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Resumen: Introducción. La interdisciplinariedad escolar requie-
re articular saberes más allá de la coexistencia de asignaturas. Su
construcción implica relacionar conocimiento docente, colaboración
y contextualización en propuestas situadas. Objetivo. Analizar las
mediaciones que intervienen en el diseño de propuestas interdis-
ciplinares situadas en educación secundaria. Metodologı́a. Estudio
cualitativo e interpretativo que combina una revisión crı́tica de lite-
ratura y la sistematización de experiencias desarrolladas entre 2017
y 2025. Se analizaron 15 documentos mediante MAXQDA y codi-
ficación deductivo-inductiva. Resultados. Se identificaron cinco di-
mensiones analı́ticas: problematización, articulación de saberes, co-
nocimiento profesional, diseño colaborativo y contextualización. Se
observaron distintos grados de integración y una influencia transver-
sal de las condiciones institucionales. Conclusión. La interdiscipli-
nariedad constituye un proceso relacional y dinámico, condicionado
por las decisiones pedagógicas y las condiciones institucionales que
favorecen su continuidad. Área de estudio general: Ciencias de la
Educación. Área de estudio especı́fica: Interdisciplinariedad esco-
lar y conocimiento pedagógico docente. Tipo de estudio: Artı́culo
original.

Keywords: School
interdisciplinarity;
teacher pedago-
gical knowledge;
pedagogical content
knowledge; tea-
cher collaboration;
curriculum integra-
tion; foreground;
systematization of
experiences; peda-
gogical mediation.

Abstract: Introduction. School interdisciplinarity requires the arti-
culation of knowledge beyond the coexistence of subjects. Its deve-
lopment involves connecting teachers’ knowledge, collaboration, and
contextualization in situated educational proposals. Objective. To
analyze the mediations involved in designing situated interdiscipli-
nary proposals in secondary education. Methodology. A qualitative
and interpretive study combining a critical literature review with the
systematization of experiences developed between 2017 and 2025.
Fifteen documents were analyzed using MAXQDA and deductive-
inductive coding. Results. Five analytical dimensions were identified:
problematization, functional articulation of knowledge, professional
knowledge, collaborative design, and contextualization. Different de-
grees of integration and the cross-cutting influence of institutional
conditions were observed. Conclusion. Interdisciplinarity constitu-
tes a relational and dynamic process shaped by pedagogical decisions
and institutional conditions that support its continuity. General Area
of Study: Educational Sciences.
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Specific Area of Study: School Interdisciplinarity and Teachers’
Pedagogical Knowledge. Type of Study: Original Research Article.

1. Introducción

La interdisciplinariedad ocupa un lugar re-
levante en los debates contemporáneos so-
bre currı́culo, enseñanza y formación docen-
te, particularmente porque numerosas pro-
blemáticas educativas y sociales difı́cilmen-
te pueden comprenderse de manera suficien-
te desde los lı́mites de una sola asignatura.
Su abordaje puede requerir relaciones en-
tre conocimientos, perspectivas, métodos y
finalidades provenientes de diferentes cam-
pos. Sin embargo, la literatura educativa es-
pecializada muestra que el término interdis-
ciplinariedad reúne concepciones y prácti-
cas heterogéneas, que van desde formas cer-
canas a la yuxtaposición de contenidos hasta
configuraciones en las que los saberes disci-
plinares cumplen funciones diferenciadas y
complementarias alrededor de un problema
compartido (Lenoir & Hasni, 2016; Tonnetti
& Lentillon-Kaestner, 2023).

Los trabajos revisados permiten precisar
esta heterogeneidad. Tonnetti & Lentillon-
Kaestner (2023) muestran que la interdisci-
plinariedad escolar no puede inferirse única-
mente de la presencia de varias asignaturas,
pues las formas de integración más estrechas
requieren conexiones conceptuales y com-
plementariedad entre momentos disciplina-
res e interdisciplinares. Asimismo, Cohen
et al. (2024) en una revisión de alcance so-
bre enseñanza interdisciplinar en educación
K-12, identifican diversidad en las definicio-

nes, propósitos y formas de diseñar e imple-
mentar estas propuestas. En conjunto, estos
estudios permiten caracterizar distintas for-
mas y grados de integración, pero también
orientan la atención hacia un aspecto me-
nos desarrollado: los procesos mediante los
cuales los docentes construyen, en situacio-
nes concretas de enseñanza, relaciones que
convierten saberes disciplinares diferencia-
dos en recursos funcionales para un objeto
compartido.

Esta transformación tampoco se deriva au-
tomáticamente de la organización curricu-
lar. El docente debe decidir qué conteni-
dos resultan pertinentes, cómo pueden re-
lacionarse, qué secuencias y tareas permi-
ten hacerlos enseñables y mediante qué for-
mas pueden ser evaluados. Desde Shulman
(1986, 1987) el conocimiento para enseñar
se ha estudiado como una transformación
del conocimiento disciplinar en formas pe-
dagógicamente accesibles para determina-
dos estudiantes y situaciones; desarrollos
posteriores han ampliado esta discusión ha-
cia saberes curriculares, experienciales, si-
tuados y reflexivos (Tardif, 2004). Revisio-
nes más recientes sobre competencia y ex-
pertise interdisciplinar incorporan, además,
capacidades relacionadas con el diseño, la
colaboración y la articulación entre domi-
nios de conocimiento (Wang & Sang, 2024;
Mosely et al., 2025). Estos antecedentes
ofrecen elementos para comprender los re-

”” ””
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cursos profesionales movilizados por los do-
centes, aunque dejan espacio para examinar
con mayor detalle cómo dichos recursos in-
tervienen en las decisiones especı́ficas re-
queridas por un diseño interdisciplinar.

En este sentido, la construcción de propues-
tas situadas hace necesario considerar tam-
bién la relación entre la experiencia escolar
y las condiciones desde las cuales los estu-
diantes interpretan sus posibilidades. Según
Skovsmose (2014) la noción de foreground
permite aproximarse a las posibilidades fu-
turas que los estudiantes perciben desde con-
diciones sociales, económicas, culturales y
educativas determinadas. Esta perspectiva
cualifica la contextualización: no solo in-
teresa dónde ocurre un problema o qué sig-
nificado adquiere para quienes participan,
sino también cómo se relaciona con oportu-
nidades, restricciones e incertidumbres que
configuran horizontes de posibilidad. Los
estudios revisados sobre interdisciplinarie-
dad escolar se concentran principalmente
en formas de integración, diseño curricu-
lar y relaciones entre disciplinas (Lenoir &
Hasni, 2016; Tonnetti & Lentillon-Kaestner,
2023; Cohen et al., 2024), mientras que la li-
teratura sobre conocimiento profesional en-
fatiza los saberes y transformaciones reque-
ridos para enseñar (Shulman, 1986, 1987;
Tardif, 2004). Por su parte, el foreground in-
troduce una lectura especı́fica de las posibi-
lidades del estudiantado (Skovsmose, 2014).
La articulación entre estos planos constitu-
ye precisamente uno de los espacios que este
estudio busca explorar.

A partir de estos antecedentes, el artı́culo

se aproxima a un vacı́o de carácter rela-
cional y procesual, más que a la ausencia
de desarrollos en cada uno de los campos
considerados. Los estudios sobre interdis-
ciplinariedad permiten reconocer distintos
grados y formas de relación entre discipli-
nas y muestran la relevancia de las conexio-
nes conceptuales y del diseño de propuestas
integradas (Lenoir & Hasni, 2016; Tonnet-
ti & Lentillon-Kaestner, 2023; Cohen et al.,
2024). La literatura sobre conocimiento pro-
fesional aporta elementos para comprender
los saberes y juicios que intervienen en la
transformación pedagógica de los conteni-
dos (Shulman, 1986, 1987; Tardif, 2004),
mientras que investigaciones recientes sobre
competencia y expertise interdisciplinar in-
corporan dimensiones de colaboración, di-
seño y coordinación entre dominios (Wang
& Sang, 2024; Mosely et al., 2025; Swist
et al., 2025). A su vez, Skovsmose (2014)
permite interrogar la relación entre expe-
riencia educativa y posibilidades percibidas
por los estudiantes. En este marco, el estu-
dio busca profundizar en cómo estos pla-
nos llegan a relacionarse en las decisiones
concretas mediante las cuales los docentes
construyen un problema común, seleccio-
nan o descartan saberes, negocian aportes
disciplinares, revisan colectivamente el di-
seño y consideran las condiciones y posibi-
lidades del estudiantado. La sistematización
de una trayectoria de experiencias interdis-
ciplinares ofrece una vı́a para aproximarse a
estas relaciones desde decisiones, tensiones,
continuidades y aprendizajes efectivamente
documentados.

A partir de este planteamiento, el artı́culo
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pregunta: ¿cómo intervienen el conocimien-
to profesional docente, la problematización,
la articulación entre saberes, la colaboración
y el contexto en la construcción de propues-
tas interdisciplinares situadas, y qué matices
aporta su contraste con experiencias desa-
rrolladas en educación secundaria? El obje-
tivo es analizar estas mediaciones a través
de una sı́ntesis conceptual y de su contrasta-
ción con la sistematización de una trayecto-
ria de experiencias interdisciplinares desa-
rrolladas entre 2017 y 2025 en una institu-
ción educativa pública de educación secun-
daria ubicada en ciudad Bolı́var, Bogotá. La
contrastación se realiza a partir de un corpus
integrado por 15 documentos: cuatro trans-
cripciones de fuentes testimoniales y once
fuentes documentales vinculadas con las ex-
periencias. El análisis busca identificar qué
relaciones encuentran respaldo en este cor-
pus, cuáles requieren ser matizadas o ten-
sionadas y qué elementos permiten ampliar
la construcción conceptual inicial al ponerla
en diálogo con la práctica.

2. Metodologı́a

El estudio adoptó un diseño cualitativo e in-
terpretativo, organizado en dos componen-
tes metodológicos complementarios: una re-
visión crı́tica e integradora de la literatu-
ra, orientada a relacionar desarrollos con-
ceptuales sobre interdisciplinariedad esco-
lar, conocimiento profesional docente, co-
laboración y foreground; y una contrasta-
ción cualitativa sustentada en la sistema-
tización de experiencias interdisciplinares
desarrolladas en educación secundaria en-
tre 2017 y 2025. La revisión permitió cons-

truir una sı́ntesis conceptual y delimitar ca-
tegorı́as sensibilizadoras para el análisis,
mientras que la sistematización permitió re-
construir decisiones, tensiones, continuida-
des y aprendizajes documentados en una tra-
yectoria institucional concreta. La sistemati-
zación se asume como un proceso de recons-
trucción e interpretación crı́tica de la expe-
riencia que permite producir conocimiento
a partir de las prácticas y de los sentidos
construidos por quienes participan en ellas
(Jara, 2018).

La articulación entre ambos componentes
no se planteó como una secuencia en la que
la evidencia empı́rica debiera confirmar ca-
tegorı́as previamente establecidas, sino co-
mo un proceso de diálogo entre construcción
conceptual y experiencia. De esta manera,
las categorı́as provenientes de la literatura
funcionaron como conceptos sensibilizado-
res susceptibles de ser respaldados, mati-
zados, tensionados o ampliados por el cor-
pus. El estudio se orientó ası́ a construir una
comprensión analı́tica y contextual de las
relaciones identificadas, sin pretender esta-
blecer generalizaciones estadı́sticas ni rela-
ciones causales.

2.1 Sı́ntesis conceptual

La revisión se organizó en cuatro ámbitos
conceptuales seleccionados por su relación
directa con el problema y la pregunta del
estudio: interdisciplinariedad e integración
curricular; conocimiento profesional y co-
nocimiento pedagógico del contenido; cola-
boración y aprendizaje profesional docente;
y educación situada, Educación Matemática
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Crı́tica y foreground. Esta delimitación res-
pondió a la necesidad de comprender, res-
pectivamente, cómo se construyen relacio-
nes entre saberes disciplinares; qué conoci-
mientos y juicios profesionales intervienen
para hacer enseñables esas relaciones; cómo
se negocian y revisan colectivamente las de-
cisiones de diseño; y de qué manera el con-
texto, los significados y las posibilidades del
estudiantado intervienen en la construcción
de propuestas situadas.

Los cuatro ámbitos no se asumieron co-
mo categorı́as independientes ni exhausti-
vas, sino como campos teóricos comple-
mentarios para examinar el vacı́o relacio-
nal planteado en la introducción: cómo se
articulan problema, saberes, conocimiento
docente, colaboración y contexto en las de-
cisiones pedagógicas interdisciplinares. Se
priorizaron artı́culos académicos revisados
por pares, revisiones sistemáticas y de al-
cance y obras teóricas fundacionales. La lo-
calización de literatura se realizó median-
te búsquedas dirigidas en bases y porta-
les académicos de consulta institucional,
complementadas con rastreo de referencias,
búsqueda por autores centrales y seguimien-
to de trabajos citados en revisiones recien-
tes. La selección privilegió publicaciones
provenientes de revistas indexadas en ba-
ses internacionales como Scopus y Web of
Science, ası́ como literatura fundacional per-
tinente para los campos conceptuales del es-
tudio. strumento, la recopilación de 150 res-
puestas, la revisión de consistencia de los
registros, el procesamiento estadı́stico y la
interpretación de los resultados. El análisis
se realizó sobre los registros disponibles; no

se realizaron eliminaciones adicionales de
respuestas en las tablas presentadas.

La revisión adoptó un carácter crı́tico e
integrador, orientado a relacionar tradicio-
nes conceptuales que abordan aspectos di-
ferentes del problema de investigación. Es-
te tipo de revisión permite comparar pers-
pectivas, identificar convergencias, tensio-
nes y vacı́os, y construir una sı́ntesis con-
ceptual que trascienda la descripción acu-
mulativa de estudios individuales (Torraco,
2005; Snyder, 2019). En este artı́culo, la re-
visión no tuvo como propósito realizar un
inventario exhaustivo de la producción dis-
ponible, sino establecer relaciones analı́ticas
entre interdisciplinariedad escolar, conoci-
miento profesional docente, colaboración y
foreground, con el fin de construir categorı́as
sensibilizadoras para la posterior contrasta-
ción empı́rica.

La búsqueda conceptual utilizó combinacio-
nes en inglés y castellano relacionadas con
school interdisciplinarity, interdisciplinary
teaching, curriculum integration, teacher
professional knowledge, pedagogical con-
tent knowledge, interdisciplinary teacher
competence, interdisciplinary teacher ex-
pertise, teacher collaboration, situated lear-
ning y foreground. El análisis bibliográfico
se organizó en cuatro operaciones: identi-
ficación de conceptos, definiciones y uni-
dades de análisis; comparación de los pro-
blemas que cada tradición permite explicar;
reconocimiento de convergencias, diferen-
cias, lı́mites y tensiones; y elaboración de
una sı́ntesis conceptual orientada a estable-
cer relaciones entre los campos revisados.
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La sı́ntesis permitió agrupar conceptos de
distintas tradiciones teóricas según la fun-
ción que cumplı́an dentro del proceso de
diseño interdisciplinar. A partir de esta lec-
tura relacional se configuraron cinco dimen-
siones de segundo orden: problematización,
articulación funcional de saberes, conoci-
miento profesional, diseño colaborativo y
contextualización orientada a significados y
posibilidades.

Cada dimensión permitió focalizar una ope-
ración distinta del diseño. La problematiza-
ción se orientó a la construcción y refor-
mulación del objeto común; la articulación
funcional de saberes, a examinar qué cono-
cimientos entran en relación y qué función
cumple cada uno; el conocimiento profesio-
nal, a comprender los saberes y juicios do-
centes movilizados para transformar esas re-
laciones en decisiones enseñables; el diseño
colaborativo, a analizar procesos de comu-
nicación, negociación, distribución de cono-
cimientos y toma conjunta de decisiones; y
la contextualización orientada a significados
y posibilidades, a relacionar contexto, ex-
periencia, participación y foreground. Estas
dimensiones se asumieron como conceptos
sensibilizadores y no como categorı́as cerra-
das, por lo que permanecieron abiertas a ser
precisadas, tensionadas o ampliadas durante
la contrastación empı́rica.

La relación entre revisión y contrastación
fue, por tanto, analı́tica y recursiva: la lite-
ratura aportó conceptos sensibilizadores y
preguntas para localizar decisiones, relacio-
nes y tensiones en el corpus; a su vez, los
segmentos empı́ricos permitieron respaldar,

matizar, tensionar o ampliar esas categorı́as.
Esta articulación permitió que la sistema-
tización de experiencias funcionara como
instancia de contrastación cualitativa de la
arquitectura propuesta, evitando reducir la
evidencia a una función meramente ilustra-
tiva de la teorı́a.

2.2 Corpus de contrastación empı́rica

La fase empı́rica se delimitó a un corpus
de 15 documentos vinculados con la trayec-
toria interdisciplinar institucional desarro-
llada entre 2017 y 2025. Cuatro correspon-
den a transcripciones de fuentes testimonia-
les: grupos focales realizados con docentes
y con el equipo lı́der de las experiencias,
ası́ como una entrevista semiestructurada a
la coordinación académica. Los once do-
cumentos restantes corresponden a fuentes
producidas durante o alrededor de las expe-
riencias, entre ellas matrices de reconstruc-
ción histórica, unidades didácticas, activi-
dades, pruebas, registros de cierre de perio-
dos académicos institucionales y otros ma-
teriales pedagógicos de diferentes grados.
La selección buscó reconstruir y analizar la
trayectoria a través de fuentes de distinta na-
turaleza que permitieran dar cuenta de sus
procesos de diseño, negociación, implemen-
tación, evaluación, revisión, continuidad y
sostenibilidad.

La combinación de testimonios y registros
documentales permitió aproximarse a las ex-
periencias desde planos complementarios:
las reconstrucciones retrospectivas de quie-
nes participaron en ellas y las huellas cu-
rriculares, didácticas y evaluativas conser-
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vadas en los documentos. Indagar en am-
bos tipos de fuente permitió enriquecer las
voces que conforman el relato experiencial,
identificar coincidencias y divergencias y re-
conocer aspectos que no resultaban visibles
desde una sola fuente. Las fuentes documen-
tales no se asumieron como mecanismos de
verificación automática de los testimonios,
sino como materiales que podı́an comple-
mentar, tensionar o ampliar su interpreta-
ción. Dentro de esta trayectoria, el año 2022
se asumió como núcleo de reconstrucción
intensiva debido a la mayor disponibilidad
y diversidad de fuentes correspondientes a
las experiencias desarrolladas en distintos
grados; su análisis se mantuvo integrado a
la reconstrucción histórica 2017–2025 y no
como un caso independiente.

2.3 Codificación y estrategia de análisis

La codificación se desarrolló mediante
MAXQDA Analytics Pro, versión 26.4.0, si-
guiendo una lógica deductivo-inductiva. En
el movimiento deductivo, el árbol inicial
se construyó a partir de la pregunta de in-
vestigación, los objetivos del estudio y los
conceptos sensibilizadores derivados de la
sı́ntesis teórica. Las seis familias analı́ticas
iniciales respondieron a distintos planos ne-
cesarios para reconstruir la experiencia: in-
terdisciplinariedad escolar, orientada a exa-
minar las relaciones entre disciplinas y sa-
beres; problematización y construcción si-
tuada, centrada en la emergencia y reformu-
lación de los problemas o preguntas articu-
ladoras; foreground, sentido y participación
estudiantil, dirigida a reconocer significa-
dos, posibilidades y formas de participación

del estudiantado; construcción colectiva del
trabajo docente, orientada a procesos de co-
municación, negociación, liderazgo y di-
seño conjunto; condiciones institucionales,
continuidad y sostenibilidad, vinculada con
los factores organizativos que podı́an habi-
litar o limitar las experiencias; y reflexión,
aprendizaje y transformación de la práctica,
destinada a recuperar procesos de revisión,
aprendizaje docente, rediseño y transforma-
ción derivados de la trayectoria. Esta organi-
zación permitió conservar la relación entre
el problema de investigación, los referentes
conceptuales y las dimensiones pedagógi-
cas, didácticas e institucionales presentes en
la sistematización.

En el movimiento inductivo, el sistema de
códigos permaneció abierto a hallazgos que
no podı́an ser explicados de manera sufi-
ciente por las categorı́as iniciales. Durante
la lectura y comparación de los segmentos se
incorporaron códigos de proceso destinados
a registrar acciones y transformaciones ob-
servables durante el desarrollo de las expe-
riencias y códigos emergentes asociados con
contradicciones, casos negativos, ausencias
o relaciones no previstas. Los nuevos códi-
gos no se incorporaron por su frecuencia de
aparición, sino cuando aportaban una distin-
ción analı́tica necesaria, cuestionaban una
interpretación previa o permitı́an describir
un fenómeno que no quedaba adecuadamen-
te representado en el árbol inicial. De esta
manera, las categorı́as deductivas podı́an ser
respaldadas, precisadas, tensionadas o am-
pliadas por el corpus, en coherencia con una
estrategia de análisis cualitativo deductivo
flexible (Fife & Gossner, 2024).
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Esta revista está protegida bajo una licencia Creative Commons en la 4.0
International. Copia de la licencia:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/
”” ””
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Tabla 1: Trazabilidad entre familias analı́ticas iniciales y desarrollos emergentes del proceso de codificación

Familia analı́tica inicial Procedencia conceptual / meto-
dológica

Qué buscaba identificar Refinamientos o códigos surgidos
durante el análisis

Interdisciplinariedad esco-
lar

Interdisciplinariedad e integración
curricular

Relaciones entre disciplinas, apor-
tes, funciones y tensiones

Conexiones conceptuales; función
de cada asignatura; métodos disci-
plinares; tensiones

Problematización y cons-
trucción situada

Problematización, contextualiza-
ción y diseño interdisciplinar

Emergencia, pertinencia y reformu-
lación del problema común

Transformación del problema; lec-
tura del contexto; formulación
explı́cita de pregunta

Foreground, sentido y parti-
cipación estudiantil

Educación Matemática Crı́tica y fo-
reground

Sentido, participación, posibilida-
des y restricciones percibidas

Ausencia de foreground; diferencia-
ción entre participación, significado
y proyección futura.

Construcción colectiva del
trabajo docente

Colaboración y aprendizaje profe-
sional

Comunicación, negociación, lide-
razgo y diseño conjunto

Conocimiento distribuido; tensio-
nes colaborativas; diferenciación
entre colaboración, aprendizaje y
conocimiento colectivo.

Condiciones instituciona-
les, continuidad y sostenibi-
lidad

Reconstrucción de la trayectoria y
condiciones organizativas

Tiempo, apoyo directivo, organiza-
ción, continuidad y sostenibilidad

Mayor centralidad de las condi-
ciones institucionales como plano
transversal

Reflexión, aprendizaje y
transformación de la prácti-
ca

Saberes docentes, reflexión y apren-
dizaje profesional

Aprendizajes, revisión, evaluación,
rediseño y transformación

Aprendizajes acumulados; redi-
seño; transformación de la práctica

Nota. Las familias iniciales funcionaron como una estructura orientadora del análisis y permanecieron
abiertas a refinamientos derivados del corpus. Los elementos consignados en la última columna

corresponden a distinciones que permitieron precisar, ampliar o tensionar las categorı́as iniciales y no
implican que todos hayan adquirido el mismo grado de desarrollo empı́rico.

La Tabla 1 muestra que el proceso de co-
dificación no consistió en aplicar de mane-
ra rı́gida un sistema cerrado de categorı́as.
Las familias iniciales proporcionaron una
estructura de orientación, mientras que la
comparación constante de segmentos per-
mitió introducir distinciones, reconocer au-
sencias, registrar casos negativos y reformu-
lar relaciones inicialmente previstas. Este
procedimiento hizo visible el tránsito en-
tre la construcción conceptual previa y las
particularidades encontradas en el corpus.

La unidad de codificación fue el segmen-
to de sentido. La interpretación posterior
se realizó mediante la comparación de seg-
mentos, categorı́as, fuentes y experiencias.
Además de las familias analı́ticas, los códi-
gos de proceso y el grupo de emergentes

permitieron conservar la trazabilidad de de-
cisiones y relaciones que no estaban com-
pletamente previstas en la construcción ini-
cial. El procedimiento avanzó desde cate-
gorı́as conceptuales de segundo orden hacia
segmentos concretos del corpus y, posterior-
mente, hacia la comparación de cómo una
misma dimensión se expresaba en fuentes
testimoniales y documentales. Las 642 asig-
naciones de código distribuidas en 194 lo-
calizaciones codificadas únicas se utilizaron
como indicadores de trazabilidad y densidad
del trabajo analı́tico, no como frecuencias de
participantes, medidas de prevalencia ni in-
dicadores de importancia estadı́stica. La in-
terpretación se sustentó en el contenido de
los segmentos, su relación con otros códi-
gos, la fuente de procedencia, las conver-
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gencias y divergencias entre documentos y
testimonios y la presencia de casos que cues-
tionaban o complejizaban las interpretacio-
nes preliminares.

La triangulación se desarrolló en tres pla-
nos complementarios, entendida como una
estrategia para ampliar y contrastar la com-
prensión del fenómeno mediante la relación
entre distintas fuentes, tipos de evidencia
y perspectivas analı́ticas. En investigación
cualitativa, la triangulación, el análisis de
casos negativos y la documentación de las
decisiones analı́ticas constituyen procedi-
mientos orientados a fortalecer la credibi-
lidad y trazabilidad de las interpretaciones
(Creswell & Poth, 2017; Patton, 2015). El
primer plano contrastó fuentes testimoniales
y documentales para reconocer coinciden-
cias, divergencias y aspectos que solo resul-
taban visibles desde una de ellas. El segundo
puso en relación las categorı́as construidas
a partir de la literatura con los códigos, rela-
ciones y refinamientos surgidos del corpus,
lo que permitió respaldar, precisar, tensio-
nar o ampliar las interpretaciones iniciales.
El tercero confrontó interpretaciones recu-
rrentes con casos negativos, contradicciones
y experiencias cuya configuración se aleja-
ba de los patrones que comenzaban a ha-
cerse visibles. Los registros y notas analı́ti-
cas, junto con la trazabilidad entre códigos,
segmentos y documentos, permitieron docu-
mentar decisiones interpretativas y revisar
hipótesis durante el proceso. Cuando una in-
terpretación no encontraba correspondencia
suficientemente consistente entre las fuen-
tes, se preservó la heterogeneidad del cor-
pus en lugar de transformarla en una regu-

laridad.

2.4 Criterios de rigor y alcance

El rigor del estudio se sostuvo mediante pro-
cedimientos orientados a fortalecer la credi-
bilidad, trazabilidad y reflexividad del pro-
ceso interpretativo. La credibilidad se favo-
reció mediante la triangulación entre fuentes
testimoniales y documentales, la compara-
ción entre categorı́as conceptuales y eviden-
cia empı́rica, y la búsqueda deliberada de ca-
sos negativos, contradicciones y segmentos
que limitaran o cuestionaran las interpreta-
ciones en construcción. Estos procedimien-
tos permitieron contrastar explicaciones al-
ternativas y evitar que el análisis se apoyara
únicamente en evidencias convergentes con
las categorı́as teóricas iniciales (Creswell &
Poth, 2017; Patton, 2015).

La trazabilidad se sostuvo mediante la con-
servación de la relación entre documentos,
segmentos, códigos, familias analı́ticas y re-
gistros de interpretación dentro de MAXQ-
DA. Las decisiones de codificación, los refi-
namientos introducidos al árbol y las hipóte-
sis interpretativas se documentaron median-
te registros y notas analı́ticas, lo que permi-
tió reconstruir el tránsito entre la evidencia
empı́rica y las afirmaciones presentadas en
los resultados. De esta manera, las interpre-
taciones no se fundamentaron en el volumen
de apariciones de los códigos, sino en la
comparación sistemática de segmentos, su
procedencia, las relaciones entre categorı́as
y las coincidencias, divergencias y ausen-
cias identificadas entre fuentes.

La reflexividad adquirió especial relevan-
”” ””
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cia debido a la participación de la investiga-
dora en parte de la trayectoria institucional
reconstruida. Esta posición ofrece conoci-
miento contextual acumulado sobre las ex-
periencias, pero también exige distinguir en-
tre memoria personal, interpretación retros-
pectiva y evidencia incorporada al corpus.
Por esta razón, los recuerdos de la investi-
gadora no se utilizaron como evidencia su-
ficiente para sustentar hallazgos y las inter-
pretaciones se contrastaron con documen-
tos, testimonios y registros conservados. La
reflexividad se asumió, por tanto, como una
práctica de explicitación y revisión de la po-
sición de quien investiga, más que como la
pretensión de eliminar completamente su in-
fluencia sobre el proceso interpretativo.

El alcance de los resultados es analı́tico y
contextual. El estudio busca producir com-
prensiones transferibles a la interpretación
de experiencias interdisciplinares desarro-
lladas en contextos educativos semejantes,
siempre que se consideren sus condiciones
institucionales y pedagógicas particulares.
Las 642 asignaciones de código y las 194
localizaciones codificadas únicas describen
la densidad y trazabilidad del análisis, pe-
ro no constituyen medidas de prevalencia,
representatividad o importancia estadı́stica.
Del mismo modo, la investigación no pre-
tende establecer relaciones causales ni de-
mostrar efectos de la interdisciplinariedad
sobre los aprendizajes, sino reconstruir e in-
terpretar las mediaciones, tensiones y condi-
ciones presentes en la trayectoria analizada.

3. Resultados

En este apartado se presentan los resulta-
dos derivados del análisis del corpus corres-
pondiente a la trayectoria de experiencias
interdisciplinares desarrolladas entre 2017
y 2025. La exposición se organiza alrede-
dor de los principales patrones, variacio-
nes, tensiones y casos negativos identifi-
cados mediante la codificación y compara-
ción de fuentes testimoniales y documenta-
les. Las frecuencias de códigos se emplean
únicamente como recursos de trazabilidad y
localización del material analı́tico; la inter-
pretación se sustenta en el contenido de los
segmentos, las relaciones entre categorı́as y
el contraste entre fuentes y experiencias.

3.1 Relaciones entre disciplinas: de la co-
existencia a formas diferenciadas de
articulación

El análisis muestra que las experiencias re-
construidas presentan formas e intensidades
diferentes de relación entre disciplinas. La
familia Interdisciplinariedad escolar reúne
170 asignaciones de código. Dentro de ella,
la articulación entre disciplinas registra 44
asignaciones, el aporte disciplinar 24, la in-
tegración curricular 17 y las tensiones disci-
plinares 13. Entre los subcódigos se identi-
ficaron conexiones conceptuales (20), con-
tenidos disciplinares movilizados (14), sa-
beres especı́ficos aportados (11), función de
cada asignatura (10) y métodos propios de
cada disciplina (8). Estas cifras permitieron
localizar segmentos en los que las discipli-
nas aparecen de manera diferenciada: en al-
gunos casos como aportes relativamente in-
dependientes alrededor de un tema común y,
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en otros, mediante relaciones en las que los
saberes adquieren funciones complementa-
rias dentro de una construcción compartida.

Esta variabilidad también aparece en la re-
construcción realizada por el equipo lı́der.
Al referirse a la evolución de las experien-
cias, una docente señaló que progresiva-
mente “nos fuimos volcando de lo multi-
disciplinar a lo interdisciplinar [. . . ] la ı́ba-
mos puliendo” (Grupo focal equipo lı́der,
00:08:23–00:08:38). El fragmento permi-
te reconocer que los propios participantes
distinguen entre formas iniciales de traba-
jo conjunto y construcciones posteriores en
las que la relación entre disciplinas fue ob-
jeto de revisión. La reconstrucción históri-
ca muestra, asimismo, diferencias entre ex-
periencias en cuanto al objeto común, los
aportes disciplinares y las formas de articu-
lación.

En el conjunto del corpus se identificaron,
por tanto, configuraciones diversas de ar-
ticulación. Algunas experiencias partieron
de coincidencias curriculares que posterior-
mente buscaron un eje común; otras se or-
ganizaron alrededor de una problemática o
pregunta que adquirió mayor capacidad para
ordenar los aportes disciplinares. Los docu-
mentos de aula conservaron aportes disci-
plinares explı́citos, mientras que las fuen-
tes testimoniales hicieron visibles procesos
de negociación, dificultades para relacionar
áreas y revisiones sobre la función asigna-
da a cada saber. En lugar de una única for-
ma de interdisciplinariedad, la trayectoria
muestra combinaciones variables de especi-
ficidad disciplinar, coincidencia curricular,

complementariedad y articulación funcio-
nal.

3.2 Reflexión, aprendizaje docente y
transformación del juicio profesional

El análisis muestra que las experiencias
interdisciplinares estuvieron acompañadas
por procesos de reflexión, aprendizaje y
transformación de la práctica docente. La
familia Reflexión, aprendizaje y transforma-
ción de la práctica registra 75 asignacio-
nes de código, distribuidas principalmente
en reflexión sobre la práctica (27), transfor-
mación de la práctica (15), aprendizajes acu-
mulados (12), aprendizaje docente (11), eva-
luación (7) y rediseño (3). Estos segmentos
muestran que las experiencias no se limita-
ron a producir decisiones sobre contenidos
y actividades, sino que también generaron
revisiones sobre las formas de planear, eva-
luar, relacionar disciplinas y comprender el
propio trabajo pedagógico.

Un fragmento del grupo focal de grado octa-
vo permite observar este proceso de revisión
profesional. Al reconstruir la experiencia,
una participante señaló que el trabajo desa-
rrollado “nos hacı́a pensar nuestra materia,
involucrando a las demás [. . . ] complejo,
pero enriquecedor” (Grupo focal docentes
de 8.º, 00:21:58–00:22:21). El testimonio
muestra que la necesidad de relacionar dis-
ciplinas llevó a revisar la propia asignatura
y a reconsiderar decisiones que inicialmente
podı́an haber sido pensadas desde una lógi-
ca disciplinar independiente. Este tipo de
segmento permite reconocer transformacio-
nes en el juicio profesional asociadas con la
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experiencia interdisciplinar.

La evidencia también permite distinguir dis-
tintos niveles en la circulación y transfor-
mación del conocimiento docente. El cor-
pus contiene segmentos asociados con co-
nocimiento distribuido, negociación, diseño
conjunto, aprendizaje docente y transforma-
ción de la práctica. Sin embargo, el código
emergente Conocimiento pedagógico colec-
tivo no registra segmentos codificados en
el estado actual del análisis. Este resulta-
do obliga a diferenciar entre la presencia de
saberes distribuidos entre los participantes,
los aprendizajes producidos mediante inter-
acción y revisión conjunta, y una eventual
elaboración colectiva suficientemente esta-
bilizada como para orientar decisiones pos-
teriores.

En el corpus, los dos primeros planos se
encuentran mejor documentados que el ter-
cero. Las experiencias muestran circulación
de saberes, revisión de decisiones, aprendi-
zajes acumulados y transformaciones en las
formas de planear y relacionarse con otras
áreas, pero no ofrecen evidencia suficien-
te para afirmar la existencia de un conoci-
miento pedagógico colectivo consolidado.
Esta ausencia constituye también un resulta-
do analı́ticamente relevante, porque delimi-
ta el alcance de la interpretación y mantiene
abierta la categorı́a como hipótesis para una
contrastación posterior.

3.3 Colaboración docente, diseño conjun-
to y aprendizaje profesional

El análisis muestra que la construcción co-
lectiva de las experiencias no adoptó una

única forma, sino que combinó procesos de
comunicación, negociación, liderazgo, dis-
tribución de conocimientos y diseño con-
junto. La familia Construcción colectiva del
trabajo docente reúne 49 asignaciones de
código, entre las que se encuentran diseño
conjunto (14), negociación pedagógica (9),
liderazgo docente (9), comunicación docen-
te (6) y conocimiento distribuido (5). Estos
segmentos permiten reconocer distintos ni-
veles de participación docente en el diseño,
desde el intercambio de información hasta
decisiones compartidas que exigieron revi-
sar contenidos, responsabilidades y formas
de articulación entre áreas.

La negociación pedagógica aparece con es-
pecial claridad cuando los docentes recons-
truyen la revisión conjunta de sus conteni-
dos. En el grupo focal de grado octavo, una
participante explicó que cada docente pre-
sentaba lo que trabajarı́a durante el año “con
la intención de poder ceder un poco” (Grupo
focal docentes de 8.º, 00:10:10–00:10:37).
El fragmento muestra que la articulación en-
tre disciplinas implicó revisar prioridades y
aceptar modificaciones en la planificación
inicial de cada asignatura. En este caso, el
diseño conjunto no se redujo a compartir
información, sino que involucró decisiones
sobre qué conservar, qué ajustar y cómo re-
lacionar los aportes disciplinares.

La construcción colectiva también hizo vi-
sibles tensiones relacionadas con las fronte-
ras disciplinares y las posiciones profesio-
nales. Otra docente del mismo grupo señaló
que trabajar conjuntamente exigı́a “despren-
derse de esos egos” para avanzar hacia una
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Esta revista está protegida bajo una licencia Creative Commons en la 4.0
International. Copia de la licencia:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/
”” ””
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misma meta (Grupo focal docentes de 8.º,
00:17:57–00:18:38). El testimonio eviden-
cia que la colaboración no estuvo exenta de
tensiones, pues los docentes debı́an soste-
ner la pertinencia de sus saberes y, al mismo
tiempo, aceptar que ninguna disciplina orga-
nizaba por sı́ sola la experiencia. La nego-
ciación apareció, ası́ como un proceso en el
que las experticias individuales debı́an po-
nerse en relación, revisarse y ajustarse frente
a un propósito compartido.

En conjunto, los segmentos permiten distin-
guir entre diferentes formas de trabajo co-
lectivo. El corpus ofrece evidencias consis-
tentes de comunicación, negociación, lide-
razgo, diseño conjunto y conocimiento dis-
tribuido, ası́ como de aprendizajes docen-
tes asociados con la interacción. Estas for-
mas de colaboración muestran que la cons-
trucción interdisciplinar requirió poner en
común saberes y revisar decisiones, aunque
su profundidad y sus efectos variaron en-
tre las experiencias. La evidencia permite
reconocer procesos de aprendizaje profesio-
nal y transformación de algunas decisiones
pedagógicas, pero no documenta de mane-
ra suficiente procesos de explicitación, es-
tabilización, circulación y reutilización que
permitan afirmar la existencia de un conoci-
miento pedagógico colectivo consolidado.

3.4 Construcción progresiva y reformula-
ción del problema articulador

El análisis muestra que la construcción del
problema común no siguió una secuencia
uniforme en las experiencias reconstruidas.
La familia Problematización y construc-

ción situada reúne 97 asignaciones de códi-
go, distribuidas principalmente en pertinen-
cia pedagógica (33), emergencia de la pro-
blemática (22), construcción de la pregunta
articuladora (15), lectura del contexto (15) y
transformación del problema (2). Los códi-
gos de proceso complementan esta lectura
con 26 asignaciones asociadas con lectura
del contexto, 8 con selección del problema
y 3 con formulación explı́cita de pregunta.
En conjunto, estos segmentos muestran di-
ferentes formas de aproximación al objeto
común: situaciones reconocidas como rele-
vantes, coincidencias curriculares, conteni-
dos que progresivamente adquieren relación
y preguntas que se construyen o reformulan
durante el diseño.

La reconstrucción realizada por el equipo
lı́der permite observar este carácter progre-
sivo. Una participante explicó que, durante
el desarrollo histórico de las experiencias,
“la ı́bamos perfilando [. . . ] tema y luego
pregunta”, para posteriormente preguntarse
“desde mi asignatura cómo puedo aportar y
cómo me articulo con el otro” (Grupo focal
equipo lı́der, 00:37:41–00:38:11). En este
fragmento pueden reconocerse tres opera-
ciones diferenciadas: la identificación ini-
cial de un tema o situación, su progresiva
formulación como pregunta articuladora y
la interrogación posterior por la función de
cada disciplina. La reconstrucción muestra,
ası́, que en algunas experiencias la pregunta
común fue el resultado de un proceso de de-
limitación y negociación, más que una for-
mulación completamente establecida desde
el inicio.

”” ””
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Esta variabilidad también se reconoce al
comparar las fuentes documentales y testi-
moniales. En algunas experiencias, el eje ar-
ticulador aparece formulado explı́citamente
como pregunta o propósito común; en otras,
debe reconstruirse a partir de los conteni-
dos seleccionados, los aportes disciplinares
y las actividades desarrolladas. Asimismo,
la lectura del contexto y la identificación de
una problemática no condujeron siempre de
manera inmediata a una pregunta articula-
dora. Las experiencias muestran trayectorias
en las que el problema pudo emerger desde
coincidencias curriculares, situaciones del
contexto escolar o social, contenidos inicial-
mente independientes o discusiones poste-
riores entre docentes.

La comparación de estas trayectorias per-
mite identificar una relación de doble direc-
ción entre problema y articulación discipli-
nar. En algunas experiencias, la formulación
del problema orientó la selección y orga-
nización de los aportes de las asignaturas;
en otras, la revisión de los contenidos y de
las posibilidades de articulación contribuyó
a precisar o reformular aquello que inicial-
mente se pretendı́a abordar. De este modo, la
pregunta articuladora aparece en el corpus
con funciones y momentos diferentes: pue-
de operar como referente inicial del diseño,
construirse progresivamente durante la pla-
neación o adquirir mayor precisión a medida
que los docentes identifican qué puede apor-
tar cada disciplina.

En conjunto, los resultados muestran que la
problematización se configuró como un pro-
ceso variable de construcción y reformula-

ción del objeto común. La trayectoria anali-
zada no evidencia una única ruta de constitu-
ción del problema; muestra, en cambio, re-
laciones diversas entre lectura del contexto,
selección temática, coincidencias curricula-
res, construcción de preguntas y definición
de los aportes disciplinares. Esta heteroge-
neidad constituye un resultado relevante pa-
ra comprender las diferentes configuracio-
nes adoptadas por las experiencias interdis-
ciplinares.

3.5 Presencia heterogénea del foreground
en las experiencias

El análisis muestra que la relación entre las
experiencias interdisciplinares y las posibi-
lidades futuras del estudiantado aparece de
manera heterogénea en el corpus. La fami-
lia foreground, sentido y participación es-
tudiantil reúne 52 asignaciones de código:
sentido de la experiencia (22), participación
y agencia (19), posibilidades futuras (9) y
restricciones y obstáculos (2). Adicional-
mente, dentro de los códigos emergentes se
identificaron dos segmentos asociados con
ausencia de foreground. Esta distribución
permitió distinguir experiencias en las que
la relación con los estudiantes se expresa
principalmente mediante participación, sig-
nificado o cercanı́a contextual de aquellas
en las que aparecen referencias explı́citas a
posibilidades y restricciones futuras.

En algunos testimonios, las posibilidades
futuras aparecen de manera explı́cita. Al
reflexionar sobre los aprendizajes vincula-
dos con una de las experiencias, una do-
cente señaló que el estudiante podı́a reco-
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nocerse en escenarios como “proyectarme
en una universidad”, afrontar “una entre-
vista de trabajo” o desenvolverse “hablando
en público” (Grupo focal docentes de 9.º,
00:17:07–00:17:36). El fragmento vincula
lo aprendido con escenarios educativos, la-
borales y comunicativos que exceden la ac-
tividad inmediata y muestra que, en esta ex-
periencia, las posibilidades futuras forman
parte del sentido atribuido al proceso desa-
rrollado.

El corpus también contiene experiencias en
las que esta relación aparece débilmente do-
cumentada. En la reconstrucción realizada
por docentes de grado octavo se reconoció
una participación limitada del estudiantado
en la definición de la propuesta y se señaló
que algunos podı́an percibir las actividades
como varias exigencias disciplinares acu-
muladas más que como una experiencia in-
tegrada. Este segmento fue registrado co-
mo caso de ausencia de foreground, pues
la documentación disponible no evidencia
que las posibilidades, restricciones o pro-
yecciones futuras del estudiantado hubieran
intervenido de manera explı́cita en el diseño.

La comparación entre experiencias permite
identificar, por tanto, distintos planos de re-
lación con el estudiantado. En algunas fuen-
tes aparecen referencias explı́citas a proyec-
ciones académicas, laborales o personales;
en otras predominan participación, recono-
cimiento, cercanı́a temática o significado.
Estos planos pueden coincidir, pero también
aparecen de manera independiente. El resul-
tado permite distinguir empı́ricamente entre
experiencias contextualizadas o participati-

vas y aquellas en las que las posibilidades
futuras del estudiantado adquieren una pre-
sencia explı́cita dentro de la reconstrucción
disponible.

3.6 Condiciones institucionales, continui-
dad y sostenibilidad

El análisis muestra que las condiciones ins-
titucionales atraviesan de manera recurren-
te la posibilidad de desarrollar y sostener
las experiencias interdisciplinares. La fa-
milia Condiciones institucionales, continui-
dad y sostenibilidad reúne 77 asignaciones
de código: sostenibilidad (19), continuidad
(15), organización escolar (14), apoyo direc-
tivo (11), tiempo (7) y currı́culo e institu-
cionalidad (7). Los segmentos recuperados
relacionan el desarrollo de las experiencias
con espacios de planeación, coordinación,
liderazgo, horarios y formas de organiza-
ción escolar. Su recurrencia en fuentes tes-
timoniales y en la reconstrucción de la tra-
yectoria permitió reconocer estas condicio-
nes como un plano especialmente relevante
para comprender la continuidad del trabajo
interdisciplinar.

El tiempo aparece como una de las restric-
ciones más reiteradas. Una docente señaló
que “los obstáculos mayores es el tiem-
po [. . . ] ganas las hay, pero el tiem-
po limita” (Grupo focal docentes de 9.º,
00:48:14–00:48:49). El fragmento muestra
una diferencia entre disposición profesio-
nal y posibilidad institucional: la voluntad
de colaborar puede coexistir con dificulta-
des para encontrar espacios de planeación,
discusión y revisión conjunta. En las expe-
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riencias reconstruidas, la disponibilidad de
tiempo aparece asociada con la profundidad
de la articulación y con las posibilidades de
continuidad.

La entrevista a coordinación académica in-
corpora otro elemento de esta dimensión.
Al reconstruir la trayectoria institucional se
señaló que, en determinados momentos, “no
se contó” con un liderazgo rectoral que per-
mitiera que la estrategia “se consolidara”
(Entrevista semiestructurada a coordinación
académica, 00:01:53–00:02:22). Junto con
otros segmentos asociados con organiza-
ción escolar y apoyo directivo, esta eviden-
cia muestra que la continuidad de las expe-
riencias estuvo relacionada también con la
existencia de espacios institucionales, lide-
razgos y mecanismos de coordinación que
permitieran sostener el trabajo más allá de
iniciativas individuales.

En el conjunto del corpus, tiempo, organi-
zación, apoyo directivo, continuidad y sos-
tenibilidad aparecen vinculados con la po-
sibilidad de planear, revisar y mantener las
propuestas. Algunas experiencias lograron
sostenerse mediante liderazgos docentes y
acuerdos colectivos, mientras que otras en-
contraron dificultades cuando los espacios
de coordinación fueron débiles o disconti-
nuos. Estos resultados permiten reconocer
que las decisiones pedagógicas se desarro-
llaron dentro de condiciones organizativas
concretas que habilitaron, limitaron o in-
terrumpieron el trabajo interdisciplinar. La
Tabla 2 sintetiza la distribución de asigna-
ciones de código entre las familias analı́ti-
cas y las subcategorı́as con mayor número

de asignaciones. Su función es descriptiva y
de trazabilidad; no representa prevalencia ni
importancia relativa de los fenómenos iden-
tificados.

4. Discusión

La contrastación empı́rica permite discutir
la interdisciplinariedad escolar no solamen-
te como una forma de integración curricular,
sino como un proceso de mediación en el
que determinadas relaciones entre discipli-
nas deben ser construidas pedagógicamente.
La literatura ha mostrado que la presencia de
varias asignaturas no garantiza por sı́ mis-
ma una integración fuerte y que las formas
interdisciplinares pueden oscilar entre yux-
taposiciones temáticas y relaciones concep-
tuales más estrechas (Lenoir & Hasni, 2016;
Tonnetti & Lentillon-Kaestner, 2023; Cohen
et al., 2024). Los resultados de este estudio
respaldan esta heterogeneidad: las experien-
cias reconstruidas presentan combinaciones
variables de coincidencia curricular, apor-
tes disciplinares diferenciados, complemen-
tariedad y articulación funcional. La princi-
pal implicación es que la interdisciplinarie-
dad no puede caracterizarse únicamente por
cuántas disciplinas participan, sino por las
funciones que adquieren sus saberes dentro
de una construcción pedagógica comparti-
da.

Esta lectura permite distinguir entre integra-
ción curricular y mediación pedagógica. La
primera permite describir relaciones plani-
ficadas entre áreas, contenidos o propósitos;
la segunda dirige la atención hacia las de-
cisiones mediante las cuales esas relaciones
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Tabla 2: Distribución descriptiva del proceso de codificación por familias analı́ticas

Familia analı́tica Asignaciones Subcategorı́as con mayor número de asignaciones
Interdisciplinariedad escolar 170 Articulación entre disciplinas (44); aporte disciplinar

(24); integración curricular (17); tensiones disciplinares
(13).

Problematización y construcción situa-
da

97 Pertinencia pedagógica (33); emergencia de la pro-
blemática (22); construcción de pregunta (15); lectura
del contexto (15).

Foreground, sentido y participación es-
tudiantil

52 Sentido de la experiencia (22); participación y agencia
(19); posibilidades futuras (9); restricciones y obstáculos
(2).

Construcción colectiva del trabajo do-
cente

49 Diseño conjunto (14); negociación pedagógica (9); li-
derazgo docente (9); comunicación docente (6); cono-
cimiento distribuido (5).

Condiciones institucionales, continui-
dad y sostenibilidad

77 Sostenibilidad (19); continuidad (15); organización es-
colar (14); apoyo directivo (11); tiempo (7).

Reflexión, aprendizaje y transformación
de la práctica

75 Reflexión sobre la práctica (27); transformación de la
práctica (15); aprendizajes acumulados (12); aprendiza-
je docente (11).

Códigos de proceso 112 Lectura del contexto (26); diseño conjunto (18); evalua-
ción (14); reconocimiento del estudiantado (14); redi-
seño/reconfiguración (10).

Nota. Las frecuencias corresponden a asignaciones de código y no a participantes, documentos
independientes ni porcentajes de prevalencia. Una misma localización puede recibir más de un código. El

corpus contiene 642 asignaciones distribuidas en 194 localizaciones codificadas únicas.

se convierten en experiencias de enseñanza.
Los resultados muestran que una integra-
ción formal puede coexistir con articulacio-
nes débiles, mientras que determinadas ex-
periencias desarrollan relaciones más fun-
cionales cuando los docentes revisan qué
aporta cada disciplina, cómo se relaciona
con las demás y qué papel desempeña fren-
te a un problema común. En este sentido, el
aporte del análisis consiste en desplazar la
atención desde la estructura curricular hacia
las microdecisiones que construyen, sostie-
nen o limitan la relación entre saberes. Esta
interpretación es consistente con Wang &
Sang (2024) quienes sitúan la competencia
interdisciplinar docente en la relación en-

tre conocimientos, habilidades pedagógicas,
comunicación y colaboración, y con Kreij-
kes & Greatorex (2024) cuya revisión ad-
vierte que la integración curricular no puede
asumirse como superior por definición a la
organización disciplinar.

4.1 Conocimiento profesional, colabora-
ción y aprendizaje docente

Los resultados también permiten precisar el
papel del conocimiento profesional en la
construcción interdisciplinar. Desde Shul-
man (1986, 1987) el conocimiento pe-
dagógico del contenido se ha entendido co-
mo una transformación del conocimiento
disciplinar en formas enseñables para de-
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terminados estudiantes y situaciones. Tardif
(2004) amplı́a esta perspectiva al mostrar
el carácter experiencial, curricular y situado
de los saberes docentes, mientras que traba-
jos recientes sobre competencia y expertise
interdisciplinar destacan capacidades vincu-
ladas con articulación entre dominios, co-
laboración, diseño y negociación (Wang &
Sang, 2024; Mosely et al., 2025; Swist et al.,
2025).

El corpus aporta un matiz a estas discusio-
nes. Las experiencias muestran que relacio-
nar disciplinas no exige solamente dispo-
ner de conocimientos procedentes de varias
áreas, sino revisar la propia disciplina, valo-
rar qué saberes resultan pertinentes, modifi-
car secuencias y transformar decisiones pe-
dagógicas en función de un objeto compar-
tido. La expresión conocimiento pedagógi-
co interdisciplinar puede utilizarse, por tan-
to, como una categorı́a analı́tica provisional
para nombrar este espacio de juicio profe-
sional. Su función no consiste en proponer
una nueva clase de conocimiento docente
ya validada, sino en hacer visible el tipo de
decisión que aparece cuando el objeto de en-
señanza atraviesa fronteras disciplinares. La
evidencia empı́rica respalda la existencia de
procesos de reflexión y transformación del
juicio profesional, pero mantiene abierta la
necesidad de una mayor contrastación de es-
ta categorı́a.

La colaboración docente constituye otro
punto donde el contraste permite introdu-
cir distinciones. De Jong et al. (2022) dife-
rencian prácticas de compartir, experimen-
tar y diseñar, mientras que Vangrieken et

al. (2015) muestran que la colaboración
varı́a en profundidad e interdependencia.
Dzieciatko-Szendrei et al. (2024) advierten,
además, que la interacción o pertenencia a
un grupo no constituyen por sı́ mismas evi-
dencia suficiente de una práctica colectiva
consolidada. Los resultados del presente es-
tudio coinciden con estas cautelas: en las
experiencias aparecen comunicación, nego-
ciación, liderazgo, diseño conjunto y cono-
cimiento distribuido, pero estas operaciones
no poseen necesariamente la misma profun-
didad ni producen los mismos aprendizajes.

La negociación observada en el corpus
muestra que colaborar puede implicar re-
visar prioridades disciplinares, ceder frente
a determinadas decisiones y reconocer los
lı́mites del conocimiento individual. En este
sentido, el diseño colaborativo funciona co-
mo una mediación que hace visibles exper-
ticias diferenciadas y permite ponerlas en
relación frente a un problema compartido.
Sin embargo, los resultados obligan a dis-
tinguir entre colaboración, aprendizaje co-
lectivo y conocimiento pedagógico colecti-
vo. Existen evidencias suficientes de los dos
primeros planos, pero no de procesos esta-
bles de explicitación, circulación y reutili-
zación compartida que permitan afirmar la
existencia de un conocimiento pedagógico
colectivo consolidado. Esta cautela resul-
ta consistente con Giral & Reyes-Ramı́rez
(2026) quienes muestran que la producción
de conocimiento pedagógico en comunida-
des docentes supone procesos de indagación
colaborativa, construcción y circulación de
saberes que no pueden inferirse únicamente
de la interacción o del trabajo conjunto. En
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consecuencia, la categorı́a se mantiene co-
mo hipótesis interpretativa abierta a mayor
contrastación y no como resultado estable-
cido.

4.2 Problematización, contexto y fore-
ground

La problematización constituye uno de los
puntos donde la evidencia empı́rica modifi-
ca de manera más clara la formulación con-
ceptual inicial. La literatura sobre interdis-
ciplinariedad destaca el valor de problemas,
preguntas o fenómenos capaces de requerir
perspectivas procedentes de diferentes dis-
ciplinas (Lenoir & Hasni, 2016; Tonnetti &
Lentillon-Kaestner, 2023). Desde esta pers-
pectiva, el problema común puede conferir
función a los saberes y diferenciar una inte-
gración efectiva de una simple coincidencia
temática.

Los resultados muestran, sin embargo, que
la problematización no siempre aparece co-
mo una etapa inicial ni como una pregun-
ta previamente definida. En algunas expe-
riencias el proceso comenzó mediante coin-
cidencias curriculares, temas o situaciones
del contexto que fueron adquiriendo capa-
cidad articuladora a medida que los docen-
tes identificaban relaciones entre sus sabe-
res. En otras, una pregunta común organizó
desde etapas tempranas los aportes discipli-
nares. Esta variabilidad permite compren-
der la problematización como un proceso
recursivo: el problema puede orientar la se-
lección de saberes, pero la revisión de los
saberes disponibles también puede transfor-
mar el problema. La pregunta articuladora

no constituye necesariamente un requisito
previo de toda experiencia interdisciplinar,
sino una posible condensación de un proce-
so de construcción que puede adoptar dis-
tintos tiempos y trayectorias.

Esta interpretación permite distinguir entre
tema, problema y objeto pedagógico com-
partido. Un tema puede reunir varias asigna-
turas sin exigir relaciones funcionales entre
ellas; la construcción de un problema impli-
ca, en cambio, justificar por qué determina-
dos conocimientos deben ponerse en rela-
ción y qué aporta cada uno a su compren-
sión. La problematización adquiere ası́ una
doble dimensión: epistémica, porque deli-
mita los saberes pertinentes, y pedagógica,
porque exige valorar la posibilidad de trans-
formar esas relaciones en experiencias abor-
dables para estudiantes concretos.

El foreground introduce una cualifica-
ción adicional de esta construcción situa-
da. Skovsmose (2014) permite considerar
las posibilidades futuras que los estudian-
tes perciben desde condiciones sociales,
económicas, culturales y educativas particu-
lares. Los resultados muestran que contex-
to, significado, participación y foreground
pueden relacionarse, pero no deben tratar-
se como equivalentes. Una experiencia pue-
de ser cercana y participativa sin incorpo-
rar explı́citamente posibilidades futuras; del
mismo modo, una propuesta contextualiza-
da no implica necesariamente que el fore-
ground haya intervenido en su diseño.

Este hallazgo tensiona una posible lectura
celebratoria de la contextualización. El va-
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lor del foreground no reside en garantizar
cambios en las aspiraciones o trayectorias
del estudiantado, sino en introducir una pre-
gunta especı́fica por las posibilidades, res-
tricciones e incertidumbres desde las cuales
los estudiantes interpretan su relación con
la experiencia escolar. La presencia hete-
rogénea de esta dimensión en el corpus, in-
cluidos casos en los que prácticamente no
aparece, permite mantener el concepto co-
mo una sensibilidad analı́tica y no como una
propiedad atribuible automáticamente a to-
da experiencia situada.

4.3 Condiciones institucionales como
plano transversal de posibilidad

Uno de los principales elementos que amplı́a
la construcción conceptual inicial es la cen-
tralidad adquirida por las condiciones ins-
titucionales. Los resultados muestran que
tiempo, organización escolar, apoyo direc-
tivo, continuidad y sostenibilidad no ope-
ran únicamente como antecedentes exter-
nos, sino que intervienen en la posibili-
dad efectiva de diseñar, revisar y mantener
las experiencias. Esta interpretación dialo-
ga con investigaciones que muestran que la
colaboración y la expertise interdisciplinar
dependen también de oportunidades de pla-
nificación, estructuras organizativas y apoyo
institucional (de Jong et al., 2022; Wang &
Sang, 2024; Mosely et al., 2025; Swist et al.,
2025).

La evidencia obliga, sin embargo, a diferen-
ciar entre operaciones pedagógicas y con-
diciones de posibilidad. Problematizar, ar-
ticular saberes, transformar conocimientos,

negociar decisiones y contextualizar forman
parte directamente del proceso de media-
ción pedagógica; el tiempo, la organización
institucional, el liderazgo o la continuidad
describen condiciones dentro de las cua-
les dichas operaciones pueden desarrollar-
se. Por ello, las condiciones institucionales
no requieren convertirse en una sexta di-
mensión equivalente a las cinco mediacio-
nes identificadas. Su función es transversal:
pueden habilitar, debilitar o interrumpir la
posibilidad de que las demás dimensiones
se relacionen y permanezcan en el tiempo.

Esta ampliación resulta especialmente re-
levante para comprender la sostenibilidad.
Una experiencia puede presentar una articu-
lación pedagógicamente consistente y, aun
ası́, desaparecer cuando depende exclusi-
vamente de iniciativas individuales, tiem-
pos informales o liderazgos coyunturales.
La sostenibilidad deja entonces de ser una
consecuencia posterior al diseño y pasa a
formar parte de las condiciones que hacen
posible su continuidad institucional.

4.4 Alcance de la arquitectura de media-
ción pedagógica

La contrastación permite conservar cinco di-
mensiones analı́ticas de segundo orden pro-
blematización, articulación funcional de sa-
beres, conocimiento profesional, diseño co-
laborativo y contextualización orientada a
significados y posibilidades, pero modifica
la manera de comprenderlas. La evidencia
muestra que pueden reconocerse en las ex-
periencias analizadas, aunque no aparecen
con la misma intensidad, no siguen una se-
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cuencia estable y no se articulan de mane-
ra equivalente. Por ello, su valor no reside
en funcionar como componentes cerrados
ni como pasos obligatorios, sino en ofre-
cer una gramática analı́tica para observar
relaciones, tensiones, desplazamientos y re-
tornos dentro del proceso de construcción
pedagógica.

Cada dimensión conserva una función
analı́tica especı́fica. La problematización
permite examinar cómo una situación, te-
ma o pregunta adquiere capacidad para or-
ganizar un objeto común; la articulación
funcional de saberes permite analizar qué
aporta cada disciplina y qué relaciones se
construyen entre sus conocimientos; el co-
nocimiento profesional hace visible el juicio
pedagógico necesario para transformar esas
relaciones en actividades, secuencias y for-
mas de evaluación; el diseño colaborativo
permite observar cómo tales decisiones se
comunican, negocian y revisan entre docen-
tes; y la contextualización orientada a signi-
ficados y posibilidades permite interrogar la
relación entre experiencia, condiciones del
contexto, participación y foreground. La re-
levancia de la arquitectura se encuentra, por
tanto, en analizar cómo estas dimensiones
se condicionan, limitan o reorientan mutua-
mente.

La Tabla 3 no propone criterios universa-
les de calidad ni una secuencia para diseñar
experiencias interdisciplinares. Su función
es organizar preguntas analı́ticas que per-
mitan examinar configuraciones concretas:
si existe un objeto común suficientemente
construido; qué función cumple cada saber;

qué conocimiento profesional se moviliza
para hacer enseñables esas relaciones; qué
decisiones se negocian entre participantes;
y cómo intervienen el contexto, los signi-
ficados y las posibilidades del estudianta-
do. Cuando alguna dimensión aparece débil-
mente documentada, ello no se interpreta
automáticamente como una falla de la expe-
riencia, sino como un indicio de su configu-
ración particular y de los lı́mites o alcances
de la integración alcanzada.

El contraste empı́rico refuerza una lectura
no lineal de la arquitectura. La problema-
tización puede anteceder a la articulación
disciplinar, pero también redefinirse cuan-
do se revisan contenidos, posibilidades de
relación o condiciones del contexto; el co-
nocimiento profesional interviene tanto en
la selección inicial de saberes como en la
implementación y evaluación; el diseño co-
laborativo puede transformar decisiones ini-
cialmente disciplinares; y la contextualiza-
ción puede modificar la formulación del pro-
blema o el sentido atribuido a la experien-
cia. Las decisiones retornan, por tanto, so-
bre momentos anteriores del diseño, lo que
permite comprender la arquitectura como
una configuración relacional y recursiva,
más que como una ruta fija. En la Figu-
ra 1 se puede observar la lógica relacional
y recursiva de la arquitectura de mediación
pedagógica.

La contrastación permite, además, precisar
qué elementos no necesitan constituirse co-
mo dimensiones independientes. El PCK se
integra dentro del conocimiento profesional,
porque su función analı́tica se relaciona con
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Tabla 3: Dimensiones analı́ticas de la arquitectura de mediación pedagógica

Dimensión Problema que aborda Función de mediación Literatura que la ali-
menta

Pregunta orientadora para
el análisis

Problematización La coexistencia
temática no garantiza
un objeto común.

Construir/seleccionar un pro-
blema cuya comprensión ha-
ga pertinente relacionar sabe-
res.

Lenoir & Hasni
(2016); Tonnetti &
Lentillon-Kaestner
(2023); Cohen et al.
(2024)

¿Qué problema o situación
hace pertinente relacionar
más de una forma de cono-
cimiento?

Articulación
funcional de
saberes

Las disciplinas pueden
aparecer sin una rela-
ción funcional.

Asignar y revisar qué apor-
ta cada saber a la compren-
sión, representación, explica-
ción, modelación o argumen-
tación.

Lenoir & Hasni
(2016); Tonnetti &
Lentillon-Kaestner
(2023)

¿Qué función cumple cada
saber y qué relación necesi-
ta con los demás?

Conocimiento
profesional

La integración no se
convierte automática-
mente en mediación
enseñable.

Transformar relaciones dis-
ciplinares en decisiones so-
bre contenidos, tareas, se-
cuencias, mediaciones y eva-
luación.

Shulman (1986, 1987);
Depaepe et al. (2013);
Tardif (2004); Star
(2023); Mosely et al.
(2025)

¿Qué conocimiento profesio-
nal se moviliza para hacer en-
señable la relación?

Diseño colabo-
rativo

Los lı́mites del conoci-
miento individual pue-
den restringir la articu-
lación.

Negociar, experimentar, dis-
tribuir expertise y revisar ar-
tefactos y decisiones de di-
seño.

de Jong et al. (2022);
Mosely et al. (2025);
Swist et al. (2025)

¿Qué decisiones se constru-
yen, negocian y revisan entre
participantes?

Contextualización
orientada a sig-
nificados y
posibilidades

Una propuesta puede
ser pertinente formal-
mente y distante de las
condiciones y horizon-
tes de quienes apren-
den.

Relacionar problema, expe-
riencia, condiciones sociales
y posibilidades futuras perci-
bidas.

Skovsmose (2014);
Cohen et al. (2024)

¿Qué significado adquiere la
experiencia para el estudian-
tado y cómo se relaciona con
posibilidades, restricciones y
condiciones percibidas?

la transformación pedagógica de los sabe-
res; el foreground permanece vinculado a la
contextualización, porque permite cualificar
la relación entre experiencia, condiciones y
futuros posibles; y la colaboración se com-
prende dentro del diseño colaborativo, dado
que el interés no reside únicamente en traba-
jar con otros, sino en examinar qué decisio-
nes se negocian, revisan y reconstruyen. Es-
ta organización reduce superposiciones con-
ceptuales y mantiene una arquitectura sufi-
cientemente abierta para interpretar expe-
riencias cuya configuración concreta puede
variar.

En conjunto, el diálogo entre construcción
conceptual y evidencia empı́rica introduce
cuatro movimientos sobre la arquitectura
inicial: respalda la relevancia de las relacio-
nes funcionales entre saberes y del diseño

colaborativo; matiza la problematización al
mostrar que puede construirse progresiva-
mente y no necesariamente anteceder al res-
to del proceso; tensiona la equivalencia en-
tre contextualización, participación y fore-
ground, ası́ como la asociación automática
entre colaboración y producción de conoci-
miento colectivo; y amplı́a la arquitectura
al reconocer las condiciones institucionales
como un plano transversal de posibilidad.
El aporte de esta formulación no consiste en
validar un modelo universal, sino en ofrecer
un marco interpretativo capaz de ganar pre-
cisión cuando se confronta con trayectorias
reales, heterogéneas y situadas.

5. Conclusiones

El problema abordado por este artı́culo
no radica en la ausencia de estudios so-
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Figura 1: Lógica relacional y recursiva de la arquitectura de mediación pedagógica

bre interdisciplinariedad, conocimien-
to profesional docente, colaboración o
contextualización, sino en la necesi-
dad de comprender cómo estos com-
ponentes se relacionan cuando deben
traducirse en decisiones pedagógicas
interdisciplinares situadas. La revisión
crı́tica e integradora permitió organizar
cinco dimensiones analı́ticas de segun-
do orden problematización, articula-
ción funcional de saberes, conocimien-
to profesional, diseño colaborativo y
contextualización orientada a significa-
dos y posibilidades como una gramáti-
ca para examinar ese espacio interme-
dio entre la estructura curricular y la
acción pedagógica. Su aporte no con-
siste en formular categorı́as completa-
mente nuevas, sino en articular tradi-
ciones conceptuales que suelen expli-
car por separado aspectos del diseño
y hacer visible la manera en que pro-
blema, saberes, docentes, estudiantes y
contexto pueden entrar en relación du-
rante la construcción de una propuesta
interdisciplinar.

La contrastación con la trayectoria de
experiencias desarrolladas entre 2017

y 2025 permitió precisar el alcance de
esta arquitectura. Los resultados mues-
tran que las cinco dimensiones pue-
den reconocerse en el corpus, pero no
se expresan de manera homogénea ni
conforman una secuencia estable. La
articulación entre disciplinas adopta
intensidades diferentes y convive con
aportes disciplinares especı́ficos, coin-
cidencias curriculares, complementa-
riedades, negociaciones y tensiones.
La problematización puede construir-
se progresivamente desde contenidos,
situaciones del contexto o preguntas
inicialmente abiertas; el diseño cola-
borativo implica operaciones diferen-
ciadas de comunicación, negociación,
liderazgo, distribución de conocimien-
tos y toma conjunta de decisiones; y
los procesos de reflexión y aprendizaje
profesional muestran que las experien-
cias pueden generar revisiones en las
formas de planear, evaluar y relacio-
narse con otras áreas.

Uno de los principales aportes del con-
traste empı́rico consiste en mostrar que
la problematización no funciona nece-
sariamente como un punto de partida
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fijo. En algunas experiencias, el pro-
blema o la pregunta articuladora apare-
ce desde etapas tempranas del diseño;
en otras, adquiere forma a partir de la
revisión de contenidos, de la identifica-
ción de coincidencias curriculares o de
la discusión colectiva sobre qué puede
aportar cada disciplina. Esta variabili-
dad permite comprender la problema-
tización como un proceso susceptible
de reformulación, en el que el proble-
ma organiza la articulación de saberes,
pero la propia articulación puede tam-
bién redefinir aquello que se pretende
comprender o abordar. La arquitectu-
ra adquiere ası́ un carácter relacional y
recursivo que resulta más consistente
con la heterogeneidad observada en las
experiencias que una secuencia lineal
de pasos.

La evidencia también permite preci-
sar el lugar del conocimiento profe-
sional docente. Las experiencias mues-
tran procesos de reflexión, transforma-
ción del juicio pedagógico, distribu-
ción de saberes y aprendizaje profe-
sional asociados con la necesidad de
relacionar disciplinas. Estos resultados
ofrecen sustento para utilizar la expre-
sión conocimiento pedagógico inter-
disciplinar como una categorı́a analı́ti-
ca provisional orientada a describir
el juicio profesional requerido cuan-
do una decisión de enseñanza atraviesa
más de un dominio disciplinar. Su al-
cance, sin embargo, permanece delimi-
tado: la evidencia disponible permite
reconocer procesos de transformación

y aprendizaje docente, pero no autori-
za a presentar esta categorı́a como un
constructo empı́ricamente validado ni
como una tipologı́a estable de conoci-
miento profesional.

De manera semejante, la colaboración
docente muestra distintos grados de
profundidad. El corpus evidencia co-
municación, diseño conjunto, negocia-
ción pedagógica, liderazgo y cono-
cimiento distribuido, pero estas for-
mas de interacción no deben confun-
dirse automáticamente con la produc-
ción de conocimiento pedagógico co-
lectivo. La categorı́a de conocimiento
pedagógico colectivo permanece como
hipótesis interpretativa porque, aunque
se identifican procesos de circulación
de saberes y aprendizaje docente, to-
davı́a no se documentan con suficiente
consistencia procesos de explicitación,
estabilización, circulación y reutiliza-
ción compartida que permitan hablar
de un repertorio profesional colecti-
vo consolidado. Esta distinción permi-
te conservar la fuerza interpretativa del
análisis sin convertir una posibilidad
teórica en un hallazgo que el corpus
aún no sostiene.

Otro resultado relevante corresponde
a la presencia heterogénea del fore-
ground. Algunas experiencias contie-
nen referencias explı́citas a posibilida-
des académicas, laborales o persona-
les que los estudiantes pueden proyec-
tar más allá de la actividad inmediata;
en otras, predominan elementos rela-
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cionados con participación, reconoci-
miento, cercanı́a temática o significado
sin que las posibilidades futuras apa-
rezcan claramente incorporadas. Esto
permite sostener que contexto, signi-
ficado, participación y foreground se
encuentran relacionados, pero no son
equivalentes. La contextualización de
una experiencia no garantiza por sı́ mis-
ma que las posibilidades, restricciones
o incertidumbres futuras del estudian-
tado hayan intervenido en su diseño.
En este sentido, el foreground funcio-
na mejor como una sensibilidad analı́ti-
ca para interrogar la relación entre ex-
periencia escolar y horizontes de po-
sibilidad que como una caracterı́stica
atribuible automáticamente a toda pro-
puesta situada.

La contrastación también amplı́a la ar-
quitectura inicial al mostrar la centra-
lidad de las condiciones instituciona-
les. El tiempo, la organización esco-
lar, el apoyo directivo, la continuidad
y la sostenibilidad aparecen en el cor-
pus como factores que intervienen en la
posibilidad de planear, revisar y mante-
ner las experiencias interdisciplinares.
Estas condiciones no constituyen una
sexta dimensión equivalente a las ope-
raciones pedagógicas, pero conforman
un plano transversal que puede habili-
tar, debilitar o interrumpir su desarro-
llo. Una propuesta puede presentar re-
laciones disciplinares consistentes, de-
cisiones pedagógicas pertinentes y dis-
posición docente para colaborar y, aun
ası́, perder continuidad cuando carece

de tiempos institucionalizados, meca-
nismos de coordinación o condiciones
organizativas que permitan sostenerla.

En conjunto, la contrastación empı́ri-
ca introduce cuatro movimientos so-
bre la construcción conceptual inicial.
Respalda la relevancia de las relaciones
funcionales entre saberes y del diseño
colaborativo; matiza la problematiza-
ción al mostrar que puede construirse
y reformularse progresivamente; ten-
siona la equivalencia entre contextua-
lización, participación y foreground,
ası́ como la asociación automática en-
tre colaboración y conocimiento pe-
dagógico colectivo; y amplı́a la arqui-
tectura al reconocer las condiciones
institucionales como un plano trans-
versal de posibilidad. Estos movimien-
tos permiten comprender la arquitec-
tura no como un modelo cerrado ni
como una secuencia prescriptiva, sino
como un marco orientador para ana-
lizar configuraciones interdisciplinares
diversas.

El alcance de estas conclusiones es
analı́tico y contextual. Las 642 asig-
naciones de código y las 194 locali-
zaciones codificadas únicas se utiliza-
ron como recursos de trazabilidad del
análisis y no como medidas de pre-
valencia, importancia o representativi-
dad. Del mismo modo, el estudio no
permite afirmar que determinadas con-
figuraciones interdisciplinares produz-
can mejores aprendizajes, que la in-
corporación del foreground transforme
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las trayectorias del estudiantado o que
la colaboración docente genere por sı́
misma conocimiento pedagógico co-
lectivo. La contribución reside en la
interpretación de las relaciones entre
fuentes, las variaciones entre experien-
cias, las tensiones identificadas y los
casos que cuestionaron las formulacio-
nes iniciales.

Para el desarrollo posterior de esta lı́nea
de investigación, los resultados ofrecen
una base más sólida para avanzar hacia
una propuesta pedagógica interdisci-
plinar situada orientada por principios,
procesos y relaciones, y no por una
receta prescriptiva. Las siguientes fa-
ses deberán profundizar en la compara-
ción entre experiencias, examinar con
mayor detalle diferentes configuracio-
nes de problematización y articulación
disciplinar, precisar el papel del fore-
ground en contextos escolares diversos
y continuar contrastando las condicio-
nes bajo las cuales los aprendizajes do-
centes pueden llegar a configurarse co-
mo conocimiento pedagógico colecti-
vo. Más que cerrar la arquitectura, los
resultados permiten mantenerla abier-
ta a revisión y transferencia situada en
otros contextos educativos.
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la revisión crı́tica del manuscrito, realizó la
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