la investigación y la acción 
profesional, al emerger la conciencia de su dimensión pedagógica. 

Tensiones como las enunciadas se manifiestan en “el encuentro de 
saberes desigualmente constituidos” (Bermúdez, 2008: 22) propio del 
Trabajo Social. Se trata de encuentros que ocurren en el terreno incierto 
de la pedagogía y su apuesta intencionada por la formación humana. 
La autora destaca que las prácticas educativas del Trabajo Social toman 
tres marcos diferentes, situados fuera del ámbito escolar: educación no 
formal, educación social y educación popular, y argumenta sobre la in-
suficiencia de reflexiones sistemáticas de los procesos de enseñanza-
aprendizaje agenciados en el campo profesional.

Y mientras que la educación no formal se enmarca en una concep-
ción institucional impulsada por ímpetus desarrollistas de agencias de 
cooperación internacional con la idea de promover el “desarrollo”, la 
educación social se interesa en promover “la sociabilidad del sujeto a lo 
largo de toda su vida […] su autonomía, integración y participación crí-
tica” (Riera, 1998, en Bermúdez, 2008: 29), activando conscientemente las 
condiciones educativas presentes en la cultura y la sociedad y buscando 
minimizar, vía integración, el conflicto social; por su parte, la educa-
ción popular, como pedagogía crítica, centra su intencionalidad en la 
transformación social con compromiso político, a partir de descubrir 
con sus participantes la raíz de sus problemas para transformarlos por 
medio de la organización y la participación. 

Estos sentidos divergentes expresan lecturas propias del campo social 
e ideas no siempre explícitas del papel de la educación. Así, la educa-



Revista Trabajo Social vol. 26 n.˚ 1, en-jun 2024, issn (impreso): 0123-4986, issn (en línea): 2256-5493, Bogotá · 237-261

Trabajo social, pedagogía y conocimiento relacional 

[ 243 ]

ción no formal ve sus poblaciones meta a la luz de la idea del desarrollo 
como carentes, atrasadas y necesitadas de intervención y gestiona sus 
procesos educativos por medio de la activación de dispositivos que bus-
can controlar la acción y orientarla hacia el desarrollo, sin consultar la 
autopercepción de aquellos a quienes construye como beneficiarios ni 
ofrecer la oportunidad de que identifiquen sus recursos y sus propias 
apuestas para el cambio social, en lo que coincide con la educación social. 
Su noción de lo educativo se forma de políticas desarrollistas exógenas, 
a las que sirve, por lo que sus niveles de reflexión y sistematización de 
la práctica pedagógica son bajos. No obstante, en las últimas décadas, 
con el cuestionamiento y análisis complejo del concepto de desarrollo 
que parte de la pregunta por la sustentabilidad, se profundiza la aproxi-
mación a la cuestión pedagógica, como evidencian Marúm y Reynoso 
(2014) para el caso de México, lo que no implica que se creen dinamis-
mos válidos para su incorporación en la práctica. 

La educación social, fundamentada en la pedagogía alemana, eviden-
cia un mayor interés en la conceptualización e investigación pedagó-
gica. Trabaja mano a mano con la administración pública para mediar 
los servicios gubernamentales hacia sus destinatarios: población desfa-
vorecida socialmente, pero se sitúa frente a ellos desde la externalidad 
sin reconocer su visión ni sus potencias y buscando domar el conflicto 
social vía normalización de lo que, desde su punto de vista –a la vez 
etnocentrista y estado     centrista–, considera anómalo. La educación 
popular, contraria a las dos anteriores, parte de la realidad de sus par-
ticipantes como ellos la conciben y tiene en cuenta sus aspiraciones de 
transformación para generar un empoderamiento que permita pasar de 
condiciones de exclusión a apuestas organizativas de cambio social. To-
mando como metodología principal el diálogo de saberes, da un papel 
central a sus participantes, como sujetos de su propia transformación, 
y media su práctica por ciclos de acción-reflexión-acción. 

Bermúdez considera, siguiendo a Bernstein (2000), que, si bien “to-
das las experiencias conllevan un potencial pedagógico”, no todas tie-
nen enfoque pedagógico (en Bermúdez, 2008: 33), con lo que destaca el 
que muchas de las prácticas pedagógicas del Trabajo Social sean invi-
sibles, y si bien tienen efectos en la construcción de realidad de quienes 



Universidad Nacional de Colombia, Facultad de Ciencias Humanas, Departamento de Trabajo Social

Marcela Rodríguez Urrego

[ 244 ]

participan de ellas, muchas veces estos son fruto de acciones no inten-
cionales con efectos difícilmente detectables. Por ello la autora invita 
a establecer relaciones pedagógicas visibles, esto es, progresivas en el 
tiempo, explícitamente intencionadas y evaluables a partir de reglas y 
criterios manifiestos. De esta manera podría darse cuenta del impacto 
de las diferenciales de poder entre generadores y participantes y de las 
consecuentes dinámicas entre saber experto y saber local en la renova-
ción de la trama simbólica de las relaciones y las representaciones so-
ciales de los problemas. Partiendo de entender la práctica pedagógica 
como el conjunto de acciones que emprende el trabajador social para 
estimular que los sujetos con quienes interactúa resignifiquen su situa-
ción, deconstruyan imaginarios y representaciones paralizantes y des-
empoderadoras de sus problemas y de sí mismos y se apropien de habi-
lidades que fortalezcan su agencia, es claro que para construir el rol del 
trabajador social como educador se hace necesario visibilizar hasta qué 
punto la práctica pedagógica genera una reinterpretación de la realidad 
social por parte de él mismo y de aquellos con quienes interactúa y ver 
cómo incrementa las capacidades mutuas de comprensión del medio 
social y de gestión del mismo.

La formación del trabajador social en la educación superior
La dimensión pedagógica del Trabajo Social se expresa como relación 

hacia afuera con los sujetos con los que el profesional trabaja y como un 
eje articulador de la formación del profesional. En ella emergen dife-
rentes tensiones del campo tanto profesional como disciplinar. En Co-
lombia, el desarrollo del Trabajo Social como profesión se inicia con su 
introducción en la educación superior en 1937. A partir de entonces Leal 
y Malagón (s.f.) identifican tres fases en su desarrollo: preconceptuali-
zación, reconceptualización y posreconceptualización. 

La preconceptualización (1936-1970), en sus diferentes etapas (filosó-
fica: 1936-1952, de transición: 1952-1960 y científica: 1960-1970), se centra en 
el desarrollo profesional haciendo evidentes diferentes estrategias para la 
acción en el marco de “las relaciones sociales carentes” (Leal y Malagón, 
s.f.: 4) que materializan sendas concepciones de la dignidad humana en 
las que Estado, gobierno y sociedad civil plasman sus visiones diversas 
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de la cuestión social. Así, tanto la concepción de la profesión y el conte-
nido curricular de la formación como sus opciones metodológicas y éticas 
manifestarán: los intereses de las élites (conservadores o reformistas), los 
desarrollos en la materia en otros lugares de América Latina y el mundo, 
el pensamiento social de la Iglesia y la concepción predominante en Oc-
cidente sobre formación académica, disciplina científica y práctica profe-
sional (a este último punto volveré más adelante), entre otros. 

La fase de reconceptualización (1970-1990), originada en el sur de Amé-
rica Latina y extendida posteriormente por todo el subcontinente, dará 
paso a la conformación de, además del ejercicio profesional, el campo 
disciplinar. Esta fase, con relación a la profesional, continuará desarro-
llos de la etapa anterior, desplegándose en dos direcciones enfrentadas, 
impregnadas por énfasis excluyentes: una, con fuerte componente crí-
tico y emancipatorio de carácter marxista, y su opuesta, portadora de 
una visión desarrollista y funcional inspirada en las ideas de moder-
nización, desarrollo técnico y planificación e interesada en facilitar la 
vinculación de las poblaciones al modelo social en auge. De manera 
paralela se inicia el desarrollo disciplinar en los centros de formación, 
el cual se caracterizará por una “visión descalificadora del pasado pro-
fesional” (Leal y Malagón, s.f.: 3) que, paradójicamente, se gesta alejada 
de la práctica profesional. 

La fase de posreconceptualización (a partir de 1990) tendrá, en el 
campo profesional, tres direcciones. Una funcionalista, adaptada a las 
necesidades del capitalismo del siglo xxi, otra orientada a la formación 
de profesionales investigadores para el campo profesional (investigación 
diagnóstica) y la fundamentación disciplinar y una tercera que funde 
las visiones disciplinar, profesional y crítica del sistema. 

Introduzco esta información por cuanto las tensiones existentes en 
la historia del Trabajo Social en Colombia pueden seguir manifestán-
dose como situaciones problemáticas. Así lo corrobora Beltrán (2010) 
en su reflexión sobre la formación profesional del trabajador social en 
el programa de la Universidad Nacional de Colombia, el cual inicia su 
funcionamiento en 1966 y durante 25 años estuvo adscrito al Departa-
mento de Sociología de la Facultad de Ciencias Sociales, orientado solo 
a la función de la docencia. En 1985, obedeciendo a la necesidad “inapla-
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zable de contribuir al estudio y tratamiento de los problemas sociales del 
país a través de proyectos específicos de desarrollo e intervención social” 
(Leal y Malagón, s.f.: 24), se convierte en un departamento autónomo, 
incluyendo en sus áreas misionales la investigación y la extensión y ga-
nando también una suerte de mayoría de edad con respecto a la Socio-
logía, disciplina bajo cuya tutela había entrado a la educación superior. 

Beltrán identifica que, en el contexto de esta universidad, las diná-
micas formativas del trabajador social manifiestan visiones encontradas 
sobre el Trabajo Social como profesión que ponen en debate la pregunta 
misma por el objeto de investigación y el conocimiento específico del 
Trabajo Social como disciplina. Al respecto, Leal y Malagón identifican 
fuentes diversas de fundamentación en cada una de las corrientes exis-
tentes. La funcionalista se nutre de avances novedosos del paradigma 
de la complejidad, la discusión ambientalista, la gerencia social, y se ali-
menta con aportes conceptuales de otras disciplinas, como antropología, 
ciencia política, psicología, además de la ya tradicional sociología. Otra 
de las corrientes se ancla en el debate entre la profesión, con su énfasis 
en el carácter práctico del ejercicio de campo, y la disciplina, con la fun-
ción de integrar investigación y producción teórica y orientada a nutrir 
la formación de trabajadores sociales investigadores. La visión crítica 
del Trabajo Social contará con una fuerte orientación ética y una fun-
damentación enmarcada en procesos históricos y contextos complejos 
que invitan a una perspectiva integral para la transformación social, a 
partir de la comprensión de las dinámicas sociales.

La vinculación del trabajador social al campo laboral añade otras ten-
siones que amplían la distancia entre el ejercicio formativo y la práctica 
profesional. Según Beltrán (2010), se trata situaciones no suficientemente 
tenidas en cuenta en el proceso formativo. Por un lado, las condiciones 
de inserción del profesional limitan su posibilidad de tener en cuenta los 
aspectos contextuales y estructurales del orden cultural, político, social 
y económico que fueron centrales en su formación. A esto se suma la 
confluencia de otras profesiones de acción social (psicólogos, antropó-
logos, etc.) en el terreno, que impelen al trabajador social a realizar una 
delimitación de su campo de acción profesional in situ (Quintana, 1994) 
y generan inquietudes con relación al aporte específico.



Revista Trabajo Social vol. 26 n.˚ 1, en-jun 2024, issn (impreso): 0123-4986, issn (en línea): 2256-5493, Bogotá · 237-261

Trabajo social, pedagogía y conocimiento relacional 

[ 247 ]

En el ejercicio formativo se expresan también las tensiones de la re-
lación siempre compleja entre teoría, práctica y ética. Las quejas frente 
a una orientación en exceso practicista o tecnicista son recurrentes. Por 
ejemplo, Molina plantea la necesidad de superar la “visión microscó-
pica de las prácticas académicas de posicionamiento en una sola orga-
nización comunal” (2005, en Beltrán, 2010: 39), para poner en funcio-
namiento un enfoque telescópico que vea los árboles en el bosque de la 
interacción social con una mirada crítica. 

También se escuchan críticas y se percibe desaliento ante aquellos 
excesos teóricos en la fundamentación que dejan de lado o consideran 
poco relevantes los dilemas que enfrenta el profesional en ejercicio. 
Además, con un proceso de desarrollo disciplinar reciente, todavía no 
hay acuerdo en torno a cuál sea la teoría que respalda y fundamenta la 
disciplina y, por ende, la formación profesional. Beltrán reporta en la 
revisión de la bibliografía base de algunas asignaturas “una presencia 
constante de fuentes de clara incidencia en el escenario de las Ciencias 
Sociales –como constitutivo del componente de fundamentación profe-
sional”, pero faltarían “fuentes y referencias específicas para la formación 
en Trabajo Social” (2010: 50). A esto se suma lo que algunos profesores 
consideran como falta de motivación de los estudiantes en el abordaje 
de la fundamentación teórica de la profesión. 

El ejercicio formativo se ve afectado, además, por los criterios de 
eficacia y eficiencia con los que el Ministerio de Educación evalúa las 
ofertas de formación profesional. Lo que se entienda por estos términos 
depende de la visión que se tenga del Trabajo Social, pero, además, la 
búsqueda de “maximizar recursos y minimizar tiempos en los procesos 
educativos” atenta contra la calidad de la formación y arriesga desatar 
tendencias “contenidistas” que limitan las posibilidades de construc-
ción dialógica del conocimiento y la real consideración de la intersub-
jetividad y la alteridad en los procesos formativos (Beltrán, 2010: 94).

A estas situaciones se suman: ejercicios de aula con limitaciones en 
la articulación de las estrategias pedagógicas, investigativas y comuni-
cativas para la formación teórica y práctica; una limitada socialización 
de la producción de conocimiento vinculada a la experiencia profesio-
nal; prácticas pedagógicas marcadas por la jerarquía entre profesores 
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y estudiantes; estímulos insuficientes o equivocados al desarrollo de 
la autonomía estudiantil (en términos de “sentido de la autocrítica, la 
responsabilidad y la inquietud por el aprendizaje permanente”) (Bel-
trán, 2010: 92) y formas de evaluación centradas más en los productos 
que en el proceso.

Concluye Beltrán que limitaciones presupuestales, políticas y de 
rendimiento impuestas por dinámicas macro de la inversión social en 
Colombia no deberían limitar, en la cotidianidad de la vida académica, 
la construcción de escenarios de transformación hacia modelos más 
equitativos y éticamente fundamentados que propicien “participación 
real, transformadora y crítica, en los que la concertación, el diálogo, la 
alteridad y el respeto sean constantes” (2010: 123).

El profesional reflexivo
Desde una perspectiva positivista, el panorama de las prácticas peda-

gógicas y profesionales del trabajador social puede verse como expresión 
de una fundamentación insuficiente del campo disciplinar. Este punto 
de vista asume que el ejercicio profesional consiste en la conjunción de 
una sólida teoría científica y un campo sustantivo de conocimiento que 
se aplica por medio de procedimientos técnicos claramente establecidos, 
cuya implementación precisa permite la resolución de problemas de tipo 
instrumental, es decir, aquellos donde el objetivo es claro y el problema 
radica en la escogencia de los medios adecuados para su logro. De esta 
forma de racionalidad técnica derivarían su confiabilidad las profesio-
nes que asumen que el conocimiento sistemático que las fundamenta 
comparte cuatro características: especialización, solidez, carácter cien-
tífico y altos niveles de estandarización. Según Schön (1998) esta forma 
de razonamiento contribuye a la creencia de que hay dos tipos de pro-
fesiones: unas en las que aplica tal racionalidad técnica, con una mayor 
jerarquía otorgada a la rigurosidad que emana de su campo disciplinar 
consolidado, y otras carentes de tal rigurosidad que dependen para su 
desarrollo de otras disciplinas. 

En el Trabajo Social, como se desarrolló en la Universidad Nacional 
de Colombia, la disciplina principal de la que este era subsidiario fue, 
en la fase de preconceptualización, la sociología (Leal y Malagón, s.f.). 
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Desde su surgimiento como disciplina, una de sus mayores aspiracio-
nes ha sido constituir un cuerpo teórico sólido que oriente el ejercicio 
profesional y fundamente, de manera precisa, la práctica por medio de 
“unos procesos formativos y conceptuales que posibiliten adecuados 
niveles de intervención y acompañamiento social”, cuya “fundamen-
tación teórica y conceptual” serían la clave para el fortalecimiento del 
quehacer cotidiano (Beltrán, 2010: 85).

Según Schön, las dificultades de este esquema provienen del hecho 
de que el Trabajo Social, como otras profesiones de la práctica (me-
dicina, ingeniería, educación, urbanismo, entre otras), constituye un 
campo, por naturaleza, inestable, toda vez que “las situaciones de la 
práctica no constituyen problemas que han de ser resueltos, sino situa-
ciones problemáticas caracterizadas por la incertidumbre, el desorden 
y la indeterminación” (1998: 26). El carácter inestable de los problemas 
que se abordan limita las posibilidades de desarrollo de un cuerpo de 
conocimiento sistemático y científico, pues confluyen allí diversas difi-
cultades y conflictos interdependientes con innumerables variables es-
casamente controlables. Ackoff se refiere a ellos como “revoltijos” (1927, 
en Schön, 1998: 27). 

En el campo del Trabajo Social, en el contexto colombiano, piénsese 
en un profesional que en un barrio marginal debe apoyar la estabiliza-
ción de varias familias obligadas a migrar por diferentes situaciones de 
violencia. Piénsese en las directrices, muchas veces contradictorias, que 
se expresan en las políticas públicas y que afectan su campo de acción 
y en las diferentes tensiones que emanan de las dinámicas familiares 
de quienes se encuentran en el nuevo contexto; ténganse en cuenta las 
tiranteces que surgen de la relación de estas familias con un entorno, 
él mismo impregnado de violencia; obsérvense las presiones, por cum-
plimiento de metas en tiempo y número, de la institución a la que está 
vinculado y las exigencias, muchas veces irreales, que se reflejan en los 
esquemas de informes periódicos; súmense a ello las tensiones intrala-
borales emergentes de las relaciones con jefes, colegas y otras institu-
ciones involucradas en la tarea y las mismas tensiones emocionales que 
el trabajador social debe enfrentar en su propia vida privada y que en 
muchos casos surgen del ejercicio profesional o lo interfieren. 
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Los profesionales de la práctica enfrentan situaciones que se caracte-
rizan por ser acontecimientos únicos, en los que la resolución favorable 
está lejos de ser la aplicación de medidas estándar (aunque la institu-
cionalidad solo excepcionalmente lo perciba) y en los que se evidencian 
conflictos de diversa índole.

Son precisamente la inestabilidad del campo de acción, los conflictos 
de valores y la complejidad de cada situación los que “llevan a la emer-
gencia de un pluralismo profesional” (Schön, 1998: 29) que expresa la 
confluencia de perspectivas distintas de la práctica profesional en pugna 
entre ellas y que presentan, cada una, modelos alternos para el abor-
daje de las situaciones a enfrentar. El profesional de campo debe elegir 
entre estos modelos o articularlos de manera peculiar. A pesar de las 
dificultades que esto supone, hay profesionales que logran moverse de 
manera magistral en el contexto incierto de la profesión, aunque no ne-
cesariamente puedan dar cuenta de manera sistemática de las variables 
o principios en que su pericia se fundamenta. Allí, el modelo de la ra-
cionalidad técnica simplemente no es aplicable, aunque, por su prima-
cía jerárquica, muchos académicos aspiren a una construcción teórica 
que, por medio de la investigación sistemática, logre una base sólida y 
dé las respuestas adecuadas a las preguntas de la profesión. 

Desde el punto de vista del ejercicio de estos profesionales de la prác-
tica, ocurren otros procesos. Schön (1998) muestra cómo, en el “revoltijo” 
del punto de partida, el profesional parte de darle sentido a la situación 
incierta y compleja que enfrenta, para, a partir de este encuadre, configu-
rar un problema. Se trata de seleccionar algunos asuntos a los que pres-
tará atención y con los cuales enmarcará el contexto en que los atenderá. 
En la mayoría de los casos, el problema no se puede configurar como uno 
técnico ni sus respuestas pueden adecuarse a estándares. Por el contrario, 
los fines en conflicto son organizados en el proceso de encuadramiento 
para clarificar cuáles son más pertinentes y cuáles los medios al alcance 
para lograrlos. Las diferentes visiones de la práctica profesional limitan 
la posibilidad de considerar unívocamente su contexto.

En el mundo de la práctica se evidencia el saber práctico. Se trata de 
actividades espontáneas e intuitivas con las que el profesional responde 
a las situaciones que enfrenta, y aunque sabe lo que hace, tiene dificulta-
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des para dar cuenta de en qué consiste ese conocimiento tácito. Se trata 
de un conocimiento que se da en la acción y que es propio de los profe-
sionales competentes de diversos campos, quienes “en su práctica diaria 
hacen innumerables juicios de calidad para los que no pueden establecer 
unos criterios adecuados y exhiben habilidades para las que no pueden 
fijar las reglas y los procedimientos” (Schön, 1998: 56).

Este tipo de conocimiento con tintes intuitivos no es infalible. A falta 
de reflexión, puede convertirse en un sobreaprendizaje en virtud del 
cual las habilidades desarrolladas, que funcionaron en determinados 
casos, se repiten de manera acrítica y rutinaria, de modo que lo que en 
un momento se manifestó como adecuado se convierte en errado, por 
cuenta de una comprensión descuidada del contexto y sus especificidades. 

El conocimiento propio de la acción inteligente generalmente no 
proviene de una operación intelectual ni de la aplicación de unos prin-
cipios teóricos alejados de la situación: se sitúa más allá de la lógica, 
pero requiere procesos de reflexión en la práctica que lo actualizan en 
la situación concreta. Por eso se llama la atención sobre la práctica re-
flexiva como un proceso recurrente que examina de manera consciente 
las dinámicas de la acción para mejorar el ejercicio profesional (Schön, 
1998). Esto implica tomar distancia de la tarea y reflexionar críticamente 
sobre lo realizado, la manera en que se hizo y sus impactos. Desde esta 
reflexividad, el profesional actualiza su comprensión tanto de las va-
riables relevantes del contexto y de los retos que estas plantean como 
de sus propias fortalezas, identificando las creencias que puedan estar 
afectando negativamente su práctica. 

Esta actitud reflexiva, clave para el éxito del profesional de la práctica, 
normalmente es considerada, desde la perspectiva de la racionalidad téc-
nica, como una habilidad secundaria, por lo que se corre el riesgo de no 
ser tomada suficientemente en cuenta en la formación profesional. Uno 
de los problemas para la comprensión de tal actitud y, por ende, para 
su consideración en la formación proviene –según Beauchamp (2006, 
en Correa et al., 2014)– de que el concepto “reflexión” puede referirse a 
aspectos lingüísticos, cognitivos o metacognitivos, pero también a pro-
cesos de crítica social, resolución de problemas, autotransformación o 
simplemente significa pensar con claridad, entre otros referentes. En 
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dependencia del campo del saber en el que el concepto sea usado, toma 
un significado propio. 

Dado el lugar que la práctica pedagógica ocupa en el accionar del tra-
bajador social hacia afuera y en el desarrollo de habilidades clave en su 
formación, podría asumirse que la actitud reflexiva necesaria en esta pro-
fesión se encuentra cercana a la reflexión pedagógica propia de la docencia. 
Esta es categorizada por Correa et al. (2014) como una metacompetencia 
integradora de recursos personales diversos: cognitivos, emocionales y me-
tacognitivos. La activación de estos recursos ocurre frente a una situación 
que emerge de la experiencia y genera incertidumbre. En este contexto, la 
metacompetencia se moviliza produciendo una resignificación del objeto 
de reflexión. Es de subrayar aquí el papel de los sentimientos y emociones 
que, además de ser recursos para la metacognición, están involucrados en 
la interacción tanto del docente como del trabajador social e influyen en 
sus comportamientos, motivaciones y procesos cognitivos (Lara, 2018).

Conocimiento relacional
En el ámbito del Trabajo Social, son innumerables los asuntos en los 

que el profesional necesita desplegar una práctica reflexiva: las rutas de 
acceso al restablecimiento de derechos de personas vulneradas previs-
tas en los lineamientos de política pública; la negociación necesaria con 
otros profesionales y/u otras instituciones presentes en campo para una 
coordinación exitosa; la atención en situaciones de riesgo psicosocial; 
el cuidado de la propia salud mental; la interacción con jefes y subordi-
nados; la elaboración de proyectos de intervención, etc. 

Además del despliegue metacognitivo de la reflexión, parte impor-
tante de esos ámbitos de acción tiene que ver con lo que llamaré conoci-
miento relacional o interactivo. Se trata de un conocimiento propio de la 
vida cotidiana y fundamental para la supervivencia, la convivencia y los 
logros que requieren el apoyo interpersonal. Es central para desarrollar 
vínculos sanos (potenciadores y no inhibidores) como seres humanos 
y relaciones de cuidado con otros seres vivos. En el conocimiento re-
lacional anida la solidaridad social, se concretan las acciones de apoyo 
mutuo y se fortalecen los proyectos colectivos de largo alcance. Es un 
tipo de conocimiento sintético que parte de la percepción intuitiva, “no 
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controlada por la mente” (Park, 1992: 145), y se vincula a lo que Gard-
ner ha llamado inteligencia interpersonal –entendida como “la capa-
cidad de una persona para entender las intenciones, las motivaciones 
y los deseos ajenos” (2001: 53) y, a partir de ello, desarrollar un trabajo 
eficaz con otros– e intrapersonal –o capacidad de autocomprenderse, 
fruto de reconocer los propios deseos, miedos y capacidades y autoges-
tionarse eficazmente con base en esta información–. El conocimiento 
relacional implica también lo que se conoce como inteligencia emocio-
nal, que permite, además del reconocimiento y gestión del propio flujo 
emocional –que, como apuntaba arriba, compromete la reflexión–, com-
prender a los otros, desarrollar empatía, dar las señales adecuadas en la 
interacción con otros y abordar creativamente los conflictos para, en lo 
posible, generar soluciones gana-gana (Goleman, 1995; Bisquerra, 2002).

Este tipo de conocimiento tiene sus propias bases biológicas que se 
expresan en su carácter intuitivo e instintivo. Se vincula a lo que Matu-
rana llama biología del amor, una predisposición que determina la iden-
tidad mamífera de la especie humana y que se manifiesta en el condicio-
namiento de la subsistencia de la cría a su atención y alimentación por 
parte de su madre o sus cuidadores, en un ambiente de contacto corpo-
ral y juego (Maturana y Verden, 2003). La recurrencia de esta interacción 
permite la emergencia del dominio emocional, manifiesto estructural-
mente en la conformación del cerebro límbico o emocional que compar-
timos los mamíferos y que en los seres humanos se complejiza, fruto de 
tres fenómenos de nuestra historia evolutiva: 1) la neotenia, o ampliación 
de la niñez, por la que el infante permanece durante más tiempo con sus 
cuidadores y que, además de consolidar su capacidad de sobrevivencia, 
permite la emergencia de un espacio relacional en el que predominan el 
libre juego, las caricias, los mimos, la ternura, la confianza, todo lo cual 
lleva a la ampliación y consolidación de la dimensión emocional; 2) la 
separación del coito y la reproducción fruto de la convivencia sostenida 
en un ambiente de mutua aceptación corporal, “en la alegría y placer de 
la cercanía y contacto del cuerpo del otro”, lo que da paso “al estableci-
miento del placer sexual como modo […] fundamental de relación entre 
los miembros de un grupo”, y a la intimidad, como modo de vida y fuente 
de estabilidad y alegría en la convivencia y 3) la aparición del lenguaje, que 
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amplía las coordinaciones consensuales entre los miembros de la comu-
nidad, vinculando conductas y emociones (Maturana, 1999).

La biología del amor no se plantea como una virtud o una condición 
especial de algunas personas, sino como una condición relacional fun-
dante de nuestra especie y sus desarrollos en la que “el otro surge como 
legítimo otro en la coexistencia con uno mismo” (Maturana, 1999: 45), 
sin que su existencia requiera ser justificada. Los evidentes y comproba-
dos efectos nocivos que generan en nosotros exigencias, presiones, con-
dicionamientos del reconocimiento en un ambiente competitivo –que 
frecuentemente nos llevan a padecer enfermedades–, o los efectos per-
versos, en el desarrollo del crío, por cuenta de la deprivación afectiva o 
el maltrato, constituyen para Maturana pruebas de su teoría de la bio-
logía del amor. Las investigaciones en neuropsicología y neurocardio-
logía de las últimas décadas en torno del funcionamiento del corazón 
dan cuenta de su papel en las interacciones sociales (McCraty, 2015) y 
reafirman muchos de los planteamientos de Maturana. 

La disposición natural para desarrollar lo que venimos abordando 
como conocimiento relacional se ve constreñida por formas de orga-
nización social que, bajo la lógica patriarcal del dominio (Maturana y 
Verden-Zöller, 2003; Eisler, 2008), la preponderancia del pensamiento 
instrumental (Boff, 2002; Tönnies, 2011) y la persistencia moderna en su-
bordinar sentimiento, emocionalidad, afectividad y corporalidad como 
dominios inferiores a la razón, han llevado a que, desconociendo las ne-
cesidades y potencialidades que emanan de aquellos, parte importante 
de la vida humana se despliegue en el marco de instituciones impersona-
les, como jardines infantiles, escuelas, centros laborales, hospitales, etc. 
(Naranjo, 2015). En estas, el afecto se ve reemplazado por la disciplina y 
se priorizan respuestas estandarizadas a la diversidad manifiesta de las 
necesidades humanas. Estos mecanismos tienen un carácter performa-
tivo que convierte en realidad las premisas del pensamiento moderno 
de primacía de la razón sobre el sentimiento, la emoción y los afectos; 
de la mente sobre el cuerpo y de la competencia sobre la cooperación. 

Las consecuencias de formas de vida que desechan el conocimiento 
relacional y su importancia se experimentan hoy en día en todos los as-
pectos de la vida planetaria. Se ha acuñado para ello el nombre de cri-
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sis civilizatoria (Ornela, 2013) señalando con él el conjunto complejo de 
circunstancias que da forma a los desafíos de la época y que lleva a que 
en todas las esferas de la vida experimentemos transformaciones que 
evidencian que la vida humana en el planeta ha dejado de ser sosteni-
ble, al tiempo que amenazamos con su extinción a muchos de los seres 
vivos que habitan con nosotros. La sexta extinción masiva de especies 
ya está ocurriendo (Ayala, 2022).

Para el Trabajo Social, como profesión, el conocimiento relacional 
constituye uno de los dominios centrales de la práctica reflexiva. En pri-
mer lugar, porque esta profesión puede y debe contribuir a superar las 
condiciones que llevan a la crisis civilizatoria a que venimos refirién-
donos. Además, porque es el tipo de conocimiento que permite la cons-
trucción y fortalecimiento de las relaciones sociales del trabajador con 
personas, familias y comunidades con quienes interactúa; fundamenta 
la confianza y las relaciones de apoyo mutuo; es base para una comu-
nicación adecuada y permite reconocer estilos comunicativos diversos 
y ajustar consecuentemente las estrategias de comunicación; fortalece 
la pertenencia de las personas con las que se trabaja y da pistas para fa-
vorecer su participación real en los asuntos que les conciernen; es clave 
en la interacción exitosa con instituciones y organizaciones; permite la 
identificación de pautas culturales de relacionamiento que profundizan 
condiciones de desigualdad, discriminación, pobreza, y da pistas para 
su transformación. De una adecuada lectura de la dimensión relacio-
nal puede depender la capacidad del trabajador social de transformar 
situaciones de desesperanza en potencia transformadora.

Estrategias pedagógicas para fomentar el conocimiento 
relacional

En este punto surge, necesariamente, la pregunta sobre cómo puede 
apoyarse pedagógicamente el desarrollo de y la disposición hacia el cono-
cimiento relacional. Una aproximación analítica a lo que este sea puede 
potenciar su desarrollo solo parcialmente, pues este es función más del 
ser que del conocer. Se requieren por ello aproximaciones vivenciales, 
que potencien el autoconocimiento y que, por medio de la reflexión, 
constituyan experiencias que jalonen el desarrollo de habilidades. 
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Un ejemplo de este tipo de formación en el marco del Trabajo Social 
lo constituyen algunos espacios de práctica preprofesional en la Uni-
versidad Nacional de La Matanza en Argentina (Pavón, 2019) que desde 
hace 10 años vienen desarrollándose en el marco del aprestamiento para 
la interacción de la práctica profesional. Las propuestas se desarrollan 
con la educación biocéntrica, la cual apuesta a recuperar la integrali-
dad entre conocimiento y vida superando miradas antropocéntricas y 
prácticas educativas que refuerzan el poder como dominio y visiones 
dicotómicas y fragmentadas de la realidad. 

Parten para ello del principio biocéntrico, que plantea que toda acti-
vidad humana debe estar en función de la vida, su mantenimiento, su 
cuidado y su conocimiento y orientarse al desarrollo de formas de vida 
armoniosas que potencien la cooperación y la justicia social. La peda-
gogía inspirada en este principio resignifica la afectividad, promueve el 
acercamiento crítico y la transformación de los roles sociales, apresta 
para una actitud cooperativa en la resolución de los conflictos y resig-
nifica el lugar del ser humano en el mundo, al subrayar la centralidad 
del cuidado y la cooperación.

Por medio de una pedagogía centrada en la corporalidad y con el 
uso de diversas metodologías, como la biodanza1, el psicodrama2 y el 
sistema Milderman3, la propuesta en cuestión reconoce como disposi-
tivo educativo central, en el espíritu de la psicología social, el potencial 
del grupo que participa de la formación para el ejercicio del mutuo re-

1	 Creada por el chileno Rolando Toro (1924-2010), es una disciplina orientada a la acelera-
ción de “procesos integrativos a nivel celular, metabólico, neuroendocrino, inmunológico, 
hormonal, cortical y existencial” por medio de la música, la danza y el encuentro humano, 
lo que despierta vivencias transformadoras que pueden modular la neurogénesis (Biodanza 
Hoy: https://biodanzahoy.cl/).

2	 Creado por el psiquiatra estadounidense Jacob Levy Moreno (1889-1974), el psicodrama 
busca el acceso a procesos psíquicos inconscientes por medio de métodos dramáticos según 
los principios del “aquí y el ahora” y de “la producción”, los cuales enfatizan la preponde-
rancia del presente sobre el pasado, al ser este producido en la actualidad (Psico Network: 
https://www.psiconetwork.com/que-es-y-en-que-consiste-el-psicodrama).

3	 Creado de manera autodidacta por Susana Milderman en Argentina, se trata de “una disci-
plina sistémica, integrativa y evolutiva” que articula diversas técnicas expresivas, dramáticas, 
lúdicas, meditativas, de liberación de la voz, entre otras, para facilitar el autoconocimiento, 
la expansión psicofísica, la expresividad y la acción centradas en el ser e integrando cuerpo, 
emoción, mente y espíritu (Pavón, 2019: 29).

https://www.psiconetwork.com/que-es-y-en-que-consiste-el-psicodrama
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conocimiento y el crecimiento personal y colectivo que deriva de él. En 
palabras de Schverdfinger: “un grupo desarrolla su máximo potencial 
creativo cuando cada sujeto ha interiorizado el pensamiento común del 
grupo y además la singularidad de cada uno. El grupo deviene facilitador 
de potencial creativo individual de cada integrante. Asimismo, apren-
der en grupo provoca un efecto multiplicador del saber y del deseo de 
investigar, producir y crear” (2000, en Pavón, 2019: 133). 

Con esta modalidad pedagógica se busca aprestar en la convivencia 
considerando el reconocimiento de la diversidad y cuestionando en la 
vivencia modelos pedagógicos que estimulan prácticas individualistas, 
competitivas, utilitarias o que fortalecen el dominio anclado a los dife-
renciales de poder. La convicción detrás de esta escogencia asume que 
muchos de los rituales y de las prácticas educativas convencionales en el 
mundo académico promueven la conformación de “cuerpos mecanizados, 
poco conscientes de la responsabilidad de sus acciones” (Pavón, 2019: 130).

Los resultados de su aplicación confirman la hipótesis de que la inte-
gración de cuerpo y emociones en los procesos de aprendizaje permite 
una mejor asimilación cognitiva y una mayor permanencia de todo tipo 
de contenidos, pues integra en el proceso de aprendizaje las dimensio-
nes física, mental, emocional, energética y espiritual. De esta manera, 
se desatan las potencialidades vinculadas a los afectos alegres (Deleuze, 
1974; Pavón, 2019) y se desprenden aquellos afectos inmovilizadores que 
paralizan el desarrollo del ser, con lo que se da un impacto renovador 
en el ejercicio del profesional. 

Pavón reporta también cómo esta forma de aprestamiento para la 
práctica permite asumir las tensiones de las diferencias de visión que 
alimentan el Trabajo Social, no mediante luchas incesantes que se su-
man a las tensiones diversas ya existentes en los contextos de trabajo, 
sino como parte de la realidad que se habita, posibilitando la interacción 
y el diálogo, la integración de las diferencias, no su negación. Para ello 
resulta fundamental potenciar la expresión de las diferencias, permi-
tiendo superar el miedo a expresar y acogiendo la incertidumbre pro-
pia del accionar humano.

Como muestra la autora, las metodologías usadas permiten entrenarse 
en la expresión en primera persona, en el aquí y el ahora, rehuyendo las 
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generalizaciones y disminuyendo los juicios que contribuyen a la pro-
fundización del conflicto, pues limitan la comprensión de la posición 
del otro/a. Asimismo posibilitan el entrenamiento en la escucha activa y 
la observación, habilidades clave para una práctica realmente reflexiva. 
Y, finalmente, apoyan la expresión sentipensante, evitando la disocia-
ción de una discursividad abstracta, ajena al reconocimiento del lugar 
de la propia enunciación y, con ello, absolutizadora de sus afirmaciones. 

Aunque la autora reporta tres métodos estructurados como parte de 
la investigación, invita a los docentes de Trabajo Social y de otras dis-
ciplinas a desarrollar acciones pedagógicas que impliquen la vivencia 
con actividades como: la respiración consciente; el jugar con la mirada; 
el reconocer el ritmo del corazón; el trabajo expresivo por medio de la 
pintura, el modelaje, la danza, el canto; el uso de recursos literarios; los 
sueños guiados; la caricia; las rondas; los ejercicios rítmicos; la dramati-
zación; las meditaciones activas; el reconocimiento del mundo interior; 
la práctica de la atención plena; el reconocimiento de la dimensión del 
cuidado de sí; los espacios rituales y de comunión. 

Estas y otras dinámicas vivenciales fortalecen el despertar del ser de 
quien se encuentra en proceso de formación y permiten la recuperación 
y “potenciación de las habilidades humanas en conexión con la red de 
la vida”, imprimiendo una dimensión ecológica que prepara para la su-
peración de los retos de la actualidad, fortalece la dimensión colectiva 
y minimiza el impacto de discursos universalizantes que impiden el re-
conocimiento de la diversidad propia de la humanidad.

Conclusiones
En el Trabajo Social como profesión, la pedagogía tiene un lugar cen-

tral tanto en la interacción hacia afuera como en los procesos formativos 
del profesional. Esta interacción cara a cara excede o se sustrae a ciertos 
determinantes estructurales, pero puede verse inhibida por la habitua-
ción moderna patriarcal fruto de prácticas de socialización estandari-
zantes que devalúan la vida afectiva. Las herencias de la racionalidad 
técnica en la estructuración de la vida académica asumen que el ejercicio 
profesional y la fundamentación de la práctica deben orientarse por un 
cuerpo teórico disciplinar sólido, con lo que se corre el riesgo de obnu-
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bilar esta interacción cara a cara y los procesos de reflexión con los que 
el trabajador social la acompaña. 

La reflexión, entendida como competencia metacognitiva a desarrollar, 
integra recursos cognitivos y emocionales diversos con que hacer frente 
a situaciones que emergen de la experiencia y generan incertidumbre, 
lo que posibilita la resignificación del objeto de reflexión. Dentro de es-
tos recursos, los sentimientos y emociones juegan un papel central, por 
cuanto influyen comportamientos, motivaciones y los mismos procesos 
cognitivos. La cognición relacional, de carácter sintético e intuitivo, vital 
en la interacción con otros, integra lo que se conoce como inteligencias 
emocional, interpersonal e intrapersonal y constituye un núcleo cen-
tral del conocimiento práctico del trabajador social, clave en procesos 
reflexivos abarcadores de la experiencia y transformadores del sujeto. 

Una perspectiva biocéntrica, integradora de conocimiento y vida, 
puede contribuir a restaurar el acceso al conocimiento relacional y a su 
profundización por medio de una reflexión que integre los afectos como 
parte constitutiva de la vida humana y potencie la transformación de 
los roles y las apuestas cooperativas. La experiencia de la Universidad 
de La Matanza en Argentina da cuenta de la integración de esta pers-
pectiva en la formación de trabajadores sociales.
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Intervenir es interpelar: convergencias entre la pedagogía 
social y el Trabajo Social
El Trabajo Social es al mismo tiempo una disciplina y una profesión que se 
ha construido desde de una reflexión permanente sobre su quehacer. La in-
tervención social es la característica más propia del trabajo social y, al igual 
que la profesión, se reconfigura constantemente, pues la alimenta el ejercicio 
de los profesionales y la relación con otras disciplinas. Con este trasfondo, y 
en la medida en que no hay una única ni una última forma de desarrollar la 
intervención social, el artículo explora de qué modo la pedagogía social, en 
cuanto disciplina, configura a partir de un diálogo interdisciplinar la dimen-
sión pedagógica de la intervención social y orienta el actuar de los trabajadores 
sociales, partiendo de la capacidad del sujeto para cuestionarse y producir 
cambios en su realidad.

Palabras clave: disciplina; intervención social; interpelación; pedagogía social; 
práctica profesional.
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[ 265 ]To Intervene is to Question: Convergences Between Social 
Pedagogy and Social Work 
Social work is both a discipline and a profession that has been built on the 
basis of a permanent reflection on its work. Social intervention is the most 
characteristic of social work and, like the profession, it is constantly being re-
configured, as it is fueled by the practice of professionals and their relationship 
with other disciplines. With this framework and as there is no single or final 
way to develop social intervention, the article explores how social pedagogy, 
as a discipline, and based on an interdisciplinary dialogue, configures a pe-
dagogical dimension of social intervention, orienting the actions of social 
workers based on the question and the subjects’ ability to question themselves 
to produce changes in their reality.

Keywords: discipline, interpellation, professional practice, social intervention, social 
pedagogy.

Intervir é questionar: convergências entre pedagogia social e 
Serviço Social
O Serviço Social é ao mesmo tempo uma disciplina e uma profissão que foi 
construída a partir de uma reflexão permanente sobre o seu trabalho. A in-
tervenção social é o atributo, mais relevante do Serviço Social e, assim como a 
profissão, está em constante reconfiguração, pois é alimentada pela prática dos 
profissionais e sua relação com outras disciplinas. Como não há uma forma 
única ou definitiva de desenvolver a intervenção social, o artigo explora como 
a pedagogia social, como disciplina, configura uma dimensão pedagógica 
de intervenção social a partir de um diálogo interdisciplinar, orientando as 
ações de assistentes sociais a partir da questão e da capacidade do sujeito de 
se questionar para produzir mudanças em sua realidade.

Palavras-chave: disciplina; intervenção social; interpelação; pedagogia social; pratica 
profissional.
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El Trabajo Social como profesión tiene sus primeros atisbos de sen-
tido en el contexto de los cambios sociales que se produjeron como 
consecuencia de la revolución industrial en Inglaterra y la hegemonía 
económica que se consolidó en Estados Unidos con el desarrollo del 
capitalismo a finales del siglo xix y principios del siglo xx. Como en 
todo proceso de cambio, hubo resistencias, pues significaba transitar a 
un nuevo modelo de sociedad que indefectiblemente dejaría atrás vie-
jos problemas y traería nuevos o reconfiguraría los que ya existían. En 
ese contexto se dio un aumento de la pauperización de la vida de miles 
de ciudadanos que constituían la población trabajadora, aunado a re-
clamos por las condiciones en las fábricas, así como a la aparición de 
organizaciones que, ante la nueva reordenación de la realidad y las nue-
vas demandas sociales, emprendieron acciones orientadas a atenderlas.

La pauperización de las condiciones de vida en aumento que vivía la 
clase trabajadora inicialmente intentó ser mitigada por la atención que 
ofrecía la filantropía y la caridad de la época y que encarnaron asen-
tamientos sociales como “Toynbee Hall en Londres, fundado en 1884, 
y Hull House, que se fundó en Chicago cinco años después, en 1889” 
(Álvarez y Parra 2014: 96). Las acciones que se desarrollaron en estos 
lugares, como la atención a la población carente en el contexto de pre-
cariedad de las condiciones para el trabajo, sentó bases para la poste-
rior institucionalización del Trabajo Social en Inglaterra y en los Esta-
dos Unidos (Álvarez y Parra, 2014; Malagón, 2001).

Estas iniciativas comenzaron con un espíritu comunitario y de coo-
peración (Álvarez y Parra, 2014) que ofrecía ayuda a quien la necesitaba 
y poco a poco se fueron entrecruzando con un interés de reformismo 
social que abanderaron colectivos de mujeres que propendían por “la 
creación de una sociedad democrática, una sociedad justa, en la que los 
derechos de las clases trabajadoras fuesen respetados, y se creasen las 
condiciones para unas condiciones de vida y de trabajo más humanas” 
(Álvarez y Parra, 2014: 99).

A la par que surgía y se consolidaba en las sociedades inglesa y es-
tadounidense una idea de desarrollo encaminada al aumento de la in-
dustria, en la que era necesaria la mano de obra obrera, en ese momento 
con pocas o nulas condiciones de bienestar, lo hacía también la idea de 
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que era necesario actuar sobre los sujetos y sobre su realidad. En esta 
primaban dos visiones: una que propendía por intervenir en el indivi-
duo y otra que se inclinaba por acciones de tipo estructural. La primera, 
más de carácter moralizante y la segunda volcada sobre un interés por la 
cuestión social (Álvarez y Parra, 2014; Guevara y Beltrán, 2021). Es pre-
cisamente en el contexto de la emergencia de la cuestión social cuando 
se abre el espacio para la nueva disciplina-profesión: el Trabajo Social. 
Rozas lo explica así:

El trabajo social es una disciplina que se desarrolla con la aparición 
de la cuestión social y la ampliación de las políticas sociales. El con-
cepto de cuestión social hace referencia a las desigualdades sociales 
que estructuran a la sociedad moderna y que afectan a las personas 
en la reproducción de sus condiciones de vida. Por ello, ambos aspec-
tos constituyen históricamente un eje articulador de la intervención 
profesional. En ese sentido el trabajo social es atravesado por la lucha, 
ampliación y accesibilidad a los derechos y a la conquista cotidiana de 
la ciudadanía. (2017: 255)

El Trabajo Social se encarga entonces de mitigar los perjuicios de la 
industrialización y del capitalismo, a partir de acciones que incidan en 
la cuestión social y que tomaron el nombre de intervención. Esta pone 
a dialogar “de manera intensa el disciplinamiento y la noción de nece-
sidad, donde la necesidad suele ser entendida como una dificultad de 
adaptación, ya sea individual, comunitaria o grupal” (Carballeda, 2010: 
53). Si bien es al Trabajo Social a quien se le atribuye esta tarea de inter-
vención, no es la única disciplina que la realiza. Emerge también en el 
contexto de la industrialización la pedagogía social, como parte de una 
progresiva diversificación de las actuaciones frente a la cuestión social 
y la superación de un enfoque asistencialista (Caride, 2005).

Desde sus cimientos, el Trabajo Social ha tenido la pedagogía como 
elemento que se integra en la intervención que realiza, asunto que se 
hace evidente cuando se muestra que trabajo social y pedagogía social 
convergen en una clara búsqueda por “garantizar las condiciones vi-
tales que definen una ciudadanía amparada por sus derechos cívicos, 
políticos y sociales” y el afán por “disminuir los riesgos inherentes a la 
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convivencia social” y “procurar el aumento del bienestar de los ciuda-
danos”, de modo que “se generen alternativas conducentes a una trans-
formación social que sea congruente con el logro de una sociedad más 
justa y equitativa” (Caride, 2005: 83).

Lo que hoy se entiende como Trabajo Social se configura a partir de 
características propias que se han construido a largo de un proceso his-
tórico que ha cuestionado los fundamentos originales de la profesión, lo 
que pasa por la reconceptualización y la posreconceptualización (Ma-
lagón, 2001). Este proceso ha destacado: el contexto, como elemento a 
tener en cuenta al momento de incidir en la realidad; la interdiscipli-
naridad, como fortaleza que reconoce la importancia de beber de otras 
disciplinas para cualificar la profesión y la intervención, como activi-
dad central en la que se articulan los métodos, pero también las líneas 
de investigación y de actuación profesional que encuentra espacio en 
la protección de los Derechos Humanos, la incidencia en las políticas 
gubernamentales, la justicia, el diseño y ejecución de proyectos socia-
les, los temas ambientales, de género, en el ámbito educativo, cultural, 
entre muchos otros.

Sin embargo, pareciera que, aunque en el discurso se propende por 
la interdisciplinariedad, se mantienen las resistencias a converger con 
otras disciplinas, lo que tiene una justificación válida, si se piensa en el 
camino que se ha recorrido para lograr consolidar una identidad con 
unos fundamentos conceptuales, metodológicos y epistemológicos pro-
pios, y la definición de un objeto de estudio. Muestra de esto es que hay 
quienes objetan la clara relación entre el Trabajo Social y la educación: 
“teorías de trabajo social rechazan expresamente de su campo de ac-
tuación el concepto de educación y con ello se oponen a una igualdad 
entre pedagogía y trabajo social, [rechazo] condicionado seguramente 
por una connotación determinada del término de educación, que se ca-
racteriza por una influencia autoritaria, y por una dependencia perso-
nal y que limita de este modo la educación a la niñez y a la juventud” 
(Caride, 2005: 86).

Pese a esto, la evidencia empírica confirma que efectivamente el Tra-
bajo Social, en lo que a su accionar se refiere, se encuentra con la peda-
gogía. La intervención social atiende las necesidades de un sujeto ca-
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rente, por la vía de las políticas sociales, el fortalecimiento de procesos 
colectivos, la lucha por los Derechos Humanos, etc., de tal manera que 
se satisface la necesidad, pero ello no necesariamente redunda en ma-
durez para resolver las problemáticas por quien las sufre, mientras que 
la pedagogía social sí lo hace (Fermoso, 1994, en Caride, 2005: 87). De 
tal suerte, lo pedagógico en el Trabajo Social no propende por la ense-
ñanza, en una comprensión de la educación ligada a la escuela como 
institución, sino por una interpelación al sujeto en la búsqueda de con-
tribuir a su bienestar, calidad de vida y desarrollo humano.

Así las cosas, el centro del análisis que se propone aquí reconoce la 
importancia que ha tenido para el Trabajo Social una transformación 
permanente desde sus orígenes, que está motivada por la reflexión so-
bre la intervención como algo inacabado y que debe ser pensada a partir 
de los procesos de investigación, la evaluación continua de la profesión 
y los aprendizajes en los espacios concretos en los que las trabajadoras/
es sociales ejercen la profesión. El presente artículo plantea una lectura 
de la intervención a la luz de la pedagogía social, entendida esta como 
elemento inherente y una dimensión de la intervención social. 

Para abordar la temática propuesta, el artículo se divide en cinco par-
tes. En las primeras tres se presentan y ponen en diálogo los elementos 
teóricos esbozados en esta introducción, así: 1) se revisa un concepto de 
intervención social; 2) se explora una definición de pedagogía social y se 
la plantea como dimensión de la intervención, por su potencial de inter-
pelar a los sujetos; y 3) se hace una comparación entre pedagogía social 
y Trabajo Social mostrando sus puntos de convergencia. En la cuarta 
parte, a partir del análisis de entrevistas realizadas a trabajadoras socia-
les en ejercicio, se muestra que en su narrativa emerge efectivamente la 
dimensión pedagógica, al referirse a la intervención social que realizan. 
En la quinta y última parte se plantean algunas consideraciones finales.

La intervención social: característica central (en construcción) 
del Trabajo Social

Comúnmente cuando se pregunta cuál es el objeto de estudio del Tra-
bajo Social se afirma que son los problemas sociales y que, en virtud de 
esto, la tarea de la profesión es intervenirlos. La característica más propia 
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del Trabajo Social es precisamente, entonces, la intervención. Las dis-
cusiones que se dan acerca de ella pueden ser, por un lado, del orden de 
lo procedimental, es decir, cuál es la metodología que se debe emplear, 
y, por otro lado, de finalidad, qué o a quién y para qué se interviene.

Como práctica, la noción de intervención social “se construye en el 
marco de la modernidad. Ésta surge impregnada de los postulados mo-
dernos más relevantes tensionados en un marco de contradicción entre 
la promesa de emancipación y el sometimiento” (Carballeda, 2010: 52), 
lo que significa que al mismo tiempo: 1) actúa sobre un sujeto que tiene 
necesidades y le ayuda a resolverlas para que no esté sometido a ellas, 
y 2) construye mecanismos legítimos que, en el contexto de un accio-
nar institucional, se despliegan para el disciplinamiento de ese sujeto.

La intervención se ha asumido como una práctica atravesada por 
una tensión que “despierta resistencias entre algunos trabajadores so-
ciales que llegan a considerarla intrusiva, abusiva o hegemónica”, lo 
que ha animado, en algunos espacios, a nombrarla eufemísticamente 
como “orientación, facilitación, acompañamiento” u otros términos si-
milares (Malagón, 2012: 194). Asumir esta postura obvia importantes 
debates epistemológicos pendientes sobre su sentido (Malagón, 2012) y 
sus desarrollos metodológicos, que pasan por nuevas formas de regis-
trar aquello que el profesional observa en los contextos de actuación, así 
como nuevas modalidades de intervención que marcan una transición 
con respecto a las formas clásicas (Carballeda, 2007).

Si bien es posible plantear que con la intervención se apunta a un ho-
rizonte que busca el sostenimiento de la sociedad a partir de su construc-
ción contractual o a un horizonte que construye la sociedad atendiendo 
a las relaciones, los vínculos y los lazos sociales (Carballeda, 2007: 60), 
al ser una manifestación de la complejidad, la intervención, puede de-
cirse, es al mismo tiempo natural y artificial. Es natural al ser interac-
ción intersubjetiva y es artificial en la medida en que tiene que ver con 
un andamiaje técnico o metodológico que la orienta. 

Es también un proceso que se entromete en espacios físicos, emocio-
nales, institucionales, subjetivos, en los que se hace una demanda a un 
sujeto legitimado por normas o por reglamentaciones para que actúe 
sobre la realidad que otro experimenta (Carballeda, 2007). Ese actuar se 
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desarrolla a partir del empleo, por ejemplo: de recursos jurídicos con los 
que los/as profesionales de Trabajo Social buscan restablecer los dere-
chos vulnerados de adultos, hombres y mujeres, o de niños y niñas que, 
en contextos de violencia familiar o de género, buscan la ayuda de las 
instituciones sociales que velan por garantizar sus derechos; de proto-
colos de atención psicosocial con los que se hace un acompañamiento y 
contención a situaciones problemáticas de orden emocional y de orien-
tación y asesoría a aquellas personas que no saben cómo hacer valer sus 
derechos o interlocutar con las instituciones que deben garantizárselos.

En este sentido, la intervención no tiene una única forma ni un único 
objetivo. No obstante, todas las acciones que en su nombre se realizan 
constituyen una interpelación, es decir, “un desafío, en un lugar desde 
donde es posible repreguntar a las prácticas sus bases constitutivas y 
fundacionales” (Carballeda, 2008: 47). Interpelar, en este contexto, es 
generar diálogos, reflexiones y preguntas permanentes tendientes a com-
prender mejor una realidad que pretende ser transformada. La inter-
vención entonces no tiene un método único ni acabado; pensar que sí 
lo tiene no permite abrir la posibilidad de construir nuevas formas de 
actuar sobre la cuestión social e implica limitar las opciones de trans-
formación de las realidades sobre las que se actúa e invisibiliza las pro-
blemáticas actuales, ya no circunscritas a las categorizaciones clásicas, 
sino atravesadas por la emergencia de los escenarios microsociales y por 
sujetos singulares y heterogéneos. 

La intervención social de hoy llama a los profesionales de Trabajo 
Social a repensar sus prácticas y a preguntarse constantemente cómo 
realizarlas, quién es el sujeto de la intervención, qué demandas le hace 
con relación a lo que requiere y qué modalidades de intervención se 
pueden emplear de acuerdo con el contexto en el que se encuentra el 
profesional y el sujeto a quien va dirigida. La forma como se interviene 
depende del contexto, y en la medida en que este es cambiante, la in-
tervención también lo es. 

Al revisar el desarrollo histórico de la profesión, es indiscutible que 
ha habido un tránsito en sus fines. En el contexto latinoamericano, por 
ejemplo, en países como Chile, Argentina o Colombia, respectivamente, 
el Trabajo Social apareció ya entrado el siglo xx y su tarea se orientó a 
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contener el surgimiento de movimientos de los trabajadores organiza-
dos que reclamaban mejores condiciones laborales y para implementar 
políticas sociales (Quiroz, 2000); emergió como parte de la lucha obrera 
influenciada por la migración y el despertar de una conciencia de clase y 
de la necesidad de instituciones públicas, principalmente de educación, 
salud y vivienda (Oliva, 2006) y sirvió a un discurso que decía contener 
al comunismo, encarnado en los sindicatos que exigían condiciones la-
borales dignas (Guevara y Beltrán, 2021).

Hoy, en el contexto latinoamericano, la intervención social, si bien 
se desarrolla en variados campos, se ha centrado: en la relación con el 
Estado, de cara al desarrollo e implementación de políticas sociales, y en 
los movimientos sociales, para la protección de los Derechos Humanos 
y la búsqueda de la justicia social (Rozas, 2017). En el caso europeo, si 
bien el ejercicio de la profesión también tiene relación con los servicios 
sociales y la política social y hay variedad en sus campos de interven-
ción, también es cierto que no hay un consenso en qué es lo que hace el 
Trabajo Social, lo que lleva a casos como el de Alemania, donde exis-
ten los pedagogos sociales –que no tienen presencia en otros países de 
Europa–, asimilados a los trabajadores sociales y para quienes el enfo-
que pedagógico marca el tipo de intervención que se realiza (Campa-
nini, 2017), lo que lleva una vez más a afirmar que la intervención social, 
como característica más propia de la profesión, aún está construcción.

Interpelar: la pedagogía social como dimensión de la 
intervención social

Si, como plantea Carballeda, la interpelación es un elemento cons-
tituyente de la intervención y se entiende desde esta perspectiva que 
esta última “tiene la oportunidad de transformarse en constructora de 
‘acontecimientos’, haciendo visible aquello que la agenda pública mu-
chas veces no incorpora o registra, instalando nuevos territorios que 
rompen la dicotomía de lo particular y lo universal, generando un des-
plazamiento de sentidos que conlleva una desarticulación posible de ór-
denes previamente constituidos” (2008: 47), entonces puede afirmarse 
que la intervención, entendida como proceso en permanente construc-
ción que articula lo macrosocial con lo microsocial (Carballeda, 2008), 
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requiere de distintos saberes que le permitan responder a las exigencias 
que el sujeto le hace y construir el acontecimiento, es decir, visibilizar 
sus formas de padecimiento actuales. 

En la búsqueda por dar cuenta de la realidad y atender y compren-
der la demanda que los sujetos le hacen a la intervención de acuerdo 
con su contexto, la pedagogía social encuentra un espacio como dis-
ciplina que configura una dimensión particular de la intervención so-
cial. No se entiende aquí la pedagogía en su relación con lo educativo 
y la transmisión de códigos culturales o tradiciones, sino en cuanto a 
disciplina que: 1) se construye a partir de discursos que no se enfocan 
en un único sujeto y que no pretenden establecer relaciones causa-
les o explicativas sobre él, sino que buscan transformarlo; 2) parte de 
la conceptualización y el estudio de métodos propios de enseñanza-
aprendizaje (Herrera y Martínez, 2018). La pedagogía social se concibe 
como “un saber que tiene por objeto formal, material y abstracto, la 
educación social” (Caride, Gradaílle y Caballo, 2015: 9) y esta última se 
entiende como “un amplio repertorio de prácticas educativas que, te-
niendo como soporte diferentes procesos y realidades sociales, tratan 
de afrontar necesidades y problemas que surgen de la vida cotidiana, 
desde la infancia hasta la vejez, apelando a derechos y deberes inhe-
rentes a la condición ciudadana” (9-10).

La pedagogía genera una interpelación en la que participa un sujeto 
activo al que se le propone un contenido valorativo, conductual, con-
ceptual, etc., que podría modificar sus prácticas cotidianas en términos 
de transformación. Es decir, se intenta aludir al sujeto no imponiéndole 
una realidad sino presentándole alternativas que quizá no conocía o no 
había tomado como posibilidad de ser, de las que, con base en pregun-
tas que le interpelan, puede dar paso al autocuestionamiento respecto 
de sus propios discursos, prácticas y maneras de proceder y encarar la 
realidad (Buenfil, 1993).

La pedagogía social se ocupa de la educación social y, en el ámbito 
de la intervención, de la cuestión social mediante prácticas educativas, 
buscando agenciar transformaciones sin imponerse al sujeto, compren-
diéndolo mediante acciones que le permitan superar unas condiciones 
de carencia o resolver unas necesidades. La pedagogía, como dimen-
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sión de la intervención social, no tiene la intención de enseñar algo me-
diante la transmisión de discursos que espera que el sujeto se apropie 
irreflexivamente, sino a partir de la pregunta constante que le interpela 
e invita a reflexionar. Así, en ocasiones la demanda que se les hace a los 
profesionales del Trabajo Social no se origina por la exigencia de una 
actuación célere ante injusticias o la necesidad de recibir asistencia para 
resolver problemas que no dan espera, como el hambre o la enfermedad, 
sino por una necesidad de tener herramientas para plantar firmemente 
los pies sobre la realidad, comprenderla o asumir una postura política 
ante la propia vida y gestionarla.

La pedagogía social invita a los profesionales del Trabajo Social a 
emplear las preguntas como herramientas que ayudan a orientar o 
acompañan a los sujetos, lo que evidencia las posibilidades que tiene 
la intervención para concretar su carácter transformador. Un Trabajo 
Social que reconozca que en su intervención está también presente una 
faceta pedagógica, a la luz de la cual interpela al sujeto de la interven-
ción, pone de manifiesto que el conocimiento inicia por preguntar y que 
“solo a partir de preguntas se buscan respuestas, y no al revés. Si se es-
tablecen las respuestas, el saber queda limitado a eso, ya está dado, es 
un absoluto, no da lugar a la curiosidad ni propone elementos a descu-
brir” (Freire y Faundez, 2013: 69).

Trabajo Social y pedagogía social: profesión y disciplina o 
práctica y saber teórico

La relación que se propone entre Trabajo Social y pedagogía social 
por vía de la intervención no surge de una idea arbitraria, sino de coin-
cidencias en el sentido y el proceder de ambas disciplinas. El Trabajo 
Social, de acuerdo con Malagón (2003; 2012), es una profesión y una dis-
ciplina, por un lado, de carácter práctico, reflejado en la intervención, 
y por otro, de carácter disciplinar, próximo a lo epistemológico, lo in-
vestigativo y a una reflexión sobre el hacer y el objeto disciplinar. Como 
saber, Trabajo Social es particular en el campo de las Ciencias Sociales 
y Humanas, pues su constitución está mediada, desde sus orígenes, a 
partir de una intención de intervenir en una realidad específica, en un 
hacer que parte de una reflexión de la práctica.
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La pedagogía, por su parte, también posee doble carácter: como una 
práctica que tiene la tarea de abarcar los discursos y los modos de en-
señanza y como teoría que se encarga de profundizar en la construc-
ción del saber disciplinar y reflexionar sobre él (Herrera y Martínez, 
2018). Por su parte, la pedagogía social –que en Latinoamérica tiene 
todavía un desarrollo incipiente (Krichesky, 2011) y en Europa tiene 
una mayor tradición, influenciada sobre todo por el pensamiento ale-
mán (Caride, 2005; Caride, Gradaílle y Caballo, 2015)– acoge también 
discusiones que cuestionan e intentan determinar su identidad, como 
teoría o como práctica, entre la reflexión y la acción (Caride, Gradaílle 
y Caballo, 2015).

La tarea de la pedagogía social, así como de la educación social, no 
se concentra en orientar su actuación al aprendizaje de saberes discipli-
nares o contenidos específicos, como ocurre en el contexto escolar. Su 
intervención fija la atención en “la dimensión social, cultural, política, 
cívica, etc.” y considera quién y con quién se actúa, y dónde, por qué 
y para qué lo hace; es decir, se ocupa “de los contextos y de quienes 
los protagonizan como sujetos o agentes de una determinada práctica 
educativa, sin que ello suponga –necesariamente– que sean cataloga-
dos como alumnos, estudiantes, destinatarios, usuarios, beneficiarios, 
clientes, etc.” (Caride, Gradaílle y Caballo, 2015: 7-8).

De tal suerte, la pedagogía social se reafirma como una ciencia 
teórico-práctica que reflexiona acerca de sus métodos para desplegar 
prácticas educativas que impacten a los sujetos, no enseñándoles nada 
sino interpelándolos. Trabajo Social y pedagogía social tienen, en este 
sentido, similitudes, puntos en común (Tabla 1) que les permiten sos-
tener un diálogo en el que los profesionales de cada disciplina pueden 
compartir métodos, enfoques y reflexiones epistemológicas que aporten 
a cumplir con los objetivos que cada una tiene con relación a un sujeto 
que demanda su existencia y accionar.
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Tabla 1. Similitudes entre el Trabajo Social y la pedagogía social

trabajo social pedagogía social

profesión

Predomina una racionalidad 
ético altruista que buscando 
producir el bien del otro Se 

construye como una relación 
social que interviene para cam-
biar cotidianidades infamantes 

y que subordina a la ciencia, 
que como saber acumulado y 

bajo la forma de un método de 
intervención, intenta resolver 

un problema de eficiencia.

práctica

Repertorio de prácticas educati-
vas que, teniendo como soporte 
diferentes procesos y realidades 
sociales, tratan de afrontar nece-
sidades y problemas que surgen 

de la vida cotidiana, desde la 
infancia hasta la vejez, apelando 
a derechos y deberes inherentes 

a la condición ciudadana. 

disciplina

Domina la ciencia como prác-
tica de investigación, centrada 

en la construcción de un cuerpo 
teórico que dé cuenta de las 
relaciones sociales que están 

contenidas en la profesión. Así 
las diferencias también dicen de 

las conexiones.

disciplina

Disciplina que estudia, analiza y 
propone modelos de educación 

social, que lee sus prácticas y 
las interpreta en sus coordena-
das epistemológicas, sociales, 
culturales, políticas, económi-

cas, históricas, pedagógicas, 
metodológicas.

Fuente: elaboración propia a partir de Malagón (2003), Caride (2015) y Herrera y 
Martínez (2018).

La pedagogía general se relaciona con el ámbito de la enseñanza, fre-
cuentemente concebida en el contexto de la institución escolar. Cuando 
lo que se intenta es entablar un diálogo con la pedagogía social, este 
viene dado no solo por similitudes en el origen de cada profesión, sino 
también por la identidad de los profesionales y el estatus interno que se 
les reconoce de acuerdo con su campo de acción y las diversas caracte-
rísticas que se registran en el ejercicio profesional. 

Pese a la separación disciplinar que puede darse en el ejercicio pro-
fesional, el Trabajo Social y la pedagogía social tienen la potencia y el 
desafío de integrar su doble esencia en una apuesta por robustecer su 
epistemología, sus conceptos, sus prácticas y sus métodos, todo en un 
mismo movimiento. Autores como Schön (1998) y Porlán (1987) plan-
tean que el profesional debe ser capaz de integrar lo práctico y lo re-
flexivo en un proceso permanente y continuado. En el campo educativo, 
el educador debe ser un investigador. Si bien su tarea es enseñar, esto no 
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se logra si el proceso no se acompaña de “un conocimiento consciente, 
racional, y en cierta manera científico, de los procesos y elementos más 
significativos del aula” (Porlán, 1987: 65); en otros campos el profesional 
debe construir su reflexión a partir de la acción, es decir, es en el ejerci-
cio práctico donde el profesional encuentra elementos que le son útiles 
para construir su profesión. Es eminentemente la práctica la que permite 
hacer preguntas, la que permite experimentar sorpresa, perplejidad o 
confusión; a partir de allí, cuando se reflexiona desde la acción, el pro-
fesional se puede convertir en un investigador en el contexto práctico 
(Schön, 1998), no orientado por una intención de “cambiar de estatus” 
sino para complejizar y nutrir su ejercicio profesional.

La intervención social interpela: experiencias de profesionales 
del Trabajo Social

Los elementos esbozados hasta este punto no son solo producto de 
reflexiones conceptuales. Surgen de una contrastación de cuatro expe-
riencias de trabajadoras sociales en ejercicio cuya narrativa, al cuestio-
narlas sobre la intervención social que realizan, da cuenta de qué ca-
racteriza su intervención, qué la orienta, qué dimensiones desarrolla, 
cómo la realizan, en todo lo cual es visible un componente pedagógico. 

La experiencia de Patricia Izquierdo, Tatiana Gutiérrez y Yanin Blanco, 
trabajadoras sociales que se desempeñan como docentes universitarias, 
tiene varios puntos en común: aunque son profesoras, su formación de 
base no estuvo relacionada con la didáctica o la pedagogía y lo que saben 
sobre estos temas lo han aprendido a través de una práctica reflexiva. La 
práctica educativa que realizan no está relacionada directamente con el 
Trabajo Social, es decir, su labor no se orienta a enseñar a estudiantes 
universitarios el Trabajo Social, sino a enseñar la responsabilidad social 
a estudiantes que se forman en distintas disciplinas. Lo hacen a partir 
de una metodología en la que, mediante una reflexión permanente, se 
logra acompañar a comunidades u organizaciones sociales que experi-
mentan situaciones de carencia de distinto orden.

Su ejercicio profesional es, por lo menos, particular, en la medida en 
que desarrollan una labor de enseñanza en la que, si bien reproducen 
un conocimiento metodológico sobre el trabajo con comunidades y el 
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trabajo interdisciplinario o de articulación con instituciones, potenciado 
en contextos comunitarios, también realizan un ejercicio de interpela-
ción a los estudiantes universitarios, al mismo tiempo que inciden en 
los contextos donde ejercen. Patricia Izquierdo lo describe así: 

Se logra sensibilizar [a los estudiantes] sobre unas realidades que, 
aunque no les son ajenas, porque las viven en sus contextos, no son tan 
conscientes de los efectos, de las causas, de cuál es el lugar de los sujetos 
en medio de esas realidades sociales o políticas. Se profundiza en las 
problemáticas en un ejercicio en doble vía, porque se hace un ejercicio 
de sensibilización en aula, de reflexión, de reconocimiento como sujeto 
en el marco de esas realidades, y con esos insumos, y con unas explora-
ciones pedagógicas que se van haciendo en el camino, también se llega 
a los territorios a construir otras dinámicas pedagógicas, a hacer otros 
aportes, a acompañar. (Entrevista, junio de 2023, Bogotá)

En esta lógica, podría decirse que estas trabajadoras sociales-docen-
tes no realizan intervención social, si esta se entiende como una actua-
ción orientada a un sujeto que tiene necesidades y a quien se le ayuda 
a resolverlas, pues el ejercicio como educador, en escenarios tanto for-
males como informales, no necesariamente resuelve problemas o, por 
lo menos, no lo hace de manera inmediata. Desde la perspectiva de la 
pedagogía social, la intervención social que se hace al “conjunto de ne-
cesidades que los actores sociales demandan” (Rozas, 1998: 60), acto-
res sociales carentes, está orientada por la interpelación, por un cues-
tionamiento que no busca enseñar nada, en términos de transmisión 
de conocimiento, sino invitar a la reflexión acerca del propio contexto.

Tatiana Gutiérrez, trabajadora social, docente-investigadora, refi-
riéndose a su experiencia, destaca la doble función que realiza, como 
educadora y como profesional que acompaña, orienta y lidera la agen-
cia de procesos de transformación de unas realidades que demandan 
unas acciones específicas:

Además de dar clase, es decir, además de generar ese escenario para 
que se entable una relación enseñanza-aprendizaje, tenemos la respon-
sabilidad de trabajar con unas comunidades y unas organizaciones en 
las que los estudiantes llegan a aportar y a detonar esos dispositivos de 
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enseñanza-aprendizaje, y para eso tú tienes que, en la clase, ponerlos 
en situación de trabajo comunitario. En un espacio como ese, el es-
pacio es pedagógico por todas partes, es de intervención pedagógica, 
porque son estudiantes [en los] que, sin ser licenciados, y tú misma sin 
ser licenciada, estás propiciando una relación de intercambio de sabe-
res, de diálogo constante y quizás de transformación de unas realida-
des sociales particulares, pero en el marco de procesos de enseñanza-
aprendizaje, porque nuestros estudiantes no van a construir una casa, 
no van a construir diseños, o a veces sí, pero la mayor parte del tiempo 
los estudiantes van a trabajar con comunidades en el marco de una re-
lación de enseñanza-aprendizaje: hacer un taller, formular un trabajo 
para la emisora comunitaria… y desde ahí también hacer un tipo de 
intervención pedagógica. (Entrevista, junio de 2023, Bogotá)

Retomando nuevamente a Malagón (2001; 2003) cuando dice que el 
Trabajo Social aparece con la conformación de escuelas que se ocupan 
de una reflexión epistemológica sobre la intervención, es llamativo que 
lo que se enseña en las escuelas de Trabajo Social no ponga de presente 
que la intervención tiene una dimensión pedagógica. Las trabajadoras 
sociales educadoras, si bien identifican que su formación de base les dio 
herramientas metodológicas y conceptuales para leer e intervenir la rea-
lidad, “saber qué hacer y cómo hacerlo” (Entrevista a Yanin Blanco, ju-
nio de 2023, Bogotá), y que su ejercicio profesional está alimentado por 
un interés personal: “tengo que buscar fortalecerme teórica, reflexiva-
mente, hacer lectura de realidad, local, nacional, de esa temática que 
voy a abordar”, identifican también una ausencia de reflexiones peda-
gógicas en la formación inicial que recibieron. Yanin Blanco señala que 
su saber pedagógico, el que emerge en los contextos formales y no for-
males, está en gran parte alimentado por otras experiencias o procesos 
formativos complementarios:

El tema de la docencia es también de habilidades que de pronto 
uno desarrolla a lo largo de su vida, más allá de lo que le ofrece a uno 
la academia. Los espacios, por ejemplo, educativos que uno se pue-
da encontrar a lo largo de su vida son de participación, y me refiero a 
participativos como culturales, deportivos, que le llevan a uno a desa-
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rrollar ciertas habilidades. […] Con relación al pregrado, siento que, 
aunque a uno lo preparan mucho para hablar en público, y se creería 
que allí está implícito lo pedagógico, la academia debería ofrecer más 
en cuanto a pedagogía.

Haciendo otra lectura, Tatiana Gutiérrez encuentra que en la for-
mación de base sí se ofrecen herramientas de trabajo social con sen-
tido pedagógico, pero las bases metodológicas llegan de otros lugares:

[La formación en Trabajo Social] sí me dotó de unas sensibilidades 
particulares para transformar, para aportar a los contextos donde llega-
ba; […] transformar las condiciones injustas o las cosas que no estaban 
funcionando tan bien […] y esa vocación transformadora es una vocación 
que tiene la educación también como parte de sus cimientos, al menos 
en América Latina. Yo creo que el Trabajo Social de alguna manera ha 
bebido también de la educación popular, de la comunicación popular. 
Desde esos campos yo sí creo que el programa [de Trabajo Social] de 
alguna manera sí nos está dotando, quizás no de herramientas, porque 
no somos educadores populares, estamos en la universidad, pero sí de 
una sensibilidad particular acerca del compromiso con la transforma-
ción, y de la transformación no con la intervención concreta, directa 
nuestra, sino a partir de la generación de reflexividades con los grupos 
con los que nos encontramos. 

Estas experiencias de trabajadoras sociales que desarrollan su ejerci-
cio profesional en el campo educativo dan cuenta de que efectivamente 
lo pedagógico hace parte de la intervención. En el contexto del ejercicio 
profesional de las profesoras entrevistadas, su narrativa, situada en el 
campo de la educación, si bien diferencia el ejercicio como trabajadoras 
sociales del ejercicio como docentes, incorpora un elemento que carac-
teriza la intervención social en su dimensión pedagógica: la reflexión y 
la reflexividad como prácticas que potencian la construcción disciplinar.

En un contexto diferente, Carolina López, quien desde que se reci-
bió como trabajadora social ha trabajado en el ámbito familiar, espe-
cíficamente en las comisarías de familia de Bogotá, al hablar del con-
texto en el que desarrolla su ejercicio profesional dice: “Mi contexto de 
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intervención está mediado por una institución que es [la Secretaría de] 
Integración Social, comisarías de familia, y en el nivel en el que yo me 
encuentro, como tal, es el seguimiento a las medidas de protección (sic)”. 
Ese contexto implica la intervención y un marco legal. “En el contexto 
de mi ejercicio laboral, es el único en el que se puede hacer interven-
ción, puesto que no tiene la carga de un proceso de conciliación, sino, 
que como tal, es un ejercicio de intervención mediado por una serie de 
técnicas, estrategias, que buscan incidir en la dinámica familiar” (En-
trevista, octubre de 2023, Bogotá).

En su narrativa se vislumbra que su comprensión de la intervención 
social está mediada por la aplicación de un método y unas técnicas que 
tienen la intención de incidir en una realidad específica: la familiar. Ca-
rolina afirma que el seguimiento que realiza a los casos que llegan a la 
comisaría es una intervención, y lo que se realiza en los otros niveles 
de atención no puede ser catalogado como tal, en la medida en que son 
acciones de orden procedimental, pues se sigue una ruta preestablecida 
con la que se busca identificar la carencia que está demandando aten-
ción. Al profundizar en la comprensión que la profesional tiene de la 
intervención, Carolina López la define de esta manera: “Es toda aque-
lla acción que implica un movimiento tanto para el que la realiza como 
para el que la recibe. […]. Busca un efecto en ese otro, un efecto, desde 
la perspectiva que yo me lo pienso, siempre buscando la reflexividad, 
siempre buscando un movimiento que en sí mismo genera cambio”.

Aunque la intervención social de muchas profesionales del Trabajo 
Social que se desempeñan en campos como el familiar está orientada a 
atender necesidades que demandan una actuación inmediata que pro-
duzca cambios inmediatos, como la atención en crisis a mujeres vícti-
mas de algún tipo de violencia; la verificaciones de derechos a niños, 
niñas y adolescentes; la valoración del nivel de riesgo de víctimas; el 
traslados a casas refugio, entre otras, como lo expresa Carolina, hay un 
tipo de actuación orientada por la reflexividad, que es la que ella rea-
liza, que produce un cambio que no es inmediato, es decir, es una inter-
vención que interroga al sujeto con el fin de que este se cuestione y ese 
cuestionamiento genere un cambio. Está allí la dimensión pedagógica 
de la intervención social.
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Independientemente del contexto de actuación profesional, las pro-
fesionales entrevistadas coinciden en algo y es que la intervención so-
cial que hacen y la dimensión que se despliega siempre estarán medidas 
por el posicionamiento ético que se tenga y por las preguntas que como 
profesionales planteen a la intervención y a quien la realiza; de lo con-
trario, el potencial que puedan tener dimensiones como la pedagógica 
quedarán minimizadas o eliminadas de tajo, lo que no contribuye al 
crecimiento y evolución de la profesión ni de la disciplina. Como dice 
Peralta: “Ocuparnos de los márgenes, para ampliarlos y para resignifi-
carlos, ha sido una constante en la acumulación del Trabajo Social, por 
lo cual la Intervención Social como categoría teórica y como proceso 
metodológico constituye un capital sobre el cual es ineludible nuestro 
aporte en el campo académico” (2020: 6).

Consideraciones finales
Como se evidencia en las experiencias citadas, los escenarios de in-

tervención social y de actuación en Trabajo Social son muy amplios y 
diversos. El ejercicio de intervención social es un proceso inacabado 
que tiene la posibilidad de configurarse en la amplitud de escenarios 
en los que sea requerido, pudiendo también alimentarse del carácter 
interdisciplinar del Trabajo Social. Los trabajadores sociales tienen 
el reto de seguir construyendo la profesión en la práctica, pero tam-
bién en un ejercicio constante de reflexión sobre lo que hacen. Como 
ocurre en el campo de la educación con el profesor/a, que se vuelve 
investigador/a en el aula y reconfigura sus métodos, los currículos o 
la evaluación, el trabajador/a social debe revisar sus prácticas, siste-
matizarlas y circularlas para dar a conocer los diferentes métodos 
empleados por los profesionales y para agenciar, acompañar, liderar, 
construir procesos de transformación de realidades localizadas en 
contextos microsociales.

De la misma manera que el Trabajo Social se ha construido bebiendo 
de los conocimiento y métodos de la sociología, la psicología, el psicoa-
nálisis, la ciencia política, la antropología, la historia, la geografía, la es-
tadística, entre otras disciplinas, y a todas se les ha dado un lugar en las 
modalidades de intervención, la pedagogía social contribuye poniendo 
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de presente que la interpelación, la capacidad de preguntar, más que de 
responder, también es necesaria cuando se intenta atender a sujetos que 
viven en sociedades cambiantes y a los que, por las dinámicas propias 
de esos cambios, ahora más vertiginosos que antes, no se les permite 
detenerse y cuestionarse por qué.

En Colombia hay una larga tradición en la educación popular, lide-
rada por Lola Cendales, Marco Raúl Mejía, Alfonso Torres, Germán 
Mariño, entre otros. Esta tiene un desarrollo particular en el que tra-
bajadores sociales han tenido una destacada participación y desde la 
cual se han tejido lazos con el campo educativo. No obstante, la peda-
gogía social y la educación social, que aportan elementos no necesa-
riamente comunitarios o populares al Trabajo Social, han sido menos 
exploradas, razón por la que convendría profundizar en los puntos de 
encuentro con el Trabajo Social y, también, en las diferencias particu-
lares en sus especificidades que tienen las disciplinas que intervienen 
la cuestión social.
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Una trayectoria de vida que nutre 
la dimensión pedagógica del 
Trabajo Social. Entrevista a la 
profesora Claudia Bermúdez
Clara Castro (cc) y Maira Judith Contreras Santos (mc): para 
esta entrega sobre lecturas pedagógicas del Trabajo Social queremos re-
conocer la trayectoria de personas como usted, profesora Claudia, que 
han realizado aportes a la configuración de esta dimensión pedagógica 
del Trabajo Social, como apuesta reflexiva, como posibilidad de construc-
ción de conocimiento y, bueno, obviamente, con una relación directa con 
el plano ético y político del quehacer del Trabajo Social. Entonces, esa es 
la intencionalidad de esta conversación y quisiéramos que nos contara 
un poco sobre su trayectoria, sobre su experiencia como trabajadora so-
cial y docente, para hacer un encuadre de su perfil y de la experiencia en 
este campo educativo.

Claudia Bermúdez (cb): Lo de mi trayectoria profesional en Trabajo 
Social y en los procesos comunitarios viene de atrás, de las vivencias 
del barrio. Yo me vinculé desde muy niña a este tipo de procesos, liga-
dos al trabajo de la iglesia católica y la teología de la liberación. Esa in-
fluencia incluso la hemos identificado en algunas investigaciones que 
hemos realizado con organizaciones comunitarias en Cali, pues muchos 
de quienes hoy lideran procesos, en organizaciones no gubernamentales 
o procesos populares, tienen la huella de su paso por los trabajos con y 
desde la iglesia. Eso influye mucho en las opciones de vida, la elección 
profesional y las apuestas. 

A mi barrio, un barrio popular de Cali, llegaron varios colectivos de 
religiosas promoviendo procesos, como la infancia misionera, el grupo 
infantil y el grupo de música. Yo me vinculé tempranamente a esos 
procesos y luego empecé con jóvenes y, específicamente, [me vinculé] 
al comité de derechos humanos. Luego de varios años, reflexiono y me 
pregunto, ¿por qué estas religiosas crearon un comité de derechos hu-
manos en el barrio? Me parecieron pioneras y avanzadas de su tiempo. 
Claro, eran religiosas que no usaban hábito, que concebían la vida de 
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comunidad no de manera aislada, sino integrada a la dinámica barrial 
y comunitaria. Entonces, luego yo voy generando esas comprensiones 
de las apuestas de la teología de la liberación. Y yo siento que eso in-
fluye de manera directa en la elección de la carrera. En ese momento, 
siendo coordinadora del grupo juvenil, me acerqué mucho al tema edu-
cativo, en principio, como de las [trabajadoras] técnicas, pero también 
las monjitas se preocupaban mucho, por [hacer] que las que ya íbamos 
creciendo también nos fuéramos capacitando en ciertas cosas. 

Yo elijo el Trabajo Social y en mi formación conozco a Paulo Freire, 
digamos el texto inicial de Pedagogía de lo oprimido, y luego, en mi tra-
yectoria formativa, elijo trabajar los asuntos comunitarios, la vida co-
munitaria. De hecho, seguí vinculada a los procesos del barrio, que es 
un barrio popular. Y allí siempre vinculé en mi hacer ese tema de lo 
educativo. Yo sentía que nosotros hacíamos educación, una educación 
por fuera de las aulas. Una educación popular, si se quiere. Y cuando 
tuve la posibilidad de buscar el posgrado, curiosamente en la univer-
sidad en ese momento del nuevo siglo, a principios de los 2000, había 
muy pocas maestrías en Colombia.

Yo quería hacer una especialización en Educación Popular, pero en la 
Universidad del Valle solo había maestría en Educación Popular. Enton-
ces decidí hacerla. Allí se afianza mucho más esa reflexión pedagógica, 
porque la orientación –[dado que] yo venía de la Facultad de Humani-
dades y la maestría la impartía el Instituto de Educación y Pedagogía, 
hoy Facultad de Educación de la Universidad del Valle– se enfocaba en 
esa dimensión pedagógica en los procesos populares y comunitarios, 
y a mí me pareció que era muy potente esa reflexión pensada para el 
Trabajo Social. De hecho, en la Facultad de Educación tienen dos ca-
rreras de pregrado: que son la Licenciatura en Educación Popular y el 
Profesional en Recreación. Y la carrera del profesional en Recreación 
tiene una fuerte influencia de la profesora Guillermina Mesa, [quien] 
ha hecho un trabajo, una trayectoria, muy fuerte en pensarse esas dos 
carreras desde el punto de vista pedagógico. Por eso hacen parte de la 
Facultad de Educación. 

Entonces, yo siento que recibí toda esa influencia: hice parte del 
grupo de educación popular, me vinculé con una metasistematización, 
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que fue importante, porque casi siempre se dice: “bueno, para genera-
lizar hay que crear, sistematizar”. Allí tuve esa posibilidad y, de hecho, 
mi carrera como docente la inicio en la Facultad de Educación. Luego 
vino la trayectoria profesional, en el ámbito comunitario y de las ong. 
No estuve en el sector público, sino en el ámbito de las ong por mucho 
tiempo, alrededor de unos 15 años. Luego llego a ser docente de la Uni-
versidad del Valle, al Instituto de Educación y Pedagogía, en la carrera 
de Licenciatura en Educación Popular. Y, como diría Paulo Freire, la 
mejor manera de aprender es ser maestro. Entonces, orientar algunas 
asignaturas me obligaba a estudiar todo el enfoque pedagógico y ubi-
car eso pedagógico por fuera de lo escolar, porque yo fui profesora en 
el programa de Recreación y en la Licenciatura de Educación Popular. 

En ese acercamiento a lo pedagógico, impartí una asignatura que se 
llamaba Pedagogía y Recreación, una asignatura que se llamaba Intro-
ducción a la Educación Popular, otra asignatura que se llamaba Peda-
gogía y Educación Popular. Entonces, siento que allí se marcó mucho 
esa motivación y esa reflexión pedagógica en procesos por fuera del 
aula, y aunque yo no estaba vinculada a la Escuela de Trabajo Social, 
nunca la abandoné. Y cuando llegué como docente contratista y luego 
como docente nombrada, me pidieron que realizara una propuesta de 
asignatura. Allí vi la oportunidad de crear el curso que se llamó Tra-
bajo Social y Educación Popular, que todavía existe. Ese ha sido uno 
de mis aportes al programa en la Universidad del Valle. Pensar en esa 
asignatura me obligó a pensar más reflexivamente el tema pedagógico 
en nuestro ejercicio. 

Y ahora que estamos en proceso de modificación curricular, dimos 
todo el debate –porque esa asignatura en la actualidad es electiva– para 
que nos pensáramos el Trabajo Social en su dimensión pedagógica y que 
ya no sea una electiva, sino que haga parte de la estructura curricular. 
Lo que argumentamos es que, si bien en nuestros procesos formativos 
se ha incorporado teoría sociológica, teoría psicológica, y vemos antro-
pología, historia, economía, tenemos poca formación en lo pedagógico. 
O sea, en los currículos, cuando vemos lo pedagógico, aparece como 
electivas, bajo la figura de Pedagogía Social o la misma Educación Po-
pular, pero no como centro y eje formativo. Y ese es un logro del ac-
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tual proceso de reforma. Aunque las llamamos Pedagogías para la In-
tervención Social, para pensarnos tanto escenarios por fuera de aula 
como dentro de ella, porque la educación popular como que te ubica 
en la reflexión pedagógica por fuera [de la acadenia], aunque también 
hay experiencias de educación popular desde lo escolar. Entonces, las 
llamamos Pedagogías para la Intervención Social, para pensar tanto lo 
escolar como lo no escolar. 

cc: Profesora Claudia, ¿cómo se comprende esta dimensión 
pedagógica del Trabajo Social, teniendo en cuenta estos 
contextos en los que usted ha logrado desenvolverse en el ámbito 
comunitario, en el trabajo docente y con las ong?

cb: Pues yo creería que esa dimensión pedagógica tiene varias aristas. 
En uno de los artículos que escribí hace algunos años señalaba que, en la 
formación de profesionales de Trabajo Social, debemos tener elementos 
en pedagogía, como lo señalé antes, y ello tiene una justificación en la 
historia del Trabajo Social, pues cuando indagamos un poco en los pa-
radigmas pedagógicos observamos que en el europeo la educación por 
fuera de lo escolar hace énfasis en lo que se conoce como pedagogía so-
cial y sus relaciones: educación social y la animación sociocultural –esto 
último es lo que en América Latina conocemos como educación para el 
tiempo libre o recreación (en algunos países)–, pero ese ámbito ha sido 
desarrollado principalmente en marcos institucionales. 

La pregunta por la diferencia entre la pedagogía social y la educa-
ción popular se la hice en una oportunidad a la profesora Lola Cenda-
les y, a pesar de que Alfredo Ghiso, en uno de sus escritos, plantea que 
la educación popular es una pedagogía social latinoamericana, la pro-
fesora Cendales ve dos asuntos distintos. Quizás plantear la educación 
popular como un modo de pedagogía social podría darle un estatus; 
sin embargo, si vamos a los orígenes, es fácil advertir que en la historia 
de la pedagogía social alemana hay una apuesta más institucionalizada, 
es decir, se desarrolla en el marco del Estado de bienestar europeo, en 
donde hay unas instituciones encargadas de atender “lo social”. Lo in-
teresante es que, al rastrear esa línea histórica, uno se va encontrando 
con que la pedagogía social alemana estuvo entroncada con el Trabajo 
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Social alemán en sus orígenes. Y en España se empieza a hablar de lo 
que se llama educación social.

Entonces, un primer elemento [a tener en cuenta] yo creo que es esa 
formación. O sea, formarnos en el campo de lo pedagógico, que implica 
también conocer los debates de la escuela, los debates escolares, y en eso 
me parece importante. Lo que pasa es que la pedagogía se parece mucho 
al Trabajo Social en que no es una ciencia específicamente, pues también 
se alimenta y se nutre de los distintos marcos teóricos de las otras dis-
ciplinas. Entonces, en ese nutrirse, aparece lo metodológico, que tiene 
más que ver con lo didáctico, con temas operativos. Y eso pasa mucho 
en los procesos comunitarios y también [se puede hallar] en algunos 
profesionales que siempre están detrás del método. 

En Trabajo Social está mucho esa tendencia a equiparar intervención 
social y método. Entonces, muchos profesionales buscan elementos de 
lo técnico, y ello se ve reflejado en la existencia de muchos manuales 
hechos para trabajadores sociales, bien sea por otros profesionales –por 
ejemplo, es famoso Ezequiel Ander-Egg, como sociólogo, publicando 
materiales y documentos para trabajadores sociales– o por las agencias 
de las Naciones Unidas, o por muchas instituciones del nivel nacional, 
como [el Instituto Colombiano de] Bienestar Familiar, que tiene ma-
nuales de visita domiciliaria o para otra actividades.

Algunos de esos manuales también son realizados por trabajadores 
sociales. A mi modo de ver, la existencia de los manuales genera confu-
siones, porque reduce el ejercicio a una mera aplicación técnica. Ahora 
bien, ello no significa que esté en contra de los manuales. De hecho, a 
principios del año 2000 Bienestar Familiar publicó un material reali-
zado por Germán Mariño denominado Aprender a enseñar y ese do-
cumento es bastante interesante en su forma y contenido. Allí el autor 
lo que hace es recopilar una fundamentación pedagógica, aunque no 
habla de manera directa de lo pedagógico, pero sí de –cuando yo estoy 
frente a unos otros– qué es lo que busco, cuál es la intencionalidad, y 
luego desemboca en una propuesta metodológica. Que es una propuesta 
también en línea freireana. Lo que hace Paulo Freire en Pedagogía del 
oprimido es dejar abierta una posibilidad metodológica, o sea, una ruta 
metodológica que, incluso para mí, también es de sistematización, es 
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una sistematización en proceso; pero esta es una interpretación que yo 
hago en este momento. Así que deberíamos justamente dejar de vernos 
en lo metodológico o reducir lo pedagógico a lo metodológico, y explo-
rar estas otras dimensiones, sobre todo preguntándonos cuál es la in-
tencionalidad y qué es lo que buscamos.

cc: La conexión con la intencionalidad nos brinda una 
panorámica diferente, para no caer en reduccionismos, en 
esa comprensión pedagógica del Trabajo Social. Y me surge 
entonces allí otra pregunta: si lo pedagógico está más ligado a la 
intencionalidad, ¿cómo contribuye esta dimensión pedagógica a 
los procesos de intervención y de investigación que se gestan en el 
quehacer del Trabajo Social? 

cb: Yo pienso que la educación, en términos generales, es una forma 
de intervención. Entonces la educación es un modo de intervención y es 
un modo de intervención que de alguna manera quiere afectar la subje-
tividad del otro. Y en la historia del Trabajo Social, cuando vemos este 
trabajo de las pioneras, cuando vemos este trabajo de las organizaciones 
de la caridad –y yo creo también que la historia no se reduce a esto–, 
importa mirar cómo se daba ese trabajo allí, y tener en cuenta lo que 
hacía incluso la misma Jane Addams o Mary Richmond en la visita do-
miciliaria, que era tratar de convencer al otro de algo. O sea, había una 
intencionalidad allí, y para mí ahí hay una labor pedagógica que está 
atravesada por la palabra. E incluso me parece que a veces se reduce a 
lo racional, donde yo supongo que, si hago un taller sobre un tema, en-
tonces ya la gente va a hacerlo [es decir, a implementar lo que se trabaja] 
o a pensar que, como yo hice un taller sobre reciclaje, es suficiente. A 
veces les pasa a los maestros, que se sorprenden, porque asumen que ya 
se ha visto algún tema, pero las y los estudiantes se comportan como si 
lo estuvieran viendo por primera vez. 

Entonces, en todo ello hay una comprensión de la educación como 
modo de intervención, y es un modo de intervención que aspira a afectar 
o influir –como se habla ahorita– en la subjetividad del otro. Entonces, 
cuando vemos todo ese recorrido de trabajo con los empobrecidos –en 
ese momento llamado trabajo con los pobres, con los que trabajaban–, 
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la intención de las pioneras era un poco modificar esa subjetividad. 
Todo el trabajo de Octavia Hill está muy encaminado –y eso lo tomó 
Mary Richmond– a la formación del carácter. Entonces, [la intención] 
es la formación del carácter de los pobres, que además es un principio 
cristiano. Entonces, se ve que la formación del carácter de los pobres 
es ese trabajo de vigilancia que hacían ellas. Incluso hay un trabajo de 
una socióloga que se llama Viviana Zelizer, argentina, que habla sobre 
el significado social del dinero, y ella hace un trabajo de sociología his-
tórica donde retoma muchos de los informes de trabajadoras sociales 
de los Estados Unidos [fruto] de esas visitas a “los pobres”. Cuando no-
sotras vamos y hacemos talleres, capacitaciones, o como las queramos 
llamar, también buscamos afectar esas subjetividades. Lo que pasa es 
que nosotras tenemos también una competencia muy grande en lo so-
cial: por parte del político, que tiene un punto de vista y, además, está 
legislando; del religioso, llámese cura, llámese pastor, llámese religiosa, 
está opinando; y usualmente muchos de los profesionales del Trabajo So-
cial estamos mediados por esas dimensiones. Por ejemplo, al trabajador 
social que tiene una formación cristiana frecuentemente le cuesta acep-
tar la diversidad. Así nosotros pensemos que el Trabajo Social ha sido 
diverso, ha sido plural, los principios cristianos se van imponiendo allí. 

Al respecto, digamos que es un modo de afectar la subjetividad, y yo 
creo que debemos tener claro que, cuando nosotros nos relacionamos 
con un otro, estamos intentando mediar y de alguna manera tenemos 
una intención que debemos hacer explícita. Entonces, si asumimos la in-
tervención social a la luz de esa dimensión pedagógica y como un modo 
de hacer educación –lo que también señaló Paulo Freire en un congreso 
de Trabajo Social, cuando decía: “para mí los trabajadores sociales son 
educadores”–, si asumimos ese lugar en el mundo, para decirlo en pa-
labras de Freire, pues tendríamos que preguntarnos, cuando estamos 
frente a un otro, qué es lo que buscamos, pero, además, quién es ese 
otro que llega, que tampoco es esa tabula rasa, y con qué recursos llega. 

cc: Esa intención de afectar la subjetividad del otro también me 
hace pensar en la responsabilidad que existe en esa afectación. 
¿Cómo se relaciona la propia responsabilidad de los y las 
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trabajadoras sociales en contextos específicos y con sujetos 
concretos? Porque quizá esta posibilidad de reflexión nos conecte 
con esa dimensión ético-política, también presente en el plano 
pedagógico e investigativo de nuestro quehacer profesional. 

mc: Me parece muy interesante plantear el significado de la 
educación como intervención. La invito a profundizar más en 
ello. ¿Qué significa encontrarnos todos los días con un grupo 
de personas con las que nosotros, de una u otra manera, 
intervenimos? O sea, ¿cuáles deberían ser los llamados centrales 
de nuestra práctica educativa universitaria? 

cb: Sí, yo lo he pensado mucho, porque algunos profesionales de 
Trabajo Social se inclinan a veces por el activismo social y ven con 
desprecio a la academia; y nos pasa a veces con estudiantes que van 
a prácticas con organizaciones comunitarias: “Ah, no, es que ustedes 
son la academia y la academia es muy ciega”. Entonces se nos acusa de 
que, por ser académicos, estamos aislados del mundo, pero [hay que 
preguntarse] quiénes llegan a estudiar Trabajo Social. Y nos hemos 
encontrado que la historia del Trabajo Social en Colombia siempre 
nos dice que María Carulla era una señora casada con un médico y 
que [como ella] “llegaban señoras adineradas a estudiar Trabajo So-
cial”, pues era una profesión eminentemente femenina; y era como el 
enlace de las señoras ricas para relacionarse con las mujeres pobres. 
Pero una relectura, que incluso también ha hecho el feminismo, es 
que “todas las mujeres ricas no se acercaban a las mujeres pobres”; o 
sea, estas mujeres tenían una sensibilidad que las hacía, por lo me-
nos, ir al barrio popular y acercarse a mundos distintos de los pro-
pios. Sin embargo, esa matriz ha cambiado. ¿Ahora quiénes llegan a 
estudiar Trabajo Social? 

No sé si ustedes han hecho el ejercicio. En la Universidad del Va-
lle, nuestros estudiantes son mayoritariamente de estrato uno, dos, 
tres, y por ahí alguien de estrato cinco, nadie de estrato seis. Y mi-
ren que esa es una pregunta de investigación: ¿qué ha pasado en la 
historia del Trabajo Social que arrancó de ser [propio] de las seño-
ras, digamos, adineradas y ahora, quizá, el quiebre pudo estar en la 
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reconceptualización. ¿Qué ha pasado?, ¿eso qué significa? Además, 
nos ha pasado a nosotros –no sé si ustedes lo ven allá en la [Univer-
sidad] Nacional– que los cupos por excepción (por indígena, afro, 
desplazamiento, lgbt) se han ampliado y muchos de estos cupos 
de excepción llegan a Trabajo Social, por alguna razón. Esto nos ha 
cambiado el panorama. Entonces, ¿qué significa? Que nosotros –a 
propósito de quiénes llegan a estudiar– enfrentamos el sufrimiento 
humano también en la academia; o sea, no es que estemos aislados 
del mundo, nuestros estudiantes enfrentan ciertas situaciones. Vie-
nen de ser desplazados y, con el proceso de paz, muchos han venido 
del conflicto armado y optan por estudiar Trabajo Social. 

Entonces, en este momento yo creo que el desafío para la formación 
en Trabajo Social es bastante grande, ¡y pensar que la academia está de 
espaldas a la realidad¡, pues es algo que depende de cómo se oriente, 
porque definitivamente, si tenemos presente la diversidad, eso a nosotros 
ya nos desafía. Y esta es una primera reflexión. Yo no veo a la academia 
como un lugar cómodo, y no sé de dónde se forma la idea de que, por 
ser académicos, estamos en una zona de confort y de comodidad y que 
entonces no salimos al mundo, cuando el mundo lo vivimos allí [en la 
academia] y [cuando igualmente] hacemos parte de la universidad pú-
blica. Pero incluso también pasa en las mismas universidades privadas, 
que han enfrentado otro tipo de situaciones. Ello no significa que nues-
tro ejercicio se limite al aula. Significa que, aun dentro del aula, hay po-
sibilidades de intervención.

Entonces, se puede pensar que nosotros estamos, de alguna manera, 
haciendo un modo de intervención en nuestras aulas. El desafío ya tiene 
que ver con la estructura curricular; nosotros en el proceso de reforma, 
por ejemplo, dijimos: “bueno, si tenemos estudiantes que vienen con 
trayectorias organizativas, por qué no podemos validarles algo de esa 
trayectoria como parte de sus créditos”. Bueno, dos créditos es poquito, 
comparado con su trayectoria, pero de alguna manera es empezar a re-
conocer eso: el trabajo de quienes van llegando a nuestro ejercicio. 

Como Paulo Freire decía, aunque fue malinterpretado en algún mo-
mento, cuando hablaba de la contradicción entre educador-educando: 
“Pero es que yo nunca he dicho que nosotros debemos partir de cero; no-
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sotros como educadores tenemos también que dar un lineamiento y una 
dirección. Lo importante es tener claro que también hay una apertura 
para los otros”. Y eso también lo vivimos en los procesos comunitarios. 

Hace algún tiempo a mí me llamó mucho la atención –cuando se 
empezó a hablar de lo participativo también en relación con las políti-
cas sociales– que yo llegaba a una organización, a una junta de acción 
comunal y una señora me decía: “mire, lo que pasa es que a nosotros 
antes llegaban y nos traían los proyectos y nos decían, ‘esto es lo que 
vamos a ejecutar, en este periodo de tiempo’ y nosotros lo que tenemos 
que hacer es veeduría ciudadana. Ahorita nos están empezando a pedir 
proyectos y nosotros no tenemos ni idea de eso. No sabemos cómo ha-
cer lo que la institucionalidad nos está pidiendo”. Es decir que venimos 
de procesos en donde no hay una tradición participativa. 

Pensar que lo participativo es un punto de partida, para mí, es un 
error, cuando no tenemos tradición participativa. Por eso digo que lo 
participativo, dependiendo de una lectura de contexto, es un punto de 
llegada, más no un punto de partida, y es lo que Freire nos invita a en-
tender: ¿cuál es el contexto del que provienen nuestros estudiantes? En 
ese punto yo sí siento que nosotros no estamos alejados de la realidad. 

Me pasó mucho en el 2019, cuando fui a Ecuador, invitada a una Es-
cuela de Trabajo Social. Estábamos hablando de la educación popular 
y una colega ecuatoriana me decía: “mire, como que Ud. me reactiva 
cosas que yo trabajaba cuando era estudiante y que abandoné”. Porque 
en esto también aparecen las modas, ¿no?, las modas temáticas: ¿qué es 
lo que está de moda?, ¿cuál es la última técnica? Deme esto. Y es que 
perdemos de vista, sobre todo, una trayectoria latinoamericana que se 
ha venido fomentando y que tiene que ver con ese vínculo entre lo teó-
rico y lo práctico. Al respecto, en Trabajo Social en la posreconceptua-
lización se abordó mucho ese texto de Donald Schön,1 que yo no lo he 
abandonado: el de El profesional reflexivo; sin embargo, ya la reflexión 
se ha ampliado, y no es solo Donald Schön, pues también hay otros que 
nos han permitido pensar en la práctica como fuente de conocimiento. 

1	 Alude puntualmente a la obra de D. A. Schön: El profesional reflexivo. Cómo piensan los 
profesionales cuando actúan. Barcelona: Paidós, 1998.
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Pero, bueno, ese texto clásico de Donald Schön para mí es muy po-
tente, porque nos invita a incorporar en nuestro ejercicio profesional el 
ejercicio de la escritura, pero [él alude a] nuestra escritura propia, por-
que, de otro modo, cuando estamos ejerciendo la escritura se nos reduce 
a escribir informes y los informes es lo que la institución nos pide, mu-
chas veces como requisito para presentar la cuenta de cobro. Entonces 
ese ejercicio de escritura resulta siendo muy instrumentalizado y quizá 
no tan reflexivo. Sería muy importante que nosotros promoviéramos –
yo por lo menos lo hago– reflexionar sobre nuestro quehacer como un 
ejercicio incorporado. Incluso yo digo que la sistematización de expe-
riencias que hace parte de nuestra apuesta investigativa en Trabajo So-
cial debería ser un saber que todo trabajador social debe tener; o sea que 
todo trabajador social debería saber sistematizar. No solamente por la 
articulación de intervención-investigación, sino por la historia misma. 
A mí me sorprendió ver que en muchos documentos, escritos por tra-
bajadores sociales en la reconceptualización, se nos decía que la siste-
matización de experiencia provenía de la educación popular. Hay mu-
chos documentos de trabajadoras sociales que dicen eso, y esto cambió 
cuando Óscar Jara en su tesis doctoral afirmó que la sistematización 
surgió del Trabajo Social.

Entonces, fíjense que se va perdiendo ese lineamiento, esa historia. 
Ahí me surgió por lo menos una pregunta, que es en la que yo estoy tra-
bajando, acerca de cómo sistematizaban las pioneras. Y me he encon-
trado cosas bastante interesantes –y esto lo amarró a la investigación–. 
Por ejemplo, hay un texto de Octavia Hill donde ella justifica por qué 
hay una gente a la que se le debe pagar y otra gente que debe ser volun-
taria en el trabajo de la caridad; que ese es otro tema que está vincu-
lado con nuestro trabajo: el trabajo de profesionales de Trabajo Social. 
Pero ella dice “yo creo que hay una gente que debe ser voluntaria y hay 
otra gente a la que se le debe pagar, y a la gente que se le debe pagar le 
debemos pedir tareas concretas y una de esas tareas es sistematizar”. 
Eso también nos lleva a esa ambigüedad del Trabajo Social, a ese de-
bate interno que propuso el feminismo cuando se les cuestionaba a las 
mujeres que hacían trabajo de caridad acerca de por qué tendrían que 
recibir pago por un trabajo de amar al prójimo. Y Mary Richmond, en 
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un debate con Jane Addams, quien critica la famosa visita domicilia-
ria, esta dice que la visita domiciliaria es como decir adiós; palabras 
más, palabras menos, dice que es como ir a buscar el chisme y entonces 
“salgo y me voy y yo no hago nada”. Por eso ella hace la propuesta del 
trabajo en los barrios. Y Mary Richmond le contesta a Jane Addams en 
una ponencia, cuando les pregunta a las visitadoras “a usted para qué le 
sirvió la visita domiciliaria” y empieza a mirar los registros, habla con 
los beneficiarios y luego, en respuesta a Addams, le muestra que la vi-
sita domiciliaria es muy importante. 

Al respecto, lo que yo noto es que en nuestro ejercicio, histórica-
mente, aunque no le hemos llamado así, hay una apuesta por reconocer 
las prácticas como una fuente de conocimiento, y, en esa medida, ha ha-
bido una articulación entre intervención e investigación, que la estamos 
retomando ahora, aunque ello no quiere decir que hasta ahora hable-
mos de esto, sino que hace parte de esa historia. De ahí la pregunta que 
estoy trabajando ahorita acerca de cómo sistematizaban nuestras pio-
neras. Claro, no era como las propuestas de sistematización que se han 
desarrollado en América Latina, pero sí estaba la idea de sistematizar y 
de que allí había una fuente de conocimiento, la intención de construir 
conocimiento, que se vinculó con la investigación. 

cc: Teniendo en cuenta el contexto que nos plantea, ¿cuál es el 
desafío, en ese rol docente, en un contexto particular, marcado 
aún por la violencia y por la guerra, para poder pensar en los 
retos que tiene enfrentarnos al sufrimiento emocional, a las 
características actuales de los estudiantes de Trabajo Social en 
nuestros territorios, e ir configurando algunas posibilidades y 
alternativas, que deberían también ser contempladas en ese 
quehacer docente? 

cb: Por un lado, estamos experimentando como universidades pú-
blicas y privadas, pero también vemos la emergencia de programas de 
Trabajo Social en el país y que han surgido muchísimas universidades 
que tienen unas apuestas específicas. Eso lo presentaba la profe Paula 
Vargas, de la Universidad de Antioquia, con un análisis muy interesante 
de cómo muchas de las universidades que en este momento en Colom-
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bia tienen Trabajo Social son católicas, y por eso ella se preguntaba si 
estamos volviendo a los orígenes de la profesión, ligada a la caridad, y 
cómo está influyendo eso en la formación en el panorama nacional. Y 
estas universidades son privadas, pero no necesariamente de élite, sino 
que trabajan al margen, y están en el Chocó, en La Guajira, y tienen 
una apuesta por el trabajo comunitario, porque llegan allí líderes a for-
marse como profesionales del Trabajo Social. Entonces, fíjate que yo 
siento que está cambiando mucho la dinámica del Trabajo Social en el 
país. En clave de pregunta, ¿qué tanto puede influir que muchas de las 
universidades que tienen Trabajo Social sean católicas? Porque, además, 
ustedes saben que estas universidades, independientemente de las ca-
rreras que impartan, tienen una cátedra que alude a donde pertenecen. 
Por otro lado, ¿quiénes están llegando a estudiar Trabajo Social, en el 
panorama general? 

En lo particular, yo creo que uno de los desafíos –para responder a 
tu pregunta–, para mí, que he estado investigando en el tema, es que de-
beríamos explorar algunos asuntos biográficos, pero en clave de lo que 
implica la investigación biográfica o los relatos de vida, y eso implica, 
no solamente para el docente, saber quién llega y también una reflexión 
del que llega a estudiar Trabajo Social, que se cuestiona: “por qué lle-
gué aquí y cuál es mi apuesta cuando estoy allá?, reconociendo toda esa 
trayectoria. Y hablo de perspectiva biográfica es por lo que implica una 
biografía, en un contexto específico. Por ejemplo, con todo esto del pro-
ceso de paz, reconocer que buena parte de los colombianos somos hijos 
del desplazamiento, que eso hace parte de estas últimas generaciones, 
como algo que hemos hecho consciente o, por lo menos, que tenemos 
en frente, que es visible y que nos hace irnos para nuestras casas y de-
cir: “¡Ay, sí! Mi abuela [también fue desplazada]”. Siempre en la historia 
de un colombiano está la historia de una finca que tenía el abuelo y que 
era grandísima y estaba por allá y nosotras no pudimos disfrutar, por-
que estamos acá en la ciudad.

Así que, por un lado, ese desafío biográfico no todas las veces es fácil 
de analizar. Como les digo, yo lo he intentado explorar, pero lo biográ-
fico implica hurgar la vida propia y también hay que darle un manejo. 
Eso lo hemos trabajado con una profesora de acá [en Cali] y lo que in-
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tentamos hacer es que el referente no siempre tiene que ser la biografía 
mía, porque, si mi biografía me implica, digamos, me toca fibras, tam-
bién yo puedo contar a través de un otro, construir un personaje, mi-
rar un otro, pero siempre en relación con el contexto. Por eso, para mí 
lo biográfico implica esa relación de mi mundo interno con el contexto 
y, en esa medida, las preguntas que yo tengo que hacerme cuando es-
toy con el otro exigen que sepa qué es lo que estoy buscando, en clave 
de la malla curricular. 

Lo otro es reconocer quiénes llegan a estudiar Trabajo Social, no so-
lamente viendo por qué y de dónde llegan, sino también qué es lo que 
esperan. Porque, por ejemplo, nosotros también hemos tenido estudian-
tes o cohortes de estudiantes que no quieren saber nada de lo comuni-
tario. Recuerdo una cohorte particular que me llamó mucho la aten-
ción, porque el 70% eran del oriente de Cali, de sectores populares, de 
sectores empobrecidos, bastante difíciles, y nos encontramos con que el 
70% venían del oriente y no querían saber nada del oriente, porque ha-
bía en ellos la aspiración por el ascenso social –es la interpretación que 
yo hago–. Así, lo que esperan de estudiar Trabajo Social lo expresaban 
diciendo:], “yo quiero irme para instituciones, conocer otras realidades”. 
Y yo creo que también tendríamos que tener la disposición para enten-
der eso. A mí me parece que, en parte, esos desafíos tienen que ver con 
lo biográfico y exigen leer la realidad de quienes llegan. Algo que tene-
mos acá, respecto de la relación en investigación-intervención, es que 
estamos siempre pensando que en nuestro ejercicio hay producción de 
conocimiento, hay potencial de producción de conocimiento, porque, 
si no se reflexiona, pues no hay construcción de conocimiento. 

cc: El segundo elemento, para pensar en clave de retos, está 
relacionado con ese mínimo de participación que hemos 
evidenciado en el trabajo con diferentes grupos sociales y el 
miedo existente a la participación, al liderazgo o al mismo trabajo 
comunitario. ¿Cómo podemos vincular esa dimensión pedagógica 
a estos imaginarios que se van tejiendo en la sociedad?, ¿qué 
implica que en algunos contextos latinoamericanos no se pueda 
nombrar la educación popular o los derechos humanos por el 
riesgo que acarrea?
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cb: Efectivamente, el tema ha sido apropiado por distintos sectores, 
porque muchos se reconocen en lo popular. El maestro Enrique Dus-
sel trabaja mucho esa idea del pueblo y de lo popular, fundamentán-
dose también en la filosofía de Ernesto Laclau y, en concreto, en la filo-
sofía de la liberación. ¿Cómo hemos entendido lo popular en América 
Latina, [una categoría] que hace parte de esos conceptos polisémicos, 
aunque, al final, todos creemos que estamos hablando de lo mismo y 
capaz que estamos hablando de cosas distintas? No creo que la alter-
nativa sea cambiarle el nombre, como mecanismo para salirle al paso 
a una tensión particular. Ya desde el punto de vista de cómo lo vamos 
a encarar, como yo les decía, nosotros decidimos hablar de pedagogías 
para la intervención, pero más que por un asunto de estigmas, es más 
por un tema de ampliación y de reconocer lo escolar y lo no escolar. Y 
ahí va el tema de la educación popular.

En Colombia, yo siento que esos temores están muy arraigados, aun-
que también tenemos procesos de resistencia y, como hablan algunos 
profes, de reexistencia, que nos alimentan mucho, para justamente en-
frentar el miedo, y no quiere decir que quienes opten por lo popular o 
por lo comunitario no tengan miedo, sino que tienen una reflexión so-
bre el miedo distinta. Lo que pasa es que el lugar de nuestros estudian-
tes es diferente, ya que algunos muchas veces quizá no han enfrentado 
directamente el conflicto. 

En una anécdota que me comentaba una colega acerca de un trabajo 
que estaban haciendo con población en situación de desplazamiento 
forzado, un trabajo con niñas, le preguntaron a una niña qué opinaba 
del desplazamiento y la niña contestó: “yo no soy desplazada, la que es 
desplazada es mi mamá”. ¿Sí me entiendes?  Siento que esos procesos de 
desarraigo también nos han afectado, al punto que no creemos que es-
tamos afectados. Y yo creo que el momento en el que estamos viviendo 
como colombianos nos obliga a conocer un poco de esa historia. Por 
eso, a mí me parece importante ese trabajo que parte de lo biográfico. 
No porque sea mi historia aislada, sino porque es mi historia en un 
contexto, inscrita en una tradición. Y reconocer, por ejemplo, que so-
mos resultado de ese conflicto y que de alguna manera nuestros abuelos 
tuvieron miedo, lo enfrentaron, fueron desaparecidos o no, nos puede 
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ayudar a identificar ese tema, digamos, del miedo, como algo que está 
presente, pero del que no nos podemos desligar. 

cc: Profesora Claudia, en varios de sus escritos usted afirma que lo 
pedagógico en la intervención está invisibilizado. ¿Cómo hacer visible 
esta dimensión pedagógica en la formación en Trabajo Social? 

cb: Bueno, de alguna manera lo hemos venido abordando, para que 
haga parte del currículo. Sin embargo, y también debe ser parte de los 
debates académicos, porque hay profes que no logran entenderlo y pien-
san que no es necesario y es algo que está allí y nos atraviesa. Señalan 
que no es necesario hablar de ello, porque puede generar confusiones. 
Un profesor decía “no nos confundamos, porque nosotros no formamos 
maestros”, y yo planteaba: “no, profe, es que hablar de la dimensión pe-
dagógica no significa que vamos a formar maestros”. Y a veces también 
sacamos esa reflexión del ámbito del Trabajo Social, porque el debate no 
solamente se da en el Trabajo Social, sino en otros escenarios. Cuando 
presenté la reforma en la Facultad de Humanidades, donde ellos tienen 
varias licenciaturas: en historia, literatura, geografía, me preguntaban: 
“¿pero cómo así que ustedes van a ver pedagogía?”.

Por tanto, es algo que no se logra comprender, en dos frentes: como 
reflexión ligada a una asignatura y, a la vez, a esa historia y a ese trabajo 
de las pioneras. Yo le preguntaba a Bibiana Travi –hurgando–: “de ese 
trabajo que ha hecho con las pioneras, ¿cómo ha visto lo pedagógico?”. 
Y aunque ella no tiene una reflexión [puntual] al respecto, sí me seña-
laba: “mire que fulanita de tal fue amiga de María Montessori”. Por 
ejemplo, Mary Richmond conoció el trabajo de John Dewey, un peda-
gogo, y bebió de sus reflexiones, y eso fue moldeando un poco la apuesta 
que ella iba incorporando. Así que, si hacemos el ejercicio de mirar en 
la historia del Trabajo Social para ver cómo ha estado integrado lo pe-
dagógico, yo creo que no hay discusión. Como pasa con la sistematiza-
ción. Si nos preguntamos cómo sistematizaban las pioneras, vamos a 
encontrar ese asunto. 

Por ejemplo, el maestro Enrique Dussel toca el asunto desde la filo-
sofía de la liberación. Digamos que en un debate por fuera del Trabajo 
Social, pero él dice que nosotros hablamos de una dimensión social, 
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económica, política, pero hay otras dos que hacen parte de la compren-
sión de la sociedad, que son la erótica y la pedagógica. Entonces él dice 
que la dimensión erótica tiene que ver con las relaciones de género y la 
instalación del patriarcado, porque eso también configura la sociedad. 
Y asimismo pasa con la pedagógica. Y mira que eso también lo rastrea 
Michel Foucault en su trabajo genealógico, en referencia a cuando se 
fue conformando el Estado liberal, de modo que él habla de procesos 
pedagógicos dentro de la casa, en el hogar. Y el mismo Bourdieu tiene 
textos sobre la escuela. Cuando habla de la práctica como fuente de co-
nocimiento, él dice que hay una acción pedagógica anónima que opera 
en nuestra vida cotidiana, y pone el ejemplo sencillo, que también lo 
toma Norbert Elías, de los modales en la mesa. Cuando uno es niño el 
papá le dice: “vea, el tenedor se coge así”, y buena parte de esa acción 
pedagógica anónima es parte de lo que uno ve en las personas. O sea, 
no hay alguien que te diga: “mira, tienes que hacerlo de esta manera” o 
te lo dice, pero no te lo reitera. 

Amarrarse los zapatos: hay una instrucción de cómo amarrar los za-
patos y uno insiste e insiste, hasta que ya el niño o la niña lo incorpora. 
Ahora se habla en las redes sociales de la influencia o el contagio. Esa 
metáfora de algo que se vuelve viral me parece potente para mostrar 
lo pedagógico. ¿Qué es la viralización? Es una acción pedagógica anó-
nima que ocurre simplemente porque interactuamos. Entonces, yo llego 
a un contexto distinto y miro aquí qué se hace. Si yo me voy para La 
Guajira, la gente toma el bus en determinados lugares y al mediodía se 
hace la siesta. Entonces, uno entra a comprender, y ahí hay un proceso 
de aprendizaje. Porque, finalmente, qué es lo pedagógico, si no hay una 
reflexión sobre el enseñar y el aprender. Pero hay un proceso de apren-
dizaje cuando yo interactúo también con otros. Y eso nos lo hace ver 
el profesional reflexivo [de Schön] y eso también lo propone Óscar Jara 
en las apuestas de sistematización. 

Bueno, hay que ver qué aprendizajes he tenido, qué es lo que he apren-
dido de esas acciones pedagógicas anónimas –para retomar a Bourdieu–. 
Entonces, sí hay que reconocer la perspectiva pedagógica en esas accio-
nes anónimas, pero también en las institucionalizadas, pero también por 
fuera de lo escolar. Y si logramos esa ampliación en la comprensión de 
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los procesos pedagógicos, algo que implica una reflexión sobre el enseñar 
y el aprender, sobre esos aprendizajes, yo creo que vamos entendiendo. 
El proceso de ser madres o de ser padres también implica conocer qué 
quiero transmitir a mi hijo, aunque acá se trata de un proceso autó-
nomo. Usted tiene una intencionalidad y el sujeto verá qué construye 
con lo que usted le dio, y eso pasa también en nuestro ejercicio de habla. 

mc: ¿Cómo coexisten los diferentes enfoques de educación 
popular?, ¿es solo Paulo Freire?, ¿cómo se introducen y cómo se 
combinan?, ¿cuáles son sus contradicciones?, ¿cómo enriquecer 
esa vertiente en las aulas y cómo hacerla cada vez más consciente 
en cada una de las asignaturas?

cb: Fíjate que, por ejemplo, Paulo Freire contó en algún momento que 
él no habló de educación popular, sino quienes lo interpretaron, pero a él 
le gustó. Hay una entrevista en donde él dice eso: “yo nunca hablé de edu-
cación popular: yo hablé de educación liberadora”, pero la gente empezó 
a interpretarlo como educación popular. Y por eso a Freire se le acusa de 
ser poco teórico, porque él combinaba este asunto. Pero cuando uno re-
visa los marcos teóricos de la pedagogía, pues uno se va encontrando con 
el constructivismo, con la pedagogía social, con la pedagogía conductual; 
uno se va encontrando con distintos modelos pedagógicos que tienen dis-
tintas reflexiones y una apuesta ético-política distinta, quizá más propia 
del mantenimiento de lo que conocemos como el modelo pedagógico tra-
dicional, que fue el que Paulo Freire llamaba educación bancaria. Y, claro, 
surge la pregunta: “¿y después de Paulo Freire qué o quién?”. 

Ustedes saben que, curiosamente, alguien que ha tomado las bande-
ras de Freire y que ha avanzado ha sido Peter McLaren, y digo curiosa-
mente, porque él es norteamericano. Entonces, miren que tenemos ese 
debate de la pedagogía social, más europeo, y el debate actual, del que 
bebemos, de las llamadas pedagogías críticas. Y en las pedagogías críticas 
lo que hace McLaren, lo que hace [Henry] Giroux es retomar y beber de 
los planteamientos de Freire, e incluso también lo ubican en la reflexión 
en el aula. Esto me parece muy interesante, porque lleva el debate a ese 
terreno, y mira cómo se ha avanzado, pero también cómo se ha hecho 
antes. En un encuentro en Bogotá de 2006 sobre educación popular, en 
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el que participó Alfonso Torres, los profes mencionaban que las ideas de 
Paulo Freire llegaron a Colombia por Joao Bosco Pinto, quien trabajaba 
la propuesta freireana y la llamaba investigación temática. 

¿Qué es lo que quiero mostrar? Hay distintas denominaciones para 
unos procesos que se han potenciado en América Latina. Algunos han 
sido borrados y otros han sido renombrados de maneras distintas, pero 
me parece a mí que siguen teniendo esa esencia. Para mí son como dos 
retos: en qué se ha avanzado y qué se ha hecho. Ese es el reto histórico 
y el reto a futuro de esos debates. Seguirles la pista a las pedagogías 
críticas, a lo de McLaren, puede ser valioso, e incluso hay que conside-
rar las denominadas pedagogías decoloniales y los planteamientos de 
la pedagógica de Enrique Dussel.

mc: ¿Cómo poner lo pedagógico en perspectiva?, ¿cuál es el sentido 
de esto, que finalmente es un medio, un proceso?, ¿cuáles son las 
apuestas que tendríamos que pensarnos en términos pedagógicos?

cb: Yo, la verdad, lo que veo es un gran proyecto de investigación 
que podríamos pensarnos en Trabajo Social. Por ejemplo, yo me he en-
contrado con artículos que tratan del método Reflex [o reflexivo] de al-
fabetización, y cuando yo veo en qué consiste, encuentro que es el mé-
todo Freire sacado de su contexto, o sea, es su parte más instrumental. 
Y, claro, eso pasa cuando las instituciones y nosotros [en ellas] miramos, 
por ejemplo, la participación del Trabajo Social en las Naciones Uni-
das, en muchos de cuyos manuales los trabajadores sociales hemos sido 
partícipes. Lo que pasa es que nosotros, en nuestra narrativa histórica, 
nos hemos dado mucho palo. Siempre nos hemos manifestado, dentro 
de la reconceptualización, por el mantenimiento del orden; lo cual es 
cierto, pero también hay otra forma de hacer Trabajo Social. Algunos 
ahora le llaman Trabajo Social de la resistencia. No sé si eso abarcaría 
los otros modos de Trabajo Social, pero digamos que sí. Aunque, nos 
vamos encontrando con que se sacan de contexto algunos elementos, 
que se van instrumentalizando. 

Ahí está la reflexión que debemos empezar a gestar a propósito de 
esas múltiples denominaciones. Yo creo que una tarea sería ver cómo 
ha sido llamado el Trabajo Social y qué es lo que tenemos que hacer; 
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cómo podemos empezar a entender el asunto desde esa diáspora [de 
sentidos], porque, de todas maneras, una cosa es cómo se construye el 
conocimiento y otra cosa es cómo se lo apropia la gente, los profesiona-
les, y cómo lo hacen parte de su cotidianidad.

cc: Sí, de acuerdo, profe. Además, las reflexiones dentro del 
quehacer pedagógico también van mostrando el camino para 
la consolidación de esa dimensión pedagógica del Trabajo 
Social. La educación popular obviamente es una corriente 
muy importante para poder pensar lo pedagógico, pero no 
es la única. Y estoy de acuerdo en que existen muchas otras 
apuestas latinoamericanas, que quizá no se han explorado tan 
profundamente en Trabajo Social y que hacerlo nos ayudaría 
muchísimo a tener un panorama un poco más amplio de lo que 
implica hablar de lo pedagógico en el contexto latinoamericano. 

mc: Cada dimensión es un universo. Lo importante es articularlas 
con las otras. Uno empieza a mirar y es un universo. ¿Cómo ir creando 
puentes con el resto de las dimensiones, pero sin perder el foco o la con-
centración en esta dimensión pedagógica? 

cb: Sí, porque a veces hay un desprecio por la academia, se nos acusa 
de que nosotros estamos de espaldas a la realidad y estamos en zona de 
confort. Yo acá digo que no sé cuál es mi zona de confort, pero bueno, 
se nos acusa de eso. Pero también, en la historia, hay un desprecio por el 
mundo práctico que no se relaciona con la teoría. Sin embargo, en Tra-
bajo Social de alguna manera lo hemos logrado, aunque no lo hemos he-
cho visible. El texto de [Immanuel] Wallerstein Abrir las ciencias sociales 
me sorprendió mucho, porque también ha sido un análisis de sociología 
histórica, del surgimiento de las ciencias sociales; y allí, al final, en la pro-
puesta –aunque él lo concentra en los posgrados– dice que los posgrados 
deberían ser intradisciplinarios y que si usted tiene un posgrado en esto, 
debería acercarse a la disciplina de la historia, acercarse a la disciplina de 
la economía, etc. Entonces, yo decía eso es lo que hemos venido haciendo 
en el Trabajo Social desde hace mucho tiempo. Por ejemplo, eso de la es-
critura, las crónicas de grupo. Hay un texto de María Lorena Molina que 
ella sacó sobre las memorias de los seminarios latinoamericanos de Tra-
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bajo Social. Muy interesante, porque ella ahí compila un poco cuáles fue-
ron esos debates. Esa, por ejemplo, sería una tarea para Colombia. Hay 
muchas cosas que se trabajaron. O sea, si nosotros vamos al Seminario 
Latinoamericano de Chile en el 65, vemos que ahí fue en donde se posi-
cionó Paulo Freire en el Trabajo Social, digamos, como latinoamericano, 
porque recordemos que Paulo Freire desarrolló su trayectoria como do-
cente en escuelas de Trabajo Social y, antes de ser profesor en Harvard, 
cuando empezó, en sus inicios, lo fue en escuelas de Trabajo Social. Pero, 
claro, si uno ve, se da cuenta de que esto se viene trabajando hace bastante 
tiempo, pero con otras denominaciones. 

cc y mc: Hay mucho trabajo por hacer y ojalá que esta entrevista 
nos permita seguirnos reencontrando, porque hay unas grietas 
investigativas que son muy motivantes. Profesora Claudia, 
nos queda agradecerle por su tiempo y por compartirnos sus 
reflexiones y trayectorias en torno a esta dimensión pedagógica 
del Trabajo Social. Mil gracias. 

Galería fotográfica

Fuente: galería personal de la profesora Bermúdez
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Vínculos pedagógicos entre la 
educación popular y el Trabajo Social: 
construcciones en la trayectoria vital. 
Entrevista a Claudia Patricia Sierra Pardo

Clara Castro (cc) y Maira Judith Contreras Santos (mc): 
Profesora Patricia, agradecemos este tiempo, porque es una posibilidad 
para la revista de reconocer la trayectoria y los aportes realizados a la 
dimensión pedagógica del Trabajo Social. Entonces, para comenzar la 
conversación, quisiéramos que nos contaras un poco sobre momentos im-
portantes de tu trayectoria como trabajadora social y también como do-
cente en estos campos relacionados con la educación popular (ep) y con 
esta dimensión pedagógica.

Patricia Sierra Pardo (ps): Primero, quiero agradecer esta invi-
tación a la Revista Trabajo Social, a la profesora Maira y a ti, profesora 
Clara. Esta entrevista da la posibilidad de pensar en voz alta algunas 
cosas sobre las que he querido escribir, pero, por falta de tiempo, no ha 
sido posible. Para reconstruir la trayectoria en los dos ámbitos que us-
tedes me piden: como trabajadora social y como docente, tendría que 
hacer inicialmente una ubicación de contexto.

Me formé como trabajadora social en la Universidad Nacional de 
Colombia a finales de los años ochenta: ingresé en 1987 y me gradué en 
1992. Paralelo a esta formación, estuve vinculada a distintos procesos 
de organización social y política que incidieron en mi ejercicio profe-
sional. Mi primera vinculación laboral fue con la Comisión Interinsti-
tucional de Flores (ciif), un espacio de coordinación entre organizacio-
nes de distinto tipo (sindicales, del área de la salud, eclesiales, partidos 
políticos) que venían haciendo un trabajo con operarias y operarios de 
la floricultura para exportación en distintos municipios de la Sabana 
de Bogotá. Esta comisión se proponía, entre otros objetivos, denunciar 
las condiciones de trabajo de la floricultura de exportación en Colom-
bia, documentando con fuentes directas cuáles eran las condiciones de 
violación de derechos laborales que por esta época sufrían y que siguen 
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sufriendo, desafortunadamente, quienes se vinculan como trabajado-
ras/es a esta actividad agroexportadora en el país.

Llegué a esa vinculación por mi trabajo de investigación en el pre-
grado. En la época en la que estudié Trabajo Social, para graduarnos en 
la Universidad Nacional solo teníamos la opción de realizar un trabajo 
monográfico. La investigación que realicé tuvo como eje la reconstruc-
ción histórica y análisis de la trayectoria de dos experiencias de orga-
nización gremial de madres comunitarias:1 una experiencia sindical: 
Sindicato Nacional de Madres Comunitarias, y una experiencia asocia-
tiva: Asociación Nacional de Madres Comunitarias (Amcolombia). En el 
desarrollo de esa investigación, que fue participativa, implementé unas 
metodologías que venían de la reconstrucción colectiva de la historia y 
la educación popular y generé unos resultados pedagógicos: una carti-
lla y una historieta, que circularon entre organizaciones cercanas a los 
procesos con los que trabajé. Por esta experiencia terminé vinculada a la 
Comisión Interinstitucional de Flores, con el propósito de pedagogizar 
el documento con las conclusiones del Primer Foro sobre Impacto de la 
Agroindustria de las Flores en la Sabana de Bogotá, realizado en 1991.

Este trabajo derivó en una propuesta educativa para operarias y ope-
rarios que participaron del foro, a partir de la cual se construyó parti-
cipativamente un material pedagógico que terminó siendo una serie de 
siete historietas, con las cuales se desarrolló un proceso de divulgación 
y trabajo en profundidad de las conclusiones del foro. Tanto diálogos 
como diagramación fueron construidos y revisados colectivamente. 

Lo que empezó como apoyo puntual se convirtió en vínculo orgánico 
con la Comisión Interinstitucional de Flores, llegando a formar parte 
de la Secretaría de la ciif, una comisión técnica operativa de coordina-
ción, y a apoyar el desarrollo organizativo de los distintos procesos de 
la comisión. Varios de ellos, procesos de orientación jurídica y de salud, 
pero también procesos de educación en derechos laborales, generación 

1	 Denominación que se daba a las mujeres de barrios populares que se vinculaban al icbf 
para el desarrollo del programa Hogares Comunitarios de Bienestar, sin ser consideradas 
trabajadoras de la entidad. A comienzos de los noventa, apenas empezaban a organizarse 
gremialmente. La monografía mencionada se tituló: “La organización gremial de madres 
comunitarias: ¿un proceso de organización y movilización popular?”
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de espacios de encuentro entre mujeres, preparación de trabajadoras 
para giras internacionales, entre otras acciones.

La ciif representaba un conjunto de organizaciones críticas de la 
floricultura en Colombia, con trabajo dentro y fuera del país. Eso hizo 
que quienes estuvimos vinculados a este espacio pasáramos por distin-
tos tipos de roles y cargos. En particular, fui parte del equipo que dina-
mizó procesos de capacitación y formación en derechos laborales, pero 
también del que construyó estrategias de trabajo con hijos e hijas de 
operarios y operarias de la floricultura; un trabajo con mujeres; y una 
línea de investigación que se desarrolló, en alianza con la Universidad 
Nacional de Colombia. La profesora María Cristina Salazar fue coor-
dinadora general de la investigación, que contó con la participación de 
otros y otras docentes de la universidad y delegados de la ciif –incluidas 
tres trabajadoras de la floricultura– también como parte del equipo de 
investigación. Tuvimos algunos contactos y asesorías de Orlando Fals 
Borda. Esta fue una importante experiencia de investigación participa-
tiva cuyos resultados reposan en la Biblioteca Luis Ángel Arango. En 
el trabajo con la ciif hubo un componente investigativo fuerte, pero 
también todo un relacionamiento internacional con organizaciones en 
países compradores de flores, además de un trabajo de articulación re-
gional con otros países productores de flores y organizaciones similares 
a la nuestra en América Latina y África.

A mediados de los noventa, entre 1995 y 1996, algunas personas de la 
Comisión Interinstitucional de Flores decidimos constituir la Corpora-
ción Cactus, una organización no gubernamental de derechos huma-
nos que logró tener más de 20 años de trabajo en el país con operarios y 
operarias de la floricultura en municipios del occidente, norte y centro 
de la Sabana de Bogotá, en una alianza muy fuerte con organizaciones 
internacionales en los principales países consumidores de flores colom-
bianas: Alemania, Suiza, Holanda, Estados Unidos, Canadá, y con otros 
países productores de flores en América Latina: Ecuador, Perú, Bolivia, 
constituyendo con estos últimos la Red de Países Productores de Flores 
para Exportación a comienzos del año 2000.

Laboralmente, mi perfil con Corporación Cactus tuvo mucho que 
ver, por un lado, con el desarrollo de las propuestas educativas, de for-
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mación y de capacitación, con el diseño de estrategias para el trabajo 
con las familias que derivaban sus ingresos de la floricultura para ex-
portación, y, por otro lado, el relacionamiento interinstitucional a nivel 
nacional e internacional. Esto último, por el ejercicio de algunos cargos 
de coordinación dentro de la organización, hasta llegar a la dirección 
general y a su representación nacional e internacional.

En el sector de la floricultura para exportación trabajé por 12 años, 
en procesos que me llevaron a tener vínculos con otros espacios dentro 
del mundo de las ong y la defensa de derechos humanos y a tener otras 
responsabilidades en redes y diversas instancias, todo derivado del tra-
bajo con Corporación Cactus. En síntesis, mi trayectoria profesional 
previa al ingreso a la docencia en la universidad tuvo esa impronta en 
la defensa de derechos humanos; en la mirada a los procesos agroindus-
triales de exportación de flores a nacional y regional, porque hicimos al-
gunas investigaciones sobre cómo se producen las flores en otros países 
latinoamericanos y qué implica ese mercado mundial de flores (por qué 
se comercializan flores, cómo empezó a competir el área de producción 
de flores para exportación con el área de producción de alimentos, cómo 
se constituye el modelo de la floricultura de exportación, etc.). Y, por 
otro lado, la experiencia en la interlocución e interacción con entidades 
gubernamentales, agencias de cooperación internacional, empresarios 
productores de flores y sus gremios, y con otras organizaciones de de-
rechos humanos. Esa es mi trayectoria laboral más relevante, antes de 
vincularme a la docencia universitaria.

A finales de los noventa, ingreso como docente ocasional del De-
partamento de Trabajo Social en la Universidad Nacional de Colombia, 
sede Bogotá. Este primer vínculo se centró en el acompañamiento a las 
prácticas académicas en comunidad que realizaban estudiantes del de-
partamento en Ciudad Bolívar. Eran unas prácticas que tenían todo el 
acumulado del Programa Interdisciplinario de Apoyo a la Comunidad 
(Priac), pero que ya entraban a formar parte de lo que se constituyó 
como el Programa de Iniciativas Universitarias para la Paz y Convi-
vencia (Piupc). Entré a apoyar esos procesos de práctica en comunidad, 
específicamente acompañando al grupo de Trabajo Social que por esa 
época hacía práctica académica interdisciplinaria en Casas Vecinales 
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en Ciudad Bolívar. Luego tuve a cargo asignaturas del área de comuni-
dad: Comunicación y Educación Popular y otra que en el currículum 
de esa época se denominaba Desarrollo y Participación Comunitaria, 
curso que estuvo a mi cargo algunos semestres y que hoy en día sería 
como el equivalente al Trabajo Social Comunitario.

En agosto del año 2000 gané concurso profesoral en dedicación de 
medio tiempo y me vinculé como docente de planta a la universidad, 
en el área de desempeño de Teorías y Metodologías del Trabajo Social. 
Desde entonces he tenido a cargo asignaturas vinculadas a lo que co-
nocemos como el Trabajo Social comunitario, la investigación social, 
el Trabajo Social de grupo y la orientación de tres campos de práctica 
académica. El primero de ellos, una práctica en el sector de floricultura 
para exportación, con dos miradas: una desde el ámbito empresarial y 
otra desde la ong de la cual formé parte. Tuvimos estudiantes en prác-
ticas en una empresa productora de flores del municipio de Suesca, que 
se abrió a una experiencia de este tipo con la Universidad Nacional, y 
conmigo a la cabeza, sabiendo que yo venía de un trabajo crítico a la 
floricultura. Con la Corporación Cactus las y los estudiantes realizaban 
trabajo comunitario con familias de operarias y operarios de empresas 
de flores en barrios de distintos municipios de Sabana occidente. Fue 
una experiencia muy interesante de reflexión tanto para la propia em-
presa –que así lo reconoció después– y que contribuyó a la formación 
de por lo menos tres o cuatro cohortes de estudiantes.

Los otros dos campos de práctica se centraron en procesos educativos 
comunitarios tanto en Bogotá como en el Departamento del Cauca, en 
coordinación con juntas de acción comunal y organizaciones comunita-
rias de las localidades de Ciudad Bolívar, San Cristóbal, Usaquén y la Es-
cuela Intercultural de Saberes Robert de Jesús Guachetá en el municipio 
de Morales (Cauca) y la Corporación Casa de Juventud en la comuna siete 
de Popayán. Este segundo campo de práctica fue uno de los más prolíficos 
en producción académica, debate públicos, diseño de proyectos, etc. En 
su desarrollo contamos con apoyo en Bogotá del Ministerio de Ambiente, 
Vivienda y Desarrollo Territorial (antigua denominación) a través de la 
Unidad Técnica de Ozono, quienes respaldaron el diseño y desarrollo de 
una experiencia de educación popular orientada al fortalecimiento de or-
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ganizaciones infantiles en barrios populares de Bogotá, mediante la estra-
tegia de clubes de niños y niñas protectores de la atmósfera. Por otro lado, 
para el trabajo en Cauca fue la Asociación Colombiana de Universidades 
(Ascun) quien aportó algunos recursos en el marco de la convocatoria de 
proyectos de responsabilidad social universitaria, para la realización de 
una experiencia de formación en comunicación popular con estudiantes 
de la Escuela Intercultural de Saberes (iniciativa trabajada con el pueblo 
nasa y campesinos de Morales y Suárez, Cauca), centrado en el diálogo 
intercultural y el fortalecimiento del tejido de comunicaciones de la es-
cuela con producción de material radiofónico educativo. 

El último campo de práctica se centra en el fortalecimiento organi-
zativo comunitario y de procesos campesinos en zonas afectadas por el 
conflicto armado de forma directa, centrándonos por ahora en la región 
del Catatumbo (Norte de Santander). Allí apoyamos al Comité de Inte-
gración Social del Catatumbo (Cisca) en la puesta en marcha de varias 
estrategias de trabajo, como: la construcción de una agenda intercultu-
ral de paz para la región, fundamentada en la noción de paz desde los 
territorios; la escucha y deliberación amplia con las comunidades cam-
pesinas; además del fortalecimiento de la organización y participación 
infantil mediante la estrategia de caja de herramientas pedagógicas para 
el trabajo con niños y niñas; y, finalmente, procesos de formación de 
jóvenes para la investigación social, mediante la realización de una ca-
racterización sobre condiciones de vida de las y los jóvenes de la región.

Los últimos dos campos de práctica descritos han sido resultado del 
trabajo teórico-práctico en la asignatura Comunicación y Educación 
Popular, que tuve a cargo por varios años, cuyos ejercicios prácticos 
fueron dando origen y sostenibilidad a la experiencia que luego emer-
gió de práctica académica. Todos los campos de práctica que he tenido 
a cargo se han fundamentado en los referentes conceptuales, pedagó-
gicos y metodológicos de la educación popular.

Desde el año 2009 me vinculé a la docencia en los posgrados del de-
partamento, específicamente en la Especialización en Acción sin Daño y 
Construcción de Paz, con asignaturas como Teorías para la Transformación 
de Conflictos y la Construcción de Paz; Metodologías para la Construc-
ción de Paz, y el acompañamiento del trabajo final de la especialización.
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Ese es un rápido recuento de mi experiencia profesional y docente. 
Solamente añadiría que, derivado del trabajo de práctica y del desarro-
llo de algunos proyectos de investigación y de extensión, se creó en 2007 
el Grupo de Investigación en Educación Popular y Procesos Comuni-
tarios EnRaizAndo U.N., que coordino hasta el día de hoy. Este grupo 
se conformó por iniciativa estudiantil, a partir de ejercicios prácticos 
barriales que hicimos en la cátedra de Comunicación y Educación Po-
pular que motivaron a estudiantes de distintas carreras y les llevaron 
a proponer la conformación de un grupo que inicialmente fue de tra-
bajo comunitario, pero luego se constituyó en grupo de investigación.

Este es un grupo de investigación que se caracteriza por realizar in-
vestigación con compromiso social, en un estilo de investigación vin-
culado a la iap –no podemos decir que hacemos investigación acción 
participativa exactamente, porque esos procesos tienen muchas limita-
ciones hoy en día para desarrollarse como deberían, pero sí nos inspi-
ramos en la iap–, y apoyamos y aportamos al fortalecimiento de proce-
sos de organización en distintos lugares del país, normalmente siempre 
introduciendo un componente de investigación y de formación para la 
investigación. Esa es la materialización del trabajo al lado de grupos es-
tudiantiles (ContramuroS y otros que hoy en día ya no existen), que en 
su momento fueron muy importantes para estudiantes de Trabajo So-
cial en su proyección y vinculación comunitaria.

cc: ¿Cómo surge la idea del trabajo e investigación en educación 
popular y de pensarse lo pedagógico y lo educativo?, ¿cómo 
empiezas a fortalecer tus propios estudios e investigaciones en 
este campo educativo?

ps: El interés por lo educativo creo que ha estado en mí desde que 
empecé la formación profesional y me vinculé con procesos de trabajo 
comunitario. A finales de los ochenta era muy común que estudiantes 
de universidades públicas, sobre todo, tuvieran una proyección fuera 
de la universidad, desarrollando trabajo comunitario en barrios po-
pulares de ciudades como Bogotá, Cali o Medellín. Ese fue un tipo de 
compromiso social que marcó a jóvenes estudiantes universitarios en 
esa década y anteriores.
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Cuando empecé estudios en la universidad, me vinculé al mismo 
tiempo a procesos comunitarios inspirados por opciones eclesiales fun-
damentadas en la teología de la liberación. Trabajé específicamente en 
la parte alta de la localidad Rafael Uribe Uribe, en los barrios La Paz 
Sur, el Danubio Azul, Palermo Sur y un poco hacia Usme. En ese tra-
bajo comunitario necesitabas herramientas educativas y pedagógicas. 
En el trabajo con niños y niñas, la idea no era hacer recreación, sino 
que con ellos y ellas pudieras desarrollar temas que les aportaran a un 
crecimiento personal desde perspectivas críticas, mediante metodolo-
gías que fueran idóneas para sus edades. Se esperaba que el trabajo con 
población adulta se orientara hacia un cuestionamiento de las prácti-
cas de fe tradicionales y el fortalecimiento de la organización comuni-
taria y la movilización social: fortalecer las juntas de acción comunal, 
los comités de mujeres, articular a los barrios de la zona, entre otros. 
Esa articulación y fortalecimiento organizativo tenían que ver con las 
demandas de acceso a vivienda, vías, educación, salud, etc., porque las 
condiciones eran muy precarias. Los barrios que mencioné se estaban 
consolidando en esta época, eran más bien asentamientos, no barrios.

Terminado el año 1987, participaba ya en esos procesos y se buscaban 
referentes de formación: ¿cómo hacemos el trabajo con niños y niñas y 
con mujeres? Pero, el cómo lo hacemos se refería a herramientas para 
que las personas desarrollaran pensamiento crítico y una lectura y aná-
lisis en profundidad de sus realidades. En esa época la educación popu-
lar estaba en auge en América Latina, y en Colombia existían ya unos 
desarrollos muy fuertes de prácticas educativas populares. Entonces, las 
asignaturas que yo recibía en la universidad, las lecturas y las pregun-
tas que hacía en clase estaban orientadas a identificar esa metodología 
para aplicar allá en el barrio, y muchos ejercicios prácticos los hice en 
función de ese vínculo comunitario que tenía. Desde ahí comenzó la 
inquietud por lo educativo ligado a lo comunitario.

Siento que en el trabajo barrial y comunitario me formé como educa-
dora popular y desarrollé una parte de mi compromiso social y político. 
Pero cuando empiezo el ejercicio profesional entro en el desarrollo y cons-
trucción de metodologías y propuestas que estaban fundamentadas en la 
formación que me dio la universidad como trabajadora social y también 
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en la propia formación que había tenido y que seguía teniendo en la par-
ticipación social y política. No estaba aún la reflexión sistemática sobre 
la práctica profesional; digamos que eso me lo dio la academia después, 
cuando entré a la docencia y empecé a pensar sobre la experiencia que 
traía y a sentir que era necesario mirar hacia atrás, sistematizar un poco, 
y eso me llevó a decidir empezar a formarme en el campo educativo. 

Primero, con la Maestría en Educación, con énfasis en Educación 
Comunitaria de la Universidad Pedagógica Nacional, quise pensar los 
procesos de organización y de formación juvenil: por qué y de qué ma-
nera las y los jóvenes se congregan alrededor de procesos de formación 
y de qué forma el desarrollo de una propuesta educativa con jóvenes, 
mediante las estrategias de grupos juveniles, puede llevar a la transfor-
mación de sus subjetividades y llevarlos a un compromiso con la trans-
formación social. Después, con el Doctorado en Educación, quería darle 
una mirada analítica al compromiso eclesial que tuve en la juventud.

Decido estudiar el doctorado en un momento en el que en el país 
empezaban a verse los efectos nefastos del fundamentalismo religioso 
en los discursos de odio que se reflejaban en la política. Hoy en día eso 
es mucho más evidente; pero hace unos años no era tan claro y apenas 
empezaba a insinuarse, así como los vacíos que dejó el debilitamiento 
del movimiento social de las comunidades eclesiales de base y grupos 
cristianos vinculados a la teología de la liberación. Eso me llevó a pen-
sar un poco en la constitución subjetiva: ¿qué es lo que marca la cons-
titución subjetiva favorable a la transformación social?, ¿cómo se da la 
confluencia entre los compromisos eclesiales y políticos?, ¿qué es lo que 
pasa cuando el compromiso político viene animado subjetivamente por 
un componente eclesial? y, también, ¿cuál ha sido la trayectoria de los 
movimientos y procesos organizativos vinculados a la teología de la li-
beración en Colombia? Y el componente educativo fue central en todos 
estos procesos. Por eso mi tesis doctoral está centrada especialmente en 
ver cómo fueron las prácticas pedagógicas de colectivos de trabajo ba-
rrial juvenil, que estuvieron motivados y alimentados por la teología de 
la liberación, y cómo esas prácticas pedagógicas, en esos colectivos que 
hacían trabajo comunitario barrial y que pertenecían a un movimiento 
social eclesial crítico, constituyeron subjetividades emancipadoras.
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Eso fue lo que nucleó el interés, y creo que en el ejercicio de la docen-
cia en el Departamento en Trabajo Social algo que empezó a conectar 
con los distintos procesos de formación de posgrado y con la labor do-
cente que venía desarrollando, tenía que ver con la pregunta por cómo, 
en la labor del trabajador o la trabajadora social, hacemos más visible 
el componente pedagógico, pregunta que nos ayuda muchísimo a cua-
lificar la intervención e investigación que hacemos. Es un componente 
que incorporamos sin darnos cuenta en la formación profesional y re-
sulta ser muy útil al desarrollo de lo que hacemos y que, si lo lográramos 
visibilizar un poco más, tendría mayor potencialidad y contundencia. 

La academia nos da la posibilidad de pensar reflexivamente lo que se 
ha hecho e identificar en ello algunas claves teóricas, porque también es 
donde uno se da cuenta de cómo las categorías teóricas se construyen con 
base en la dinámica social y la vida misma. Ahí es donde aparece la teoría, 
y con la reflexión que se hace sobre esos procesos van emergiendo aportes 
teóricos y también metodológicos que vienen de tu práctica profesional.

El asunto educativo me ha rondado desde siempre y ha venido ganando 
concreción en la medida en que se ha podido pensar colectivamente las 
implicaciones de la dimensión pedagógica en el quehacer profesional, 
pero también en la medida en que se puede analizar y visibilizar de qué 
manera está presente la dimensión educativa y pedagógica en los pro-
cesos de organización y movilización social. Es algo en lo que la ep ha 
venido trabajando desde hace rato, uno de los núcleos que le da origen; 
pensar que lo educativo no está constreñido solo a las instituciones es-
colares, a la escuela o a sus distintas expresiones, sino que está también 
presente en la acción organizativa y de movilización social. 

cc: Si la apuesta es por lo subjetivo, si tiene una relevancia 
también en tu quehacer y en tu trayectoria, ¿cuál es la relación 
entre esa dimensión pedagógica y ese plano subjetivo y cómo 
comprendes ya particularmente, desde tu experiencia, lo 
pedagógico y lo educativo en el quehacer del Trabajo Social? 

ps: Empiezo por el asunto subjetivo en su relación con lo pedagógico, 
porque es otra constante en mi trabajo. Hay una pregunta que me ronda 
y que es necesario responder colectivamente, porque es fundamental 
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para intentar salir de los tiempos oscuros que vive nuestro país: ¿cómo 
constituir nuevas subjetividades capaces de decirle no al capitalismo 
exacerbado y a la guerra? Necesitamos procesos de transformación so-
cial impulsados por generaciones completas, varias generaciones, ade-
más. Dicen los teóricos de la paz que este emprendimiento social com-
promete por lo menos a tres o cuatro generaciones. Estamos hablando 
de unos sesenta años, casi lo que llevamos en conflicto.

Estamos en tiempos de trabajo sobre la paz; necesitamos trabajar 
alrededor de la paz. Y hay que creer en la fuerza de la juventud, porque 
este momento del curso de vida, que asociamos al ser joven, tiene una 
enorme capacidad de creación, a la que hay que darle mucho más vuelo 
y más autonomía. El papel de las universidades y de las instituciones 
educativas a otros niveles es fundamental, porque las/os jóvenes empie-
zan a expresarse vitalmente en esas instituciones.

Entonces ¿qué es lo que puede hacer la universidad en particular, y 
la universidad pública más específicamente hablando, para contribuir 
a la transformación de la sociedad hacia unos escenarios que sean de 
mayor dignidad humana y de mayor justicia social? Escenarios donde 
la forma de relacionarnos cambie y nos permita el respeto de la diversi-
dad, la solidaridad, la cooperación, todas esas cosas que a veces algunos 
dicen que son un ideal, porque socialmente no existen. ¿Cómo hacemos 
eso?, ¿cómo logramos ese tipo de relacionamientos?

Y la pregunta no es metodológica, sino ontológica, porque hay que 
transformar al ser humano en su profundidad para poder lograr eso 
que necesitamos. La sociedad en la que vivimos (patriarcal, capitalista, 
excluyente) constituye subjetividades que algunos han calificado con 
distinto tipo de adjetivos: subjetividades capitalísticas (producción sub-
jetiva en serie), subjetividades que se acomodan, subjetividades que no 
se mueven. Son formas subjetivas que se cristalizan: así como se apren-
dieron a hacer las cosas, así se siguen haciendo; crío a mis hijos como 
a mí me criaron, me relaciono tal como veo la relación en mi familia.

Si la sociedad actual produce este tipo de subjetividades, ¿cómo po-
demos contrarrestarlo y producir subjetividades que sean de otro orden, 
que controviertan, que expresen el pensamiento crítico y lo desarrollen 
ampliamente, que se constituyan desde la autonomía y, por ende, desde 
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la capacidad de creación que necesitamos para poder de verdad impul-
sar la transformación? Imaginar lo que no existe es clave, porque, si no 
somos capaces de imaginar lo que no existe, no hay creación. Reactivar 
el deseo de participación, la motivación y el deseo de participar, de en-
contrarme con el otro, de encontrarme con la otra, de tejer relaciones. 
¿Cómo hacemos eso? Y la pregunta es una pregunta por las subjetividades.

Creo que eso hay que pensarlo a fondo y por eso el interés último en 
el que vengo trabajando alrededor de la constitución subjetiva, y la edu-
cación ahí tiene un papel fundamental. La reflexión pedagógica tiene 
un papel fundamental, porque los procesos educativos tienen que per-
mitirnos –así estemos trabajando del lado de instituciones formales– 
leer muy bien en las personas que están llegando a la formación. Leer 
en las personas, como dice Paulo Freire, implica identificar y compren-
der su contexto, de dónde vienen, con qué carencias, pero, sobre todo, 
con qué potencialidades, y contribuir al desarrollo de sus capacidades.

Ninguna persona empieza un proceso educativo en el mismo lugar de 
la otra. Cuando nosotros/as en la academia consideramos que el grupo 
de estudiantes con el que trabajamos va a lograr las mismas cosas y de la 
misma manera, estamos reduciendo el proceso educativo. Esto marca en 
parte mi distancia con las lógicas actuales de la acreditación y de los re-
sultados de aprendizaje que estandarizan el alcance del proceso educativo, 
cuando este es singular. Tú tienes, como docente, que poder leer en el/la 
estudiante que, si tiene treinta o veinte años, es una labor mucho más fá-
cil que si son sesenta o cien, pero tienes que lograr leer en el/la estudiante 
que tienes al frente en dónde está, en dónde empieza su proceso de tra-
bajo contigo y cómo llevarlo a elevar sus capacidades de manera general.

Ahí se develan unas preguntas pedagógicas que tienen que ver con cuál 
es el propósito de este proceso de aprendizaje. A veces se habla de cuál es 
el énfasis del proceso de enseñanza; otras perspectivas pedagógicas dicen 
cuál es el énfasis del proceso de enseñanza/aprendizaje en la interacción; 
o cuál es el énfasis del proceso de aprendizaje para la acción. Siguiendo 
la lógica de la pedagogía popular, queremos que los aprendizajes se con-
viertan en acciones concretas, con efecto práctico. En las universidades, 
en particular, ese tipo de reflexión hay que hacerla. ¿Quiénes son los es-
tudiantes que ingresan?, ¿qué contexto traen?, ¿qué potencialidades tie-
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nen?, ¿cuáles son sus zonas grises personales y profesionalmente dónde 
están sus vacíos?, ¿cómo llevarlos a que ellos mismos y ellas mismas vayan 
cualificándose y avanzando y cómo van ganando en motivación, interés, 
capacidad de acción, en valores y principios? Aquí estoy como citando 
también los componentes de la constitución subjetiva.

Mi interés por lo subjetivo tiene que ver con esas preguntas que cada 
vez me inquietan más cuando encontramos generaciones hiperconec-
tadas hacia afuera, con unas soledades y desequilibrios enormes, y con 
mayor incapacidad para la relación directa, para leer el contexto y, a 
veces, con algunos niveles de arrogancia que no permiten una relación 
humilde con el saber y el conocimiento, una relación humilde con el 
otro y la otra, una relación humilde con los procesos sociales. Necesi-
tamos pensar un poco más sobre la transformación social actualmente.

Visibilizamos la dimensión pedagógica del Trabajo Social cuando in-
tentamos responder a la angustia profesional que aparece cuando quienes 
se están formando, o son ya profesionales jóvenes, comienzan sus prime-
ros contactos con la población. En la práctica académica o en un ejercicio 
dentro de una asignatura o en las primeras experiencias profesionales, en-
frentar un grupo y desarrollar una actividad con niños, niñas, jóvenes, 
mujeres adultas lleva a pensar: caramba, ¿cómo le hablo a este grupo so-
bre este tema?, ¿qué metodología será la más adecuada?, ¿qué actividades 
propongo y con qué tipo de técnicas? Aparecen una serie de preguntas que 
son pedagógicas, que llevan a buscar herramientas operativas, para en-
frentar asertivamente la situación. Que las personas convocadas la pasen 
bien, valoren que la actividad estuvo bien desarrollada, que el o la profe-
sional se sienta satisfecha/o y que ellas aprendan algo útil para transfor-
mar sus vidas cotidianas y el contexto en el que viven. 

Generar la seguridad necesaria para enfrentar con idoneidad este tipo 
de escenarios es un propósito que interpela la labor docente que reali-
zamos y el acompañamiento que hacemos a procesos de práctica acadé-
mica o dentro de asignaturas. Identificar de qué manera en la construc-
ción de un proceso social, como profesional, puedo metodológicamente 
trabajar herramientas que no se queden solamente en esa perspectiva 
operativa, sino que permitan que profesionalmente, juntando varias de 
esas herramientas, pueda garantizar que hay un avance conectado de 
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tipo procesual, gradual, que fortalezca a las personas participantes y que 
las lleve a un lugar distinto del que estaban cuando comenzaron el tra-
bajo, en el tema que sea, en el proceso que sea, en el acompañamiento 
que sea. Ahí es donde aparecen con más visibilidad las implicaciones 
de la dimensión pedagógica del Trabajo Social: en el propósito de trans-
formación multidimensional del ejercicio profesional.

Yo estoy intentando ponerlo en una doble dimensión: en el de la labor 
pedagógica que nosotras desarrollamos, cómo conducir al estudiante que 
se está formando al descubrimiento de herramientas que le sirvan para 
solucionar la angustia puntual de estar frente a grupo, frente a una comu-
nidad puntual, pero también cómo desarrollar un pensamiento analítico 
y reflexivo que sea capaz de ver esas herramientas solamente como lo que 
son: instrumentos de apoyo a un proceso mayor que gradualmente debo 
aprender a orientar, a desarrollar, dándoles una participación importante 
a las personas con las que yo estoy trabajando, porque, si no, terminamos 
en escenarios y procesos de transformación que son impuestos por el pro-
fesional que orienta y determina hacia dónde llegar, y no frente al desa-
rrollo legítimo de transformaciones en las que las propias personas van 
determinando cómo hacen, de qué manera y hacia dónde conduce todo.

En el ejercicio profesional del trabajador o trabajadora social esa di-
mensión pedagógica tiene un papel muy importante, porque es la que 
nos permite el desarrollo de unas formas de pensamiento analítico, que 
habilitan la lectura del contexto en el cual están las personas con las que 
estoy interactuando, del proceso de trabajo que se lleva con el grupo y 
al que queremos llegar y generar espacios intencionados, en donde las 
personas se problematicen y se conflictúen respecto de aquello que es-
temos trabajando; así sea los procesos de crianza, así sea la organización 
comunal, así sea el fortalecimiento de una organización o movimiento 
o el diseño de lineamientos de política pública.

La superación de la pregunta inicial por el cómo –nivel operativo– es 
la que va permitiendo también que encontremos la complejidad de pen-
sarnos lo pedagógico en nuestra función profesional. La dimensión pe-
dagógica aparece con mucha fuerza en el Trabajo Social, porque somos 
una profesión que está anclada al compromiso con la transformación 
de situaciones muy diversas y la superación de problemáticas sociales, 



Revista Trabajo Social vol. 26 n.˚ 1, en-jun 2024, issn (impreso): 0123-4986, issn (en línea): 2256-5493, Bogotá · 311-339

Entrevista

[ 325 ]

que no se superan por la intervención del profesional, sino, más bien, 
por la cualificación de la propia comprensión y acción de las personas, 
los grupos, las comunidades y las familias. Por supuesto, el/la profesio-
nal aporta su saber y orienta y conecta y gestiona y remite, pero tam-
bién de lo que se trata es de que las personas, los colectivos, las orga-
nizaciones, puedan pensarse a sí mismas, a sí mismos, e identificar las 
acciones transformadoras que tienen que emprender. El profesional se 
convierte en un facilitador de ese proceso.

Comprendo la dimensión pedagógica del Trabajo Social vinculada a 
esa lectura de la transformación paulatina que queremos impulsar con 
las personas, grupos, familias, comunidades con las cuales interactua-
mos, y a la ganancia de capacidades de reflexión y autorreflexión acerca 
del contexto de las personas involucradas y de mi propia acción profe-
sional. La dimensión pedagógica es muy problémica, porque está refe-
rida a preguntas que hay que estar respondiendo todo el tiempo y que 
se materializan en la construcción metodológica. Entonces, si le damos 
el suficiente peso a la reflexión sobre la dimensión pedagógica de nues-
tro quehacer profesional, la construcción de metodologías y herramien-
tas va a ser muy fácil para cualquier profesional, porque va a saber que 
no tiene que andar buscando técnicas para replicar, sino que las puede 
construir. Que lo ideal es que las construya, que las proponga, y eso es 
una enorme ganancia, porque, además, permite que en el trabajo mismo 
que hace, por ejemplo con organizaciones o con comunidades, pueda 
llevar a las personas que ejercen el liderazgo social, la dirigencia social, 
al descubrimiento también de las capacidades que tienen para crear. 
Porque esto mismo, las preguntas por el cómo –cómo hago yo esta ac-
tividad– también a veces las enfrenta la dirigencia social, y las personas 
se sienten incapaces, porque consideran que, si no han pasado por un 
estudio formal, si no han ido a la universidad, si no han terminado el 
bachillerato, nunca van a poder idearse una metodología. Resulta que 
es todo lo contrario: son las personas las que más capacidad tendrían 
para diseños de este tipo, porque conocen con mayor profundidad a las 
personas y las comunidades con las que se quiere trabajar.

Si lográramos identificar todo el aporte que hace el reconocimiento 
de la dimensión pedagógica a nuestro quehacer profesional creo que 
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tendríamos un mejor desempeño como facilitadores/as de procesos de 
distinto tipo. Podríamos convertirnos en reproductoras/es de una lógica 
de pensamiento y acción que es muy necesaria para lograr la transfor-
mación social que se necesita en este momento en este país.

cc: Ampliar la perspectiva del lugar que tiene la dimensión 
pedagógica para el Trabajo Social nos conecta con la dimensión 
ético-política del quehacer profesional. Creo que ya has dado 
algunos elementos que son clave en esa dimensión pedagógica, 
relacionados con los procesos situados, procesos creativos, y 
con la capacidad reflexiva del profesional frente a la realidad a 
la que se enfrenta y en la cual está inmerso. Pensando en estos 
elementos, ¿cuáles son las perspectivas éticas y políticas que se 
articulan con el quehacer pedagógico del Trabajo Social? 

ps: Pues para hacer esta reflexión yo me sitúo en el campo de ac-
tuación de la educación popular, donde efectivamente los componen-
tes ético y político van de la mano en las acciones educativas, porque 
cuando nos pensamos los procesos educativos y cuando pensamos en 
clave pedagógica, estamos reconociendo que existen relaciones de poder 
que están presentes en el proceso educativo y en la acción pedagógica. 
Y esas relaciones de poder van marcando las dicotomías de hay que in-
tentar extirpar, para poder lograr, por un lado, procesos educativos un 
poco más respetuosos y, también, procesos de transformación de ma-
yor profundidad. Entonces, creo que hay un componente ético que se 
transforma en un componente político cuando reconocemos la multi-
plicidad de formas de construcción de saber y conocimiento que están 
presentes en la interacción social.

Hay un elemento que tiene que ver con el reconocimiento de las dis-
tintas formas de construcción de saber y conocimiento que las profe-
sionales debemos identificar. Normalmente en el ejercicio profesional 
enfrentamos la idea de que, como profesionales, primero, debemos te-
ner todas las respuestas porque para eso fuimos formados, y segundo, 
tenemos las herramientas que da el haber pasado por un proceso de for-
mación profesional. Hay un lugar de autoridad y ese lugar de autoridad 
se ejerce a veces en una relación de poder que implica subordinación 
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de las personas con las que voy a trabajar, porque Yo soy el profesional. 
Entonces hay un elemento ético que tiene que ver con el respeto, pero 
también con la posibilidad de reconocer que la construcción de conoci-
miento también se da con la experiencia y es posible dialogar con esas 
otras formas de construcción de conocimiento que están presentes en 
las comunidades, en las personas con las cuales interactuamos, y que 
nos da una posibilidad de interlocución a otro nivel. La relación profe-
sional es una relación que debemos construir en la interacción. A veces, 
cuando teóricamente centramos nuestra reflexión disciplinar y también 
la profesional en los procesos de intervención, la categoría de interven-
ción no nos permite una lectura en contexto de los elementos de inte-
racción que debemos generar en el actuar profesional.

Alguna vez con colegas del departamento [de Trabajo Social] discu-
timos sobre la categoría de intervención, sabiendo que es una categoría 
fundamental para el Trabajo Social en la consolidación disciplinar, pero 
también identificando que la interacción social que generamos en nues-
tro quehacer profesional es la que nos marca una posibilidad de mayor 
efectividad en la acción que desarrollamos como profesionales. Enton-
ces, hay un primer elemento que tiene que ver con un compromiso de 
las/los trabajadores/as sociales con el respeto al otro/a, con la lectura 
integral del lugar del/la otro/a, de sus potencialidades, de sus conoci-
mientos y de lo que puede aportar a un proceso de interacción profe-
sional. Estoy diciéndolo parada en el campo de lo comunitario; lógica-
mente, si estamos situados en una acción institucional, esto que estoy 
planteando pasa por otros filtros, porque sabemos que la acción profe-
sional también está situada de cara a desarrollo de políticas públicas, en 
donde estas consideraciones y la forma como nos relacionamos con las 
personas con las que intervenimos en el ámbito institucional pasa por 
otros filtros y tiene otros componentes. Pero, aun así, en el trato con las 
personas con las que interactuamos debe haber un reconocimiento y un 
respeto de su saber, de su experiencia y de la posibilidad, sobre todo, de 
pensarse avanzar hacia otros lugares: qué es lo que las personas tienen 
que transformar para volver a tener la custodia de su hijo, qué es lo que 
las personas tienen que transformar en sí mismas para enfrentar formas 
de violencia que las están afectando. Los cambios no vienen impuestos 
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a las personas, sino que los cambios los detonan las personas mismas, 
con unos apoyos, por supuesto, institucionales y sociales que los pro-
fesionales podemos garantizar, pero tiene que haber una posibilidad, 
una interlocución en igualdad de condición, con una humildad en la 
posibilidad de la oferta y del aporte de un saber y un conocimiento que 
puede orientar, pero que no determina el lugar hacia donde la persona 
o el colectivo tiene que llegar. Y creo que ahí hay unos elementos que 
tienen que ver con la capacidad de decisión, la autonomía y la libertad 
de las personas con las que trabajamos. 

Cada vez toma más fuerza la perspectiva religiosa, en general, en dis-
tintas dinámicas sociales. Hoy en día se habla de dios en muchos luga-
res, y en la formación profesional aparecen cada vez más opciones reli-
giosas que acompañan la formación profesional. A veces esas opciones 
religiosas para el/la profesional en ejercicio se convierten en un filtro. 
Entonces, cuando estamos frente a un compromiso ético con el respeto 
por la libertad y la autonomía de las personas con las que trabajamos, 
las opciones personales, incluso las de orden religioso, son opciones que 
no pueden convertirse en filtros.

El respeto profesional por esa autonomía y esa libre determinación 
tiene que operar por encima de compromisos existenciales fuertes del 
profesional. En el ejercicio profesional el respeto a la autonomía y a la 
decisión libre de las otras personas no puede pasar por una orientación 
profesional filtrada por opciones que pueden nublar el ejercicio profe-
sional libre y pleno, ni conllevar orientaciones ineficaces o inadecuadas 
para las personas con las cuales estamos trabajando. Ese es un elemento 
que hay que tener en cuenta y lo mismo la posibilidad de construir colec-
tivamente escenarios y propuestas e iniciativas que metodológicamente 
puedan tener un desarrollo concreto en el proceso en el cual estemos 
vinculados/as. Esa capacidad de creación, de construcción con otros y 
otras es parte de los criterios que deberían orientar nuestra práctica y 
nuestra acción profesional en este terreno de lo ético. 

cc: Creo que faltaría precisar un poco cómo está tan ligado lo 
pedagógico a lo político, cuál es la relación entre pedagogía y 
política, una relación que, como tú señalabas, surge obviamente de 
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los postulados de la educación popular. ¿Cómo entender ese plano 
político, si lo ético va por el lugar que nos acabas de plantear?

ps: Solamente adicionaría un referente ético que tiene que ver con 
motivar las relaciones basadas en la solidaridad. El asunto de la solida-
ridad es un referente ético fundamental para la acción del Trabajo Social 
y mucho más en sociedades tan altamente individualizadas como estas 
en las que vivimos. Hay que comprender la solidaridad como un valor 
que se moviliza y debe construirse en los distintos escenarios y formas 
del relacionamiento social. Creo que ese es un referente importante, e 
incluso también aplica para la propia acción de trabajadores sociales 
cuando intentan coordinar su quehacer o para las prácticas interdisci-
plinares, y no solamente para lo que queremos gestar o desarrollar con 
las comunidades o con organizaciones.

Hay un asunto que define, desde mi perspectiva, esta dimensión po-
lítica y este componente político de la acción del Trabajo Social, y es que 
la transformación social está en el centro de la acción profesional, pero 
es una transformación multinivel, que debe ser pensada en múltiples 
niveles. Cuando hablamos de la transformación social en nuestros cam-
pos de acción profesional, estamos a veces enfocados o en trabajo con 
personas, y la transformación es del sujeto, hombre o mujer, o en colec-
tivos, que pueden ser grupos familiares –las familias como un campo 
de acción–, pero también organizaciones, procesos comunitarios en 
donde la transformación tiene que estar presente, no solo en la dimen-
sión colectiva, sino en lo personal, en el rol que se está desempeñando 
en estos campos. Y hay unos niveles que son de mayor generalidad en 
la transformación, que tienen que ver con las organizaciones mismas, 
sus procesos y sus relacionamientos con otros, o con la transformación 
de la sociedad en su conjunto, la transformación de sus relacionamien-
tos políticos, la transformación de las construcciones que nacen de la 
acción institucional a través políticas públicas, la transformación de los 
procesos educativos.

Así que el componente político de la acción profesional está enfocado 
en la lectura de la transformación, viendo de qué tipo de transformación 
estamos hablando, qué dimensiones y qué tipo de sociedad están impli-
cadas y cómo aportamos profesionalmente a que eso sea posible de una 
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manera no estandarizada, sino, todo lo contrario, a partir del reconoci-
miento de la más amplia diversidad cultural y social que pueda ser posible 
y en un movimiento permanente. Porque la historia es dinámica, porque 
hay cambios epocales que hay que ir reconociendo y porque la práctica 
misma del Trabajo Social tiene que irse ajustando a esos contextos. La 
intervención profesional que estamos intentando fortalecer ahora no es 
la misma que teníamos cuando fuimos formadas veinte años atrás o la 
que tuvieron nuestras antecesoras en el ejercicio de la profesión. Enton-
ces, la práctica profesional también va cambiando y reciclándose, pero el 
elemento de la transformación social está ahí como eje. Lo mismo que el 
elemento de la ruptura de las relaciones de poder en clave del fortaleci-
miento y favorecimiento de sectores de población excluidos socialmente, 
afectados por todas las formas de opresión social y sin posibilidad de de-
sarrollo integral para sus vidas ni para sus proyectos y formas de existen-
cia. Creo que ese es un núcleo que está definiendo lo político.

Entonces, al preguntarse cómo se junta la dimensión política con 
la dimensión pedagógica, en sí, la ep lo muestra con mucha claridad. 
Cuando decimos que los aprendizajes que se derivan de un proceso edu-
cativo son aprendizajes que tienen que llevarse a la acción concreta, ahí 
lo que estamos diciendo es que, si el proceso que estamos intentando 
impulsar o acompañar tiene que ver con la transformación de situacio-
nes de indignidad, el aprendizaje se dará en la medida en que operemos 
de verdad empezando la transformación. Y ahí hay a veces unas formas, 
digamos, casi invisibles de lectura de cómo se va dando la transforma-
ción en el día a día y en la vida cotidiana de las organizaciones y de las 
comunidades. Lecturas que los profesionales de nuestro campo disci-
plinar profesional podemos ubicar muy bien y que podemos hacerles 
ver y ubicar visualmente con mayor claridad a las organizaciones o co-
munidades con las que venimos trabajando, porque, en últimas, se trata 
de un proyecto de transformación, basado no solamente en el trabajo 
por un futuro deseado, que no existe, sino en el compromiso concreto 
de construirlo día a día. De ese modo, si estoy trabajando con una or-
ganización de mujeres que quiere enfrentar formas de violencia con-
tra las mujeres de su comunidad y neutralizarlas de alguna manera, el 
aprendizaje en concreto se dará en la medida en que las acciones para 
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neutralizar esas formas de agresión se vayan dando, se vayan materia-
lizando y vayan teniendo éxito. Es en la práctica concreta en la que se 
va mostrando que hay un aprendizaje.

Así que, si el aprendizaje es para la acción transformadora y el com-
promiso político es para la transformación social, es en ese horizonte de 
transformación donde se junta la dimensión pedagógica con la política. 
Y los componentes éticos vienen a ser orientadores de la acción profesio-
nal, en el desarrollo de eso que queremos construir como horizonte de 
transformación; ahí es donde se entroncan un poco esas dos dimensiones. 
Por ello, yo creo que en la formación profesional deberíamos insistir un 
poco más en el campo problemático, con preguntas que corresponden a 
la dimensión pedagógica del quehacer del Trabajo Social, que se pueden 
hacer más visibles y mucho más evidentes. Incluso estas se pueden incor-
porar con mayor claridad a la práctica que queremos que desarrollen las 
y los profesionales que se están formando en nuestra unidad académica 
o en las unidades académicas de Trabajo Social, que están enfrentando 
escenarios de acción cada vez más complejos y responden a muy distin-
tas y múltiples formas de violencias y también a los efectos que ha dejado 
el conflicto armado en nuestro país, que no son menores.

Los desafíos son enormes y la formación debe permitir que el/la pro-
fesional interiorice la lógica que orienta el proceso de transformación, 
donde sea que estén, y ahí no hay formas estándar, no hay técnicas, no 
hay metodologías que puedan ser aplicadas a todos los lugares, sino que 
necesitamos construirlas en la seguridad que da el comprender cómo 
aportamos profesionalmente a los procesos de transformación, cuál es 
su lógica y cómo la pensamos. Creo que, si ganamos esos elementos en 
la formación profesional y los ponemos un poco más visibles en las asig-
naturas –que tienen que ver con esa lógica de pensamiento asociada a la 
transformación social–, será mucho más fácil que los y las estudiantes 
se los vayan apropiando hasta que sean el sello distintivo de quienes se 
forman en Trabajo Social. 

Y hay aún una herramienta más que ganar, en el dominio metodoló-
gico y se relaciona con la angustia que encontramos siempre en las y los 
estudiantes cuando nos consultan: “¿cómo hago yo este proceso profe?, 
¿cómo trato yo este tema?, ¿cómo desarrollo este proyecto?, lo cual nos 
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lleva exclusivamente a la reflexión técnica instrumental, pero no nece-
sariamente implica considerar que tenemos herramientas para construir 
un proceso que va mostrando, poco a poco, los avances concretos hacia 
un escenario de transformación social. No es la parte operativa metodo-
lógica la que resulta fundamental cuando nos pensamos la dimensión 
pedagógica del Trabajo Social. Es más el ganar la comprensión de un 
proceso y la posibilidad de construir, a partir de esa comprensión, las 
herramientas y el andamiaje metodológico con los que puedo trabajar 
en distintos lugares y con distintos sectores de población. 

cc: Patricia, hace un momento tú decías que, si el Trabajo Social 
reconoce la importancia que tiene esta dimensión pedagógica, 
seguramente se fortalecerá, y yo quisiera preguntarte por los 
retos. ¿Qué necesitamos, en este caso, como Departamento de 
Trabajo Social –pensando también en lo que viene en materia de 
renovación curricular y demás–, para que lo pedagógico logre ser 
más visible y se incorpore con mayor fuerza en la formación, en la 
investigación y en la extensión? 

ps: En términos de la docencia, a nivel de la educación superior, a ve-
ces no tenemos los suficientes espacios para discutir sobre los referentes 
pedagógicos que estamos incorporando e implementando en la forma-
ción profesional. Ha habido un debate sobre los perfiles de las y los do-
centes que formamos profesionales, y el debate tiene que ver con si se 
necesita la formación en pedagogía o no, o si el dominio de un campo 
de saber particular te da la posibilidad de ser un/a buen/a docente o de 
desarrollarte con idoneidad en el cargo de docente en el ámbito univer-
sitario, que es en el que estamos circunscritas.

Yo creo que hay una serie de asuntos que valdría la pena debatir con 
mayor profundidad, que están vinculados con la manera como desa-
rrollamos la práctica educativa. El hecho educativo tiene unas condi-
ciones que lo hacen ser tal, y se supone que parte de unos contenidos y 
que desarrolla una persona que tiene idoneidad y experiencia en forma-
ción para hacerlo; se supone que hay unas maneras de desarrollar esos 
contenidos; se supone que hay una forma de evaluarlas; se supone que 
hay una gradualidad en el desarrollo, tanto de los contenidos como de 
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la evaluación; se supone que hay un ambiente pedagógico creado para 
que ese proceso pedagógico se dé, y en la educación formal eso es muy 
evidente. Pero a veces poco hablamos, en el desarrollo de la docencia en 
educación superior, sobre esos componentes y cómo los estamos com-
prendiendo y cómo los estamos desarrollando.

Ahí hay un primer elemento que vale la pena visibilizar y es que ne-
cesitamos discutir lo que implica formar profesional en Trabajo Social, 
específicamente para este país en el que estamos, en este momento his-
tórico. Y ese es un debate que pasa no tanto por pensarnos solo en la 
disciplina y desde la disciplina, sino por pensar el aporte de la disciplina 
al país. Creo que ese es un nivel de análisis que pedagógicamente no 
tenemos desarrollado. Siento que es un vacío también en las unidades 
académicas de Trabajo Social. Pensarnos desde la disciplina del Trabajo 
Social y desde el campo profesional de acción del Trabajo Social qué 
debemos aportarle al país y cómo eso se revierte en la revisión de los 
currículos, en la revisión de los procesos pedagógicos, en la revisión de 
las metodologías, en la revisión de los/as autores y autoras que estamos 
usando en la bibliografía de nuestros cursos, en el tipo de espacios de 
formación que ideamos para las asignaturas.

Es un poco triste escuchar a estudiantes que llegan a últimos nive-
les de formación y no han tenido ninguna aproximación práctica. En 
nuestro caso, llegan a la práctica académica el último año de su forma-
ción y no han estado parados nunca frente a un grupo, no han tenido 
nunca un ejercicio de aproximación concreto a una organización, a un 
proceso. Es triste y es una pérdida para el proceso de formación pro-
fesional, porque la interacción permanente con la dinámica social de 
frente es la que nos permite también ir haciendo el proceso de forma-
ción profesional. No podemos formar profesionales en las aulas, para 
luego enviarlos a una realidad con la que nunca han interactuado pre-
viamente. El proceso de formación debería ser lo contrario, debería te-
ner esa posibilidad de interacción.

Yo aquí estoy generalizando, pensando en algunos escenarios de for-
mación que conozco. Sé que no todas las unidades académicas de Trabajo 
Social operan de la misma manera en sus currículos en cuanto a esto 
último que señalo. Creo que del lado de la docencia hay unos elementos 
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que vale la pena debatir más, pero también esto último que estoy plan-
teando me da la posibilidad de enfatizar en que, en el ejercicio docente 
y en la labor de formación de profesionales, tiene que haber una forma-
ción práctica mucho más transversal en los currículos. Es un poco lo 
que quería complementar con lo que planteé haciendo hace un minuto.

El Trabajo Social, como otras profesiones en otros campos disciplina-
res, es una profesión que tiene que ir formando en el hacer, no solamente 
en el abordaje teórico desde perspectivas formales/tradicionales, sino en 
el hacer. ¿Cómo encuentran las y los estudiantes una categoría teórica en 
la dinámica social? Esa categoría salió de la dinámica social. ¿Cómo la 
reconoce el o la estudiante, cuando está ante la dinámica social?, ¿cómo 
son capaces de leer, con humildad, lo que está sucediendo en la dinámica 
social? No con la prepotencia de considerar que todo lo sabe y que todo 
lo puede explicar, sino también reconociendo que hay situaciones de alta 
complejidad en donde no es tan fácil comprender qué es lo que pasa, o 
no es tan fácil identificar las categorías teóricas que aparecen allí, o no es 
tan fácil leer las dinámicas comunitarias o las dinámicas organizativas.

Entonces, así como debemos tener más discusión sobre los elemen-
tos que caracterizan la formación que estamos impartiendo en clave de 
los referentes pedagógicos, también tenemos que incorporar una for-
mación práctica mucho más transversal a los currículos, dando la po-
sibilidad de que las y los estudiantes se interroguen sobre lo que están 
viendo en la realidad concreta con la que están interactuando y de que 
las clases y el contenido de las asignaturas que ven tengan sentido para 
ellos y ellas, tengan utilidad práctica, que las puedan ir asociando. Creo 
que eso es muy importante, pero eso implica la ampliación de la noción 
de la práctica académica o de la ubicación de la práctica académica.

Hay algunos currículos que tienen una práctica transversal y los es-
tudiantes van pasando por distintos tipos de experiencias y de modali-
dades. En otras unidades académicas la práctica académica está concen-
trada en la parte final del currículo. Habría que ver eso cómo se puede 
transversalizar. Y hay que pensar seriamente cuáles son las apuestas 
pedagógicas que están detrás de los procesos de acreditación de la cali-
dad de la educación. Ese es un tema de debate, en nuestra unidad aca-
démica en particular, y es un tema de debate en general. Creo que es 
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desafortunado que no se debata con más fuerza: debería ser un tema 
de mucha mayor discusión. Mucho más en este contexto donde nos es-
tamos planteando, con el nuevo gobierno, nuevamente la discusión so-
bre la reforma a la Ley 30 y el pensarnos la educación como un derecho 
fundamental, las implicaciones que tiene normativamente desarrollar la 
educación como un derecho fundamental. Y esto cómo se liga y cómo 
se problematiza de cara a los modelos globales de educación y a lo que 
está pensado como calidad de educación, que es ya un modelo global.

Algunos de los requerimientos para pensarnos la estructura curri-
cular no permiten que el proceso pedagógico se desarrolle con el ni-
vel de particularización que se necesita. Eso hay que pensarlo, eso hay 
que incorporarlo. Creo que habría también que introducir en ese eje de 
docencia unos escenarios de formación, en donde los y las estudiantes 
tengan que construir por sí mismos análisis, pensamiento y debate. Ahí 
entro al tema de las tecnologías de la información y la comunicación y 
los desarrollos de las distintas formas de inteligencia artificial, con las 
que hoy en día las y los jóvenes están interactuando de una forma más 
directa, casi que cotidiana, y que están llevando a un empobrecimiento 
del pensamiento. Es un empobrecimiento de la capacidad de análisis y 
de reflexión propia, y necesitamos que esta capacidad se promueva en 
los procesos de formación profesional, mucho más en profesiones como 
la nuestra, que tienen tanta responsabilidad en el ejercicio profesional, 
en el ejercicio laboral. Es muy importante el fortalecimiento de las ca-
pacidades de reflexión y análisis de las y los estudiantes.

“Hacer gimnasia mental”, decía una colega que ya no nos acompaña 
en nuestra unidad académica. Es el desarrollo de las capacidades de pen-
samiento propio y de pensamiento crítico. Y eso se desarrolla con la dis-
cusión y en la conversación en espacios intencionados de aprendizaje; 
eso en la docencia es muy importante y visibilizaría mucho la dimen-
sión pedagógica de nuestro quehacer profesional, porque nos permiti-
ría identificar con mayor claridad cuáles son las implicaciones que tiene 
nuestro hacer profesional. Y es posible si, frente a ejercicios concretos, 
frente a dilemas éticos, frente a casos concretos, frente a comunidades 
que visitemos en sus procesos concretos, desarrollamos escenarios de 
análisis, de discusión, de conversación, de elaboración, en donde cada 
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estudiante pueda sustentar su punto de vista, interactuar con otros pun-
tos de vista, rebatir, repensar. Esos escenarios los podemos tomar des-
pués para visibilizar un poco de lo que se trata nuestro ejercicio profe-
sional, en términos de esta dimensión pedagógica.

En términos de la investigación, creo que nuestra profesión tiene una 
enorme potencialidad, de cara al reconocimiento de la dimensión peda-
gógica vinculada al Trabajo Social, porque nosotros adelantamos proce-
sos de investigación e intervención que están articulados. Para nosotros 
la investigación es investigación/intervención; es muy difícil escindir los 
dos procesos, porque, aunque tú estés enfrentando un proceso eminen-
temente interventivo, ahí hay un componente investigativo en el queha-
cer. Tú no puedes llegar a una comunidad, a una organización a trabajar, 
a una institución, si tú no haces un rápido estudio e identificas un poco 
cómo están las situaciones. Tienes que hacer una lectura de contexto.

Esa lectura de contexto, de menor o mayor profundidad, es ya un 
ejercicio de aproximación investigativa. Y, por otro lado, el desarrollo de 
la capacidad autorreflexiva sobre lo que hacemos es lo que nos permite 
también construir conocimiento, no solo para nuestra disciplina, sino 
que también para los procesos sociales que acompañamos. Entonces, 
teniendo eso como precedente, cuando nos pensamos la dimensión pe-
dagógica en el desarrollo de procesos de investigación de lo que estamos 
hablando es de visibilizar un poco esas lógicas nuevas de construcción 
de conocimiento y de lectura y análisis de la realidad que acontecen en 
un contexto histórico concreto y de hacerlo colectivamente con otros 
y otras profesionales o con colectivos organizados. Y eso tiene mucha 
potencia, porque podemos contribuir a la reproducción de procesos de 
formación para la investigación social que vayan rompiendo esa dico-
tomía entre el investigador –normalmente puesto en masculino, ade-
más– que domina las herramientas para la investigación, y los grupos, 
sectores poblacionales, comunidades y demás liderazgos sociales que 
supuestamente jamás podrán llegar a hacer investigación social.

Los ejercicios que hacemos cotidianamente en los trabajos que em-
prendemos con organizaciones y con comunidades van mostrando que sí 
es posible formar para la investigación social a personas que no han pa-
sado por los procesos de educación formal, porque, en últimas, la lógica 
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de la investigación social es una lógica en donde predomina la curiosi-
dad epistemológica, y esa curiosidad está presente en cualquier persona 
y hay que contribuir, digamos, a que aflore, a que se fortalezca y a que 
se profundice, de modo que podamos de verdad, en las investigaciones 
que desarrollamos, mover las lógicas de construcción de conocimiento 
tradicional hacia otros lugares, en donde los sectores de población ex-
cluidos de esta posibilidad de investigar para su propio beneficio pue-
dan fortalecerse en las capacidades para hacerlo.

Creo que profesionalmente podemos contribuir mucho en este tema, 
en la formación que podemos hacer con comunidades, organizaciones, 
grupos, colectivos, y en el desarrollo mismo de procesos de investigación 
que no solo den voz a quienes no la tienen, sino que verdaderamente 
contribuyan a que sean aquellos que no tienen voz los que en verdad 
desarrollen un proceso de investigación y ganen herramientas para mo-
verse con solidez en interlocuciones con instituciones, con otras orga-
nizaciones, y en el fortalecimiento de la mirada de lo que ocurre con su 
vida cotidiana y con las relaciones de las que son parte.

Creo que ahí Trabajo Social puede contribuir mucho, pero necesita-
mos ganar también mucho rigor, porque esto pareciera fácil de llevar a 
cabo, y no: hay que desarrollar también unas herramientas que lo per-
mitan, hay que pensarse metodológicamente estrategias que permitan 
hacerlo con éxito, favoreciendo siempre esa construcción particular de 
formas de hacer y de investigar que dependan de los contextos cultu-
rales y de los sectores de población con los cuales estamos trabajando. 

cc: Siento que ahí hay una pista formativa concreta, que aplica 
para las diferentes asignaturas, y remite a la manera como 
fortalecemos esa capacidad reflexiva, en doble vía: la capacidad 
reflexiva del/la estudiante, pero también la capacidad reflexiva 
del maestro y de la maestra. Allí hay un camino importante para 
recorrer, porque partimos, muchas veces, de que ya la tenemos, 
pero esa capacidad reflexiva se forma e implica mirarse, mirar las 
propias prácticas. 

ps: Tú me preguntabas ahorita por los retos, ¿no? y, de cara a esto úl-
timo que estás diciendo, yo creo que hay un reto muy grande, porque yo 
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siento que hay mucha arrogancia. En general en la academia hay mucha 
arrogancia y en el ejercicio de la labor docente hay mucha arrogancia. Y 
ya Freire y otros teóricos de la educación popular lo enunciaron todo el 
tiempo. La arrogancia no permite la transformación, la arrogancia no 
nos deja ver. Se precisa, más bien, de la humildad y el reconocimiento 
que necesitamos del otro y de la otra, para poder avanzar, y es lo que 
nos permite de verdad lograr transformaciones. Las transformaciones 
no se logran en lo individual, y yo creo que ahí hay un reto enorme.

En Trabajo Social –que es una profesión que está tan enraizada en las 
dinámicas sociales, en las vidas de las instituciones, de las organizacio-
nes, las comunidades–, hay que salvaguardarse de la arrogancia y hay que 
desarrollar esa capacidad autocrítica, tan difícil de lograr. Es muy difícil 
mirarnos en lo que hacemos e identificar aquello que necesitamos trans-
formar, y es muy difícil pensar por uno mismo. Yo creo que hoy en día es 
mucho más difícil, porque estamos muy permeados tecnológicamente y 
la capacidad de la autorreflexión se desarrolla en la calma y en el silencio 
y, a veces, en la escucha, pero tampoco escuchamos. Creo que estamos 
perdiendo las capacidades básicas humanas; hay unas capacidades básicas 
humanas que están extinguiéndose. Nada más pensemos en la conexión 
mano-cerebro, ya no escribimos los textos manualmente. Eso ya nos ge-
nera unas conexiones neuronales distintas, pero estamos perdiendo capa-
cidades básicas. La capacidad básica de comunicarnos con otros y otras, 
de querer estar con otros y otras, de querer interactuar. Hoy en día las y 
los jóvenes cada vez están un poco más ensimismados, y también a veces 
en la academia estamos mucho más concentrados en nuestras experien-
cias y reflexiones y soledades. Creo que hay unos retos grandísimos para 
enfrentar, para poder, incluso, avanzar en la visibilización de estas dimen-
siones que son tan problematizadoras. Una dimensión pedagógica es muy 
problematizadora, cuando la visibilizamos de cara al ejercicio profesional.

cc: Y problematiza, porque empieza interpelando el mismo rol 
del maestro y la maestra en el escenario. Entonces, ahí tenemos 
un camino importante por recorrer en los debates que daremos 
también como departamento acerca de la dimensión pedagógica 
del Trabajo Social. Siento que la entendemos de diferentes 
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maneras, porque también aquí influye un poco la corriente 
pedagógica o las corrientes pedagógicas que fundamentan 
nuestro quehacer, y hay diferentes perspectivas. La idea es que 
puedan integrarse estas perspectivas múltiples y que tengamos 
unos mínimos comunes a propósito de lo que se busca en la 
formación de Trabajo Social. Sean bienvenidas todas las 
perspectivas, siempre y cuando tengamos un horizonte común. 

mc: Patricia recoge un poco las reflexiones sobre el papel docente y 
sobre la manera como asumimos el proceso pedagógico. Estas se pueden 
ir convirtiendo en preguntas centrales del trabajo que se viene haciendo 
y que, de una u otra forma, desocultan la dimensión pedagógica, para 
empezar a visibilizarla y entender que nos toca a todas, pero no nos toca 
porque sí, sino porque se tiene que reflexionar. Gracias, Patricia.

cc: Sí, Patricia, queremos agradecerte por el tiempo y por tus 
aportes a la comprensión de la dimensión pedagógica del Trabajo 
Social. Mil gracias.

Fotografía de la profesora Claudia Patricia Sierra Pardo. Fuente: https://www.humanas.
unal.edu.co/2017/docentes/claudia-patricia-sierra-pardo/perfil
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Alexander Pérez Álvarez, Carlos Mario Ramírez Rave, Iovan 
Parra Cuestas, Jessica Elizabeth Rodríguez Fuentes, Luz 
Marina Pava Barbosa, María Rocío Cifuentes Patiño, Myriam 
Fernanda Torres Gómez, Paula Andrea Vargas López y 
Rafael Alberto Zambrano Vanegas1. 2020. Lineamientos para 
la formación del Trabajo Social en Colombia. Bogotá: Consejo 
Nacional para la Educación en Trabajo Social, 72 pp.

Para sus autores finales, este libro es una síntesis de los aportes ex-
puestos por docentes, estudiantes y egresadxs de Trabajo Social en Co-
lombia durante el proceso de actualización de los lineamientos para su 
formación que impulsó el Consejo Nacional para la Educación en Tra-
bajo Social (Conets) con pertinencia, flexibilidad, pluralismo y conver-
gencia en la diferencia, a escala regional, nacional y continental.

En la Introducción lxs autores indican que de 2019 a 2022 –con pro-
gramas2, organismos3 y organizaciones4 de Trabajo Social en Colombia–, 
el Conets implementa la actualización situada de los lineamientos para 
la formación del Trabajo Social que fueron elaborados 20 años antes. 
Aclaran que, desde 1999, la vida de la sociedad colombiana empeoró, 
dada la exacerbación del injusto orden circundante. Explican cómo, en 

1	 Se mencionan como autores finales.
2	 Los programas de Trabajo Social participantes se localizan en: Corporación universitaria 

Comfacauca, Corporación Universitaria Minuto de Dios, Corporación Universitaria del 
Caribe (Cecar), Corporación Universitaria del Meta, Corporación Universitaria Republi-
cana, Corporación Universitaria Rafael Núñez, Fundación Universitaria Católica del Norte, 
Fundación Universitaria Católica Lumen Gentium, Fundación Universitaria Claretiana, 
Fundación Universitaria Juan de Castellanos, Fundación Universitaria Monserrate, Fun-
dación Universidad Tecnológica del Chocó, Institución Universitaria Antonio José Cama-
cho, Institución Universitaria de Envigado, Universidad Católica de Oriente, Universidad 
Católica Luis Amigó, Universidad Central, Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca, 
Universidad de Antioquia, Universidad de Caldas, Universidad de Cartagena, Universi-
dad del Quindío, Universidad del Sinú, Universidad del Valle, Universidad de La Guajira, 
Universidad de La Salle, Universidad Externado de Colombia, Universidad Francisco de 
Paula Santander, Universidad Industrial de Santander, Universidad Libre Pereira, Universi-
dad Mariana, Universidad Metropolitana, Universidad Nacional de Colombia, Universidad 
Pontificia Bolivariana, Universidad Simón Bolívar, Universidad Tecnológico de Antioquia. 

3	 Los organismos de Trabajo Social participantes fueron: Consejo Nacional de Trabajo Social 
y Federación Colombiana de Trabajadores Sociales (Fects).

4	 Las organizaciones gremiales de Trabajo Social participantes fueron: Asociación de Trabaja-
dores Sociales de Bolívar, Tejido de Trabajo Social, Asociación de Trabajadores Sociales del 
Valle (Atsovalle), Asociación de Trabajadores Sociales de Antioquia (atsa).
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tal contexto, surgieron y se diversificaron, entre precarias condiciones 
laborales, los programas de pregrado en Trabajo Social. Relatan que, co-
herentes con los desafíos vigentes, al igual que con los principios y los 
fines del Trabajo Social, en un proceso amplio, participativo y dialéc-
tico, la comunidad de Trabajo Social erigió los pilares para su formación 
que la sociedad colombiana requiere en la primera mitad del siglo xxi. 
Señalan que la mentada construcción: inició acordando los principios y 
los propósitos orientadores de la formación, prosiguió estructurando los 
lineamientos en siete ejes, permanece abierta y se asume como aporte 
dinamizador de diálogos con actores públicos y privados. 

En el prólogo, Cecilia Aguayo Cuevas afirma que ese proceso crea-
dor: 1) es hermenéutico-crítico, democrático, dialógico, emancipador y 
digno, siendo estos los elementos necesarios para avanzar en el Trabajo 
Social; 2) contiene actividades de organización, comunicación, partici-
pación, sistematización validación, legitimación y publicación; 3) rea-
liza una certera crítica a los tipos de formación que instrumentalizan o 
sobregestionan la intervención y la investigación del Trabajo Social, lo 
que vulnera principios sociales, atomiza la acción social y deslegitima 
tanto a los profesionales como a los programas sociales; 4) resguarda una 
disciplina-profesión “que tiene históricamente por êthos la dignidad y 
la justicia social”; 5) logra consensos respecto a los principios y los fines 
de la formación, sin desdibujar el horizonte ético-político ni el devenir 
del Trabajo Social en Colombia; 6) incluye una búsqueda de actualiza-
ción que es búsqueda y ratificación histórica de la identidad del Trabajo 
Social. Comenta ciertos contenidos del texto anotando que el llamado a 
participar inscrito en él es un llamado a resistir éticamente o a resistir a 
mercados capitalistas, modelos neoliberales, violencia ambiental, des-
amparo intercultural y migraciones inhumanas existentes en Colombia, 
América Latina y el Caribe. Estima que dicho texto “es un ejemplo que 
debemos tomar como ts en cada país de América Latina y el Caribe”. 

El capítulo uno, “Actualización de los criterios de formación en 
Trabajo Social en Colombia”, está compuesto de dos apartados. En el 
primero, “Proceso vivenciado”, lxs autores resumen la trayectoria del 
proceso de actualización de los criterios para la formación en Trabajo 
Social que resultó de la transformación del Conets e incluyó siete mo-
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mentos: conformación de la comisión y establecimiento de acuerdos; 
elaboración de un documento para iniciar el debate sobre los criterios 
de calidad de la formación; aportes a ese documento; encuentro nacio-
nal de criterios de formación; escritura de los lineamientos; validación 
del documento y posicionamiento en la comunidad académica nacio-
nal y en los actores de la gestión de la política pública de formación en 
Trabajo Social. En el segundo, “Alcances y propósitos del documento de 
lineamientos para la formación del Trabajo Social en Colombia”, citan 
tres fuentes “como alcances y propósitos de los lineamientos”: insumo 
para nutrir la discusión sobre la concepción y la gestión curricular del 
Trabajo Social en Colombia; dignificación de la profesión y disciplina y 
de los actores de la comunidad académica del Trabajo Social en el país; 
y respuesta ante las determinaciones globales que afectan la formación 
integral contextualizada y pertinente territorialmente. 

En el capítulo dos, “Fines del Trabajo Social y propósitos formativos 
de los lineamientos”, lxs autores manifiestan que los fines se cristalizan, 
desde heterogéneas perspectivas teóricas, en negociaciones con múltiples 
actores, y ubican la investigación-intervención en horizontes de: eman-
cipación social; dignidad, igualdad, y justicia social; democratización 
de la vida social; garantía de derechos en los espacios de realización hu-
mana, desde los íntimos hasta los públicos; construcción de ciudadanías 
activas y de un ámbito público incluyente; cuidado del planeta y los te-
rritorios; diálogo intercultural; y construcción de paz Asimismo, pre-
sentan como propósitos formativos los despliegues de las capacidades 
de lxs estudiantes para: 1) investigar-intervenir y transformar realidades 
sociales con participación y comprensión crítica de sujetxs y colectivos 
diversos; 2) producir, circular y apropiar conocimientos que contribu-
yan a consolidar la comunidad del Trabajo Social; 3) implementar pra-
xis que coadyuven a democratizar relaciones y ordenamientos, desa-
rrollar ciudadanías activas y garantizar derechos en variados ámbitos; 
4) recrear metodologías de investigación-intervención fundamentados 
y contextualizados; 5) gestar ciclos de políticas públicas y sociales con 
corresponsabilidad; 6) trabajar interdisciplinar, transdisciplinar, identi-
taria y coherentemente con los principios y los fines del Trabajo Social; 
7) contribuir a crear y fortalecer organizaciones de Trabajo Social abo-



Universidad Nacional de Colombia, Facultad de Ciencias Humanas, Departamento de Trabajo Social

Reseñas

[ 346 ]

gando por su dignificación laboral; 7) incentivar diálogos entre com-
presiones de Trabajo Social potenciando su comunidad. 

En el capítulo 3, “Principios para la formación en Trabajo Social”, lxs 
autores asumen el pluralismo –crítico y epistemológico– como princi-
pio rector, dada la diversidad del Trabajo Social. Aseveran que, de ese 
principio, se derivan los principios del Trabajo Social orientadores de la 
formación: interdependencia entre dimensiones de la formación, cual 
eje articulador de los currículos, en clave histórica y contextual; sentido 
sociopolítico de la formación en ligazón con los contextos y lxs sujetos 
de la praxis; pertinencia de la formación y la praxis profesional deri-
vada del carácter contextual del Trabajo Social; ecología de saberes y 
democratización del conocimiento; interdisciplinariedad y transdisci-
plinariedad; participación social como principio, fin y metodología de 
la investigación-intervención; diversidad e inclusión social con inter-
culturalidad y pluriversidad; reflexividad; flexibilidad teórica-metodo-
lógica; interdependencia teoría-práctica; coherencia curricular con los 
propósitos y principios de la formación de Trabajo Social. 

En el capítulo 4, “Lineamientos”, lxs autores reiteran que estos se plan-
tean para orientar la formación y la praxis del Trabajo Social en Colom-
bia y describen la diferencia entre programas, la pertinencia contextual, 
así como la coherencia con sus fines y sus principios. Considerando los 
propósitos, los fines y los lineamientos generales expuestos, establecen 
objetivos formativos y lineamientos en cada eje. 

Para ofrecer un panorama sucinto, enseguida, se precisan el objetivo 
formativo de cada eje y los lineamientos que visualizo como debates 
abiertos del Trabajo Social. Con el primer eje, Historia y contexto, 
proponen comprender la naturaleza histórica y las batallas gestoras de 
la trayectoria del Trabajo Social considerando sus desenvolvimientos 
contextuales junto a los de las Ciencias Sociales y Humanas. Sus linea-
mientos polémicos refieren a: 1) comprender el sentido polifónico de la 
historia en la configuración del Trabajo Social situando críticamente 
sus (dis)continuidades y contiendas; 2) registrar la relación de la histo-
ria del Trabajo Social con las dinámicas modernas que propiciaron su 
invención; 3) analizar críticamente las lecturas de la historia de Trabajo 
Social; 4) aclarar las matrices que soportan opresiones, asimetrías e in-
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justicias sociales en el sistema capitalista, colonial, patriarcal, hetero-
normativo y racista; 5) entender las contradicciones de la realidad social 
a escala develando conflictos, problemas, movilizaciones y resistencias. 

Con el segundo eje, Fundamentos, buscan articular, en perspec-
tiva pluralista, crítica y biocéntrica, los fundamentos del Trabajo Social, 
para impulsar una praxis comprometida con la igualdad, la dignidad y la 
justicia social. Sus lineamientos polémicos son: 1) involucrar la reflexión 
epistemológica en los ejes de los lineamientos; 2) mantener coherencia 
entre los componentes epistemológicos, éticos, políticos, teóricos, meto-
dológicos y técnicos de la investigación-intervención; 3) caracterizar las 
tesis nodales de los referentes teóricos del Trabajo Social; 4) fundamentar 
teóricamente comprensiones de las injusticias sociales y de los enfoques 
de justicia social y relacionarlos con el sentido y la praxis del Trabajo 
Social; 5) comprender configuraciones, posibilidades de intersección y 
formas de mediación en la praxis del Trabajo Social de lo instituido y lo 
instituyente en asuntos político-administrativos; 6) aunar conocimien-
tos, apropiación crítica y resignificación de los métodos tradicionales, 
tal como generar metodologías pertinentes con los fines, los principios y 
los contextos de intervención profesional; 7) situar la dimensión técnica, 
operativa e instrumental en ciclos coherentes con los fundamentos, los 
contextos y lxs participantes de la praxis; 8) identificar contradicciones, 
dilemas y desafíos a los que se enfrenta el Trabajo Social como profesión 
asalariada que responde a intereses diferenciados y se orienta por princi-
pios y fines comunes, en horizontes de emancipación, igualdad y lucha 
contra las injusticias de los sistemas vigentes; 9) reconocer que el proyecto 
profesional ético-político de Trabajo Social en Colombia se enfrenta con 
las dinámicas y las consecuencias de la guerra y busca la construcción 
de una paz con igualdad, dignidad y justicia social. 

Con el tercer eje, Prácticas académicas, pretenden comprender 
críticamente procesos situados de investigación, intervención y transfor-
mación para aprender de la experiencia y relacionarla con los fines, los 
principios, los fundamentos y la praxis del Trabajo Social fortaleciendo 
la identidad profesional. Sus lineamientos polémicos son: 1) resignificar 
perspectivas metodológicas coherentes con los fundamentos teóricos, 
epistemológicos, y ético-políticos del Trabajo Social, considerando los 
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intereses de lxs participantes, las necesidades de los campos y las perti-
nencias de tales perspectivas; 2) abrir prácticas solidarias no institucio-
nalizadas y conectadas con los fines del Trabajo Social y las demandas 
sociales; 3) visibilizar en los convenios de las prácticas los atributos de 
estas evitando sustituir profesionales por practicantes. 

Con el cuarto eje, Investigación, buscan comprender y apropiar 
críticamente perspectivas epistemológicas, enfoques, niveles y tipos de 
investigación social para impulsar una praxis coherente con los prin-
cipios y los fines del Trabajo Social. Sus lineamientos polémicos son: 1) 
definir, fundamentar y explicitar la tríada investigación-intervención-
transformación en los currículos con la investigación, como eje trans-
versal de la formación; 2) impulsar una cultura investigativa como parte 
cotidiana de los programas; 3) promover espacios formativos sobre los 
discursos de investigación y el oficio de investigar que permitan com-
prender las dimensiones ético-políticas y superar distancias entre pen-
sar-actuar; 4) crear condiciones para que lxs estudiantes aprendan a in-
vestigar investigando y reconstruyan las experiencias cuestionando sus 
resultados y aceptando sus responsabilidades, con apropiación de los 
conocimientos construidos y los aprendizajes obtenidos; 5) incentivar la 
participación de docentes y estudiantes, en eventos de reflexión, divul-
gación y debate sobre la investigación formativa y la investigación según 
áreas de conocimiento del Trabajo Social; 6) trascender las exigencias 
de universidades, Minciencias y organismos de cooperación para gene-
rar otros modos de producir, comunicar y apropiar los conocimientos 
coherentes con el pluralismo y la ecología de saberes. 

Con el quinto eje, Relación del Trabajo Social con otras disci-
plinas y saberes, proyectan pensar el Trabajo Social desde la perspec-
tiva de ecología del saber, así como fortalecer lo disciplinar en conver-
sación con otros conocimientos y saberes. Sus lineamientos polémicos 
son: 1) apropiar críticamente fundamentos epistemológicos y teóricos 
del Trabajo Social y de otras disciplinas, al igual que intensificar capa-
cidades para realizar la praxis en relación recíproca con áreas y sujetos 
de conocimiento; 2) involucrar saberes ancestrales y saberes otros en los 
procesos de formación para superar las lógicas de saber-poder; 3) asumir 
las controversias epistemológicas y teóricas en los programas, teniendo 
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como eje de la reflexión la naturaleza del Trabajo Social y, desde ella, los 
aportes a discusiones ínter, multi y transdisciplinares. 

Con el sexto eje, Formación y procesos pedagógicos, procuran 
impulsar los procesos de formación con orientaciones pedagógicas, 
curriculares, didácticas y evaluativas críticas correspondientes con la 
naturaleza del Trabajo Social. Sus lineamientos polémicos son: 1) ha-
cer del acto formativo y la práctica docente una reflexión permanente 
que vincule el ser docente en contextos universitarios y en permanente 
diálogo con la realidad social, las injusticias, la población y el Trabajo 
Social; 2) promover didácticas que involucren la capacidad de asombro 
y la reinvención, como requisitos para comprometerse con la transfor-
mación de la realidad; 3) explicitar las apropiaciones de los principios 
de los lineamientos y sus transversalizaciones en los procesos formati-
vos; 4) construir sistemas evaluativos que asocien y lean críticamente la 
valoración de propuestas curriculares, prácticas docentes, aprendizajes 
y gestión académico-administrativa para garantizar coherencia con los 
componentes curriculares y los propósitos formativos. 

Con el séptimo eje, Procesos de organización y gestión cu-
rricular de los programas de Trabajo Social, planean reflexio-
nar sobre el avance o la apropiación crítica de los lineamientos en los 
procesos de administración y gestión curricular de los programas de 
Trabajo Social. Sus lineamientos polémicos son: 1) leer el contexto con 
enfoque intercultural, intersectorial, diferencial y de género, de ma-
nera que facilite definir las propuestas encaminadas a garantizar la 
relación universidad-sociedad; 2) asegurar a lxs docentes condiciones 
académico-administrativas para materializar sus planes de trabajo en 
ambientes laborales adecuados; 3) estimular la participación de docen-
tes, estudiantes y egresados de Trabajo Social en redes, organizaciones 
y organismos académicos; 4) fomentar estrategias de internacionaliza-
ción con movilidad de estudiantes y docentes, investigaciones en red, 
producción escrita y otras actividades que fortalezcan el intercambio 
académico y cultural; 5) caracterizar las condiciones de lxs estudiantes 
para orientar las estrategias de su acompañamiento integral; 6) mante-
ner intercambios con egresadxs que posibiliten concurrir a la actuali-
zación permanente, estimular la organización gremial, enriquecer los 
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procesos académicos con sus trayectorias; investigar las condiciones de 
su desempeño laboral y establecer lazos con lxs colegas y los organismos 
profesionales y gremiales.

Desde mi perspectiva, lxs autores finales del libro-síntesis cumplen 
su objetivo al compilar los aportes de la comunidad de Trabajo Social 
durante el proceso situado, abierto y actualizador de los lineamientos 
elaborados en 1999 para la formación del Trabajo Social. 

A su vez, lxs participantes logramos nuestro propósito porque con-
tamos con un renovado punto de origen, anclaje, referencia o fuga del 
Trabajo Social que, sin olvidar su procedencia ni simplificar su trayec-
toria, concibe sus postulados como aportes dinamizadores de diálogos 
permanentes con distintos actores a escala. 

En tal sentido, esperamos que sus planteamientos se traduzcan en 
acciones concretas. Sobre todo, al considerar el pluralismo en todas sus 
dimensiones como principio rector que guía nuestras funciones de do-
cencia, investigación y extensión.

Maira Judith Contreras Santos
Profesora Asociada, Universidad Nacional de Colombia
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Clara Patricia Castro Sánchez, Alisson Astrid Vargas Puerto y 
Claudia Patricia Sierra Pardo (eds.). 2023. Rutas de formación 
para la protección integral de defensores/as y líderes/as sociales 
con enfoque psicosocial y jurídico. Bogotá: Universidad 
Nacional de Colombia / Programa Somos Defensores, 149 
pp.1

Los acontecimientos que han avivado la manifestación social en los 
países latinoamericanos durante los últimos años han evidenciado la 
necesidad de fortalecer las estrategias para proteger la vida de las per-
sonas que ejercen la defensa de los derechos humanos. En ese propósito 
convergen el Centro Regional de Servicios para América Latina (cres), 
el Programa Somos Defensores, Diakonia, C-Libre, la Coordinadora 
Nacional de Derechos Humanos y el Departamento de Trabajo Social 
de la Universidad Nacional de Colombia, en un proceso de formación 
que busca nutrir las capacidades conceptuales, técnicas y metodológicas 
para la exigibilidad de garantías y protección de personas defensoras de 
derechos humanos, líderes y lideresas sociales (p. 11). Como resultado 
de esa iniciativa pedagógica, denominada Diplomado en Gestión de 
Servicios de Apoyo a la Prevención, la Exigibilidad de Garantías y Pro-
tección de Defensores/as y Líderes/as Sociales con Enfoque Psicosocial 
y Jurídico, en la que participaron organizaciones de Honduras, Perú y 
Colombia, se edita el libro Rutas de formación para la protección integral 
de defensores/as y líderes/as sociales con enfoque psicosocial y jurídico.

La propuesta metodológica se orientó por los principios de la edu-
cación popular, como el reconocimiento de la diversidad de saberes, 
prácticas y experiencias de las organizaciones participantes en torno a 
la protección y defensa de derechos humanos (p. 15), y en el diálogo ho-
rizontal para promover la participación activa y la emergencia de pre-
guntas clave que alimenten la reflexión sobre los ejercicios de exigibili-
dad de garantías y derechos que están llevando a cabo las organizaciones 
defensoras de derechos humanos.

El libro se organiza en nueve capítulos que corresponden a los nueve 
módulos del diplomado. El capítulo cero corresponde al módulo intro-

1	 Figuran como autores/as: Alexandra Loaiza, Alejandra Melo, Andrea Rodríguez, Clara Castro, 
Claudia Sierra, Liliana Cañas, Liliana Uribe, Jorge Carvajal, Leonardo Gil y Martha Bello.
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ductorio, donde se detallan los objetivos y metodología del proceso de 
formación. Además, se ofrece un análisis detallado de las sesiones sincró-
nicas y se presenta una introducción a las organizaciones participantes, 
clasificadas por país de origen. El primer capítulo invita a reflexionar 
sobre la implementación efectiva de los mecanismos internacionales y 
regionales para la garantía de la defensa de los derechos humanos. A 
lo largo de este módulo, se plantean preguntas orientadoras como he-
rramientas de análisis que facilitan la identificación de los principales 
mecanismos adoptados por las organizaciones, así como las amenazas 
y riesgos que enfrentan los y las defensoras. Finalmente, se dan algunas 
herramientas metodológicas para el análisis de contexto y coyuntura.

El segundo capítulo aborda la comprensión de los enfoques diferen-
ciales en la creación y aplicación de medidas de protección, prevención 
e investigación de violaciones de derechos humanos, así como la inte-
gración de tales enfoques en los marcos normativos de cada país. El 
enfoque pedagógico en este módulo se evidencia en la orientación de 
las preguntas en clave de los intereses, necesidades y contextos de cada 
persona, explorando con mayor profundidad las comprensiones de los 
enfoques diferenciales desde cada proceso organizativo.

El capítulo tres relaciona los fundamentos, sentidos y aportes del en-
foque psicosocial en la protección de las personas defensoras de derechos 
humanos. La apreciación y valoración de los conocimientos previos de 
las y los participantes sobre lo psicosocial permite enriquecer este con-
cepto a partir de diversas interpretaciones arraigadas en las cosmovi-
siones y prácticas de la comunidad. Reconocer y dar apertura a estos 
saberes nutre la participación colectiva y resalta la importancia de es-
cuchar diversas voces en la construcción del conocimiento. 

La evaluación de situaciones complejas requiere un proceso deta-
llado y práctico que permita el abordaje de preguntas desafiantes, con 
el propósito de fortalecer las habilidades necesarias para afrontar di-
chos escenarios. Este es el enfoque que se destaca en el desarrollo del 
cuarto capítulo, donde se describe el paso a paso para realizar un diag-
nóstico y un análisis de riesgo. Para ello, se ponen en marcha ejercicios 
prácticos que exigen a las personas participantes hacer conscientes las 
características de los escenarios complejos en que han estado insertas, 
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lo cual fortalece el pensamiento crítico acerca de la realidad social y po-
lítica que impregna la labor de defensa.

Una de las propuestas más innovadoras del libro es la formación so-
bre seguridad digital en la defensa de derechos humanos, que se aborda 
en el capítulo cinco. La presentación de los conceptos y la metodología 
en un lenguaje amable y con un sentido aplicado a la experiencia par-
ticular de esta comunidad constituye una apuesta por democratizar 
la información sobre el escenario digital. En ese sentido, este módulo 
permite identificar, a la luz de experiencias cotidianas, los riesgos más 
comunes a los que se enfrentan las defensoras/es en el escenario digi-
tal, y ofrece pautas para apropiar comportamientos y herramientas que 
contribuyan a una navegación más segura en escenarios caracterizados 
por la persecución y la censura.

El módulo seis profundiza en el cuidado con enfoque psicosocial. 
Las reflexiones presentadas rebaten la concepción de la categoría aso-
ciada a un conjunto de prácticas que se limitan a la esfera individual. 
En su lugar, defienden la postura de que este es un proceso colectivo e 
integral que compromete múltiples dimensiones de la vida de un su-
jeto. Especialmente, para el ámbito organizativo, las autoras proponen 
un análisis desde las 6C, que funcionan como principios orientadores 
para evaluar el estado de la organización en materia de cuidado, comu-
nicación, coherencia, confianza, conciencia y conflicto.

El posicionamiento epistémico y político desde la perspectiva integral 
del cuidado da paso a la construcción de propuestas pedagógicas y meto-
dológicas, que se enfocan en la protección y la autoprotección de las líde-
res/as, defensoras/es de derechos humanos, que es el núcleo del capítulo 
siete. Desde ese lugar, se propone indagar por las dimensiones personal, 
colectiva/organizativa, comunitaria, social/estructural y espiritual (p. 119), 
y reflexionar sobre aquello que les interesa proteger a los sujetos, para tra-
zar posteriormente las estrategias que le permitan mantenerlo a salvo.

Para finalizar, el capítulo ocho compila los aprendizajes de los mó-
dulos anteriores en una ruta concreta, pero flexible, de formulación de 
los planes de protección integral para las organizaciones defensoras de 
derechos humanos. Este es, sin duda, un avance valioso en la compren-
sión de los desafíos del contexto y en la construcción de herramientas 
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efectivas para protegerse de los riesgos que intentan limitar el ejercicio. 
Allí convergen la potencia de los lazos de solidaridad y el diálogo inter-
cultural e interepistémico, para defender los derechos humanos de una 
forma más cuidadosa.

Para concluir, se hace énfasis en que la apuesta pedagógica de este 
proceso facilitó un intercambio constante de experiencias, conocimien-
tos, desafíos y aprendizajes que enriquecen las visiones de las organiza-
ciones sobre el cuidado y la protección. Las voces de las y los participan-
tes dan cuenta de cómo la rabia y la indignación ante los escenarios de 
injusticia, represión y desigualdad se transforman en un compromiso 
firme con la transformación social y la defensa y preservación de la vida.

Luisa Katherine Pulido Niño
Trabajadora social de la Universidad Nacional de Colombia
Integrante del semillero Tejiendo Memorias y Prácticas de Paz - Memprapaz
Yennifer Dayanna Verano Isaza
Trabajadora social de la Universidad Nacional de Colombia
Estudiante de la Maestría en Políticas Públicas de la Universidad de los 

Andes
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II Congreso Nacional de Servicio Social 
(Medellín, 13-17 de abril de 1962)1

1	  La difusión de este documento fue aprobada por el profesor Iovan Parra Cuestas, presidente 
del Consejo Nacional para la Educación en Trabajo Social. Agradecemos su contribución.
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Eventos 2022-2023
Eventos internacionales

El día 22 de mayo de 2023, se celebraron las Segundas Jornadas La-
tinoamericanas. Los aportes de lxs trabajadores sociales para abordar 
los ODS 2030. El evento incluía el siguiente volante:

Este evento se realizó virtual y presencialmente en la Universidad 
Nacional de Villa María (Argentina). Los convocantes fueron la Cor-
poración Universitaria del Caribe (Cecar) (Colombia) y la Universidad 
Nacional Villa María. Participaron profesionales, docentes y estudian-
tes de Trabajo Social de América Latina, equipos interdisciplinarios de 
intervención social y miembros de organizaciones sociales y estatales. 
Así mismo, participó Maira Judith Contreras Santos como conferencista 
con la ponencia “Los ODS en el Trabajo Social: ¿bitácora de un perpe-
tuo retorno en Colombia?”.

El objetivo general del evento fue promover un espacio de intercam-
bio y reflexión en torno a los procesos de formación profesional de tra-
bajadores sociales en el abordaje de los Objetivos de Desarrollo Soste-
nible (ODS) para 2030. Sus objetivos específicos fueron los siguientes: 
posibilitar un espacio de aprendizaje colectivo sobre la formación pro-
fesional de trabajadores sociales en el abordaje de los ODS 2030; faci-
litar la reflexión profesional sobre los ODS 2030 y los desafíos que nos 
plantean en el marco de las políticas públicas; y estimular la construc-
ción de redes profesionales y académicas interesadas en los ODS 2030 
y el trabajo social.

El evento inició con la conferencia de apertura “Los aportes de lxs 
trabajadores sociales para abordar los ODS 2030”. Luego siguió con el 
conversatorio latinoamericano “Educando en ODS desde el Trabajo So-
cial y las Ciencias sociales”. El evento cerró con las conferencias de cie-
rre “Los ODS 2030. Una mirada crítica desde el trabajo social” y “Los 
desafíos en la formación profesional de lxs trabajadores sociales para 
abordar los ODS 2030”.
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Del 20 al 23 de septiembre de 2023, se celebró en la Universidad Na-
cional de Colombia la XVI Conferencia Internacional sobre Represen-
taciones Sociales. Representaciones sociales, prácticas y desafíos en es-
cenarios de incertidumbre. El evento incluyó la siguiente pieza gráfica: 

Fuente: https://imaginariosyrepresentaciones.com/2022/04/28/xvi-conferencia-
internacional-sobre-representaciones-sociales/
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Los convocantes del evento fueron: Remosco, Indonesia: Pusat Ka-
jian Representasi Sosial, profesoras y profesores; Argentina: Universi-
dad de Buenos Aires, Universidad de Belgrano, Universidad Nacional 
de Quilmes; Bolivia: Universidad Mayor de San Andrés; Brasil: Uni-
versidad de Sao Paulo - Fundação Carlos Chaga, Universidad Federal 
de Santa Catarina, Universidad Federal de Río de Janeiro, Pontificia 
Universidad Católica de São Paulo, Fundação Carlos Chaga; Canadá: 
Universidad de Ottawa; Colombia: Universidad del Valle, Universidad 
Nacional de Colombia, Universidad Católica de Colombia, Universidad 
Francisco de Paula Santander, Pontificia Universidad Javeriana, Uni-
versidad EAN, Universidad Santo Tomás, Universidad Colegio Mayor 
de Cundinamarca; España: Universidad de Valencia, Universidad del 
País Vasco; Estonia: Universidad de Tartu; Francia: Université de Bre-
tagne Occidentale, Universdad Paul-Valéry Montpellier 3, Université 
de Bretagne Occidentale, Universidad de Nimes, Universdad Lumière 
Lyon 2; Italia: Sapienza Universidad de Roma, Universidad de Nápo-
les Federico II; México: Benemérita Universidad Autónoma de Puebla 
México, Universidad Autónoma Metropolitana-Iztapalapa, Universi-
dad Autónoma Metropolitana-Iztapalapa, Universidad Autónoma de 
México, Universidad Autónoma de Nuevo León, Universidad Nacional 
Autónoma de México, Universidad Autónoma Metropolitana, Unidad 
Xochimilco; Nueva Zelanda: Universidad Victoria en Wellington; Por-
tugal: ISCTE-Instituto Universitário de Lisboa, Instituto Universitário 
de Lisboa; Rusia: Universidad Estatal de Moscú; Túnez: Universidad de 
Túnez; Venezuela: Universidad Central de Venezuela.

Participaron investigadoras(es) y profesionales. De la Unidad Acadé-
mica Básica de Trabajado Social de Universidad Nacional de Colombia, 
participó Maira Judith Contreras Santos, integrante del Comité Cientí-
fico de la XVI Conferencia. El objetivo central del evento fue abordar los 
avances relevantes e innovadores en aspectos teóricos, metodológicos, 
aplicados y disciplinares de la teoría propuesta por Serge Moscovici. Por 
otro lado, se realizaron mesas temáticas, simposios y pósteres en torno 
a los siguientes ejes temáticos: perspectivas teóricas y metodológicas; 
género, identidades y subjetividades; educación y sociedad; comunica-
ción, desinformación y redes sociales; salud, bienestar y cuidado; cien-
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cia, tecnología y sociedad; medio ambiente, ecología y espacios; inter-
culturalidad y multiculturalidad; paz, conflicto, guerra y migraciones; 
política, economía y desarrollo; democracia, gobernanza y movimientos 
sociales; arte, espiritualidad y religiones. Según sus organizadores, la 
Conferencia Internacional sobre Representaciones Sociales (CIRS) “se 
ha establecido como un importante evento académico bianual, con al-
ternancia principalmente entre Europa y Latinoamérica. Como plantea 
de Rosa (2019), la CIRS se constituye como el principal escenario cien-
tífico mundial para difundir e impulsar el desarrollo de la Teoría de las 
Representaciones Sociales y su relación con campos de investigación 
afines”. Respecto de la XVI versión, ella contó con el respaldo de la Red 
Mundial Serge Moscovici (Remosco) y la Universidad Nacional de Co-
lombia, y se realizó en  Colombia, “cuarto país latinoamericano en or-
ganizar este evento, después de Brasil, México y Argentina”. La edición 
siguió a la de Atenas 2021, “la cual fue reprogramada debido al confi-
namiento mundial a causa de la pandemia del covid-19 y se realizó bajo 
modalidad virtual”. En cuanto al tema central de la XVI CIRS, abordó 
“la relación entre las representaciones sociales y las prácticas, dos as-
pectos de la vida social que mantienen un estrecho vínculo, las cuales 
evidencian la alteridad, el carácter simbólico y la interacción dialéctica 
de las acciones humanas. Además, implica importantes desafíos teó-
ricos y prácticos, especialmente asociados a la comprensión de las ac-
ciones en contextos particulares de incertidumbre, como la educación, 
la salud, el medio ambiente, la política, la comunicación, entre otros”.
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Bajo modalidad virtual, se realizó los días 27 y 28 de abril de 2022 el 
“I Encuentro Nacional de Semilleros de Investigación de Trabajo Social. 
Investigación formativa y Trabajo Social. Conocimientos construidos en 
contexto de cambio”. La entidad convocante de este evento fue el Con-
sejo Nacional para la Educación en Trabajo Social (Conets). Participa-
ron estudiantes, docentes y egresadxs de Trabajo Social en Colombia, 
además de estudiantes de la UAB de Trabajo Social de la Universidad 
Nacional de Colombia y la profesora de la Práctica Académica de Tra-
bajo Social “Universidad al Barrio-Universidad al Páramo”. 

El objetivo general del evento fue conocer y compartir las experien-
cias de los semilleros de investigación en las escuelas de Trabajo Social 
en Colombia. Los objetivos específicos fueron: compartir crítica y re-
flexivamente las experiencias de los semilleros de investigación; visibi-
lizar el papel de los semilleros frente a la producción del conocimiento 
y su inscripción en la realidad actual y en el Trabajo Social; conocer y 
debatir las políticas nacionales e institucionales y su impacto en la la-
bor de los semilleros; presentar avances o resultados de investigación. 
La agenda siguió estos ejes de trabajo: desarrollo disciplinar del Trabajo 
Social; conflictos, violencia y paces; movimientos sociales, acción co-
lectiva y participación; feminismos, estudios de género y diversidades; 
y desarrollo, territorio y justicia ambiental.

El grupo de estudiantes de la Práctica Académica de Trabajo Social di-
señó, ejecutó, siguió y evaluó el taller “Trabajo Social al Páramo. Repensar 
el ciclo de gestión del conocimiento en el Trabajo Social Rural”, atendiendo 
a los criterios trazados por los organizadores del evento. El objetivo gene-
ral de este taller fue generar intercambios de saberes y prácticas en torno 
al ciclo de gestión del conocimiento: producción, circulación y aplicación 
de conocimientos, en el trabajo social rural de Colombia. Los objetivos 
específicos fueron: identificar la trayectoria del trabajo social rural en Co-
lombia; analizar las innovaciones, los vacíos, las falencias, las contradic-
ciones y los desafíos del ciclo de gestión de conocimientos en el trabajo 
social rural de Colombia; y recoger aportes epistemológicos, ontológicos, 
éticos, teóricos, contextuales y metodológicos para la potenciación del ci-
clo de gestión de conocimientos en el trabajo social rural de Colombia.
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El “Conversatorio para la Formación Permanente en Trabajo Social: 
Paz y Re-existencias: ¿un campo disciplinar?”, se realizó en la Univer-
sidad Antonio José Camacho, convocante del evento, el 27 de octubre 
de 2022 en modalidad híbrida. Participaron César Vargas,  trabajador 
social y defensor de los derechos humanos, y Clara Castro, profesora 
del Departamento de Trabajo Social de la Universidad Nacional de Co-
lombia, como ponente. El evento incluyó este volante:

Fuente: https://www.uniajc.edu.co/calendario_even/paz-y-r-existencias-semana-de-las-
ciencias-sociales-y-humanas/

El evento pretendió analizar el contexto de construcción de paz y la 
construcción de conocimiento en el campo de la paz y las reexistencias, 
a la luz de la experiencia de profesionales en esta área. Luego de una 
breve presentación, siguieron las ponencias y las preguntas e intercam-
bios con los asistentes.
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El 9 de junio de 2023, la Corporación Universitaria Minuto de Dios 
y el Consejo Nacional para la Educación en Trabajo Social (Conets) rea-
lizaron el lanzamiento del libro Trabajo Social con grupos: su historia y 
sus fundamentos, en modalidad híbrida. Como participantes, se contó 
con la presencia de la magíster Nora Eugenia Muñoz, moderadora (Co-
lombia); la doctora Adriana Ornelas Bernal (México); la magíster Bi-
biana Alicia Travi (Argentina); el magíster Miguel Rodríguez Suárez 
(Colombia), y de estudiantes y docentes de la UAB de Trabajo Social en 
la Universidad Nacional de Colombia en calidad de asistentes. Tras una 
presentación, siguió un comentario de las presentadores y del público. 
Este fue el volante de la celebración:

Durante el evento, se presentó el libro como una producción con-
junta, producto de años de trabajo social con grupos y de investigación, 
reflexiones, juntanzas, encuentros personales y virtuales, como parte de 
un grupo de colegas de Colombia, Argentina y México, sostenido desde 
hace ya varios años. El trabajo colectivo está conectado en el Nodo Na-
cional de Trabajo Social con Grupos - RedMitras.

Eventos en la Universidad Nacional de Colombia
En el auditorio Margarita González y el espejo de agua del edificio 

Rogelio Salmona, edificio de Posgrados de Ciencias Humanas de la 
Universidad Nacional de Colombia, se celebró el 10 de junio de 2022 el 
evento “Memorias colectivas de las mujeres campesinas de Sumapaz”, 
abierto a todo público, con esta imagen promocional:
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Fuente: https://ant.culturarecreacionydeporte.gov.co/en/node/87352
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Los convocantes fueron los integrantes del Proyecto de Extensión So-
lidaria “Reconstrucción de las memorias colectivas de las mujeres cam-
pesinas de Sumapaz con innovaciones socio-territoriales co-creadas e 
implementadas”, las asignaturas Desarrollo Rural y Práctica Académica 
del Pregrado de Trabajo Social, el Instituto de Estudios Urbanos, el Pro-
grama Especial de Admisión y Movilidad Académica (Peama) Sumapaz, 
así como las facultades de Artes, Ciencias Humanas, Enfermería, Medi-
cina Veterinaria y Zootecnia de la Universidad Nacional de Colombia. 
En el evento participaron estudiantes y la docente de la Práctica Acadé-
mica de Trabajo Social “Universidad al Barrio-Universidad al Páramo”. 

El evento tuvo como objetivos: impulsar reconocimientos alusivos a las 
memorias colectivas de las mujeres campesinas de Sumapaz; promover 
reencuentros de la comunidad universitaria con la comunidad de Suma-
paz; desplegar reflexiones acerca del papel que (in)cumple la Universidad 
Nacional de Colombia en la conservación de los ecosistemas de páramos. 
Y siguió esta agenda: panel sobre los contextos de las memorias colectivas 
de las mujeres del Sumapaz: características sociales, ambientales, econó-
micas, políticas y culturales; muestra audiovisual referida a las memorias 
colectivas de las mujeres de Sumapaz: devenires, tierra y paz; muestra ar-
tística concerniente a las memorias colectivas de las mujeres de Sumapaz: 
pensares, saberes, decires, sentires, quereres y sabores; festival de pósteres 
acerca del Sumapaz con énfasis en la condición, la posición y el lugar de 
las mujeres campesinas; exposición artesanal Aba Fihizca. 
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El conversatorio Trabajo Social Rural, Étnico y Campesino tuvo lugar 
en el Auditorio Alexis Omaña de la Facultad de Medicina Veterinaria y 
de Zootecnia de la Universidad Nacional de Colombia el 11 de noviembre 
de 2022. Los convocantes del evento fueron los estudiantes de las asig-
naturas Desarrollo Rural y Práctica Académica: “Universidad al Barrio-
Universidad al Páramo” de Trabajo Social de la Universidad Nacional de 
Colombia. Participaron estudiantes, docentes, y egresadxs de Trabajo 
Social. Por otro lado, participaron estudiantes y el docente de la Práctica 
Académica de Trabajo Social “Universidad al Barrio-Universidad al Pá-
ramo”. La siguiente imagen fue compartida para promocionar el evento: 

Fuente: página de Facebook de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad 
Nacional de Colombia: https://www.facebook.com/photo.php?fbid=490495013114909&s

et=pb.100064632431599.-2207520000&type=3



Revista Trabajo Social vol. 26 n.˚ 1, en-jun 2024, issn (impreso): 0123-4986, issn (en línea): 2256-5493, Bogotá · 381-400

eventos

[ 391 ]

Los expositores del evento fueron: Eufrasia Herrera de Giagrekudo, 
María Camila Ramírez Bermúdez, Andrés Eduardo Herrera Aranda, 
Lucas Esteban Montaña Ramírez, Natalia Andrea Amaya Fuentes, Juan 
David Peralta Sánchez, María Camila Barrera, Pongele Matewa Diabanza, 
Diego Alexander Acosta Vargas, y el grupo Sabana, Soga y Compás. Es-
tos expositores siguieron los siguientes objetivos: potenciar los diálogos 
sobre la investigación y la intervención del trabajo social rural, étnico 
y campesino; visibilizar experiencias (in)disciplinares y profesionales 
alusivas al trabajo social rural, étnico y campesino en Colombia; con-
tribuir a la identificación de referentes, paradojas, aportes y retos éticos, 
políticos, ontológicos, epistemológicos, teóricos y metodológicos del 
trabajo social rural, étnico y campesino en América Latina.

Finalmente, se siguió esta agenda: apertura o espacio de armoniza-
ción con la abuela. Exposición de los resultados del estado del arte sobre 
el trabajo social rural, étnico y campesino en Colombia; panel alusivo 
a los referentes del trabajo social rural, étnico y campesino con énfasis 
en sus postulados, paradojas, retos y aportes; panel sobre experiencias 
del trabajo social rural, étnico y campesino, con acento en sus saberes 
y prácticas situadas, al igual que en sus trayectorias, logros, limitacio-
nes, desafíos y aprendizajes; cierre artístico y cultural.
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El lanzamiento del libro Rutas de formación para la protección Inte-
gral de defensores/as y líderes/as sociales, con enfoque psicosocial y jurí-
dico contó con este volante promocional:

Fuente: página de Facebook Programa Somos Defensores: https://www.facebook.com/
SomosDef/?locale=lt_LT

El lanzamiento tuvo lugar el miércoles 18 de octubre de 2023 en el 
Auditorio Margarita González, edificio de Posgrados de la Facultad de 
Ciencias Humanas. Tuvo como convocantes y ponentes a la Unión Eu-
ropea, el Centro Regional de Servicios, Diakonía, el Programa Somos 
Defensores, el Departamento de Trabajo Social de la Universidad Na-
cional de Colombia y representantes de cada una de las organizaciones, 
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del proceso de formación de Colombia, Honduras y Perú. Respecto a las 
participantes de la UAB del Departamento de Trabajo Social de Uni-
versidad Nacional de Colombia (DTS-UN), la Profesora Nubia Bolívar, 
directora DTS-UN compartió unas palabras de apertura, Patricia Sie-
rra y Clara Castro, Profesoras DTS-UN y Alisson Vargas, estudiante de 
Trabajo Social de la Práctica Memoria, DD. HH. y Construcción de Paz, 
fueron ponentes como parte del equipo coordinador del proceso de for-
mación. Jenniffer Vargas Reina, profesora DTS-UN, moderó el evento. 
Como asistentes participaron: Liliana Cañas, profesora DTS-UN, do-
cente del Diplomado, Wilson Mellizo, profesor DTS-UN, estudiantes 
del DTS-UN, profesores del Diplomado, organizaciones defensoras de 
los Derechos Humanos y entidades nacionales e internacionales.

Los objetivos del lanzamiento se centraron en la presentación de la 
experiencia de formación del Diplomado sobre Protección Integral con 
enfoque jurídico y psicosocial y de los principales aprendizajes en las 
voces del equipo coordinador, el equipo docente, las agencias financia-
doras y los participantes, con el fin de profundizar en la comprensión de 
la protección en el contexto colombiano y los desafíos para la garantía 
de este derecho. La agenda contempló los siguientes momentos: pala-
bras de apertura, panel sobre aportes a la protección integral de defen-
soras/defensores de DD. HH., líderes y lideresas sociales y experiencias 
de formación en este ámbito; preguntas del público.
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El evento “Reconocer para no repetir: Aprendizajes y retos del que-
hacer psicosocial en escenarios de esclarecimiento. Conversatorio sobre 
procesos de reconocimiento”, se realizó el viernes 20 de octubre de 2023 
en el Salón Oval del edificio de Posgrados, Facultad de Ciencias Hu-
manas. Sus convocantes fueron: la Comisión de la Verdad, el Departa-
mento de Trabajo Social y la Práctica en Memoria, Derechos Humanos 
y Construcción de Paz. Los participantes fueron Dora Lucía Lanche-
ros, excoordinadora del Enfoque Psicosocial CEV; Juliana María Rodrí-
guez, exconsultora, pasante y practicante CEV. De parte de la UAB de 
Trabajo Social, participaron Patricia Sierra y  Clara Castro, profesoras 
DTS-UN, como moderadoras. 

Fuente: Piezas comunicativas construidas por estudiantes y docentes del Departamento 
de Trabajo Social de la Universidad Nacional de Colombia, en el marco de la 

Celebración del Trabajo Social 2023.
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El objetivo fue analizar la experiencia de prácticas y pasantías en la 
Comisión para el Esclarecimiento de la Verdad, la Convivencia y la No 
Repetición a partir de las siguientes preguntas: ¿cómo comprender el 
lugar de lo psicosocial de cara a los propósitos de esclarecimiento y re-
conocimiento de la CEV en el contexto Colombiano?, ¿cuáles son los 
principales aprendizajes de su quehacer psicosocial en estos escenarios?, 
¿cuáles son los desafíos y retos presentes en el quehacer profesional en 
el marco de esclarecimiento y el reconocimiento? El evento siguió esta 
agenda: palabras de apertura, presentación del contexto del convenio 
de prácticas y pasantías con la CEV y su relación con el Departamento 
de Trabajo Social; intervenciones de las invitadas, preguntas e inter-
cambio con el público.
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La celebración del Trabajo Social “Silencios y memorias incómodas: 
Reflexiones a 50 años del Golpe Militar en Chile y a 40 años de Demo-
cracia en Argentina” incluyó este volante: 

Fuente: Piezas comunicativas construidas por estudiantes y docentes del Departamento 
de Trabajo Social de la Universidad Nacional de Colombia, en el marco de la 

Celebración del Trabajo Social 2023.
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Tuvo lugar el viernes 20 de octubre de 2023 en el Salón Oval del Edifi-
cio de Posgrados, de la Facultad de Ciencias Humanas. Los convocantes 
fueron el Semillero Tejiendo Memorias y Prácticas de Paz - Memprapaz, 
el Departamento de Trabajo Social y la Línea de Derechos Humanos 
y Construcción de Paz. Las ponentes fueron María José Ferré y Ferré, 
psicóloga especialista en daño transgeneracional, y Lissette Orozco, ci-
neasta, activista en DD. HH. y docente universitaria. De parte de la UAB 
de Trabajo Social, asistieron las siguientes profesoras del DTS-UN como 
moderadoras: Patricia Sierra, Leonor Perilla y Clara Castro.

El objetivo de este cine foro se centró en el análisis de experiencias 
argentinas y chilenas sobre las memorias familiares marcadas por el si-
lenciamiento y la negación en contextos de represión política. Para ello, 
se adelantó la siguiente agenda: palabras de apertura, presentación de 
la película el Pacto de Adriana, preguntas, intercambio con el público, 
reflexiones de las invitadas y cierre.
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Finalmente, del 18 al 20 de octubre de 2023 se celebró la II Conme-
moración del Día de Trabajo Social en Colombia en la UNAL. Tuvo 
como convocantes a docentes, estudiantes y egresados de Trabajo Social 
y como participantes a la comunidad de trabajo social y de otras disci-
plinas de las ciencias sociales y humanas del país, y a docentes y estu-
diantes de la UAB, quienes diseñaron y pusieron en marcha el evento. 

Fuente: redes sociales de los organizadores del evento.
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Fuente: redes sociales de los organizadores del evento.
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Fuente: redes sociales de los organizadores del evento.
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Trabajo Social
www.revtrabajosocial.unal.edu.co

Propósito y alcance
La revista Trabajo Social es una publicación semestral, temática y arbitrada. 
Desde 1998, el Departamento de Trabajo Social de la Universidad Nacional 
de Colombia creó este proyecto editorial con el objetivo de fortalecer la 
comunidad académica de la disciplina, tanto en el país como internacio-
nalmente.

La revista divulga artículos derivados de proyectos de investigación e 
innovación, originales e inéditos, así como otros productos de reflexión desde 
una perspectiva analítica o de revisión; además, publica reseñas bibliográficas 
que den cuenta de los avances teóricos y metodológicos relacionados con 
el Trabajo Social. Los análisis relacionados con los problemas sociales, la 
política social y las estrategias de intervención son materia de interés de la 
revista. En este sentido, se invita a académicos, investigadores, estudiantes 
de pregrado y posgrado, y profesionales tanto de Trabajo Social como de 
ciencias humanas, sociales y de la salud, a enviar sus escritos.

Normas para la presentación de artículos y procedimiento 
para su publicación

Proceso de arbitraje
La convocatoria, que se abre un año antes para cada uno de los números 
de la revista, se publica en https://revistas.unal.edu.co/index.php/%20tso-
cial/information/authors. Los artículos que correspondan al dossier o al 
tema libre deben ser originales e inéditos, y deben permanecer así hasta 
su aparición en la publicación; adicionalmente, no pueden ser postulados 
o evaluados de forma simultánea por otras revistas u órganos editoriales.

Todos los trabajos enviados por la plataforma Open Journal Systems 
(ojs) a la editora de la revista Trabajo Social pasarán por varios filtros. En 
primer lugar será revisado por el Comité de Redacción de la Revista para 

http://www.revtrabajosocial.unal.edu.co
https://revistas.unal.edu.co/index.php/%20tsocial/information/authors
https://revistas.unal.edu.co/index.php/%20tsocial/information/authors
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verificar su originalidad y pertinencia según los criterios editoriales de la 
revista. Todo el material se somete al filtro de un software antiplagio.

Para los artículos que cumplen estas exigencias, el Comité editorial 
postula y selecciona dos evaluadores académicos en la modalidad “doble 
ciego”. Esto toma aproximadamente de tres a siete semanas.

Los pares invitados deben contestar la solicitud de evaluación en cinco 
días hábiles. Quien acepta la elaboración del arbitraje recibirá el artículo 
con el formato de evaluación, y con ello, emitirá un concepto de “aprobado”, 
“aprobado con cambios”, “reescritura” o “no aprobado”, en tres semanas.

En caso de presentarse controversia entre las dos evaluaciones, el Comité 
editorial podrá según el caso ponderar las evaluaciones entregadas teniendo 
en cuenta los comentarios de los árbitros, su propio criterio académico y 
editorial, o, según el caso, delegar la decisión a los editores invitados del 
número. Dicha fase tiene una duración aproximada de uno a tres meses.

La editora informará oportunamente a las autoras o los autores sobre 
los conceptos emitidos. Si el artículo es aprobado con correcciones, se les 
devolverá el texto con los respectivos comentarios. Los ajustes solicitados 
deberán ser enviados de nuevo a la editora para ser cotejados, en un plazo 
máximo de diez días hábiles y ser acompañados de un memo de cambios 
en el cual den cuenta de las modificaciones hechas. Después el artículo 
será presentado al Comité editorial para su aprobación; en caso de requerir 
ajustes adicionales, se otorgan diez días más. El no envío de los ajustes por 
parte de las autoras o los autores será motivo de la descalificación del texto.

El Comité editorial se reserva el derecho de aprobación o rechazo del 
material sometido, tanto en instancias de revisión iniciales como finales. 
Todas las decisiones tendrán una base argumentativa académica y según 
las políticas editoriales de la revista.

Una vez aprobado el artículo, se notificará a las autoras o los autores y 
se solicitarán los ajustes, el identificador orcid, el diligenciamiento de la 
declaración de originalidad, el cumplimiento de los principios éticos y el 
formato de licencia, en los que se garantiza la publicación de un artículo 
inédito con las políticas éticas de la revista.

Posteriormente, los artículos y demás contenidos seleccionados serán 
ajustados a la hoja de estilo de Trabajo Social, para enviarlos al Centro 
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Editorial, con el fin de iniciar la corrección de estilo, la diagramación e 
impresión; esta fase toma de dos a tres meses.

La revista es publicada con las licencias de Creative Commons (https://
creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/) y sus artículos están dispo-
nibles en http://www.revtrabajosocial.unal.edu.co, los cuales podrán ser 
reproducidos o copiados de acuerdo con las condiciones de dicha licencia.

Requisitos para la presentación y el envío de textos
No se aceptan artículos escritos por más de dos autoras o autores. Los 

artículos no deben exceder las 30 páginas en tamaño carta, en letra Times 
New Roman (12 puntos a espacio 1,5) y deberán incluir, en español, inglés 
y portugués, el título, un resumen científico de máximo 100 palabras, 6 
palabras clave y la respectiva lista de referencias de las fuentes bibliográ-
ficas citadas.

Si el artículo es el resultado de alguna investigación o proyecto, o si 
corresponde a un trabajo de investigación de estudios de maestría o doc-
torado es indispensable informar en nota a pie de página el nombre de la 
entidad que lo financió y el código del proyecto.

Todo texto deberá incluir en una hoja aparte el perfil académico de las 
autoras o los autores: nombre de “pluma” (nombre completo con el que suele 
firmar la producción académica), formación académica, filiación institu-
cional en la que se señale el país de adscripción y cargo actual, proyectos 
de investigación en curso, correo electrónico, dirección postal y números 
de teléfono).

Los textos se deben enviar a la revista por medio de la plataforma Open 
Journal Systems en formato (.doc) junto con una carpeta digital que contenga 
los archivos originales o editables del componente gráfico para publicar 
(archivos en Excel para tablas o gráficas; en Corel Draw, Adobe Illustrator 
o pdf para archivos vectoriales; y en Photoshop, jpg, tiff o pdf, con una 
resolución mínima de 300 dpi, para imágenes planas).

Se recomienda tener en cuenta las siguientes normas básicas para la 
escritura:
•	 Emplear la letra cursiva para mencionar títulos de libros o publicaciones 

seriadas, extranjerismos o palabras que requieran destacarse.

(https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/)
(https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/)
http://www.revtrabajosocial.unal.edu.co
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•	 Usar comillas dobles (“ ”) para diferenciar los títulos de artículos y 
capítulos, las citas textuales o para enfatizar alguna palabra o expre-
sión. La revista Trabajo Social no hace uso de las comillas simples (‘ ’) 
ni de los comillones (« »).

•	 Citar debidamente y enumerar de forma consecutiva el material gráfico 
(mapas, gráficas, tablas, fotografías, etc.) en el cuerpo del texto.

•	 Emplear y diferenciar hasta cuatro niveles de títulos para subordinar 
apartados.

•	 En sentido estricto se ha de conservar el contenido original de una cita 
textual. No obstante, el uso de los puntos suspensivos entre corchetes 
[…] se reserva para indicar la supresión de una palabra o un fragmento 
en una cita textual, así: “La distribución simbólica de los cuerpos […] 
los divide en dos categorías: aquellos a quienes se ve y aquellos a quie-
nes no se ve” (Rancière 2007, 37-43), o para omitir el comienzo del 
enunciado original: La política “[…] rompe la configuración sensible 
donde se definen las partes” (Rancière 2007, 45).

•	 La primera mención de una sigla o un acrónimo recurrente en el texto 
ha de ir acompañada del nombre propio extendido; para las siguientes 
menciones se mantendrá solo la sigla, así: Instituto Colombiano de 
Bienestar Familiar (en adelante, icbf).

•	 Las notas al pie del artículo deben restringirse a ofrecer comentarios 
o información sustancial, aclaratoria o conceptual.

•	 La indicación “véase” se emplea solo para ampliar la referencia a una 
obra de un autor en específico, y no para aclarar un concepto, así: (véase 
Carballeda, Alfredo 2006 y 2007).

Sistema de referenciación bibliográfica
La citación y referenciación de las fuentes bibliográficas deberá corres-

ponder a la del Chicago Manual of Style, 17.a ed., disponible en https://www.
chicagomanualofstyle.org/home.html

Toda fuente bibliográfica citada en el cuerpo del texto será referenciada 
en una lista al final del artículo, clasificada en libros, publicaciones perió-
dicas o seriadas, documentos en línea, documentos públicos o jurídicos y 
en estricto orden alfabético.

https://www.chicagomanualofstyle.org/home.html
https://www.chicagomanualofstyle.org/home.html
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Se recomienda referenciar y organizar debidamente los campos de in-
formación, los cuales deben estar completos. Los siguientes ejemplos de 
citación y referenciación se diferencian con las letras: (T) Citación en el 
cuerpo del texto entre paréntesis; y (R) lista de referencias bibliográficas.

Libro
T: (Miranda 2010, 48)
R: Miranda Aranda, Miguel. 2010. De la caridad a la ciencia I. Tra-
bajo Social: la construcción de una disciplina científica. Buenos Aires: 
Espacio Editorial.

Capítulo de libro
T: (Bello 2013, 102)
R: Bello Albarracín, Martha Nubia. 2013. “Acompañamiento psico-
social a las víctimas en contextos de impunidad”. En La investiga-
ción y la práctica en Trabajo Social, compilado por María Himelda 
Ramírez,85-108. Bogotá: Colección General, Biblioteca Abierta, serie 
Trabajo Social, Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional 
de Colombia.

Artículo de publicaciones seriadas o periódicas
T: (Abad 2002, 230)
R: Abad, Luis Vicente. 2002. “Contradicciones de la globalización: 
migraciones y convivencia interétnica tras el 11 de septiembre”. Re-
vista Migraciones 11, no. 3: 225-268. Madrid: Instituto Universitario 
de Estudios sobre Migración, Universidad de Comillas.
Nota: es indispensable relacionar cualquier información adicional 
que facilite la ubicación del documento se puede incluir según el 
Chicago Manual of Style, 15.a ed.

Dos o más autores
T: (Cárdenas y Rodríguez 2004)
R: Cárdenas, Martha y Manuel Rodríguez. 2004. Guerra, sociedad 
y medio ambiente. Bogotá: Foro Nacional Ambiental.
T: (Mosquera, León y Rodríguez 2009)
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R: Mosquera Rosero-Labbé, Claudia, Ruby Esther León Díaz y Mar-
garita María Rodríguez Morales. 2009. Escenarios post-Durban para 
pueblos y personas negras, afrocolombianas, raizales y palenqueras. 
Editorial ces, Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional 
de Colombia.
Nota: para el caso de tres autores en el cuerpo del texto se mencionan 
los tres primeros seguidos de la abreviatura et al. (en cursiva y sin 
tilde). En el listado de referencias se deben agregar en su totalidad 
las y los autores.

Varias obras de un autor publicadas el mismo año
Las obras de un autor publicadas el mismo año se deben diferenciar 
con una letra como nomenclador, así:
T: (Habermas 1998a, 1998b)
R: Habermas, Jürgen. 1998a. Conciencia moral y acción comunicativa. 
Barcelona: Edición en Historia, Ciencia y Sociedad, Península S. A.
R: Habermas, Jürgen. 1998b. Facticidad y validez. Sobre el derecho y 
el Estado democrático de derecho en términos de la teoría del discurso. 
Madrid: Editorial Trotta.

Documentos académicos no publicados (tesis)
T: (Ramírez 1996)
R: Ramírez, María Himelda. 1996. “Las mujeres y la sociedad de Santa 
Fe de Bogotá a finales de la Colonia, 1750-1810”. Tesis de Maestría en 
Historia, Universidad Nacional de Colombia.
Nota: es indispensable indicar el año de aprobación y el tipo de texto 
elaborado en el nivel de estudios y la institución. Si está disponible, 
se puede agregar el enlace virtual.

Material en línea (libros o publicaciones periódicas)
R: De Miguel Álvarez, Ana. 2005. “La construcción de un marco 
feminista de interpretación: la violencia de género”. Cuadernos de 
Trabajo Social 18. https://revistas.ucm.es/index.php/CUTS/article/
view/CUTS0505110231A/7594 (15 de septiembre del 2009).

https://revistas.ucm.es/index.php/CUTS/article/view/CUTS0505110231A/7594
https://revistas.ucm.es/index.php/CUTS/article/view/CUTS0505110231A/7594
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Nota: además de los datos básicos, debe relacionarse el año de ela-
boración del documento o de publicación en línea del contenido, 
el título tanto del documento como de la publicación en donde se 
encuentra, la url y la fecha de consulta entre paréntesis.

Ley, decreto o proyecto
R: Congreso de la República de Colombia. 2000. “Ley 599 de 2000. 
Por la cual se expide el Código Penal”. https://www.suin-juriscol.
gov.co/viewDocument.asp?ruta=Leyes/1663230
Nota: se ha de incluir información sobre la instancia u organismo 
gubernamental que emite la legislación —señalar incluso la subdi-
visión, el año en que fue expedida, el título de la ley o el decreto, las 
disposiciones generales de la legislación (en rectas y entre comillas 
dobles) y la información adicional sobre la ubicación del documento 
público (tipo de soporte, lugar de publicación: editorial u organismo 
que la expidió y fecha de consulta, si se trata de un documento en 
línea)—.

Contacto
Para preguntas, comentarios y sugerencias, diríjase al Comité editorial 
mediante los siguientes datos:

Revista Trabajo Social

Universidad Nacional de Colombia
Facultad de Ciencias Humanas,
Departamento de Trabajo Social,
Unidad Camilo Torres, bloque A1, oficina 502,
teléfono: 3165000 ext. 10256.
www.revtrabajosocial.unal.edu.co
Correo electrónico: revtrasoc_bog@unal.edu.co

https://www.suin-juriscol.gov.co/viewDocument.asp?ruta=Leyes/1663230
https://www.suin-juriscol.gov.co/viewDocument.asp?ruta=Leyes/1663230
http://www.revtrabajosocial.unal.edu.co
mailto:revtrasoc_bog@unal.edu.co
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Trabajo Social
www.revtrabajosocial.unal.edu.co

Guidelines for the submission of manuscripts and 
publishing procedures

Peer-review Process
Original, unpublished articles should correspond to the specific topic de-
fined in the call for papers, which is published in the latest issue of the 
journal and on the website http://www.revistas.unal.edu.co/index.php/
tsocial/information/authors, and should not be concurrently assessed by 
other journals.

Every submitted text shall be reviewed by the Editorial Committee to 
verify its pertinence and compliance with the requirements for presentation. 
Once compliance with those requirements has been verified, the article shall 
be evaluated anonymously by two academic reviewers, preferably external 
to the academic institution editing the journal, who shall provide their 
opinion on the relevance of the topic, the structuring of the contents, the 
argumentation, and the adequate citation of bibliographic sources. In case 
of divergence between the two evaluations, the article shall be submitted 
to a third reviewer.

On the basis of the reviewers’ opinions, the Editor shall, in a timely manner, 
notify the author whether the article has been accepted, accepted subject to 
the modifications requested by the reviewers, or rejected, in which case the 
article shall be returned to the author. Once an article has been approved,  
the author shall be notified and asked to sign a license authorizing the Uni-
versidad Nacional de Colombia to reproduce, publish, communicate, and 
disseminate the text in printed or digital media that allow for public access 
to its contents.

Trabajo Social is published under a Creative Commons license (https://
creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.en). Journal articles are 

http://www.revtrabajosocial.unal.edu.co
http://www.revistas.unal.edu.co/index.php/tsocial/information/authors
http://www.revistas.unal.edu.co/index.php/tsocial/information/authors
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.en
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.en
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available on line at: www.revtrabajosocial.unal.edu.co, and they may be 
reproduced or copied according to the conditions of said license.

Formal Characteristics and Formatting of Manuscripts
Articles written by more than two authors will not be admitted. Articles 
should not exceed 30 letter-size pages and they should use Times New 
Roman 12 point font and 1.5 spacing. They must include the following, in 
both Spanish and English: title; an abstract (not to exceed 100 words); 6 ke-
ywords; and a list of references that includes the bibliographic sources cited.

If the article is the result of a research project or of a Master’s or PhD 
project, the name of the financing institution and the project code must 
be included in a footnote.

Authors must submit their academic profile on a separate page: nom de 
plume (full name normally used to sign academic production), academic 
background, institutional affiliation including country, current position, and 
ongoing research projects e-mail, street address, and telephone numbers.

Texts should be submitted to Trabajo Social at the following e-mail 
addresses revtrasoc_bog@unal.edu.co, in (.doc) format, together with a 
digital folder containing the original files of the graphic component to be 
published (Excel files for tables or graphs; Corel Draw, Adobe Illustrator 
o PDF files for vector images; and Photoshop, jpg, tiff o pdf files, with a 
minimum resolution of 300 dpi, for flat images).

The following basic guidelines should be taken into account:
•	 Use italics for titles of books or serial publications, foreign words, or 

words that need to be highlighted.
•	 Use quotation marks for titles of articles or chapters, textual citations, 

or to emphasize a word or expression. Trabajo Social does not employ 
single quotation marks or angular quotation marks.

•	 Duly cite and number graphic material consecutively (maps, graphs, 
tables, photographs, etc.) throughout the body of the text.

•	 Use a maximum of three heading levels to subordinate sections.
•	 Original quotations should not be changed. However, use an ellipsis 

enclosed in square brackets […] when omitting a word or fragment 
from the original quotation, as follows: “This distribution and this 
redistribution […] form what I call the distribution of the perceptible” 

http://www.revtrabajosocial.unal.edu.co
mailto:revtrasoc_bog@unal.edu.co


Universidad Nacional de Colombia, Facultad de Ciencias Humanas, Departamento de Trabajo Social

[ 416 ]

(Rancière 2011, 4), or when omitting the beginning of the original sen-
tence: Political activity “[…] introduces new objects and subjects onto 
the common stage” (Rancière 2011, 4).

•	 When an acronym that recurs in the text appears for the first time, it 
should be accompanied by the full name, as follows: Instituto Colom-
biano de Bienestar Familiar —hereinafter, ICBF—.

•	 Footnotes should be used exclusively for comments or to provide subs-
tantial clarifying or conceptual information.

•	 The indication “see” is used only to refer the reader to a specific work 
by an author and not to clarify a concept: See Carballeda, Alfredo 
2006 and 2007.

Bibliographic Referencing System
Citation and referencing of bibliographic sources should follow the gui-
delines of the Chicago Manual of Style, 15th ed. available at https://www.
chicagomanualofstyle.org/home.html

Every bibliographic source cited in the body of the text must be listed 
alphabetically at the end of the article. The list of references should include 
the following divisions: books, periodicals or serial publications, online 
documents, and public or legal documents.

We recommend that the fields of information be complete and duly or-
ganized. Some examples of citation and referencing are provided below. 
(T) refers to citations in the body of the text and (R) to the list of bibliogra-
phic references.

Book
T: (Netto 1992, 48)
R: Netto, José Paulo. 1992. Capitalismo monopolista y servicio social. 
São Paulo: Editora Cortez.

Chapter in a Book
T: (Arias 2006, 326)

https://www.chicagomanualofstyle.org/home.html
https://www.chicagomanualofstyle.org/home.html
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R: Arias Trujillo, Ricardo. 2006. “Del Frente Nacional a nuestros días”. 
Historia de Colombia. Todo lo que hay que saber, 311-362. Bogotá: 
Editora Aguilar, Altea, Taurus, Alfaguara S.A.

Article in Periodicals or Serial Publications
T: (Abad 2002, 230)
R: Abad, Luis Vicente. 2002. “Contradicciones de la globalización: 
migraciones y convivencia interétnica tras el 11 de septiembre”. Re-
vista Migraciones 11 (3): 225-268. Madrid: Instituto Universitario de 
Estudios sobre Migración, Universidad de Comillas.
Note: It is essential to include volume and issue numbers (in parenthe-
ses) in the case of journals, as well as the page numbers of the article 
or chapter in a book. Any additional information that facilitates the 
location of the document may be included according to the Chicago 
Manual of Style, 15th ed. Guidelines.

Two or more authors:
T: (Cárdenas y Rodríguez 2004)

R: Cárdenas, Martha y Manuel Rodríguez. 2004. Guerra, sociedad 
y medio ambiente. Bogotá: Foro Nacional Ambiental.
T: (Mosquera, Léon y Rodríguez 2009)
R: Mosquera Rosero-Labbé, Claudia, Ruby Esther León Díaz y Mar-
garita María Rodríguez Morales. 2009. Escenarios post-Durban para 
pueblos y personas negras, afrocolombianas, raizales y palenqueras. 
Bogotá: Universidad Nacional de Colombia.
Note: In the case of three or more authors, the first one is mentio-
ned, followed by et al., both in the body of the text and in the list of 
bibliographic references.
In the case of books with a translator, editor, or the like, include the 
information in the list of references (ed., coord., comp., org., trans.), 
after the title of the book, without inverting the person’s name.
Multiple Works Published in the Same Year by an Author: In the case 
of multiple works published by an author in the same year, differentiate 
them as follows:
T: (Habermas 1998a, 1998b)
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R: Habermas, Jürgen. 1998a. Conciencia moral y acción comunicativa. 
Barcelona: Edición en Historia, Ciencia y Sociedad, Península S.A.
R: Habermas, Jürgen. 1998b. Facticidad y validez. Sobre el derecho y el 
Estado democrático de derecho en términos de la teoría del discurso. 
Madrid: Editorial Trotta.

Unpublished Academic Documents  
(theses or dissertations)

T: (Ramírez 1996)
R: Ramírez, María Himelda. 1996. “Las mujeres y la sociedad de Santa 
Fe de Bogotá a finales de la Colonia, 1750-1810” (Tesis de Maestría en 
Historia, Universidad Nacional de Colombia).
Note: It is essential to include the date of approval, as well as the 
type of text, the level of studies, and the institution at which it was 
submitted).

Online Material (books or periodicals)
R: De Miguel Álvarez, Ana. 2005. “La construcción de un marco fe-
minista de interpretación: la violencia de género”. Cuadernos de Tra-
bajo Social, (18). www.ucm.es/BUCM/revistas/trs/02140314/articulos/
CUTS0505110231A.PDF (15 de septiembre del 2009).
Note: In addition to the basic information, the following must be 
included: date document was written or date when it was published 
on line, title of both the document and the publication in which it 
is found, URL, and date of access in parentheses.

Law, Decree, or Draft Bill
R: Congreso de la República de Colombia. Senado de la República. 
31 de agosto de 1993. Ley 70 de 1993. “Por la cual se desarrolla el artí-
culo transitorio 55 de la Constitución Política”. Diario Oficial 41.013.
Note: It is essential to include the information regarding the go-
vernment agency and subdivision issuing the law, as well as the 

http://www.ucm.es/BUCM/revistas/trs/02140314/articulos/CUTS0505110231A.PDF
http://www.ucm.es/BUCM/revistas/trs/02140314/articulos/CUTS0505110231A.PDF
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year it was issued, the name of the law, its general provisions (in 
regular type and double quotes), and any additional information 
regarding the location of the public document (place of publication, 
publishing house or agency issuing the law, and date of access in 
case of an online document).

Objective and Scope
Trabajo Social is an biannual, thematic, and peer-reviewed publication. 
The journal welcomes both original, unpublished research and innovation 
articles that are the result of research, reflection, or review processes, and 
translations and bibliographic reviews dealing with theoretical and methodo-
logical advances in the discipline of Social Work, as well as analyses related 
to social problems, social policy, and intervention strategies. Trabajo Social 
is specifically targeted at scholars, students, and professionals in the field of 
Social Work and the Human, Social, and Health Sciences.

In 1998, the Social Work Department of the Universidad Nacional de 
Colombia created the journal in order to strengthen the discipline’s acade-
mic community by gathering the developments, reflections, debates, and 
national and international critical perspectives provided by the research 
and social intervention experiences of scholars and researchers.

Contact
Please address any questions, comments, and suggestions to the Edi-
torial Committee of Trabajo Social at:

Revista Trabajo Social
Departamento de Trabajo Social

Universidad Nacional de Colombia

Facultad de Ciencias Humanas

Unidad Camilo Torres, bloque a1, office 502,

telephone: (601) 3165000 ext. 10256.

www.revtrabajosocial.unal.edu.co

E-mails: revtrasoc_bog@unal.edu.co

http://www.revtrabajosocial.unal.edu.co
mailto:revtrasoc_bog@unal.edu.co


Universidad Nacional de Colombia, Facultad de Ciencias Humanas, Departamento de Trabajo Social

[ 420 ]

Trabajo Social
www.revtrabajosocial.unal.edu.co

Normas para a apresentação de artigos e procedimentos para 
sua publicação

Processo de arbitragem
Os artigos que correspondam à temática definida no edital para cada 
um dos números da revista1, o qual se publica na editorial do número 
mais recente e na URL http://www.revistas.unal.edu.co/index.php/tso-
cial/information/authors, devem ser originais e inéditos, permanecer 
assim até sua publicação na revista e não podem estar postulados ou 
ser avaliados simultaneamente por outras revistas ou órgãos editoriais.

Todo texto será revisado pelo Comitê Editorial para verificar sua perti-
nência e os requerimentos para a apresentação. Se os cumprir, será enviado 
a dois avaliadores acadêmicos anônimos −−preferencialmente externos à 
instituição acadêmica que edita a revista, os quais, além disso, desconhecem 
o nome do autor−−, que emitirão um parecer sobre a relevância do tema, a 
estrutura e a argumentação do conteúdo, bem como a devida citação e re-
ferência das fontes bibliográficas. No caso de apresentar divergência entre 
as duas avaliações, o artigo será enviado a um terceiro avaliador.

Com base nos pareceres dos avaliadores, a Editora informará opor-
tunamente ao autor ou autora sobre os resultados emitidos ou ajustes 
necessários; indicará se recomenda a publicação do artigo com ou sem 
correções ou se o rejeitam; neste último caso, será devolvido o texto ao 
autor. Uma vez aprovado o artigo, o autor ou autora será notificado(a) 
e será solicitada a assinatura de uma licença para a difusão de publica-
ções, na qual autoriza a reprodução, edição, comunicação e transmis-
são do texto pela Universidad Nacional de Colombia em qualquer meio 
impresso ou digital que permita o acesso público.

1	 As resenhas devem corresponder a livros de recente publicação e de interesse para o Servico 
Social, para as Ciências Sociais e Humanas.

http://www.revtrabajosocial.unal.edu.co
http://www.revistas.unal.edu.co/index.php/tsocial/information/authors
http://www.revistas.unal.edu.co/index.php/tsocial/information/authors
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A revista Trabajo Social é publicada sob as licenças de Creative Com-
mons (https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.en). 
Os artigos dessa revista estão disponíveis on-line no endereço eletrônico 
www.revtrabajosocial.unal.edu.co e poderão ser reproduzidos ou copia-
dos de acordo com as condições dessa licença.

Requisitos para a apresentação e envio de textos
Artigos escritos por mais de dois autores não serão aceitados. Os artigos 
não devem exceder 30 páginas —em tamanho carta, em letra Times New 
Roman (fonte 12 e espaço de 1.5)— e deverão incluir, em espanhol e inglês: 
título, um resumo científico de no máximo 100 palavras, seis palavras-
-chave e a respectiva lista de referências das fontes bibliográficas citadas.

Se o artigo for o resultado de alguma pesquisa, projeto, ou se corres-
ponder a um trabalho de pesquisa de estudos de mestrado ou doutorado 
é indispensável informar em nota de rodapé o nome da instituição que 
financiou e o código do projeto.

Todo texto deverá incluir em folha à parte o perfil acadêmico do au-
tor ou autora: nome completo (com o qual costuma assinar a produção 
acadêmica), formação acadêmica, afiliação institucional na qual deve 
estar evidente o país correspondente e cargo atual, projetos de pesquisa 
em desenvolvimento, e-mail, endereço postal, e números de telefone 
para contato.

Os textos devem ser enviados à Revista Trabajo Social pelos e-mails 
revtrasoc_bog@unal.edu.co, em formato (doc.), junto com uma pasta 
digital que contenha os arquivos originais ou editáveis do componente 
gráfico a publicar (arquivos do Excel para tabelas ou gráficos; no Co-
rel Draw, Adobe Illustrator ou PDF para vetores; e Photoshop, jpg, tiff 
ou pdf, com uma resolução mínima de 300 dpi, para imagens planas).

Recomenda-se considerar as seguintes normas básicas ao escrever:
•	 Empregar itálico para mencionar títulos de livros ou publicações 

seriadas, estrangeirismos ou palavras que precisem ser destacadas.
•	 Usar aspas duplas curvas para diferenciar os títulos de artigos e ca-

pítulos, as citações textuais ou para enfatizar alguma palavra ou ex-
pressão. A revista Trabajo Social não usa as aspas simples nem as 
aspas angulares (« »).

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.en
http://www.revtrabajosocial.unal.edu.co
mailto:revtrasoc_bog@unal.edu.co
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•	 Citar devidamente e enumerar consecutivamente o material gráfico 
(mapas, gráficos, tabelas, fotografias etc.) no corpo do texto.

•	 Usar e diferenciar até três níveis de títulos para subordinar os parágrafos.
•	 A rigor, deve-se conservar o conteúdo original de uma citação textual. 

No entanto, o uso das reticências entre colchetes [...] é reservado para 
indicar a supressão de uma palavra ou fragmento em uma citação textual. 
Dessa forma: “A distribuição simbólica dos corpos [...] os divide em duas 
categorias: aqueles que se vê e aqueles que não se vê” (Rancière 2007, 37-
43), ou omitir o começo do enunciado original: A política “[...] rompe a 
configuração sensível em que se definem as partes” (Rancière 2007, 45).

•	 A primeira menção de uma sigla ou acrônimo recorrente no texto de-
verá ser acompanhada do nome próprio completo; para as seguintes 
menções será mantida somente a sigla, assim: Instituto Colombiano 
de Bienestar Familiar —doravante, ICBF—.

•	 As notas de rodapé do artigo devem restringir-se a oferecer comen-
tários ou informação substancial, esclarecedora ou conceitual.

•	 A indicação “ver também” emprega-se somente para ampliar a refe-
rência a uma obra de um autor específico, e não para esclarecer um 
conceito: (Ver também Carballeda, Alfredo 2006 e 2007).

Sistema de referência bibliográfica
A citação e referência das fontes bibliográficas deverão corresponder às 
normas do Chicago Manual of Style, 15ª ed. disponível em http://www.
chicagomanualofstyle.org/.

Toda fonte bibliográfica citada no corpo do texto será referenciada 
em uma lista ao final do artigo, classificada em livros, publicações pe-
riódicas ou seriadas, documentos on-line, documentos públicos ou ju-
rídicos e rigorosamente em ordem alfabética.

É recomendado referenciar e organizar devidamente os campos  
de informação, os quais devem estar completos. Os seguintes exemplos de 
citação e referência diferenciam-se com as letras: (T) Citação em corpo 
de texto entre parênteses; (R) lista de referências bibliográficas.

Livro
T: (Netto 1992, 48)

http://www.chicagomanualofstyle.org/
http://www.chicagomanualofstyle.org/
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R: Netto, José Paulo. 1992. Capitalismo monopolista y servicio social. 
São Paulo: Editora Cortez.

Capítulo de livro
T: (Arias 2006, 326)
R: Arias Trujillo, Ricardo. 2006. “Del Frente Nacional a nuestros días”. 
Historia de Colombia. Todo lo que hay que saber, 311-362. Bogotá: 
Editora Aguilar, Altea, Taurus, Alfaguara S.A.

Artigos de publicações seriadas ou periódicas
T: (Abad 2002, 230)
R: Abad, Luis Vicente. 2002. “Contradicciones de la globalización: 
migraciones y convivencia interétnica tras el 11 de septiembre”. Re-
vista Migraciones 11 (3): 225-268. Madrid: Instituto Universitario de 
Estudios sobre Migración, Universidad de Comillas.
Nota: é indispensável relacionar o volume e o número (entre parên-
teses) da edição das revistas, bem como o intervalo de páginas do 
artigo ou de um capítulo de livro. Qualquer informação adicional 
que facilite a localização do documento pode ser incluída segundo 
o Chicago Manual of Style, 15a ed.

Dois ou mais autores
T: (Cárdenas e Rodríguez 2004)
R: Cárdenas, Martha e Manuel Rodríguez. 2004. Guerra, sociedad 
y medio ambiente. Bogotá: Foro Nacional Ambiental.
T: (Mosquera, Léon e Rodríguez 2009)
R: Mosquera Rosero-Labbé, Claudia, Ruby Esther León Díaz e Mar-
garita María Rodríguez Morales. 2009. Escenarios post-Durban para 
pueblos y personas negras, afrocolombianas, raizales y palenqueras. 
Bogotá: Universidad Nacional de Colombia.
Nota: Para o caso de três autores, menciona-se os três primeiros se-
guidos da abreviatura et al, tanto no corpo do texto quanto na lista 
de referências bibliográficas.
Na lista de referências, seguido do nome do autor, dê conta das 
figuras (ed., coord., comp., org., trad.) caso necessário. Qualquer 
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figura adicional ao autor, coloque-a depois do título do livro, sem 
inverter os nomes e sobrenomes.

Várias obras de um autor publicadas no mesmo ano
As obras de um autor publicadas no mesmo ano devem diferen-
ciar-se com uma letra como nomenclador, assim:
T: (Habermas 1998a, 1998b)
R: Habermas, Jürgen. 1998a. Conciencia moral y acción comunicativa. 
Barcelona: Edición en Historia, Ciencia y Sociedad, Península S.A.
R: Habermas, Jürgen. 1998b. Facticidad y validez. Sobre el derecho 
y el Estado democrático de derecho en términos de la teoría del 
discurso. Madri: Editorial Trotta.

Documentos acadêmicos não publicados
T: (Ramírez 1996)
R: Ramírez, María Himelda. 1996. “Las mujeres y la sociedad de 
Santa Fe de Bogotá a finales de la Colonia, 1750-1810” (Dissertação 
de Mestrado em História, Universidad Nacional de Colombia).
Nota: é indispensável indicar o ano de aprovação e, entre parênteses, 
o tipo de texto elaborado no nível de estudos e a instituição.

Material em circulação na internet (livros ou publicações periódicas)
R: De Miguel Álvarez, Ana. 2005. “La construcción de un marco fe-
minista de interpretación: la violencia de género”. Cuadernos de Tra-
bajo Social, (18). www.ucm.es/BUCM/revistas/trs/02140314/articulos/
CUTS0505110231A.PDF (15 de setembro de 2009).
Nota: Além dos dados básicos, deve estar relacionado o ano de elabo-
ração do documento ou de publicação do conteúdo na internet, tanto 
o título do documento quanto o da publicação na qual se encontra 
a URL e a data de consulta entre parênteses.

Lei, decreto ou projeto
R: Congreso de la República de Colombia. Senado de la República. 
31 de agosto de 1993. Ley 70 de 1993. “Por la cual se desarrolla el artí-
culo transitorio 55 de la Constitución Política”. Diario Oficial 41.013.

http://www.ucm.es/BUCM/revistas/trs/02140314/articulos/CUTS0505110231A.PDF
http://www.ucm.es/BUCM/revistas/trs/02140314/articulos/CUTS0505110231A.PDF
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Nota: deve ser informada a instância ou órgão governamental que 
emite a legislação —destacar inclusive a subdivisão; em seguida, o 
ano em que foi expedida, título da lei ou decreto, disposições gerais 
da legislação (entre aspas duplas e normais) e informação adicional 
sobre a localização do documento público (tipo de suporte, lugar de 
publicação: editora ou órgão que o expediu e data de consulta, se se 
trata de documento na internet).

Propósito e abrangência
A revista Trabajo Social é uma publicação semestral, temática e arbitrada. São 
publicados tanto artigos de pesquisa e inovação, originais e inéditos, produto 
de processos de pesquisa, reflexão ou revisão quanto traduções e resenhas 
bibliográficas que deem conta dos avanços teóricos e metodológicos da dis-
ciplina de Servico Social e também das análises relacionadas com os proble-
mas sociais, a política social e as estratégias de intervenção. A revista Trabajo 
Social está dirigida especificamente a acadêmicos, pesquisadores, estudantes 
e profissionais do Servico Social, das Ciências Humanas, Sociais e da Saúde.

Desde 1998, o Departamento de Servico Social da Universidad Na-
cional de Colombia criou este projeto editorial com o objetivo de forta-
lecer a comunidade acadêmica da disciplina, ao coletar os avanços, as 
reflexões, os debates e o olhar crítico no âmbito nacional e internacio-
nal sobre experiências de pesquisas e de envolvimento social de acadê-
micos e pesquisadores.

Contato
Para perguntas, comentários e sugestões, dirija-se ao Comitê Editorial 
da Revista Trabajo Social mediante os seguintes dados de contato:

Revista Trabajo Social
Departamento de Trabajo Social

Universidad Nacional de Colombia

Facultad de Ciencias Humanas

Unidad Camilo Torres, bloque A1, oficina 502,

telefone: (+57) (601) 3165000 ramais: 10256.

www.revtrabajosocial.unal.edu.co

E-mails: revtrasoc_bog@unal.edu.co

http://www.revtrabajosocial.unal.edu.co
mailto:revtrasoc_bog@unal.edu.co
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Consideraciones éticas

El Comité Editorial tiene la responsabilidad de velar por la integridad 
ética de la literatura investigativa y asegurar que la información publi-
cada mantenga las siguientes directrices:

En relación con los autores:

Autoría.
Se asume que los autores participaron en el proceso de investigación, 
en la realización del texto presentado y en la revisión de la evaluación 
y edición posteriores. Por ello, se responsabilizan de atender los comu-
nicados editoriales relacionados con el documento, considerando los 
plazos establecidos, así como las solicitudes desprendidas del arbitraje, 
de la corrección de estilo y de la diagramación. Por su parte, los cola-
boradores o financiadores de la investigación pueden incluirse en una 
nota a pie de página derivada del título del artículo.

Forma.
Los artículos remitidos deben cumplir con las normas para la presen-
tación de escritos de la revista, además de mantener la rigurosidad aca-
démica en la presentación de los argumentos. Para tal fin, se utilizan 
las normas de citación Chicago Style, que se pueden consultar en el si-
guiente enlace: https://www.chicagomanualofstyle.org/home.html.

Originalidad.
Los manuscritos presentados deben ser elaboraciones originales de las 
personas que firman como autores; se permiten máximo dos autores por 
artículo. No se tendrán en cuenta aquellos que hayan sido publicados 
en otras revistas, así sea en otro idioma, o en los que no se cite adecua-
damente. Para ello, se debe cumplimentar el formato de declaración de 
originalidad y principios éticos.
Con el fin de prevenir el plagio o autoplagio, la revista hará uso del soft-
ware Turnitin, que indica los fragmentos de similitud con otros docu-
mentos, lo que permite verificar aquellos que no han sido citados.
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Además, al someter el artículo al proceso de arbitraje, el autor o los au-
tores se abstienen a remitirlo a otra revista. En el caso de que se pretenda 
retirar el artículo del proceso editorial, se debe comunicar al Comité 
Editorial a más tardar en la fase de aprobación y edición.

Contenido.
Los contenidos de los artículos han de describir los momentos investi-
gativos y las prácticas realizadas bajo los códigos éticos de investigación. 
Además, la presentación de resultados debe realizarse de forma honesta 
y sin fabricación, falsificación o manipulación de los datos. También se 
deben indicar los alcances o limitaciones de la información; si se invo-
lucran personas en la investigación, debe declararse su consentimiento 
para la publicación o uso de sus testimonios.

En relación con los evaluadores

Aceptación.
Para determinar los pares académicos que evaluarán un artículo some-
tido a revisión, el Comité de Publicaciones invita a personas cuyo perfil 
profesional se relaciona con la temática del artículo y que soportan con 
título académico su conocimiento especializado sobre el tema.

Contenido.
El evaluador ha de procurar claridad y rigurosidad en las observacio-

nes que sustenten la decisión que se toma sobre el documento —apro-
bar, aprobar con modificaciones, reescritura o rechazar—. El formato 
de evaluación debe diligenciarse en su totalidad, preferiblemente con 
lenguaje apreciativo que contribuya al mejoramiento en la producción 
y divulgación del conocimiento.

Tiempos.
Al asumir la evaluación se acepta el tiempo establecido para ello —
quince días hábiles—.
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Confidencialidad.
Los artículos remitidos a los pares académicos se limitan a fines eva-
luativos, manteniendo su carácter confidencial.

Conflicto de intereses.
Cada evaluador debe asegurarse de no presentar conflicto de interés 
con el documento objeto de revisión, ya sea de índole institucional, fi-
nanciero o personal. Asimismo, se procederá a mantener el anonimato 
de la evaluación para las dos partes. Para los dos últimos aspectos, los 
evaluadores deben firmar la declaración de confidencialidad y conflicto 
de intereses.

En relación con la revista:
El equipo editorial de la revista Trabajo Social se compromete a dar cum-
plimiento a los aspectos que se mencionan a continuación:

Acceso abierto.
Publicar cada edición con acceso abierto, sin tener remuneración o ga-
nancia comercial por el procesamiento y la circulación de los contenidos.

Condiciones de publicación.
Publicar los artículos solo por su calidad y relevancia disciplinar, mas 
no por contraprestaciones de ningún tipo.

Correcciones o retractaciones.
Realizar las correcciones necesarias a los contenidos publicados con 
datos erróneos y tratar de enmendar de manera pública en la siguiente 
edición las fallas cometidas; a su vez, hacer las debidas modificaciones 
en los contenidos publicados digitalmente.

Conservación de modalidad “doble ciega”.
Resguardar nombres de los evaluadores a los autores de los manuscritos y 
viceversa, criterio exigido en la evaluación por modalidad “doble ciego”.
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Cumplimiento de periodicidad.
Publicar cada edición en el periodo estipulado para ello, con el fin de 
cumplir criterios de los sistemas de indexación y generar confianza en 
autores, lectores y demás participantes de la revista.

Cumplimiento de políticas éticas.
Velar por el cumplimiento de cada una de las responsabilidades por 
parte de los participantes (autores, evaluadores), así como garantizar el 
cumplimiento de las políticas éticas establecidas por la revista y el có-
digo de conducta y buenas prácticas del cope.
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Ethical Policy
The Publications Committee is responsible for ensuring the ethical in-
tegrity of research literature and guaranteeing that the information pu-
blished adheres to the following guidelines:

Regarding Authors:

Authorship.
The journal assumes that the authors participated in the research pro-
cess, the drafting of the submitted text, and in the subsequent review 
of the evaluation during the editorial process. Therefore, they are res-
ponsible for responding to the publisher’s communications regarding 
the document, within the established timeframes, as well as to the re-
quests deriving from the peer review process and the copyediting and 
proof and layout stages. Entities sponsoring or financing the research 
may be included in a footnote to the title of the article.

Form.
In addition to presenting arguments with academic rigor, submitted ar-
ticles must comply with the journal’s guidelines for the presentation of 
articles. To that effect, the journal uses the Chicago Style citation and 
referencing system, which may be consulted at: https://www.chicago-
manualofstyle.org/home.html.

Originality.
Submitted manuscripts must be the original productions of those signing 
as authors. A maximum of three authors per article is allowed. Articles 
previously published in other journals, even if they were published in 
another language, will not be accepted. Neither will those that do not 
cite correctly. In this regard, authors must complete the declaration of 
originality and ethical principles.
In order to prevent plagiarism or self-plagiarism, the journal uses the 
Turnitin software, which identifies fragments showing similarity to 
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other documents, which, in turn, makes it possible to examine whether 
they have been cited.
Once the article has been submitted to the peer reviewers, the author 
or authors may not send it to other journals. In case they wish to with-
draw the article from the editorial process, they must notify the edi-
torial committee during the approval and editing stage, at the latest.

Contents
Contents of articles must describe the moments of the research process 
and the practices carried out according to the ethical codes of research. 
The presentation of results must be truthful, without fabricating, falsi-
fying, or manipulating data. It is also necessary to include the scope and 
the limitations of the information. If persons are involved in the research, 
they must have consented to the publication or use of their testimonies.

Regarding Evaluators:

Acceptance.
In order to select the peer reviewers to evaluate an article, the Publica-
tions Committee invites professionals whose profiles are related to the 
topic of the article and who have academic credentials attesting to their 
specialized knowledge of the subject.

Contents.
Evaluators’ observations supporting their decision to accept the arti-
cle as is, accept it with modifications, or reject it must be clear and ri-
gorous. Evaluators should fill out the evaluation form completely, pre-
ferably using appreciative language that contributes to improving the 
production and dissemination of knowledge.

Times.
By accepting to review an article, evaluators accept the timeframe of 
fifteen working days to submit their opinion.
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Confidentiality.
Articles are submitted to peer reviewers solely for evaluation purposes 
and in strict confidentiality.

Conflict of Interest.
Evaluators must ensure there is no institutional financial or perso-
nal conflict of interest with respect to the text they are evaluating. The 
anonymity of both parties shall be maintained throughout. For these 
reasons, evaluators must sign the declaration of confidentiality and 
conflict of interest.

Regarding the journal:
The editorial team of Trabajo Social undertakes to comply with the fo-
llowing:

Open Access.
Publishing the journal with open access, without obtaining financial 
compensation or profit for processing and circulating the contents.

Publication Contents.
Publishing the articles exclusively due to their quality and disciplinary 
relevance and not for considerations of any type.

Corrections or Retractions.
Making the necessary corrections to contents published with errors and 
publicly amending them in the following issue, and making the neces-
sary modifications to contents published digitally.

Maintaining the Double-Blind Format.
Protecting the identity of both evaluators and authors, as required by 
the double-blind modality.

Publication Frequency.
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Publishing each issue on the established date, in order to comply with 
the criteria of indexation systems and generate confidence on the part 
of authors, renders, and other participants in the journal.

Ethical Policies.
Ensuring that authors and evaluators fulfill their responsibilities, and 
guaranteeing compliance with the ethical policies established by the 
journal and the COPE Code of Conduct and Good Practices.
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Política ética
O Comitê de Publicações tem a responsabilidade de zelar pela integri-
dade ética da literatura investigativa e garantir que a informação publi-
cada mantenha as diretrizes a seguir.

Quanto aos autores

Autoria.
Assume-se que o autor ou os autores participou do processo de pes-
quisa, da realização do texto apresentado e da conferência da avaliação 
e edição posteriores. Por isso, é responsável por atender aos comunica-
dos editoriais relacionados com o documento, considerar os prazos es-
tabelecidos bem como as solicitações advindas do processo de avaliação, 
da revisão de texto e da diagramação. Por sua vez, os colaboradores ou 
financiadores da pesquisa podem ser incluídos em nota de rodapé de-
rivada do título do artigo.

Formato.
Os artigos submetidos devem cumprir com as normas da revista para a 
submissão de artigos, além de manter a rigorosidade acadêmica na ex-
posição dos argumentos. Para isso, são utilizadas as normas de citação 
do Chicago Style, que podem ser consultadas no link: https://www.chi-
cagomanualofstyle.org/home.html.

Originalidade.
Os artigos submetidos devem ser elaborações originais das pessoas 
que assinam como autores; são permitidos três autores por artigo, no 
máximo. Não serão considerados trabalhos já publicados em outras 
revistas, ainda que em outro idioma ou não apresentem as citações de 
forma adequada. O autor ou os autores deve enviar a declaração de ori-
ginalidade e de princípios éticos.
Para prevenir o plágio ou autoplágio, a revista usará o software Turni-
tin, que indica os fragmentos de semelhança com outros documentos, 
o que permite verificar os que não tenham sido citados.
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Além disso, ao submeter o artigo ao processo de avaliação, o autor ou os 
autores não deve enviá-lo a outra revista. Caso se pretenda retirar o ar-
tigo do processo editorial, o autor ou os autores deve comunicar a Equipe 
Editorial ainda na fase de aprovação e, no máximo, de edição do texto.

Conteúdo.
O conteúdo dos artigos tem que descrever os momentos da pesquisa e 
das práticas realizadas sob os códigos éticos de pesquisa. Além disso, a 
apresentação de resultados deve ser realizada de forma honesta e sem 
fabricação, falsificação ou manipulação dos dados. Também devem ser 
indicados os avanços ou limitações da informação; se forem envolvi-
das pessoas na pesquisa, deve ser declarado seu consentimento para a 
publicação ou o uso de seus depoimentos.

Quanto aos pareceristas

Aceitação.
Para determinar os pares acadêmicos que avaliarão o artigo submetido, 
o Comitê de Publicações convida pessoas cujo perfil profissional esteja 
relacionado com a temática do trabalho e que comprovem com o título 
acadêmico seu conhecimento especializado sobre o tema.

Conteúdo.
O parecerista tem de procurar clareza e rigorosidade nas observações 
que justificam a decisão tomada sobre o documento (aprovar, aprovar 
com modificações, reescrever ou rejeitar). O formulário de avaliação 
deve ser preenchido em sua totalidade, de preferência com linguagem 
apreciativa que contribua para melhorar a produção e a divulgação do 
conhecimento.

Prazos.
Ao assumir a avaliação, aceita o prazo estabelecido para emitir o pare-
cer (15 dias úteis).
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Confidencialidade.
Os artigos submetidos aos pares acadêmicos estão limitados a objetivos 
avaliativos e, portanto, mantêm seu caráter confidencial.

Conflito de interesses.
Cada parecerista deve garantir não apresentar conflito de interesses (de 
índole institucional, financeira ou pessoal) com o documento objeto de 
avaliação. Além disso, o anonimato será mantido durante todo o pro-
cesso de avaliação por ambas as partes. Nesse sentido, os pareceristas 
devem assinar a declaração de confidencialidade e de ausência de con-
flito de interesses.

Quanto à revista
A Equipe Editorial da revista Trabajo Social se compromete a cumprir 
com os aspectos mencionados a seguir.

Acesso aberto.
Publicar cada edição com acesso aberto, sem contar com remuneração ou 
lucro comercial pelo processo editorial e pela circulação dos conteúdos.

Condições de publicação.
Publicar os artigos somente por sua qualidade e relevância disciplinar, 
e não por nenhum tipo de compensações.

Correções ou retratações.
Realizar as correções necessárias nos conteúdos publicados com da-
dos incorretos e retratar as falhas cometidas, de maneira pública, na 
seguinte edição; por sua vez, fazer as devidas modificações nos conteú-
dos publicados digitalmente.

Conservação da modalidade “duplo-cega”.
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Resguardar o nome dos pareceristas ao autor ou aos autores dos artigos 
e vice-versa, critério exigido na avaliação “duplo-cega”.

Cumprimento de periodicidade.
Publicar cada edição no período estipulado para isso, a fim de cumprir 
com os critérios dos sistemas de indexação e gerar confiança em auto-
res, leitores e demais participantes da revista.

Cumprimento de políticas éticas.
Zelar pelo cumprimento de cada uma das responsabilidades por parte 
dos participantes (autores, pareceristas), bem como garantir o cumpri-
mento das políticas éticas estabelecidas pela revista pelo código de con-
duta e de boas práticas do Cope.
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