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PRESENTACIÓN

El proyecto Organización y gestión de 
comunidades académicas y territoriali-
zación de la oferta de educación supe-
rior en Colombia, con especial énfasis 

en la flexibilidad y la internacionalización del 
currículo, en adelante Comunidades Académi-
cas que Transforman Territorios, liderado por 
el Ministerio de Educación Nacional (MEN) y 
ejecutado por la Universidad Industrial de San-
tander (UIS), parte del reconocimiento de que 
la consolidación de comunidades académicas 
con enfoque territorial es un requisito para que 
la educación superior ejerza de manera efecti-
va su responsabilidad con el desarrollo territo-
rial. Estas comunidades son entendidas como 
espacios de diálogo entre los habitantes de los 
territorios, las instituciones de educación supe-
rior, las asociaciones profesionales y científicas, 
el sector productivo, las organizaciones sociales 
y las autoridades territoriales, que permiten ar-
ticular saberes especializados y conocimientos 
situados, identificar problemas y potencialida-
des comunes, construir agendas compartidas 
de investigación, docencia e interacción social y 
favorecer la apropiación social del conocimiento 
en los contextos regionales. Su fortalecimiento 
contribuye, especialmente, a que la pertinencia 
de la educación superior no se reduzca a la oferta 
de programas académicos, sino que se exprese 

en decisiones informadas sobre qué investigar, 
cómo enseñar, con quiénes establecer alianzas 
y de qué manera orientar la relación con el en-
torno, de modo que las políticas educativas, las 
prácticas institucionales y las dinámicas curricu-
lares se nutran de la reflexión colectiva y del diá-
logo permanente con los territorios.

El proyecto se concentró en seis (6) áreas de 
conocimiento priorizadas, Ingeniería, Industria 
y Construcción; Salud y Bienestar; Educación; 
Ciencias Sociales, Periodismo e Información; 
Tecnologías de la información y la comunica-
ción; y, Ciencias Naturales, Matemáticas y Es-
tadística. Con el propósito de consolidar estas 
comunidades académicas, se diseñó una es-
trategia de trabajo participativo enfocada en 
seis (6) encuentros nacionales, uno por cada 
área de conocimiento, que contaron con mesas 
técnicas de preparación y mesas de validación 
posteriores para contrastar, ajustar y legitimar 
de manera colectiva, tanto la planeación de los 
eventos, como los resultados obtenidos. Esta 
estructura permitió que los actores vinculados 
a cada área aportaran desde sus trayectorias 
institucionales y territoriales y, además, anali-
zaran el propósito de las comunidades acadé-
micas, identificaran prioridades compartidas y 
acordaran el camino a seguir.
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Como resultado, se formularon planes de acción 
para cada comunidad académica, construidos y 
validados de manera participativa; estos planes 
integran objetivos estratégicos, líneas de traba-
jo, acciones prioritarias, responsables, tiempos, 
formas de seguimiento y constituyen un insumo 
clave para que las comunidades avancen hacia una 
dinámica de trabajo con propósito y sostenido. Al 
asumir de manera explícita la necesidad de inci-
dir en la formulación de políticas educativas y en 
la mejora de los procesos de enseñanza e investi-
gación, las comunidades académicas dejan de ser 
únicamente espacios de intercambio de experien-
cias para consolidarse como actores colectivos con 
capacidad de interlocución frente a las institucio-
nes de educación superior, los organismos de re-
gulación y las autoridades territoriales. 

Sobre estas bases, el proyecto avanzó en un 
segundo eje de trabajo orientado al diseño 
de una estrategia para la territorialización de 
la educación superior. A partir de los saberes 
acumulados por las comunidades académicas 
y de la información recogida en los territorios, se 
construyó de manera conjunta una estrategia 
que permite vincular de forma sistemática las 
características sociales, económicas, culturales 
y ambientales de las regiones con las decisiones 
de diseño y ajuste de los programas académicos. 
La teoría del cambio se utilizó como herramienta 
para ordenar de manera lógica la relación entre 
problemáticas territoriales, resultados de trans-
formación esperados y funciones misionales de 
la educación superior. Este ejercicio permitió 
avanzar en la formulación de propuestas aca-
démicas concebidas en corresponsabilidad con 
los actores territoriales, con el fin de integrar la 
flexibilidad y la internacionalización del currícu-
lo como medios para ampliar las oportunidades 
formativas y fortalecer la capacidad de los terri-
torios para participar en escenarios nacionales e 
internacionales de producción de conocimiento.

El proyecto aporta, de esta manera, un marco 
teórico y estratégico que contribuye a que las 
comunidades académicas se consoliden como 
redes de trabajo colaborativo y sean sostenibles 
en el tiempo. Las estructuras de gobernanza 
definidas, las experiencias y los instrumentos 

técnicos buscan posicionar a estas comuni-
dades como instancias capaces de aportar de 
manera permanente tanto las decisiones de po-
lítica pública como los procesos de planeación 
académica interna de las instituciones de edu-
cación superior. Además, la estrategia metodo-
lógica para la territorialización de la educación 
superior y sus orientaciones específicas, ofrecen 
elementos concretos para que las instituciones 
integren de forma explícita la dimensión territo-
rial en los procedimientos de creación, reforma 
y renovación de programas, en consonancia con 
las exigencias del Sistema de Aseguramiento de 
la Calidad y las orientaciones del Consejo Nacio-
nal de Educación Superior (CESU).

Este libro, como resultado final del proyecto, 
cumple la función de sistematizar y poner a 
disposición del país esta experiencia colectiva. 
El primer capítulo expone los antecedentes y 
la justificación de la iniciativa, destacando la 
necesidad de fortalecer comunidades acadé-
micas y de territorializar la oferta de educación 
superior en el marco de las políticas nacionales 
de educación y desarrollo. El segundo capítu-
lo desarrolla los fundamentos teóricos y con-
ceptuales sobre comunidades académicas con 
enfoque territorial, pertinencia y calidad de la 
educación superior, e incorpora los principales 
referentes normativos que enmarcan la orga-
nización de la oferta académica y la gestión de 
la calidad. El tercer capítulo describe el diseño 
metodológico utilizado para el fortalecimiento 
de las comunidades académicas y para la cons-
trucción participativa de la estrategia de terri-
torialización, e incluye los mecanismos de tra-
bajo colaborativo y los criterios que guiaron el 
proceso. El cuarto capítulo presenta los resul-
tados de los espacios participativos de trabajo 
y muestra cómo la reflexión conjunta permitió 
identificar desafíos comunes y especificidades 
disciplinares, al tiempo que fortaleció la iden-
tidad de las comunidades académicas y su ca-
pacidad de acción. Los capítulos quinto y sexto 
reúnen las orientaciones, herramientas e ins-
trumentos elaborados colectivamente para el 
fortalecimiento de las comunidades académi-
cas con enfoque territorial y para la territoriali-
zación de la educación superior.
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MARCO TEÓRICO 
Y CONCEPTUAL

1.

1.1. Comunidad académica con 
enfoque territorial

El concepto de comunidad académica ha tran-
sitado desde estructuras internas propias de la 
educación superior hacia formas organizativas 
más amplias, concebidas como redes que inte-
gran docentes, estudiantes, personal adminis-
trativo y actores externos en procesos colectivos 
de producción de conocimiento. Esta transición 
implica superar visiones endogámicas para si-
tuar a la academia en diálogo permanente con 
las dinámicas sociales, económicas y culturales 
de los territorios. Sin embargo, pese al avance 
en experiencias y aproximaciones sobre su papel 
en el desarrollo, persiste una ausencia de mar-
cos conceptuales y metodológicos que permitan 
comprender de manera sistemática cómo estas 
comunidades se constituyen y actúan cuando 
asumen explícitamente un enfoque territorial.

El territorio, entendido como construcción so-
cial atravesada por desigualdades y tensiones, 
se convierte en un referente imprescindible para 
reconfigurar el sentido y la acción de las comu-
nidades académicas. Desde esta perspectiva, di-

chas comunidades se reconocen como agentes 
con capacidad de transformación educativa, so-
cial y económica, articulando saberes especiali-
zados con prácticas locales. El marco conceptual 
propuesto examina los fundamentos del territorio y 
la territorialización, las características organizativas 
y funciones de estas comunidades, así como sus 
impactos y estrategias de sostenibilidad. En con-
junto, plantea que su articulación territorial contri-
buye a descentralizar el conocimiento, reducir in-
equidades y fortalecer el desarrollo sostenible.

Comunidades académicas

El concepto de academia tiene un origen his-
tórico en la Grecia clásica, asociado a la escuela 
fundada por Platón en el siglo IV a. C., donde el 
conocimiento se cultivaba mediante el diálogo 
filosófico y la reflexión colectiva. Desde enton-
ces, la academia se ha comprendido como un 
espacio organizado de encuentro, aprendizaje e 
investigación, caracterizado por la transmisión y 
producción de saberes en un marco institucio-
nalizado (Jaeger, 2012). Con el paso del tiempo, 
el término se amplió para referirse a diversas for-
mas de organización del conocimiento. En Eu-
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ropa, durante la Edad Media y el Renacimiento, 
las academias se consolidaron como corpora-
ciones eruditas y científicas, complementarias 
a las universidades, que propiciaban la discusión 
intelectual y el desarrollo de disciplinas especí-
ficas (Burke, 2016). En América Latina, esta no-
ción se articuló con el surgimiento de universi-
dades y asociaciones científicas, pero también 
con formas comunitarias de transmisión cultural 
y pedagógica (Aboites, 2010). En este recorrido 
histórico se configura el horizonte desde el cual, 
hoy, hablar de comunidades académicas implica 
reconocer la diversidad de formas de organiza-
ción del saber y sus diferentes grados de institu-
cionalización y reconocimiento social.

El concepto de comunidades académicas no se 
restringe exclusivamente al ámbito universitario. 
Es posible identificar tipologías que se configu-
ran en distintos niveles del sistema educativo y 
en otros espacios sociales de producción y cir-
culación del conocimiento. Existen comunida-
des académicas escolares en preescolar, básica y 
media, orientadas al fortalecimiento de procesos 
pedagógicos, curriculares y de gestión escolar. 
También se encuentran comunidades acadé-
micas profesionales y colegiadas, que agrupan 
cuerpos consultivos, asociaciones de facultades, 
colegios profesionales y gremios que inciden en 
la definición de estándares formativos y en la au-
torregulación de la práctica profesional.

De manera complementaria, se reconocen co-
munidades académicas de carácter ancestral y 
comunitario, vinculadas a procesos de educa-
ción propia de pueblos indígenas y comunidades 
afrodescendientes, en las cuales los saberes tra-
dicionales constituyen la base de la formación y 
de la transmisión cultural intergeneracional (Wal-
sh, 2010). Asimismo, surgen comunidades confi-
guradas por intereses temáticos o disciplinares, 
en torno a áreas específicas de conocimiento, 
redes de investigación o movimientos educati-
vos contemporáneos. Esta pluralidad muestra 
que la educación superior debe comprenderse 
como un nodo dentro de una red más amplia de 
comunidades académicas, cuya interacción fa-
vorece la pertinencia, la inclusión y la sostenibi-
lidad de los procesos educativos en el territorio. 

En el marco del presente proyecto, sin embargo, 
el análisis se concentra en las comunidades vin-
culadas a la educación superior, en coherencia 
con sus objetivos y con las políticas, programas 
e instrumentos propios del sistema colombiano.

Un eje decisivo para comprender las comuni-
dades académicas con enfoque territorial es el 
lugar de los saberes comunitarios. Los territorios 
no solo albergan conocimiento científico y téc-
nico producido en las instituciones de educación 
superior, sino también un denso acervo cultural, 
histórico, ancestral y experiencial de las comu-
nidades locales. Desde la perspectiva de la epis-
temología del sur (Santos, 2009), estos saberes 
configuran horizontes de comprensión que en-
riquecen y complejizan la producción académi-
ca tradicional, permitiendo construir agendas 
educativas más incluyentes y pertinentes. Los 
saberes comunitarios desempeñan un papel 
fundamental en al menos tres (3) dimensiones: 
aportan legitimidad social, al vincular la educa-
ción superior con las realidades y prioridades de 
los actores territoriales; fortalecen la innovación, 
al integrar conocimientos prácticos y ancestrales 
con enfoques académicos y científicos; y con-
tribuyen a la sostenibilidad de las comunidades 
académicas, al permitir proyectos colectivos que 
reconocen la diversidad cultural, promueven la 
justicia cognitiva y generan apropiación social 
del conocimiento (De Sousa Santos, 2010; Walsh, 
2010). En consecuencia, la definición de comu-
nidades académicas con enfoque territorial no 
puede desvincularse de la valoración de estos 
saberes, pues su fortaleza radica precisamente 
en la interacción entre conocimiento académico 
y saberes comunitarios, condición para la cons-
trucción de propuestas educativas transforma-
doras y ancladas en el territorio.

En el ámbito de la educación superior, una refe-
rencia cercana es el concepto de “comunidades 
epistémicas” formulado por Haas (1992), enten-
dido como redes de expertos con legitimidad 
en un ámbito específico del saber que buscan 
incidir en procesos de política pública median-
te la provisión de conocimiento. El ejercicio aca-
démico de las áreas de conocimiento es un pilar 
estructurante, aunque, como lo señala Gutiérrez 
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Serrano (2018), estas comunidades surgen en la 
interacción social entre actores académicos y no 
académicos con intereses afines. La cohesión en 
torno al conocimiento puede sustentarse en un 
“ethos científico” cimentado en las normas mer-
tonianas de la ciencia (comunalismo, desinterés y 
escepticismo organizado), que en algunos casos 
podrían instalar barreras culturales a la interac-
ción con la industria (Van Dierdonck et al., 1990).
Más allá de la ética, Aaen y Nørgård (2015) subra-
yan la centralidad de una presencia comunicativa 
que promueva sentido de comunidad: “una co-
munidad no es algo que se encuentra ‘ahí fuera’… 
Más bien, una comunidad solo existe a través de 
los miembros de la comunidad que experimen-
tan un sentido de pertenencia, confianza, com-
promiso y unión” (Sonn et al., 1999; Blanchard y 
Markus, 2004; McMillan y Chavis, 1986, citados 
en Aaen y Nørgård, 2015, p. 88). El sentido de co-
munidad, entonces, se construye mediante inte-
racciones y comunicación sostenida, más que 
por la mera pertenencia formal a una institución.

En este contexto emerge con fuerza la noción de 
ciudadanía académica propuesta por Bolden et 
al. (2012, 2014). Esta ciudadanía expresa la mate-
rialización del sentido de pertenencia a una co-
munidad y la asunción de derechos y responsabi-
lidades, fundamentada en la libertad académica 
originaria de la idea de universidad. Macfarlane 
(2005) la vincula con las tres (3) dimensiones de 
la ciudadanía formuladas por Marshall y Botto-
more (1950): alfabetización política, participa-
ción comunitaria y responsabilidad social y mo-
ral. “Participar académicamente en la sociedad” 
implica involucrar a la comunidad mediante for-
mas creativas nutridas por los saberes académi-
cos (Aaen y Nørgård, 2015), lo que exige que el 
liderazgo académico esté abierto a perspectivas 
diversas y permita que sus creencias sean “desa-
fiadas y transformadas” a través del contacto y 
diálogo con la sociedad (Hall, 2007). Desde esta 
visión, el liderazgo académico se diferencia de la 
gestión administrativa y se reconoce en aquellas 
personas “que trabajan en nombre del grupo, 
ayudan a configurar la identidad del grupo y es-
tablecen estructuras y procesos que promueven 
los intereses del grupo” (Bolden et al., 2012, p. 3).

Ejerciendo esta ciudadanía, la comunidad aca-
démica participa en la definición de la calidad 
de la educación superior y en la orientación de 
su función social, lo que genera tensiones con 
dinámicas de “gerencialismo” orientadas a ta-
reas, indicadores y procesos (Massengale y Sage, 
1995; Bolden et al., 2012; Disterheft et al., 2015; 
Hladchenko et al., 2017). Las percepciones de 
los académicos tienden a diferenciar liderazgos 
soportados en valores e identidades académicas 
de gerencias centradas en la lógica procedimental. 
Este debate se enlaza con la autonomía universi-
taria, pues, como propone Hoyos Vásquez (2013), 
mayor autonomía implica mayor responsabilidad 
social, entendida como “capacidad de responder 
creativamente a necesidades de la comunidad” 
(Vásquez, 2013, p. 322). En esta línea, la comunidad 
académica se concibe como “agente de cambio”, 
con responsabilidad moral frente a lo público y vo-
cación de incidencia en la transformación social.

Las motivaciones que impulsan la creación de 
comunidades académicas son múltiples y remi-
ten tanto a razones académicas como éticas y 
políticas. Incluyen el fortalecimiento del enfoque 
disciplinar, la necesidad de compartir recursos y 
capacidades entre instituciones, la intención de 
influir en la formulación de políticas públicas y 
el interés por generar conocimiento relevante y 
adaptado a los contextos sociales para mejorar 
la calidad de vida de los habitantes. En Europa 
y Norteamérica, el ánimo de transferir conoci-
miento e impulsar procesos de innovación “de la 
mano de la industria” ha movilizado a la acade-
mia (Van Dierdonck et al., 1990), mientras que, 
a escala global, la comunidad científica ha mos-
trado un fuerte compromiso con la agenda de 
desarrollo sostenible a través de redes como la 
SDSN, el ISC o la GUNi (Dibbern y Serafim, 2021; 
Leal Filho et al., 2023; Bui et al., 2024). En Amé-
rica Latina, estas comunidades han estado par-
ticularmente motivadas por el interés de incidir 
en la transformación social mediante la educa-
ción superior (Ruíz Serna, 2021), lo que refuerza 
su carácter de actores colectivos que articulan 
saberes, territorios y proyectos de futuro.

Finalmente, las comunidades académicas tam-
bién se articulan para mejorar la calidad del tra-
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bajo y avanzar en las trayectorias profesionales de 
sus integrantes. Los lazos de colaboración, el sen-
tido de pertenencia, la confianza y el compromiso 
emergen en la búsqueda de objetivos gremiales 
en entornos altamente competitivos (Fayyaz et 
al., 2020), en agendas de equidad de género en 
la ciencia (Gasch y Kral-O’Brien, 2024) o en la ar-
ticulación con comunidades externas en espacios de 
práctica formativa en salud (Padilla y Kreider, 2020). 
A nivel individual, estos procesos responden a la ne-
cesidad de fortalecer habilidades y recuperar la mo-
tivación laboral frente al cambio tecnológico acele-
rado. Sin embargo, nada de esto es posible sin una 
actitud favorable de los directivos de las instituciones, 
que deben generar condiciones para que las comu-
nidades académicas se consoliden como espacios de 
colaboración, pensamiento crítico e innovación social.

La estructura organizativa de las comunidades 
académicas adopta formas diversas según su gra-
do de formalización, cobertura geográfica, objeti-
vos y nivel de articulación institucional. No obstan-
te, comparten ciertos rasgos de gobernanza que 
las diferencian de las jerarquías rígidas de las insti-
tuciones de educación superior. En muchos casos 
se asemejan más a “grupos conversacionales y con 
límites porosos”, donde confluyen profesores con 
intereses de investigación similares, estudiantes 
vinculados a aulas y proyectos extracurriculares, 
equipos interdisciplinarios de distintas áreas del 
campus, administradores públicos y universita-
rios, así como comunidad externa local y global 
(Hall, 2007). Lejos de ser sistemas cerrados, estas 
comunidades ponen en cuestión la rigidez de las 
estructuras formales y su alejamiento de la so-
ciedad, subrayando la necesidad de “crear múl-
tiples espacios interactivos más allá de un grupo 
de investigación, de modo que los miembros de 
la macrocomunidad tengan la oportunidad de 
elegir el espacio que mejor se adapte a sus ne-
cesidades y limitaciones de tiempo” (Hall, 2007, 
p. 95).

En esta perspectiva, la gobernanza se asocia a 
formas colegiadas de coordinación, sustenta-
das en la confianza, la horizontalidad y la toma 
de decisiones por consenso. El documento Re-
des académicas como comunidades de práctica 
universitaria (2020) señala que una comunidad 

académica sólida tiende a organizarse median-
te estructuras cooperativas antes que jerárqui-
cas, mientras que Cardona Rivas (2007) enfatiza 
que la deliberación argumentada y el respeto a la 
autonomía de los participantes son mecanismos 
centrales de validación colectiva del conoci-
miento. No es casual que los académicos distin-
gan nítidamente entre las jerarquías propias de 
las estructuras institucionales (Bolden et al., 2012, 
p. 239) y las relaciones de confianza construidas en 
el ejercicio académico, así como entre lógicas de 
“gerencialismo” y colegialidad (Massengale y Sage, 
1995; Hladchenko et al., 2017). Este fuerte anclaje 
en el “ethos académico” refuerza identidades pro-
fesionales que, en muchos casos, se orientan más 
a la disciplina que a la institución: “la primera leal-
tad del personal académico es hacia su profesión o 
subdisciplina, más que hacia su escuela o departa-
mento… La institución parece estar aún más aba-
jo en la lista” (McRoy, 2009, p. 690). Ello favorece 
una doble lógica organizativa, combinando equipos 
disciplinares y comités interinstitucionales que arti-
culan universidades, centros de investigación y ac-
tores sociales (Gutiérrez Serrano, 2018).

Las disciplinas se configuran, así, como ejes es-
tructurantes de muchas comunidades, pero no 
como única forma posible. Van Dierdonck et al. 
(1990) evidencian diferencias culturales entre 
espacios disciplinares: facultades de ingenie-
ría belgas familiarizadas con colaboraciones in-
dustriales contrastan con facultades de ciencias 
menos orientadas hacia la industria. Alrededor 
de estos núcleos especializados orbitan actores 
internos y externos (Bolden et al., 2012). Sin em-
bargo, experiencias como las de la Universidad 
de Aarhus muestran comunidades académi-
cas participativas de carácter transdisciplinario 
(Aaen y Nørgård, 2015), allí, la colaboración entre 
disciplinas se entiende como oportunidad para 
enriquecer perspectivas individuales y dinamizar 
el diálogo (Hall, 2007). Las comunidades no ac-
túan de manera aislada: se entrecruzan con otras 
redes en espacios para compartir investigación, 
pedagogía, apoyo mutuo y propuestas de polí-
tica educativa o gremial, como lo evidencian las 
articulaciones de comunidades científicas que 
buscan liderazgo e influencia más allá de sus ins-
tituciones (Bolden et al., 2012).
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Uno de los dilemas recurrentes es la tensión entre la 
autonomía individual y la naturaleza descentraliza-
da de las comunidades académicas. Van Dierdonck 
et al. (1990) describen contextos en los que grupos 
de investigación operan como “pequeñas islas de 
independencia”, con amplias facultades para de-
finir prioridades y atraer financiación. De manera 
similar, en la Universidad Islámica Azad de Irán se 
valora la autonomía para la contratación de perso-
nal y la gestión de recursos financieros (Hamidifar 
y Ebrahimi, 2016, p. 199). La gobernanza debe, en-
tonces, equilibrar la libertad académica con la ne-
cesidad de coordinación colectiva, de modo que la 
descentralización no derive en fragmentación, sino 
en diversidad articulada.

En relación con los actores, la comunidad acadé-
mica se concibe como una “red compleja y mul-
tifacética de individuos y grupos interconectados” 
(Hall, 2007), para que profesores, estudiantes, per-
sonal administrativo y partes interesadas externas 
puedan asumir roles diferenciados. El profesorado 
actúa como investigador, tutor y socio (Massengale 
y Sage, 1995; Bolden et al., 2012), con funciones for-
mativas que abarcan la investigación, la docencia y 
la administración de programas (Hall, 2007). Bolden 
et al. (2012) vinculan estas funciones con el ejerci-
cio de la ciudadanía académica, entendida como 
servicio al bien común: “el ‘servicio’ como prácti-
ca profesional consiste en anteponer las necesidades 
comunitarias a nuestros propios intereses y deseos 
particulares… requiere una deflación del ego indivi-
dual al servicio de valores sociales amplios” (p. 67). El 
personal administrativo —rectores, decanos, jefes de 
departamento— resulta igualmente clave al definir vi-
sión institucional, estrategias y asignación de recursos, 
así como al impulsar incentivos para el desarrollo pro-
fesional docente (Hamidifar y Ebrahimi, 2016; Bolden 
et al., 2012; Van Dierdonck et al., 1990).

Los estudiantes, por su parte, son actores centra-
les en la articulación entre academia y sociedad. Su 
participación en el sistema de salud (Padilla y Krei-
der, 2020), en iniciativas de sostenibilidad (“cursos y 
actividades extracurriculares centrados en la soste-
nibilidad para animar a los estudiantes a convertirse 
en agentes activos del cambio”, Bui et al., 2024) y 
en experiencias que reconocen su pertenencia cul-
tural (Rojas-Alfaro y Enríquez, 2025), refuerza su rol 

como agentes de transformación. A este entrama-
do se suman actores externos —agencias guberna-
mentales, empresas, organizaciones sin ánimo de 
lucro, comunidades locales— que funcionan como 
socios estratégicos en agendas como los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible (Dibbern y Serafim, 2021; 
Gasch y Kral-O’Brien, 2024; Hoyos Vásquez, 2018; 
Ruíz Serna, 2021). En conjunto, estos actores ope-
ran bajo una lógica de responsabilidad compartida, 
para que el conocimiento se construya colaborati-
vamente integrando saberes disciplinares y expe-
riencias territoriales.

Las funciones y propósitos de las comunidades 
académicas trascienden la simple transmisión de 
contenidos. Comprenden la generación de cono-
cimiento, la formación académica, la promoción de 
diálogos disciplinares e interdisciplinares, la innova-
ción pedagógica y la incidencia en políticas públi-
cas (Hall, 2007; Hoyos, 2013; Hamidifar y Ebrahimi, 
2016; Suriansyah et al., 2019; Bui et al., 2024). Aaen 
y Nørgård (2015, p. 74) describen las comunidades 
académicas participativas como espacios que per-
miten “replantearse el potencial de la participación 
impulsada por la comunidad en la educación más 
allá de la institución”, con el fin de “fusionar los pro-
yectos de las personas, la sociedad y las institucio-
nes a través de interacciones basadas en valores e 
impulsadas por una visión común” (p. 74). De este 
modo, las comunidades académicas se orientan 
hacia la transformación social, el fortalecimiento del 
pensamiento crítico, la democratización del cono-
cimiento y la construcción de una “comunidad de 
sentido” (Cardona Rivas, 2007). Sus líneas de acción 
—investigación colaborativa, formación docente, di-
vulgación científica, vinculación con la comunidad, 
construcción de redes e incidencia en políticas (Gu-
tiérrez Serrano, 2018; Rojas-Alfaro y Enríquez, 2025)— 
se definen colectivamente en función de contextos 
específicos y de la búsqueda de impactos académi-
cos, sociales, territoriales y económicos.

Finalmente, la sostenibilidad de las comunidades 
académicas exige estrategias que combinen ins-
titucionalización, recursos, alianzas y relevos gene-
racionales. El documento Redes académicas como 
comunidades de práctica propone la articulación 
con políticas institucionales, el uso de tecnologías 
para la colaboración remota y la creación de es-
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tructuras de relevo. Cardona Rivas (2007) advierte 
que, sin compromiso ético y apropiación simbólica 
de los propósitos colectivos, difícilmente se sos-
tendrán en el tiempo. En términos legales o aso-
ciativos, pueden adoptar figuras como asociacio-
nes civiles, redes interinstitucionales o consorcios 
universitarios (Gutiérrez Serrano, 2018; Hoyos Vás-
quez, 2018). Más allá de la forma jurídica concre-
ta, lo decisivo es contar con mecanismos claros de 
decisión, coordinación y rendición de cuentas, que 
garanticen su continuidad como estructuras orga-
nizadas, legítimas y socialmente comprometidas.

Conceptos para el análisis de 
comunidades académicas con 
enfoque territorial

Para desarrollar una propuesta conceptual de co-
munidades académicas con enfoque territorial es 
necesario conocer qué es territorio, territorialidad, 
territorialización, enfoque territorial, gobernanza 
colaborativa y gobernanza multinivel. Desde esta 
perspectiva, el territorio se asume como una cons-
trucción social atravesada por desigualdades, ten-
siones y conflictos, mientras que las comunidades 
académicas se conciben como agentes de cambio 
social, educativo y económico que articulan sabe-
res académicos con prácticas locales. Esta articu-
lación permite comprender cómo dichas comu-
nidades se insertan en dinámicas socioespaciales 
específicas, participan en la toma de decisiones 
colectivas y contribuyen a la descentralización del 
conocimiento, la reducción de inequidades y el for-
talecimiento del desarrollo sostenible.

Territorio

El territorio se entiende como un conjunto diná-
mico de relaciones sociales que, sobre un espacio 
físico y social determinado, producen identidad 
y sentido de propósito compartido (Schejtman & 
Berdegué, 2004). Es una construcción social resul-
tante de interacciones entre actores que pueden 
cooperar o entrar en conflicto (Porto-Gonçalves, 
2009), y cuya identidad se configura a partir de la 
historia, la etnicidad, la cultura, la estructura econó-
mica, las condiciones biofísicas, la infraestructura, 

las inversiones, los conflictos sociales y las fronteras 
político-administrativas (Berdegué, Carriazo, Jara, 
Modrego, & Soloaga, 2015). 

El territorio fija límites geográficos, políticos y so-
ciales producidos por relaciones de poder (Fer-
nandes, 2006) y constituye un espacio donde se 
entrelazan lo económico, lo político, el desarrollo y 
el medioambiente (Bebbington, d’Angelo, Soloa-
ga, & Tomaselli, 2016), requiriendo la construcción 
participativa de agendas y proyectos entre actores 
(RIMISP, 2012; Dirven et.al., 2011). Es al mismo tiem-
po escenario y fundamento del conflicto por la dis-
puta de recursos y significados (Fernandes, 2006; 
Svampa, 2008) y condensa tanto oportunidades 
como restricciones, bienestar, pobreza y desigual-
dad (Bebbington, d’Angelo, Soloaga, & Tomaselli, 
2016). El destino de las personas se vincula estre-
chamente con el territorio donde nacen y viven, en 
el que interactúan arreglos institucionales, actores, 
mercados e intercambios que definen sus posibili-
dades de desarrollo (Berdegué & Fernández, 2014; 
Berdegue, Bebbington, & Escobal, 2015).

Territorialización

La territorialización se concibe como el proceso me-
diante el cual sujetos y grupos se apropian y vinculan 
con un lugar físico, marcando el espacio con expe-
riencias, memorias y sentidos en un contexto social, 
cultural y político específico (López y Figueroa, 2013; 
Tobasura et al., 2019; Zapata, 2008). Involucra la mor-
fología del espacio, las relaciones sociales y la estruc-
tura de significados asignados por los grupos (Vite, 
2011), y expresa cómo se otorgan significados colec-
tivos a los espacios habitados o transitados (Castaño, 
y otros, 2021). Este proceso implica la “semantización” 
del espacio y la coexistencia de tensiones entre sig-
nificaciones colectivas e interpretaciones individuales 
(Zapata, 2008), generando filiaciones, topofilias y to-
pofobias (Medel y Montre, 2018) y dando lugar a diná-
micas de desterritorialización y reterritorialización en 
permanente cambio (López y Figueroa, 2013). 

La territorialización tiene un fuerte componen-
te político, resultado de relaciones de poder y lu-
chas por el sentido del lugar (Bendini, 2011; López 
y Figueroa, 2013; Feldman, 2017), configurando un 
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sistema socioterritorial que integra territorio, terri-
torialidad y territorialización, y concibe el territo-
rio como sistema de producción del ser humano 
(Monnet, 2013). En este marco se producen espa-
cialidades, corporalidades y subjetividades ligadas 
a experiencias y emociones, así como sentimien-
tos de pertenencia mediados por “emoterras” que 
articulan emociones, territorio, actores y tiempo 
(Castaño, y otros, 2021; Rojas, 2018).

Territorialidad

La territorialidad se entiende como la manifesta-
ción activa y dinámica de los movimientos sociales 
que dan forma, controlan y reconfiguran los es-
pacios geográficos mediante prácticas propias o 
apropiadas (Fernandes, 2006). Expresa cómo gru-
pos humanos, a partir de intencionalidades y rela-
ciones de poder, se apropian, defienden y resigni-
fican los espacios, configurando territorios (Gómez 
Jiménez & Medina Ortega, 2022). En un mismo te-
rritorio coexisten múltiples territorialidades, lo que 
genera disputas, acuerdos y procesos continuos de 
negociación y transformación (Porto-Gonçalves, 
2009; Castaño, y otros, 2021). 

Conceptualmente, territorio, territorialización y terri-
torialidad forman una tríada (Castaño, y otros, 2021): 
la territorialización remite a procesos de dominio po-
lítico-económico o apropiación simbólico-cultural, 
mientras que la territorialidad describe la expresión 
de prácticas sociales en el espacio (Haesbaert, 2007).

Enfoque territorial

El enfoque territorial en las políticas de desarrollo 
se entiende como una aproximación al análisis y di-
seño de políticas públicas orientada a reducir des-
igualdades socioespaciales (CEPAL, 2019). Parte del 
territorio como eje estructurante de las desigual-
dades, en tanto el lugar de nacimiento o residencia 
condiciona oportunidades, ejercicio de derechos y 
reproducción intergeneracional de la pobreza (Fer-
nández, Fernández, & Soloaga, 2019). De acuerdo 
con Genta, Riffo, Williner y Sandoval (2022), reto-
mando aportes de CEPAL (2019) y Méndez (2021), 
las políticas con enfoque territorial son multisecto-
riales, multinivel/multiescalares, multiagente, plu-

ritemporales, centradas en la diversidad territorial, 
orientadas a mejorar la calidad de vida y a reducir 
brechas entre territorios (urbanos, rurales, fronte-
rizos, costeros), fomentan la resiliencia territorial e 
incorporan una perspectiva de género e intersec-
cional que reconoce la intersección entre desigual-
dades sociales y localización territorial.

Gobernanza colaborativa

La gobernanza colaborativa se define como un 
arreglo en el que una o más agencias públicas in-
volucran directamente a actores no estatales en 
procesos formales de toma de decisiones, orien-
tados al consenso y la deliberación, para crear o 
implementar políticas públicas o gestionar progra-
mas y activos públicos (Ansell & Gash, 2008). Surge 
frente a fallas en la implementación, altos costos y 
politización de la regulación, así como ante la nece-
sidad de mayor coordinación institucional en con-
textos complejos e interdependientes, buscando 
transformar relaciones de confrontación en coo-
peración (Ansell, Sørensen, & Torfing, 2021). 

A diferencia del gerencialismo, que descansa en 
decisiones unilaterales de expertos, la gobernanza 
colaborativa exige la inclusión directa de las partes 
interesadas en un proceso multilateral y orientado 
al consenso (Ansell & Gash, 2008), cuya efectivi-
dad depende de articular la capacidad estatal con 
la de actores no gubernamentales (Bodin, 2017; 
Bianchi, Nasi, & Rivenbark, 2021; Simon & Ceballos 
Sáez, 2023). Estos aportan recursos complemen-
tarios como financiamiento, tiempo, información, 
respaldo jurídico, infraestructura, personal y apo-
yo político (Knoepfel, Corinne larrue, & Hinojosa, 
2007). Ansell & Gash (2008) subrayan desafíos 
como los desequilibrios de recursos entre actores, 
los incentivos ligados al carácter voluntario de la 
participación, la necesidad de reconocer la interde-
pendencia para evitar vías unilaterales alternativas, 
y el peso de la historia de conflicto y desconfianza, 
que exige estrategias activas de empoderamiento, 
representación y reconstrucción de capital social.

Gobernanza multinivel

La adecuada territorialización de las políticas públi-



Comunidades
que transforman

académicas
territorios16

cas requiere un enfoque territorial que materiali-
ce la descentralización, articulando niveles de go-
bierno para potenciar la participación y ajustar las 
políticas a las necesidades locales (Losada, 2021). 
La gobernanza puede emerger desde abajo, en el 
marco de la política pública, o expandirse en un te-
rritorio en torno a un proyecto común (Matta, Mag-
nano, Orchansky y Etchegorry, 2013). El concepto 
de gobernanza multinivel, según Fabrizio Barca 
(2009), alude a la distribución de responsabilida-
des políticas y administrativas entre varios niveles 
de gobierno e incluso instituciones locales y aso-
ciaciones público-privadas, lo que exige esfuerzos 
coordinados para alinear estrategias, políticas y 
programas. Gallicchio (2010) argumenta que la vo-
luntad política y los recursos para el desarrollo lo-
cal dependen de una articulación interinstitucional 
sustentada en este enfoque, mientras que ignorar 
heterogeneidades territoriales y competencias di-
ferenciadas puede generar asimetrías y respuestas 
tardías (Andrea, López, & Montalvo, 2019).

Finalmente, la CEPAL (2009) propone tres (3) ele-
mentos clave para la gobernanza multinivel: prin-
cipios de coordinación, herramientas de coordi-
nación y sinergias entre fondos e instrumentos. La 
coordinación supone que lo que se aborda en un 
nivel de gobierno debe ser considerado en los ni-
veles superiores; el principio de complementarie-
dad sugiere que cada nivel debe hacer solo lo que 
no puede hacerse de manera más adecuada en 
escalas más locales. Las herramientas de coordi-
nación incluyen instancias de encuentro y diálogo 
para construir entendimientos comunes, resolver 
obstáculos administrativos, articular marcos legales 
y fortalecer capacidades para la gobernanza mul-
tinivel. Las sinergias pueden darse a nivel de pro-
yectos, articulando fondos de distintos niveles de 
gobierno de manera secuencial o paralela —como 
en la Red I+D+i en España—, y a nivel de políticas, 
cuando se alinean deliberadamente agendas en 
diferentes niveles, generando coherencia horizon-
tal, vertical y temporal.

Hacia un concepto de comunidades 
académicas con enfoque territorial

La noción de comunidad académica ha evolucio-

nado de formas disciplinares cerradas hacia entra-
mados plurales que integran docentes, estudian-
tes, personal administrativo y actores externos, con 
roles diferenciados y una lógica de responsabilidad 
compartida en la construcción del conocimiento. 
Según Hall (2007), la comunidad académica debe 
entenderse como un concepto dinámico y abier-
to, en que confluyen múltiples relaciones y tipos 
de actores. Esta característica es esencial al vincu-
larse con el enfoque territorial, ya que el territorio, 
como plantean Schejtman y Berdegué (2004), es 
una construcción social y un conjunto de relaciones 
que otorgan identidad y sentido de pertenencia.

El enfoque territorial parte de reconocer que el es-
pacio está atravesado por desigualdades sociales, 
políticas y económicas que determinan oportuni-
dades de vida (Fernández, Fernández & Soloaga, 
2019). Desde esta perspectiva, las comunidades 
académicas adquieren pertinencia en tanto acto-
res que pueden reducir brechas de inequidad, te-
rritorializando la educación superior y produciendo 
conocimiento relevante y adaptado a contextos lo-
cales. La territorialización, como señala López y Fi-
gueroa (2013), supone la apropiación social del es-
pacio y la generación de significados colectivos, lo 
cual exige a las comunidades académicas construir 
proyectos comunes con los habitantes, articulando 
diversidad cultural y tensiones sociales.

En este sentido, los saberes ancestrales y comu-
nitarios vinculados a los procesos de educación 
propia de los pueblos étnicos tienen un papel fun-
damental en los territorios, pues a través de ellos 
se despliegan la formación y transmisión cultural 
intergeneracional (Walsh, 2010). Es necesario reco-
nocer estas prácticas que circulan en los territorios 
e incluyen el acervo cultural, histórico, ancestral y 
experiencial de las comunidades. Para teóricos de 
las epistemologías del sur, como De Souza Santos 
(2009) estos saberes amplían las perspectivas del 
conocimiento académico tradicional y contribuyen 
a la vinculación de la educación superior con las di-
námicas de los actores en sus territorios. Para cons-
truir participativamente comunidades académicas 
y territorializar ofertas educativas que contribuyan 
a la transformación social, es necesario reconocer 
esa diversidad cultural, por el aporte que pueden 
hacer a la invención de formas novedosas de resol-
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ver los problemas, como por la importancia de facilitar 
la apropiación social del conocimiento (Walsh, 2010).

En consecuencia, una comunidad académica con 
enfoque territorial debe superar la mirada endogá-
mica para articularse a dinámicas sociales, econó-
micas y culturales de los territorios. Esto implica reco-
nocer que los territorios son escenarios de disputa y 
negociación, donde coexisten múltiples territorialida-
des y los actores locales aportan saberes y experien-
cias que deben dialogar con el conocimiento acadé-
mico (Porto-Gonçalves, 2009). De allí la relevancia 
de la gobernanza colaborativa, como facilitadora de 
la construcción de consensos entre instituciones de 
educación superior, comunidades, Estado y sector 
productivo. Ansell y Gash (2008) advierten que este 
modelo busca transformar relaciones de confronta-
ción en cooperación, generando procesos de deci-
sión inclusivos y deliberativos.

En el plano organizativo, Cardona Rivas (2007) 
plantea que las comunidades académicas sólidas 
se fundamentan en la confianza, la horizontalidad y 
la deliberación colegiada. Estos principios, articulados 
al enfoque territorial, refuerzan la necesidad de una 
gobernanza multinivel en la cual concurran diferen-
tes escalas de gobierno y actores sociales para adap-
tar políticas a necesidades locales (Losada, 2021). De 
esta manera, los académicos que participan en este 
proceso no se sitúan en el centro de la comunidad 
académica, sino que asumen un rol de liderazgo faci-
litador orientado a motivar la participación y el empo-
deramiento de los demás actores dentro de ella (Bol-
den et al., 2012; Hall, 2007; Ansell & Gash, 2008). Así, 
las comunidades académicas no solo responden a in-
tereses disciplinares, sino que se convierten en nodos 
de articulación interinstitucional y territorial.

Los impactos reseñados en el documento eviden-
cian el potencial transformador de estas comuni-
dades. A nivel académico, mejoran la calidad edu-
cativa y promueven la innovación pedagógica; en lo 
social y territorial, descentralizan la producción de 
conocimiento, reconocen diversidades culturales 
y contribuyen a procesos de desarrollo local (Ruíz 
Serna, 2021). Económicamente, impulsan la trans-
ferencia tecnológica y la innovación social, fortale-
ciendo ecosistemas productivos locales (Van Dier-
donck et al., 1990). Este carácter integral muestra 

que las comunidades académicas con enfoque 
territorial se consolidan como agentes de cambio 
social, educativo y económico.

En síntesis, se propone entender las comunidades 
académicas con enfoque territorial como colecti-
vos interinstitucionales, interdisciplinares y multia-
gente que, desde principios de gobernanza cola-
borativa y multinivel, articulan el saber académico 
con los procesos sociales y culturales de los terri-
torios. Su razón de ser radica en la construcción de 
conocimiento contextualizado, la transformación 
social y la reducción de desigualdades, garantizan-
do la inclusión, apertura a los contextos globales 
cambiantes y flexibilidad curricular de la educación 
superior en función del desarrollo territorial soste-
nible acorde con los saberes de las comunidades.

Esta articulación entre lo académico y lo social y 
cultural es, por definición, la garantía de pertinen-
cia como condición para la calidad educativa. Las 
comunidades permiten que las instituciones de 
educación superior trasciendan su lógica tradicio-
nal y se vinculen directamente con las dinámicas 
sociales, culturales y económicas de los territorios. 
Su capacidad de construir conocimiento situado, 
de dialogar con la diversidad epistemológica y de 
impulsar procesos de gobernanza colaborativa, 
constituye una condición habilitante para que la 
oferta educativa responda a los retos y potencia-
lidades del entorno. En este sentido, las comuni-
dades académicas se convierten en el mecanismo 
mediante el cual la educación superior puede in-
terpretar de manera detallada las necesidades te-
rritoriales, identificar brechas, reconocer saberes 
locales y orientar decisiones formativas que supe-
ren la mirada exclusivamente disciplinar. Así, el en-
foque territorial no solo redefine lo que significa ser 
comunidad académica, sino que también crea las 
condiciones para que la pertinencia se consolide 
como criterio central de la calidad educativa.

A partir de esta base, la pertinencia de la educa-
ción superior emerge como el siguiente eje ana-
lítico del proyecto, pues permite traducir la acción 
colectiva de las comunidades académicas en de-
cisiones pedagógicas, curriculares y organizativas 
que transformen la oferta educativa. Si las co-
munidades académicas hacen posible identificar 
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problemáticas, saberes, vocaciones productivas 
y tensiones sociales, la pertinencia convierte este 
conocimiento en orientaciones para diseñar pro-
gramas académicos coherentes con los territorios. 
En consecuencia, el segundo objetivo del proyec-
to, que corresponde con el diseño participativo de 
una estrategia metodológica para territorializar la 
educación superior, constituye la continuidad na-
tural del primero, pues, mientras las comunidades 
permiten comprender y habitar los territorios, la 
pertinencia permite convertir esa comprensión en 
ofertas formativas que respondan a las realidades 
locales, reduzcan inequidades y fortalezcan la fun-
ción pública de la educación superior en Colombia.

1.2. Pertinencia como dimensión 
central de la calidad en la 
educación superior

La calidad de la educación superior se ha conver-
tido en un eje central del debate educativo con-
temporáneo; su definición, lejos de ser única y uni-
versal, refleja tensiones entre visiones instrumentales, 
humanistas y territoriales. En este marco, predominan 
dos (2) perspectivas: la primera, que asocia la calidad al 
desempeño de los graduados, recurriendo a pruebas 
estandarizadas e indicadores de eficiencia para evaluar 
avances y establecer comparaciones entre institucio-
nes o países; la segunda, centrada en las capacidades, 
que evalúa la disponibilidad de recursos y condiciones 
para alcanzar los resultados esperados. Aunque ambos 
enfoques ofrecen información útil para la gestión y la 
rendición de cuentas, tienden a restringir la noción de 
calidad a parámetros cuantificables y de carácter inter-
no, relegando aspectos sustantivos como la pertinencia 
o el valor agregado que la educación aporta al desarrollo 
personal y social de los graduados.

Esta discusión adquiere especial relevancia en Amé-
rica Latina, donde la desigualdad social, la diversidad 
cultural y las brechas de acceso configuran un esce-
nario complejo y cambiante. En este contexto, la per-
tinencia emerge como la dimensión que otorga sen-
tido profundo a la calidad, pues no basta con formar 
profesionales competentes, sino que deben articular 
el conocimiento con los procesos de transformación 
social y con los territorios que, finalmente, son quie-
nes sostienen a la universidad.

Con base en lo anterior, la apuesta por la territoria-
lización de la educación superior en Colombia, no 
puede lograrse sin el diálogo con el entorno, el re-
conocimiento de sus particularidades, la respuesta 
a sus demandas y la potencialización de sus forta-
lezas, contribuyendo de manera efectiva al desa-
rrollo equitativo y sostenible de los territorios. Este 
enfoque tiene varios retos, entre ellos, la medición 
de la pertinencia desde sus distintas dimensiones, 
la incorporación de las necesidades del contexto o 
el logro de la legitimidad de los programas acadé-
micos ofrecidos. Para entender esta conceptuali-
zación, se realiza una revisión de las versiones más 
clásicas de la calidad en educación superior y cómo 
se concibe la pertinencia en la actualidad, desde el 
punto de vista teórico y su adopción en el ámbito 
normativo a nivel internacional y nacional.

¿Cómo se ha concebido la educación 
superior de calidad?

El enfoque más tradicional de la calidad de la educa-
ción superior se centra en la eficiencia y en la produc-
tividad académica, entendida como la capacidad que 
tiene el sistema educativo para alcanzar los resultados 
esperados utilizando de manera óptima los recursos 
disponibles, esto con el fin de maximizar los logros 
académicos, científicos y sociales. En este enfoque, 
la calidad se asocia con la eficacia en el logro de ob-
jetivos (indicadores como: graduación oportuna, in-
serción laboral o producción investigativa) en compa-
ración con la eficiencia operativa, es decir, la relación 
entre insumos y productos asociados (número de tí-
tulos, publicaciones, patentes o de servicios ofrecidos 
a la sociedad).

En este sentido, autores como Barnett (1992) plan-
tean que la calidad en la educación superior está 
vinculada con la capacidad de las universidades 
para justificar el uso de recursos públicos mediante 
resultados verificables; en el mismo sentido, Harvey 
y Green (1993) identifican la eficiencia y efectividad 
como una de las dimensiones fundamentales de 
la calidad, al concebirla como el grado en que una 
institución utiliza sus recursos para lograr los resul-
tados esperados con el mínimo desperdicio. Por 
su parte, Massy (2003) desarrolla el concepto de 
academic productivity, entendido como la relación 
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entre el conocimiento generado y transmitido y los 
costos asociados a su producción. 

Relacionado con lo anterior, se desarrolla también 
una conceptualización de calidad asociada a la 
formación de personas con altas capacidades, en 
coherencia con el modelo macroeconómico neo-
clásico de crecimiento (Schultz, 1961; Becker, 1964), 
que incorpora la inversión en educación como de-
terminante para incrementar la productividad del 
trabajo y, por tanto, el crecimiento económico. 
Esta conceptualización se vincula necesariamente 
con la ampliación de la cobertura y con la medición 
del desempeño de los estudiantes en pruebas es-
tandarizadas. En este marco, la calidad se concibe 
como la capacidad del sistema educativo para am-
pliar el acceso y obtener resultados adecuados y 
medibles en términos de rendimiento académico, 
graduación o inserción laboral. 

Este enfoque de calidad medida por desempeño 
o capacidad institucional sigue aun presente, con 
algunas variaciones. Por ejemplo, Hazelkorn (2023) 
analiza cómo, en los sistemas de aseguramiento 
de la calidad, la noción de calidad se ha ido despla-
zando hacia resultados observables (aprendizajes, 
empleabilidad, contribución al desarrollo) y hacia 
la capacidad institucional de responder a deman-
das sociales y económicas. Por su parte, Espino et 
al (2023) muestran, a partir de una revisión siste-
mática reciente, que el desarrollo de la calidad en 
la educación superior universitaria depende de la 
implementación de sistemas de evaluación riguro-
sos, basados en evidencia y, además, de estrategias 
institucionales orientadas a la mejora continua y la 
competitividad académica.

Desde la perspectiva de la cobertura, la calidad se 
relaciona con la expansión del acceso educativo, 
especialmente en los países en desarrollo; así, la 
UNESCO (1998; 2005) sostiene que la cobertura es 
una dimensión básica de la calidad, en tanto expre-
sa el grado de equidad en el acceso y permanen-
cia, elementos fundamentales para cumplir el de-
recho a la educación. Sin embargo, autores como 
Hanushek y Wößmann (2007), explican que, si bien 
la cobertura es un indicador esencial del desarrollo 
educativo, debe complementarse, pues una edu-
cación de calidad requiere no solo invertir en los re-
cursos, sino garantizar que la expansión del sistema 

se traduzca en aprendizajes efectivos(Hanushek y 
Wößmann, 2007, p. 23-24). Más relacionado con 
desempeño, el mismo Hanushek (2016) manifiesta 
que la calidad no depende del número de años de 
escolaridad, sino de los aprendizajes reales y las ha-
bilidades que los individuos adquieren. Esta mirada, 
basada en la evidencia empírica, plantea retos im-
portantes no solo en la garantía de formación sino 
en la manera de medir estos logros.

No obstante, la discusión sobre la calidad no pue-
de limitarse a los indicadores de desempeño o de 
resultados de aprendizaje. Si bien estos se apro-
ximan a medir el impacto del sistema educativo, 
es necesario reconocer que la educación superior 
también se configura en contextos sociales, eco-
nómicos y culturales específicos, donde las condi-
ciones de acceso, equidad y relevancia cobran igual 
importancia. De ahí que en América Latina surja la 
necesidad de construir una noción más integral de 
calidad, que trascienda la lógica de la eficiencia y 
del rendimiento individual, para incorporar dimen-
siones como la justicia educativa, la diversidad cul-
tural y la responsabilidad social de las instituciones.

Particularmente, en América Latina la preocupa-
ción por lograr un concepto más amplio de calidad 
se plantea desde Brunner (2007) y Rama (2006), 
quienes sostienen que ésta adquiere sentido cuan-
do la universidad logra equilibrar tres (3) dimensio-
nes esenciales: excelencia académica, equidad en 
el acceso y pertinencia social. En el mismo sentido, 
Marginson (2016) y Altbach (2014) advierten que la 
calidad no puede reducirse a indicadores cuantita-
tivos ni a rankings internacionales, pues responde a 
contextos culturales, misiones institucionales y va-
lores sociales diversos. 

Esta tendencia generalizada por vincular la perti-
nencia como aspecto fundamental para valorar la 
calidad de la educación superior se consolida re-
cientemente al identificar que la UNESCO (2021) 
asume esta visión, señalando que la educación 
superior de calidad debe contribuir a los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible (ODS), fomentando la in-
clusión, la innovación y la transformación territorial. 
En esta perspectiva, la calidad se concibe como un 
bien público y un proceso de mejora continua que 
integra actores, contextos y saberes. 
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La pertinencia como característica 
indispensable de la calidad

La pertinencia se ha consolidado como una con-
dición clave para definir la calidad en la educación 
superior. Según Salmi (2020), una universidad de 
calidad es aquella que combina excelencia acadé-
mica con relevancia social y capacidad de impac-
to. Desde una perspectiva latinoamericana, Rama 
(2010) define la pertinencia como la adecuación 
entre las funciones sustantivas de la universidad 
(docencia, investigación y extensión) y las necesi-
dades económicas, culturales y políticas del entor-
no. Para el autor, la calidad se legitima socialmente 
cuando la universidad demuestra que su quehacer 
transforma realidades locales y contribuye al de-
sarrollo territorial. Asimismo, Henríquez Guajardo 
(2021), sostiene que la pertinencia implica una res-
ponsabilidad pública, las instituciones deben ase-
gurar que su oferta académica, sus investigaciones 
y su extensión respondan a los desafíos del país y a 
los ODS. Este compromiso exige procesos de diag-
nóstico participativo, diálogo de saberes y planea-
ción académica con enfoque territorial.

Ahora bien, la pertinencia se expresa en múltiples 
dimensiones que interactúan entre sí y que pue-
den evaluarse mediante indicadores cualitativos y 
cuantitativos. Siguiendo los aportes de Rama (2006), 
Brunner (2007), el Consejo Nacional de Acreditación, 
CNA (2022) y el Consejo Nacional de Educación Su-
perior, CESU (2025), se pueden identificar al menos 
cinco dimensiones interrelacionadas: académica y 
científica; social y cultural; económica y laboral; am-
biental y, finalmente, la dimensión política.

El enfoque territorial de la pertinencia trasciende 
a estas dimensiones y corresponde con una visión 
completa de la realidad de las estrategias de for-
mación, investigación y relacionamiento que dise-
ñan las IES. De esta manera, la pertinencia territorial 
se define como la capacidad de que los programas 
educativos interpreten y respondan de forma co-
herente y adaptada a las necesidades, potencia-
lidades y particularidades de un territorio especí-
fico, tanto en lo productivo, cultural como social. 
Esto implica reconocer que el territorio no es un 
escenario uniforme, sino que alberga diversidades 
culturales, productivas, ambientales y sociales que 

exigen una educación con arraigo y relevancia local 
(Herrera y Núñez, 2024).

Además, la pertinencia territorial no sólo se limita 
a una adaptación superficial del currículo, sino que 
apunta a una articulación auténtica entre la insti-
tución educativa, la comunidad y el entorno terri-
torial. En este sentido, llevar la educación superior 
con pertinencia no se trata únicamente de abrir 
programas en lugares apartados, sino de generar 
una verdadera presencia educativa capaz de trans-
formar realidades, cerrar brechas y sembrar con-
fianza en comunidades que históricamente han 
sentido lejana la responsabilidad del Estado.

Todas las dimensiones mencionadas hacen visible 
que la pertinencia no es un atributo externo ni una 
exigencia adicional, sino el núcleo mismo de la cali-
dad educativa. No obstante, su interpretación suele 
presentar vacíos cuando se reduce únicamente a 
la adecuación entre la formación y las demandas 
del mercado laboral, sin considerar otras formas de 
pertinencia vinculadas con las necesidades socia-
les, culturales y territoriales. En respuesta a esto, las 
instituciones han empezado a integrar múltiples 
dimensiones en su gestión y evaluación, con el fin 
de construir una calidad con sentido social, orien-
tada no solo a la empleabilidad o la productividad, 
sino también al bienestar colectivo, la equidad y la 
transformación de los contextos en los que actúan.

Si bien existen avances, los desafíos para imple-
mentar verdaderamente una educación de ca-
lidad aún son importantes. Desde la perspectiva 
normativa, persiste la fragmentación del concepto 
de calidad, pues mientras algunos enfoques la aso-
cian a estándares globales de excelencia, otros la 
conciben como un proceso situado. Superar esta 
tensión requiere reconciliar las expectativas de 
la educación con lo realizable y medible, es decir, 
promover estándares de calidad que reconozcan la 
diversidad de contextos y modelos universitarios. El 
CNA (2022) y el CESU (2025) han dado pasos im-
portantes al incluir criterios de impacto y relación 
con el entorno, pero aún predomina la evaluación 
centrada en procesos internos. Se requiere avanzar 
hacia un modelo que complemente los indicadores 
de eficiencia académica e institucional con trans-
formaciones sociales, culturales y ambientales.
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Desde una perspectiva social, la pertinencia de la 
educación superior implica que las universidades 
asuman su responsabilidad con la sociedad más 
allá de la formación de trabajadores para el mer-
cado laboral. Supone formar profesionales críticos, 
sensibles a las desigualdades y capaces de liderar 
transformaciones orientadas a la equidad y la jus-
ticia social en sus comunidades. En este sentido, la 
calidad no se restringe a indicadores de desempe-
ño académico, sino que se expresa en la capacidad 
de las instituciones para contribuir a que personas 
y colectivos históricamente marginados accedan, 
permanezcan y se beneficien de la educación su-
perior como un derecho y como un bien público.

Esta orientación se concreta, por ejemplo, en opor-
tunidades para mejorar la permanencia estudiantil 
mediante estrategias diseñadas desde y con los terri-
torios. El diseño de programas académicos pertinen-
tes permite incorporar acompañamiento académico 
y psicosocial contextualizado, flexibilización curricular, 
reconocimiento de trayectorias formativas y de sa-
beres previos, así como opciones de trabajo de grado 
vinculadas al abordaje de problemas reales de las co-
munidades. Por otra parte, el diálogo inter y transdis-
ciplinario permite abordar de manera integral las cau-
sas de la deserción y configurar entornos formativos 
más justos, donde las y los estudiantes encuentren 
sentido a su proceso educativo y cuenten con condi-
ciones efectivas para culminarlo.

La pertinencia permite también, que la formación y 
la investigación se materialicen en proyectos orienta-
dos al desarrollo social comunitario. A través de equipos 
inter y transdisciplinarios que articulan distintas áreas del 
conocimiento con actores sociales, se pueden impulsar 
iniciativas de diálogo social, fortalecimiento de procesos 
productivos locales, innovación en prácticas organizati-
vas y conservación del medio ambiente. Proyectos que 
mejoran cadenas productivas, apoyan la transición hacia 
economías sostenibles, promueven la seguridad alimen-
taria o protegen ecosistemas estratégicos son ejemplos 
concretos de cómo la educación superior, cuando es 
pertinente, incide directamente en el bienestar y en la 
calidad de vida de las comunidades.

Finalmente, desde el punto de vista territorial, la 
pertinencia exige fortalecer los vínculos entre las 
universidades y los saberes, vocaciones producti-
vas y desafíos propios que deben reflejarse en la 

formación, la investigación y la extensión. Los pro-
gramas académicos pertinentes se diseñan con 
base en las fortalezas y potencialidades del territorio, 
en su diversidad cultural, en sus retos ambientales y 
en sus aspiraciones de desarrollo sostenible. Esta vi-
sión supone pasar de una universidad “hacia” el terri-
torio a una universidad “con” el territorio, generando 
ecosistemas de conocimiento compartido donde la 
calidad se construye en el encuentro entre saberes 
académicos y saberes locales, en la investigación que 
soluciona problemas reales y en la formación de ciu-
dadanos que lideran procesos de cambio social con 
criterios de equidad, justicia y sostenibilidad.

Pilares para la territorialización de 
la educación superior: inclusividad, 
flexibilidad e internacionalización

Diseñar programas académicos pertinentes con y 
para el territorio implica comprender las dinámicas 
sociales, culturales y productivas de cada región y 
responder a ellas con propuestas que garanticen 
equidad, calidad y conexión global. En coherencia 
con los lineamientos del Ministerio de Educación 
Nacional, este aparte presenta tres (3) pilares estra-
tégicos que sustentan la territorialización de la edu-
cación superior en Colombia: inclusividad, flexibili-
dad e internacionalización. Estos conceptos no solo 
orientan la construcción de una oferta académica 
capaz de atender la diversidad y las necesidades 
locales, sino que también fortalecen la capacidad 
de las universidades para articularse con escenarios 
globales, consolidando su papel como agentes de 
transformación social y desarrollo sostenible.

Inclusividad

La inclusividad en la educación superior en Colom-
bia se concibe como un principio rector que orienta 
el sistema educativo hacia la garantía del derecho 
a una educación de calidad para todas las perso-
nas, reconociendo la diversidad como una caracte-
rística inherente a la sociedad. Este enfoque abo-
ca a superar las barreras estructurales, culturales, 
pedagógicas y simbólicas que limitan el acceso, la 
permanencia y la graduación de estudiantes per-
tenecientes a grupos históricamente excluidos o 
en situación de vulnerabilidad.



Comunidades
que transforman

académicas
territorios22

En este sentido, la inclusividad se entiende como 
una estrategia transversal que permea todos los 
niveles y dimensiones del sistema educativo, des-
de el diseño curricular hasta la gestión institucional. 
De esta manera, lo que se busca es transformar el 
sistema para responder a la diversidad de trayecto-
rias, contextos y necesidades, y no esperar que sea 
el estudiante quien se adapte al sistema. 

Este enfoque se fundamenta en cinco caracterís-
ticas claves (Ministerio de Educación Nacional & 
Fundación Saldarriaga Concha, 2018):

•	 Diversidad como valor que enriquece el apren-
dizaje y la convivencia.

•	 Interculturalidad, que promueve el diálogo de 
saberes y el reconocimiento de las múltiples 
identidades culturales.

•	 Equidad, entendida como la provisión de con-
diciones diferenciadas para garantizar igualdad 
sustantiva de oportunidades.

•	 Pertinencia, que vincula la educación con las 
realidades territoriales, sociales y culturales.

•	 Calidad, concebida como el desarrollo integral 
de las personas y la transformación de sus con-
textos.

De esta manera, la inclusividad en la educación 
superior colombiana requiere el compromiso arti-
culado de las instituciones, el Estado y la sociedad 
civil para construir un sistema educativo más justo, 
equitativo y transformador.

Flexibilidad

La flexibilidad en la educación superior represen-
ta la capacidad que tienen las instituciones para 
desplegar sus actividades académicas y estruc-
turar los resultados de aprendizaje de manera que 
impacten positivamente el acceso, la permanen-
cia, el desarrollo del programa y la graduación de 
los estudiantes (Ministerio de Educación Nacional, 
s.f.). En el contexto colombiano, esta flexibilidad se 
convierte en un soporte esencial para la territoria-
lización de la educación superior, al permitir el di-
seño de programas pertinentes que respondan a 
las realidades locales, sin perder de vista las condi-
ciones de calidad y los estándares internacionales, 
en tanto que, la flexibilidad es asociado por el MEN 

con la capacidad del programa para ajustarse a las 
necesidades cambiantes de la sociedad y a las ca-
pacidades vocacionales e intereses particulares de 
los estudiantes (Urrego, 2010). 

En este sentido, desde los lineamientos del MEN, la 
flexibilidad implica el diseño de distintas formas de 
enseñanza y aprendizaje, de requisitos de ingreso y de 
egreso, y de posibilidades de equivalencia en créditos 
para diversas actividades académicas. Así, la flexibili-
dad se operacionaliza en cuatro dimensiones:

•	 Curricular, mediante estructuras que permiten 
énfasis, electivas, rutas formativas diversas y 
opciones de grado, con actualización perma-
nente de los planes de estudio y libertad para 
que el estudiante trace su propio camino edu-
cativo.

•	 Académica-administrativa, con apertura a la 
movilidad estudiantil y profesoral, reconoci-
miento de competencias, validación de sabe-
res y gestión flexible del currículo.

•	 Didáctica, que promueve estrategias activas y 
coherentes con modelos pedagógicos centrados 
en el aprendizaje, como la pedagogía crítica.

•	 Modalidad, que ofrece programas en formatos 
presencial, virtual, a distancia o híbridos, faci-
litando el acceso desde distintos contextos y 
permitiendo alternancia según las circunstan-
cias del estudiante.

En este contexto, la flexibilización curricular corres-
ponde a la capacidad del currículo para mantener 
objetivos generales comunes, ofreciendo diferentes 
oportunidades de acceso a ellos, mediante el reco-
nocimiento de la diversidad social, cultural y de estilos 
de aprendizaje (Ministerio de Educación Nacional, s.f.). 
Esto permite organizar la enseñanza desde la diferen-
cia, garantizando que todos los estudiantes tengan la 
oportunidad de aprender. Así, la flexibilidad se con-
vierte en una estrategia fundamental para democra-
tizar el conocimiento, fortalecer la calidad educativa 
y articular la educación superior con los procesos de 
transformación territorial y cooperación internacional.

Internacionalización

La internacionalización de la educación superior en 
el contexto colombiano se concibe como un proce-
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so humanista, inclusivo, cooperativo e intercultural, 
orientado por principios de justicia social, equidad y 
respeto. Este proceso busca articular saberes entre 
comunidades académicas locales y extranjeras, re-
conociendo la diversidad territorial y cultural del país. 
En este sentido, la internacionalización no se limita a 
la movilidad académica o a la proyección global, sino 
que se vincula intensamente con los desafíos locales, 
promoviendo el desarrollo de talento humano com-
petente para enfrentar los retos de la globalización 
desde una perspectiva local. Así, se convierte en una 
herramienta estratégica para democratizar el acce-
so al conocimiento, fortalecer la calidad educativa y 
posicionar el sistema colombiano en el escenario in-
ternacional (Ministerio de Educación Nacional, 2024).

Esta visión se traduce en acciones concretas como 
la internacionalización del currículo, la investigación 
con impacto territorial, la cooperación Sur–Sur (in-
tercambio equitativo de conocimientos y recursos 
entre países en desarrollo) y la diplomacia científica, 
integrando dimensiones interculturales en la forma-
ción de ciudadanos glocales capaces de incidir en 
contextos diversos (Ministerio de Educación Nacional, 

2024). Este enfoque reconoce que la internacionali-
zación debe ser intencional, contextualizada y corres-
ponsable, integrando a todos los actores del sistema 
educativo y respondiendo a las realidades de cada 
territorio, de manera que, se convierte en un motor 
de transformación social, académica y territorial, que 
contribuye al desarrollo sostenible del país y a la con-
solidación de una educación superior más inclusiva, 
pertinente y conectada con el mundo.

En este sentido, estos pilares no son conceptos aisla-
dos, sino estrategias complementarias que permiten 
garantizar el acceso equitativo, adaptar la formación 
a las necesidades cambiantes y promover el diálo-
go intercultural en un mundo interconectado. Su 
integración en el diseño de programas académicos 
fortalece la pertinencia y la calidad, asegurando que 
las instituciones se conviertan en agentes de trans-
formación social y desarrollo sostenible, capaces de 
generar conocimiento situado y formar ciudadanos 
comprometidos con sus comunidades y preparados 
para los retos globales.
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DISEÑO 
METODOLÓGICO

2.

2.1. Selección de ubicaciones 
geográficas para la organización 
de encuentros nacionales de 
comunidades académicas por área 
de conocimiento 

Se definió un procedimiento de selección de 
ubicaciones geográficas para los encuentros de 
gestión de Comunidades Académicas entre ins-
tituciones de educación superior. En una primera 
etapa se dividió el territorio nacional en seis (6) 

regiones funcionales, con base en tres (3) crite-
rios: i) cercanía y conectividad terrestre, ii) afini-
dades culturales que favorecen la cohesión social, 
y iii) distribución equilibrada de la oferta educa-
tiva según el número de programas académicos 
activos de las instituciones públicas reportados 
en el Sistema Nacional de Información de la Edu-
cación Superior (SNIES), que oscila entre 853 y 
1318 programas por región. Así se definieron las 
seis (6) regiones que agrupan distintos departa-
mentos, tal como se presenta en la Figura 1.

Bogotá, D.C., Cundinamarca,
Guaviare, Meta, Vaupés,
Guania, Vichada, Casanare.

Antioquia, Chocó, Córdoba.

Valle del Cauca, Cauca, Nariño.

Santander, Boyacá, Arauca,
Norte de Santander.

Bolívar, Magdalena, Atlántico,
La Guajira, Sucre, Archipiélago
de San Andrés, Providencia y
Santan Catalina, Cesar.

Caldas, Risaralda, Tolima,
Huila, Putumayo, Caquetá,
Amazonas, Quindío.

Bogotá, D.C., Cundinamarca,
Guaviare, Meta, Vaupés,
Guania, Vichada, Casanare.

Antioquia, Chocó, Córdoba.

Valle del Cauca, Cauca, Nariño.

Santander, Boyacá, Arauca,
Norte de Santander.

Bolívar, Magdalena, Atlántico,
La Guajira, Sucre, Archipiélago
de San Andrés, Providencia y
Santan Catalina, Cesar.

Caldas, Risaralda, Tolima,
Huila, Putumayo, Caquetá,
Amazonas, Quindío.

Bogotá, D.C., Cundinamarca,
Guaviare, Meta, Vaupés,
Guania, Vichada, Casanare.

Antioquia, Chocó, Córdoba.

Valle del Cauca, Cauca, Nariño.

Santander, Boyacá, Arauca,
Norte de Santander.

Bolívar, Magdalena, Atlántico,
La Guajira, Sucre, Archipiélago
de San Andrés, Providencia y
Santan Catalina, Cesar.

Caldas, Risaralda, Tolima,
Huila, Putumayo, Caquetá,
Amazonas, Quindío.

Fuente: elaboración propia a partir de datos de SNIES.

Figura 1. Regiones 
definidas para 
los encuentros 
nacionales
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Posteriormente, se caracterizó la distribución de 
los programas académicos por áreas de cono-
cimiento (Ingeniería, Industria y Construcción; 
Ciencias Naturales, Matemáticas y Estadística; 
Ciencias Sociales, Periodismo e Información; 
Educación; Salud y Bienestar; Tecnologías de la 

Información y la Comunicación – TIC), de acuer-
do con la Clasificación Internacional Normaliza-
da de la Educación – CINE-F 2013 A.C. Con esta 
información se construyó la Tabla 1, que resume 
la concentración porcentual, por región, de pro-
gramas en cada sala CONACES mencionada.

Tabla 1. Matriz de distribución concentración de programas académicos por áreas de 
conocimiento según regiones

Salas CONACES Región 1 Región 2 Región 3 Región 4 Región 5 Región 6 Total

Ciencias Naturales,
Matemáticas y

Estadística
19,1% 22,0% 13,9% 13,6% 13,9% 17,6% 100%

Ciencias Sociales,
Periodismo e
Información

21,8% 22,0% 17,6% 11,1% 11,8% 15,7% 100%

Educación 19,9% 13,3% 21,2% 15,5% 12,2% 17,9% 100%

Ingeniería, Industria y 
Construcción

19,1% 18,0% 14,0% 18,7% 13,9% 16,3% 100%

Salud y Bienestar 27,6% 20,3% 18,5% 8,2% 13,6% 11,8% 100%

Tecnologías de la
Información y la

Comunicación (TIC)
20,3% 18,6% 23,4% 10,1% 10,7% 16,9% 100%

Fuente: elaboración propia a partir de datos de SNIES, 2025.

Tras realizar la caracterización de la distribución 
de los programas académicos en el país, se pro-
cedió a definir las regiones donde se llevaron a 
cabo los encuentros entre instituciones de edu-
cación superior. Para ello, se establecieron crite-
rios de selección diseñados para beneficiar a las 
regiones según el trabajo destacado en las dife-
rentes áreas de conocimiento. Este enfoque resul-
tó especialmente valioso, ya que facilitó la conver-
gencia de comunidades académicas en torno a los 
principales desarrollos e infraestructuras del país en 
los diferentes campos del conocimiento. Los crite-
rios definidos fueron los siguientes:

•	 Número máximo de eventos por región: una 
misma región podrá ser anfitriona de máxi-
mo dos (2) encuentros.

•	 Participación por áreas de conocimiento: se 
selecciona la región con mayor participación 
de programas académicos en cada área de 
conocimiento, según la Tabla 1.

•	 Mayor participación en múltiples áreas de 
conocimiento: en caso de que una misma re-
gión registre la mayor participación en varias 
áreas, se seleccionarán las dos (2) áreas con 
mayor nivel de participación.

•	 Asignación de salas para regiones no selec-
cionadas previamente: para las regiones que 
no hayan sido elegidas como anfitrionas con-
forme a los criterios anteriores, se asignará la 
sala disponible con el mayor nivel de parti-
cipación en las respectivas áreas de conoci-
miento.

Una vez completado el análisis comparativo de 
las regiones conforme a estos criterios, se realizó 
la asignación para la realización de los encuen-
tros. El resultado de esta distribución se presenta 
en la Tabla 2. 
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Tabla 2. Selección de regiones por sala para la realización de los encuentros

Fuente: elaboración propia a partir de datos de Contaduría General de la Nación, 2025

Sala CONACES Región Departamentos Criterio

Ciencias Naturales,
Matemáticas y Estadística

Región 2 Antioquia, Chocó, Córdoba 2

Ciencias Sociales, Periodismo
e Información

Región 2 Antioquia, Chocó, Córdoba 2

Educación Región 3 Valle del Cauca, Cauca, Nariño 2

Ingeniería, Industria
y Construcción

Región 4
Santander, Boyacá, Arauca, Norte de 

Santander
4

Salud y Bienestar Región 1
Bogotá, D.C., Meta, Guaviare, Guai-
nía, Vichada, Vaupés, Cundinamarca

3

Tecnologías de la Información
y la Comunicación (TIC)

Región 3 Valle del Cauca, Cauca, Nariño 2

Finalmente, se seleccionaron municipios de ca-
tegorías 1 a 4 dentro de estas regiones, definien-
do para cada sala CONACES dos (2) opciones de 
IES anfitriona, atendiendo a la ubicación estra-
tégica y al rol de estas instituciones como refe-
rentes regionales en el área de conocimiento, se 
propusieron: Montería y Quibdó para Ciencias 
Naturales, Matemáticas y Estadística; Carmen de 
Viboral y Medellín para Ciencias Sociales, Perio-
dismo e Información; Popayán y Santiago de Cali 
para Educación; Barrancabermeja y Sogamoso 
para Ingeniería, Industria y Construcción; Villavi-
cencio y Bogotá para Salud y Bienestar; y Pasto y 
Popayán para TIC. 

Las IES seleccionadas como anfitrionas para en-
cuentros en Montería, Medellín, Popayán, Barran-
cabermeja, Villavicencio y Pasto lideraron la im-
plementación de las estrategias y actividades de 
consolidación de las comunidades académicas 
en cada una de las etapas del proyecto. 

2.2. Comunidades Académicas y 
planes de acción

La construcción participativa de la estrategia 
metodológica para el fortalecimiento de comu-
nidades académicas y la territorialización de la 
educación superior en Colombia se apoyó en un 

proceso investigativo, reflexivo y colaborativo, 
anclado en las realidades de las regiones, las dis-
ciplinas y las comunidades. Este proceso se de-
sarrolló en el marco del proyecto Comunidades 
Académicas que Transforman Territorios e inte-
gró diversas perspectivas institucionales y disci-
plinares de las seis áreas de conocimiento priori-
zadas, articulando actores sociales, académicos, 
gubernamentales y del sector productivo en los 
seis escenarios regionales definidos.

Para consolidar las comunidades académicas 
y construir sus planes de acción, fue necesario 
diseñar un marco metodológico que permitiera, 
en primer lugar, realizar una evaluación prelimi-
nar de su estado de desarrollo. En segundo lugar, 
a través del taller “Hacia una Comunidad Aca-
démica que transforma territorios”, se adelantó 
un proceso participativo orientado a recoger la 
información necesaria para valorar su nivel de 
madurez. Finalmente, una vez identificado dicho 
nivel y contando con los insumos generados en 
el taller, se procedió a la formulación de planes 
de acción ajustados a las condiciones y poten-
cialidades de cada comunidad.

Este proceso se estructuró en tres (3) momentos. 
El primero correspondió a la realización de Mesas 
Técnicas previas a cada Encuentro Nacional por 
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área de conocimiento. Estas mesas sirvieron para 
socializar el proyecto con los miembros de las co-
munidades, afinar la comprensión compartida de 
los objetivos, recoger insumos procedimentales y 
tácticos para el desarrollo de los encuentros e iden-
tificar actores clave que debían participar en los 
distintos espacios de trabajo. En ellas se revisaron 
los conceptos centrales del proyecto, se identifica-
ron desafíos y oportunidades desde cada campo 
del saber y se ajustaron las agendas preliminares.

El segundo momento correspondió a la organi-
zación y realización de los Encuentros Nacionales, 
en los cuales se amplió la participación y se avan-
zó desde el análisis inicial hacia la co-creación de 
rutas preliminares de acción. Estos encuentros se 
orientaron a fortalecer las identidades comunita-
rias, consolidar propósitos compartidos y apoyar 
la toma de decisiones estratégicas sobre el rol de 
las comunidades académicas en la territorializa-
ción de la educación superior. A partir de allí, y 
con los insumos producidos en el taller central 
y en las distintas actividades participativas, se 
construyeron los planes de acción que se pre-
sentan en las secciones siguientes.

Finalmente, se desarrolló un tercer momento que 
retomó el formato de Mesas Técnicas, esta vez 
orientadas a la presentación y validación de los 
planes de acción construidos a partir de los insu-
mos del taller y de los Encuentros Nacionales. En 
estos espacios se socializaron las propuestas con 
actores clave de cada área de conocimiento, se 
discutió su pertinencia y viabilidad y se ajustaron 
las rutas de trabajo a partir de las observaciones 
recibidas. Estas Mesas de validación permitieron 
consolidar acuerdos, precisar prioridades y for-
talecer los compromisos de corresponsabilidad 
en torno a la implementación de los planes de 
acción de las comunidades académicas. 

De esta manera, el proceso descrito abre paso a 
la exposición detallada de las herramientas em-
pleadas. En las secciones siguientes se presenta 
la metodología utilizada para la evaluación del 
nivel de consolidación de las comunidades aca-
démicas, así como la estructura del taller “Ha-
cia una Comunidad Académica que transforma 
territorios”, mediante el cual se obtuvo directa-

mente de la comunidad la información necesaria 
para la construcción de los planes de acción.

2.2.1. Evaluación de madurez 
organizacional aplicados a 
comunidades académicas

Los modelos de madurez constituyen marcos 
analíticos que permiten comprender la evolu-
ción progresiva de organizaciones, procesos o 
colectivos hacia niveles superiores de desarrollo, 
cohesión e impacto. Su principal aporte radica en 
ofrecer estructuras conceptuales para evaluar el 
estado actual, identificar brechas y orientar ru-
tas de fortalecimiento basadas en evidencia. En 
el presente proyecto, estos modelos adquieren 
especial relevancia, pues permiten valorar el nivel 
de consolidación de las comunidades académi-
cas y orientar procesos de mejora que articulen 
organización, gobernanza y territorio.

El modelo propuesto integra referentes interna-
cionales ampliamente reconocidos, adaptaciones 
latinoamericanas y aportes nacionales en gestión 
organizacional y desarrollo institucional. Esta in-
tegración garantiza que la estructura de madurez 
propuesta no sea una adaptación mecánica de 
modelos empresariales, sino un marco teórico per-
tinente para comunidades académicas que operan 
en entornos complejos, con dinámicas interinstitu-
cionales, multiagente y vinculadas al territorio.

Entre los principales referentes se encuentra el 
Process and Enterprise Maturity Model (PEMM) 
de Hammer (2007), que concibe la madurez 
como la articulación entre procesos formalizados 
y facilitadores organizacionales como liderazgo, 
cultura, gobernanza y alineación estratégica. Su 
aporte radica en identificar criterios para eva-
luar niveles de estructuración interna, claridad 
funcional, consistencia operativa y capacidad 
de mejora continua. Complementariamente, el 
enfoque propuesto por Fisher (1999) concibe la 
madurez organizacional como un proceso evolu-
tivo de aprendizaje y adaptación progresiva, en el 
que cada etapa refleja mayores capacidades de 
respuesta, innovación y construcción de identi-
dades colectivas dentro de la organización.
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El marco se complementa con aportes latinoa-
mericanos que han adaptado estos modelos al 
análisis de redes académicas y organizaciones 
participativas. En Colombia, Luna y Vallejo (2022) 
integran variables como estrategia, cultura or-
ganizacional, recursos y redes de colaboración, 
elementos esenciales para valorar comunidades 
académicas que operan en clave territorial. En 
México, los trabajos de Vargas-Hernández y Gui-
llén (2016) aportan elementos relacionados con 
sostenibilidad, participación y articulación inte-
rinstitucional. A nivel nacional, el modelo de me-
dición de Minciencias (2020) —aunque no es un 
modelo de madurez en sentido estricto— resulta 
pertinente para valorar capacidades académicas, 
cohesión interna, cooperación externa y sosteni-
bilidad institucional.

Finalmente, los aportes de Wenger (1998) sobre co-
munidades de práctica y las orientaciones metodo-
lógicas de la estrategia Universidad en tu Territorio 
aportan criterios esenciales relacionados con partici-
pación, aprendizaje situado, construcción de signifi-
cado compartido y sostenibilidad comunitaria.

A partir de estos referentes, se construye el Modelo 
de Madurez para Comunidades Académicas. Este 
modelo analiza seis dimensiones interrelacionadas 
que abarcan la organización y anclaje territorial, los 
propósitos y proyecto territorial compartido, go-
bernanza colaborativa y multinivel, la financiación 
y las sinergias territoriales, los procesos, metodo-
logías y aprendizaje situado y los equipos, capaci-
dades y redes. Estas dimensiones se han diseña-
do para el contexto colombiano y se alinea con los 
propósitos del Ministerio de Educación Nacional en 
fortalecimiento institucional y territorialización de la 
educación superior de la siguiente manera:

La organización y su anclaje territorial examinan 
la arquitectura formal de la comunidad, la exis-
tencia de nodos en distintos ámbitos y la manera 
en que las prácticas se ajustan a los contextos lo-
cales, así como los mecanismos de pertenencia 
que dan sentido compartido. 

Los propósitos y el proyecto territorial compar-
tido analizan el marco estratégico que se cons-
truye con actores internos y externos, el reco-

nocimiento de desigualdades socioespaciales, 
la orientación de resultados de aprendizaje si-
tuados y de líneas de investigación, desarrollo e 
innovación pertinentes, así como la definición de 
trayectorias de corto, mediano y largo plazo con 
indicadores de impacto territorial. 

La gobernanza colaborativa y multinivel revisa 
las reglas de decisión, la transparencia, la rendi-
ción de cuentas, la inclusión de actores acadé-
micos, gubernamentales, productivos y sociales, 
y la capacidad de gestionar conflictos e impulsar 
acuerdos legítimos.

La dimensión de financiación y sinergias territo-
riales observa la diversidad de fuentes de recur-
sos, la combinación de fondos públicos, priva-
dos, cooperación internacional y comunitarios, la 
existencia de mecanismos de gestión y la cons-
trucción de planes de sostenibilidad financiera, 
con atención a las brechas entre territorios. 

Los procesos, metodologías y el aprendizaje situa-
do valoran la formalización y mejora continua de los 
ciclos de planeación, ejecución, seguimiento y eva-
luación, la pertinencia de las metodologías frente 
a los contextos, la sistematización de experiencias 
y la circulación del conocimiento entre territorios. 

Finalmente, la dimensión de equipos, capacidades 
y redes examina las competencias técnicas, peda-
gógicas, socioemocionales e interculturales, el lide-
razgo distribuido, la interdisciplinariedad, el arraigo 
territorial y la articulación con redes regionales, 
nacionales e internacionales, entendiendo que la 
territorialización también se expresa en perfiles y 
funciones ajustados a cada contexto.

El modelo organiza estas dimensiones en cuatro ni-
veles de madurez que marcan una trayectoria evo-
lutiva. En el nivel incipiente predominan estructuras 
informales, iniciativas aisladas, escasa articulación 
territorial y baja cohesión. En el nivel en desarrollo 
se observan lineamientos básicos de organización, 
primeros marcos estratégicos vinculados al territo-
rio, reglas iniciales de participación, alianzas loca-
les emergentes, procesos que comienzan a siste-
matizarse y experiencias de trabajo colaborativo. 
En el nivel consolidado se cuenta con estructuras 
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formales, nodos territoriales activos, marcos es-
tratégicos claros, gobernanza estable, estrategias 
de financiación diversificadas, metodologías par-
ticipativas documentadas y equipos cohesionados 
con competencias fortalecidas. El nivel referente 
corresponde a comunidades que se convierten en 
modelo de buenas prácticas, con alta legitimidad, 
impacto territorial comprobado, sostenibilidad in-
tegral y reconocimiento en escalas regionales, na-
cionales o internacionales.

Finalmente, el modelo de madurez asumido en 
este proyecto se apoya en las conclusiones con-
ceptuales previas y reconoce que el grado de ma-
durez de una comunidad académica depende tan-
to de sus variables internas de organización como 
de su capacidad para articularse con el territorio, 
dialogar con sus dinámicas sociales y participar en 
esquemas de gobernanza compartida. Por ello, los 
niveles de madurez incorporan dimensiones que 
reflejan esta articulación territorial y ofrecen una 
guía para el fortalecimiento progresivo de las co-
munidades académicas en el país. 

2.2.2. Taller “Hacia una Comunidad 
Académica que transforma 
territorios”

El taller “Hacia una Comunidad Académica que 
transforma territorios” reúne un conjunto de ac-
tividades diseñadas para fortalecer el trabajo co-
lectivo de las comunidades académicas a partir de 
distintos enfoques metodológicos. Cada momento 
del taller permitió la realización de aportes a tra-
vés de las actividades: Nube de propósitos, Decidir 
para Avanzar, Tejiendo nuestros valores colectivos, 
Lluvia de Iniciativas, Ecos de nuestra comunidad y 
Voces que unen. Se definió un proceso que com-
bina reflexión, toma de decisiones, construcción 
de valores compartidos, generación de iniciativas 
y reconocimiento colectivo, orientado a consolidar 
comunidades académicas con capacidad de trans-
formar sus territorios. A través del diálogo, el análi-
sis y el intercambio de ideas, se buscó estimular la 
imaginación y fortalecer el compromiso con proce-

sos de transformación sostenibles, reconociendo que 
su realización depende de la articulación de múlti-
ples voluntades y saberes en torno a un horizonte 
común.

El taller se estructuró en seis actividades secuen-
ciales, de las cuales la primera y la última se desa-
rrollaron en plenaria, mientras que las cuatro inter-
medias se llevaron a cabo en grupos de trabajo. Su 
duración máxima fue de 140 minutos, conforma-
dos en grupo de 10 a 15 personas  

A continuación, se presenta una breve descripción 
de cada actividad: 

Nube de propósitos

En este primer momento se empleó la técnica 
de nube de palabras. De manera individual, cada 
asistente respondió, con una sola palabra, a la 
pregunta: ¿Qué palabra refleja el propósito que 
te impulsa a ser parte de la comunidad acadé-
mica de [área de conocimiento]? Esta técnica 
responde a un enfoque constructivista y parti-
cipativo, en el que las percepciones individuales 
se transforman en conocimiento compartido, y 
permite visualizar representaciones simbólicas 
de propósitos comunes, propias de metodolo-
gías de co-creación y de Design Thinking (Brown, 
2008).

Adicionalmente, se utilizó un formulario digi-
tal para recolectar las respuestas y su análisis 
se realizó con apoyo de inteligencia artificial, en 
presencia de los participantes, lo cual se inscri-
be en la línea del aprendizaje expandido (Sie-
mens, 2005) y el conectivismo, que integran 
herramientas tecnológicas para construir co-
nocimiento colectivo. A partir de este ejercicio, 
los organizadores presentaron una propuesta de 
propósito, que posteriormente fue discutida y 
validada con el auditorio.

Decidir para Avanzar

La actividad simula procesos de toma de decisio-
nes, en los que se exploran tres (3) mecanismos: 
votación, consenso y delegación. Este ejercicio de-
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sarrolla competencias de deliberación democrática 
y de comprensión de los procesos de poder y legi-
timidad, en línea con las metodologías de apren-
dizaje experiencial (Kolb, 1984), en este caso, la 
vivencia directa del conflicto y la negociación for-
talece el aprendizaje social. De manera individual, 
las personas participantes expresan su percepción 

sobre los distintos mecanismos de decisión; para 
ello, diligencian un formulario web con la siguiente 
escala tipo Likert para cada una de las situaciones 
(ver Figura 2), lo que permite comparar median-
te un análisis estadístico su percepción individual 
frente a cada mecanismo de decisión.

Figura 2. Formulario web con escala tipo Likert

Fuente: formulario OneDrive.

A continuación encontrará una serie de afirmaciones. Indique en qué medida está de acuerdo con cada una de ellas, teniendo
en cuenta que 1 significa Totalmente en desacuerdo y 5 significa de acuerdo

Siento que mi opinión estuvo
representada en el resultado
de la decisión

La decisión tomada modificó
mi percepción inicial sobre el
problema

Considero que todas las
personas pudieron participar
en igualdad durante la toma
de decisiones

Confiaría en este mecanismo
para tomar decisiones que me
afectan directamente

1 2 3 4 5

Tejiendo nuestros valores 
colectivos

La actividad consistió en construir una estructura 
simbólica que representara el mecanismo de de-
cisión elegido, el tipo de organización que imagi-
nan ser y los valores que los unen como comuni-
dad académica. La construcción simbólica con 
materiales constituye una práctica de aprendizaje 
kinestésico y colaborativo, propia de metodologías 
como Lego Serious Play y las dinámicas de team 
building. Además, traduce los valores en estruc-
turas físicas que representan la interdependencia 
del grupo, vinculándose a la metodología de pen-
samiento visual (Visual Thinking) y al enfoque de 
aprendizaje socioemocional (CASEL), que enfatiza 
la empatía, la colaboración y el autoconocimiento. 
Adicionalmente, se utilizó un formulario digital en 
el que, como grupo, debían responder las siguien-
tes preguntas: ¿Qué valores decidieron incluir y por 

qué son importantes para su comunidad académi-
ca? ¿Cómo representa su estructura el mecanismo 
de decisión que eligieron? ¿Qué mensaje desean 
transmitir con su creación respecto al tipo de or-
ganización que les gustaría ser? Finalmente, para 
el procesamiento de las respuestas se empleó un 
análisis de contenido con el fin de identificar pa-
trones y acuerdos relacionados con los valores, la 
gobernanza y gobierno, así como la organización y 
anclaje territorial de las comunidades académicas.

Lluvia de iniciativas

La actividad se desarrolló en dos (2) momentos: 
primero, los participantes de manera individual, 
escribieron en notas adhesivas el mayor número 
posible de ideas frente a la pregunta: ¿Qué accio-
nes se podrían llevar a cabo durante el primer año 
de trabajo de esta comunidad académica? Luego, 
todos los participantes marcaron con sus nombres 
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aquellas acciones en las que le gustaría participar. 
La lluvia de ideas se empleó como metodología de 
innovación abierta y diseño participativo, coheren-
te con el enfoque de Design Thinking y el apren-
dizaje basado en proyectos (ABP). Para el procesa-
miento de la información se aplicó un análisis de 
contenido, agrupando las propuestas en enfoques 
estratégicos que emergieron como categorías para 
los planes de acción, aplicadas en cada comunidad 
académica.

Ecos de nuestra comunidad

En esta actividad, cada equipo elaboró dos (2) 
mensajes que expresaran su visión como comu-
nidad académica. El primero, dirigido a los demás 
equipos de su misma área de conocimiento, debía 
resaltar aquello que más valoran de colaborar con 
quienes trabajan en esta área. El segundo se conci-
bió como un mensaje público, breve y significativo, 
orientado a invitar a otras personas a sumar volun-
tades para construir de manera colaborativa un fu-
turo mejor; este mensaje se escribió en un cartel y 
luego se grabó en video, dicho a una sola voz por 
el equipo.

Metodológicamente, la actividad se inscribe en el 
storytelling colaborativo, pues el relato compar-
tido condensa los valores y aspiraciones de la co-
munidad académica. Al convertir el mensaje en 
un producto audiovisual, se recurre al enfoque de 
aprendizaje multimodal (Kress, 2010), que combi-
na lenguaje, imagen y emoción para fortalecer la 
apropiación del mensaje y la identidad colectiva. 
Para el procesamiento de la información se utili-
zaron las grabaciones y los carteles como insumos, 
los cuales se analizaron a partir de un análisis de 
contenido.

Voces que unen

En la fase de cierre de la actividad, un integrante 
de cada equipo comparte en plenaria el mensaje 
construido para los(as) demás participantes del ta-
ller, dando lugar a un espacio de escucha mutua 
y reconocimiento entre pares. Este momento se 
vincula con la teoría del reconocimiento (Honne-
th, 1995), en tanto la cohesión social se fortalece a 

través del reconocimiento recíproco de las voces, 
aportes y sensibilidades de quienes integran la co-
munidad académica. Asimismo, se relaciona con 
los enfoques de evaluación participativa (Cousins & 
Whitmore, 1998), al permitir que sean los propios 
actores quienes verbalicen y legitimen los apren-
dizajes colectivos, cerrando el ciclo reflexivo de la 
experiencia.

Esta fase final opera como un ejercicio de socializa-
ción y validación comunitaria, que funciona como 
momento de síntesis y reconocimiento, análogo a 
las dinámicas de círculos de la palabra y comuni-
dades de práctica, consolidando el sentido de per-
tenencia y el compromiso colectivo con la comu-
nidad del área respectiva. Para el procesamiento 
de la información se utilizaron las grabaciones y los 
carteles como insumos, los cuales se analizaron a 
partir de un análisis de contenido.

2.3. Diseño metodológico para la 
construcción participativa de la 
estrategia de territorialización de la 
educación superior 

La estrategia metodológica para la territorialización 
de la educación superior en Colombia se estruc-
turó en dos (2) niveles complementarios (Figu-
ra 3): el macrocurricular y el mesocurricular, cada 
uno aportó una dimensión analítica distinta y ne-
cesaria para garantizar la pertinencia territorial de 
la educación superior. En el nivel macrocurricular 
se examinaron las condiciones institucionales, los 
modelos de gestión académica y los lineamientos 
de política para la oferta educativa, mientras que, 
a nivel mesocurricular se operacionalizaron dichos 
aspectos en el diseño de programas académicos 
por medio de criterios curriculares, investigativos y 
de interacción con el entorno. 
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Figura 3. Metodología Aplicada para la Construcción Participativa de la Estrategia de Territorializa-
ción de la Educación Superior.

Fuente: elaboración propia.
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Para estructurar la estrategia metodológica de te-
rritorialización a nivel mesocurricular, se aplicó una 
adaptación de la Investigación-Acción Participativa 
(IAP), organizada en ciclos iterativos de reflexión, 
planificación, acción y evaluación conjunta con 
las comunidades académicas en el territorio. Este 
proceso se desarrolló en dos (2) momentos clave, 
en primer lugar, las mesas técnicas preparatorias, 
que funcionaron como un espacio inicial de re-
flexión participativa; en segundo lugar, los talleres 
de co-creación, orientados a diseñar programas 
académicos pertinentes. 

En el nivel macrocurricular, se realizó un conver-
satorio para presentar experiencias de territoria-
lización de la educación superior con un carácter 
dialógico que facilitó el registro de diferentes prác-
ticas regionales e institucionales. La selección de 
panelistas se hizo mediante un muestreo intencio-
nado, para asegurar la participación de IES públi-
cas y privadas con trayectoria y diversidad en sus 
experiencias.

Este enfoque garantizó que el diseño metodológico 
no se limitara a un ejercicio técnico, sino que inte-

grara un diálogo horizontal de saberes, las visiones, 
necesidades y potencialidades de los contextos te-
rritoriales, además de la devolución de resultados 
parciales de la investigación a los participantes en 
forma de ajustes continuos a la metodología, deri-
vados de la experiencia y reflexión. En consecuen-
cia, la metodología presentada es el resultado de un 
proceso de co-construcción y aprendizaje colecti-
vo, que se detalla a continuación, y que se orientó 
por las voces y necesidades de los territorios. 

2.3.1. Construcción participativa: 
nivel mesocurricular

Momento 1: Mesas técnicas para 
el diálogo y concertación de retos 
estratégicos

Las mesas técnicas, que inician el desarrollo de 
la IAP en el ciclo de reflexión, fueron concebidas 
como espacios participativos para desarrollar la 
Fase I del proyecto Comunidades Académicas que 
Transforman Territorios. Su propósito fue que los 
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participantes propusieran ideas, temas e invitados 
para estructurar los Encuentros Nacionales y discu-
tir sobre los retos que afrontan las áreas de conoci-
miento. De esta manera, las seis (6) mesas técnicas 
preparatorias, una por área de conocimiento, se 
desarrollaron en modalidad virtual, con la partici-
pación de representantes de instituciones de edu-
cación superior, asociaciones profesionales, grem
ios, sector productivo y entes gubernamentales.

 Estas mesas se desarrollaron bajo la técnica de gru-
po focal y entrevista semiestructurada, propiciando 
el diálogo colectivo y la reflexión conjunta, con el 
fin de ampliar y contrastar perspectivas sobre va-
rios elementos asociados a los Encuentros, entre 
ellos, abordar una pregunta en particular: ¿cuáles 
son los retos que enfrenta el área de conocimien-
to en Colombia? Los actores clave de cada área de 
conocimiento plantearon sus aportes, que fueron 
registrados en grabaciones, relatorías y en formu-
larios digitales, posteriormente, fueron revisados 
por medio de un análisis de contenido en donde 
se clasificaron según tres (3) categorías: necesida-
des de formación, propuestas para el desarrollo de 
actividades durante los encuentros y retos del área 
de conocimiento. 

Especialmente, en las mesas técnicas se recono-
cieron limitaciones metodológicas para que las 
propuestas curriculares logren responder a las ne-
cesidades de formación, los intereses de distintos 
actores y los retos identificados en cada área de 
conocimiento. Ante esta necesidad en términos 
metodológicos, se planteó incorporar la teoría de 
cambio, que se presenta en la etapa 3 de la me-
todología del capítulo 6, como instrumento analíti-
co y metodológico que permite vincular de manera 
participativa los problemas y las transformaciones 
demandadas en los territorios con las acciones for-
mativas necesarias, asegurando así coherencia y per-
tinencia en la formulación de programas académicos.  

Momento 2: Talleres de
Co-creación para el diseño de 
programas académicos pertinentes 

Los talleres de co-creación para la formulación 
de programas académicos pertinentes se dise-

ñaron con el propósito de fortalecer la relación 
entre la educación superior y las realidades te-
rritoriales. Estos talleres se desarrollaron, en el 
marco de los Encuentros Nacionales por área de 
conocimiento, como un ejercicio de diseño co-
laborativo que combinó herramientas lúdicas y 
reflexivas, en el que actores sociales, autoridades 
locales, sector productivo, agremiaciones, profe-
sores, estudiantes y habitantes de las regiones se 
reunieron para traducir desafíos territoriales en 
propuestas concretas de programas académicos 
con enfoque territorial.

Estos talleres continúan el desarrollo de la me-
todología adaptada de IAP, esta vez para los ci-
clos de intervención y evaluación participativa. 
De esta manera, en coherencia con el enfoque 
bottom-up y con la convergencia entre teoría de 
cambio, pertinencia territorial y condiciones de 
calidad como tradiciones orientadoras del dise-
ño curricular, la metodología fue co-construida 
a través de seis (6) ciclos sucesivos de participa-
ción, asociados a los encuentros nacionales por 
áreas de conocimiento. En esta adaptación, el 
equipo del proyecto asumió principalmente las 
fases de reflexión y planificación, mientras que 
las comunidades académicas, junto con el mis-
mo equipo, participaron en las fases de actua-
ción y evaluación.

Uno de los elementos principales de la adapta-
ción de la IAP es que cada ciclo, como se presen-
ta en la Figura 4 se desarrolló con una comunidad 
académica distinta, correspondiente a un área 
de conocimiento específica. Esto permitió que la 
totalidad de las comunidades académicas parti-
ciparan en la producción y validación del diseño 
metodológico, al tiempo que se transformaban 
a sí mismas, incorporando progresivamente una 
mayor comprensión sobre la importancia de la 
territorialización de la oferta educativa. En todos 
los encuentros se trabajó con mesas conforma-
das por actores de distintos sectores, lo que ga-
rantizó una mirada amplia sobre las necesidades, 
potencialidades y tensiones presentes en los te-
rritorios.
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Figura 4. Aplicación de la Investigación Acción Participativa en los Encuentros Nacionales

Fuente: elaboración propia. 
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Durante cada taller, los participantes trabajaron 
en cuatro (4) fases: primero, el estudio de un de-
safío territorial contextualizado y de una trans-
formación esperada; luego, la selección de una 
propuesta de programa académico para con-
tribuir a esa transformación; en tercer lugar, la 
construcción de una propuesta específica sobre 
aspectos curriculares, investigación y relación 
con el entorno; y finalmente, la cuarta fase, la va-
lidación de pertinencia y sostenibilidad del pro-
grama académico en el territorio.

Desde el primer ciclo se identificó la necesidad 
de fortalecer el enfoque territorial y de superar 
limitaciones metodológicas para formular pro-
puestas curriculares contextualizadas, lo que 
confirmó la importancia de incorporar la teoría 
de cambio como herramienta para vincular pro-
blemas territoriales, transformaciones espera-
das y acciones formativas. Los ciclos posterio-
res profundizaron y refinaron la metodología, el 
primero permitió generar una versión inicial del 
instrumento, el segundo reveló dificultades en la 
comprensión de la causalidad y motivó rediseños 
didácticos como la “escalera” y el Jenga para fa-
cilitar la participación; el tercero evidenció avan-
ces en el uso de la teoría de cambio, pero tam-
bién la necesidad de ajustar el eje de condiciones 
de calidad para hacerlo más claro y accesible. 
Este proceso se replicó hasta completar los seis 
(6) ciclos, y al concluir, se logró no solo un diseño 
metodológico funcional, que se presenta en el 

capítulo 6, sino también un avance significativo 
en la apropiación del enfoque territorial por parte 
de las comunidades académicas como categoría 
de análisis indispensable para el diseño, reforma 
y evaluación de programas académicos perti-
nentes para el desarrollo de sus territorios. 

Los insumos para el ajuste de la metodología en 
cada ciclo, así como los resultados del desarrollo 
de los talleres se recogieron de tres (3) fuentes 
complementarias: i) la observación directa rea-
lizada por el equipo metodológico durante el 
desarrollo de los talleres; ii) las relatorías de cada 
mesa, que registraron discusiones, acuerdos y 
tensiones; y iii) las fichas del instrumento dili-
genciadas por los participantes, que permitieron 
analizar tanto el uso del dispositivo metodoló-
gico como los lineamientos de territorialización 
producidos en cada sesión. Esta triangulación de 
fuentes hizo posible evaluar simultáneamente, 
mediante una sistematización de experiencias, 
la robustez técnica de la metodología y su ca-
pacidad para provocar reflexión y agencia en las 
comunidades académicas.

Posteriormente, el equipo investigador siste-
matizó mediante un análisis de contenido la in-
formación recolectada para identificar patro-
nes, convergencias y aportes diferenciales entre 
áreas de conocimiento. Estos elementos resultan 
analizados en dos categorías, por condición de 
calidad abordada (aspectos curriculares, investi-
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gación o sector externo) y, en el marco de estas, 
por sub categoría representadas en las preguntas 
analizadas cada mesa de trabajo: transformación 
esperada, resultados intermedios e inmediatos, 
recursos necesarios e inexistentes y actividades 
a desarrollar. Los análisis y conclusiones deriva-
dos de este proceso que se presentan a conti-
nuación fueron incorporados en las orientaciones 
para el diseño de la oferta académica territorial 
(capítulo 6), con el fin de garantizar condiciones 
de calidad, inclusión, flexibilidad curricular e in-
ternacionalización.

Los talleres permitieron consolidar una expe-
riencia de diálogo genuino entre universidad 
y actores del territorio. Más allá de los resulta-
dos académicos, los participantes construyeron 
modelos de formación con identidad territorial, 
que integran pedagogía, saberes locales, nece-
sidades sociales y productivas. Así, el ejercicio se 
convirtió en un espacio de innovación metodo-
lógica y de validación social, que aportó insumos 
concretos para avanzar hacia una oferta educati-
va más conectada con la vida de los territorios y 
con la transformación de las comunidades. 

2.3.2. Construcción participativa: 
nivel macrocurricular 

En cuanto al nivel macrocurricular, en cada en-
cuentro nacional se realizó un conversatorio para 
presentar experiencias de territorialización de la 
educación superior, este espacio fue concebido 
con un carácter dialógico que facilitara el registro 
de diferentes prácticas institucionales. La selec-
ción de panelistas se hizo mediante un muestreo 
intencionado, para asegurar la participación de 
instituciones públicas y privadas con amplia tra-
yectoria y diversidad en sus experiencias, lo que 
garantizó insumos contrastables para incluir en 
la propuesta de estrategia de territorialización. 
Como resultado, se contó con la participación de 
representantes de 14 IES1 y una asociación.

Este espacio, que se organizó como una entrevista 
grupal semiestructurada, permitió explorar des-
de las decisiones institucionales, hasta los retos y 
aprendizajes en la implementación de iniciativas 
de territorialización de la educación superior. La 
información se recolectó mediante grabaciones 
y relatorías sistematizadas, garantizando la traza-
bilidad de los aportes. Posteriormente, el equipo 
investigador analizó su contenido y organizó los 
datos en cinco categorías: apertura y contexto, 
estrategias de implementación, dificultades y 
aprendizajes, impacto y resultados, finalmente, 
perspectivas y futuro. 

Todos los aportes fueron determinantes para 
formular la estrategia de territorialización de la 
educación superior, de manera participativa. 
La articulación de los niveles macrocurricular 
y mesocurricular permitió comprender, simul-
táneamente, las condiciones estructurales que 
enmarcan la oferta educativa y las dinámicas 
específicas de los territorios, generando una me-
todología que combina el enfoque territorial, el 
cumplimiento normativo, la didáctica y la riguro-
sidad técnica. Así, la estrategia resultante no solo 
orienta la formulación de programas académicos 
pertinentes y coherentes con las transformacio-
nes que demandan los territorios, sino que tam-
bién fortalece la capacidad de las comunidades 
académicas para estructurarse como agentes de 
cambio, consolidando un enfoque territorial que 
contribuye a una educación superior más inclu-
siva, contextualizada y comprometida con el de-
sarrollo regional.

1 Universidad Industrial de Santander, Universidad Nacional de Colombia, Universidad Cooperativa de Colombia, Universi-
dad del Cauca, Universidad Mariana, Universidad de los Llanos, Universidad Intercultural Indígena, Universidad de Córdoba, 
Universidad de Ibagué, Universidad de Antioquia, Universidad Nacional de Colombia sede Caribe, Universidad Católica Luis 
Amigó, Universidad Surcolombiana y Universidad de Nariño.
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ESPACIOS 
PARTICIPATIVOS 
DE TRABAJO: 
MESAS TÉCNICAS 
Y ENCUENTROS 
NACIONALES

3.

3.1. Mesas técnicas 

Las mesas técnicas se plantearon como un com-
ponente preparatorio fundamental de los en-
cuentros nacionales, concebidas para articular la 
propuesta inicial con las visiones y expectativas 
de actores estratégicos del sistema de educación 
superior. Cada mesa, realizada por área de cono-
cimiento, reunió a representantes de universida-
des, gremios profesionales, asociaciones acadé-
micas, entidades estatales y sector productivo, 
convocados para dialogar de manera focalizada 
sobre los principales retos, oportunidades y ne-
cesidades territoriales de su área. Estas sesiones, 
realizadas en modalidad virtual, combinaron la 

presentación general del proyecto con espacios 
de intercambio, permitiendo identificar aportes 
conceptuales, validar la estructura metodológica 
propuesta para los Encuentros Nacionales y re-
coger insumos específicos para el fortalecimien-
to de las comunidades académicas. En conjunto, 
las mesas constituyeron un escenario estratégico 
para la articulación interinstitucional, la legitima-
ción colectiva de la propuesta y la orientación de 
los pasos posteriores del proceso participativo.

Estos espacios se desarrollaron en un espacio de 
tres (3) semanas, como se presenta en la Tabla 
3, con el liderazgo de los expertos de cada área 
de conocimiento y de la Institución de Educación 
Superior a la que representan (ver Figura 5). 
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Tabla 3. Mesas técnicas, área de conocimiento, IES líder y fecha de realización

Figura 5. Registro fotográfico de las mesas técnicas: Ciencias Sociales, periodismo e información 
y Tecnologías de la información y la comunicación

Fuente: elaboración propia. 

Fuente: registros de las mesas técnicas

Área de conocimiento IES líder Fecha

Ingeniería, Industria
y Construcción

Universidad
Industrial de
Santander

20 de agosto de 2025

Educación Universidad del Cauca 22 de agosto de 2025

Ciencias Naturales,
Matemáticas y Estadística

Universidad de
Córdoba

26 de agosto de 2025

Ciencias Sociales, Periodismo e 
Información

Universidad de
Antioquia

29 de agosto de 2025

Salud y Bienestar
Universidad de los
Llanos Universidad 

Nacional de Colombia
2 de septiembre de 2025

Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC)

Universidad de Nariño 5 de septiembre de 2025
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Gráfica 1. Participación en las mesas técnicas

Fuente: elaboración propia con base en registros de asistencia a las mesas técnicas

El criterio para la convocatoria de los participan-
tes de las mesas técnicas fue el grado de reco-
nocimiento en la comunidad. De esta manera, los 
representantes de universidades fueron elegidos 
por la calidad o trayectoria de los programas 
académicos ofertados, medido en acreditación 
de alta calidad, las asociaciones convocadas fue-
ron los grupos reconocidos y con amplia parti-
cipación de los actores de cada área de conoci-
miento, los representantes del sector productivo 
fueron elegidos por su relación con el área de 

conocimiento pero también por el grado de in-
tervención en la región donde se concentraría 
cada encuentro nacional, y finalmente, los re-
presentantes de entidades gubernamentales se 
invitaron por el grado de relación con cada área 
de conocimiento. Como resultado, se logró con-
tar con una participación diversa, pertinente, de 
altas calidades (ver Gráfica 1), que redundó en los 
aportes significativos de cada mesa al desarrollo 
de los encuentros nacionales, y del proyecto en 
general. 

Como resultado, se evidenció una amplia apro-
piación del proyecto, expresada en la valoración 
positiva de la propuesta, en la identificación de 
su pertinencia para los territorios y en la disposi-
ción activa de los participantes para vincularse a 
las siguientes fases. En segundo lugar, dado que 
las mesas operaron como espacios de legitima-
ción conceptual y metodológica, las personas 
expertas ratificaron la validez del enfoque terri-
torial, la pertinencia como criterio orientador y la 
estructuración metodológica planteada para los 
Encuentros Nacionales. Sus aportes permitieron 
ajustar definiciones, integrar nuevas perspectivas 
y afinar el marco conceptual de las comunidades 
académicas.

Finalmente, fue posible contar con aportes con-
cretos para el diseño y ajuste de las agendas de 
los Encuentros Nacionales, especialmente en lo 
relacionado con la inclusión de actores adiciona-
les, la necesidad de abordar problemáticas espe-
cíficas por área, y la priorización de experiencias 
territoriales que enriquecieran la discusión. Estas 
contribuciones no solo enriquecieron la planea-
ción del proyecto, sino que también consolidaron 
una ruta compartida para avanzar hacia la cons-
trucción de comunidades académicas sólidas y 
con capacidad de incidencia en los territorios.
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3.2. Encuentros Nacionales

3.2.1. Desarrollo de los Encuentros 
Nacionales

Como centro del proyecto, se desarrollaron seis 
(6) Encuentros Nacionales de las Comunidades 
Académicas, uno por cada área de conocimien-
to, entre septiembre y octubre de 2025 bajo la 
coordinación del Ministerio de Educación Nacio-

nal y la Universidad Industrial de Santander, con 
el apoyo de las universidades anfitrionas y del 
equipo logístico del proyecto. Estos encuentros 
marcaron el tránsito del trabajo preparatorio a la 
acción colaborativa, consolidándose como esce-
narios de co-creación, reflexión y construcción 
conjunta de compromisos orientados al fortale-
cimiento de las comunidades académicas en el 
país. Se contó con la participación de 1283 per-
sonas, como se discrimina a continuación en la 
Tabla 4:

Tabla 4. Participación en los encuentros nacionales

Fuente: elaboración propia con base en registros de asistencia a los encuentros nacionales

Área de conocimiento Lugar del Encuentro Número de participantes

Ingeniería, Industria y Construcción Barrancabermeja, Santander 164

Educación Popayán, Cauca 362

Ciencias Naturales, Matemáticas
y Estadística

Montería, Córdoba 111

Ciencias Sociales, Periodismo
e Información

Medellín, Antioquía 128

Salud y Bienestar Villavicencio, Meta 271

Tecnologías de la Información
y la Comunicación (TIC)

Pasto, Nariño 247

Cada encuentro tuvo una duración de dos (2) 
días consecutivos y se desarrolló con base en una 
estructura metodológica común, ajustada a las 
particularidades de cada área del conocimiento 
y a su contexto territorial. El primer día se orien-
tó a la alineación conceptual y la motivación co-
lectiva, mediante conferencias, presentaciones 
institucionales y actividades experienciales que 
permitieron construir un lenguaje compartido, 
un horizonte de propósitos comunes e insumos 
para la construcción de un plan de acción. El se-
gundo día, mediante la aplicación de metodo-
logías de diálogo, intercambio de experiencias 
y talleres de co-creación, se enfocó a la formu-
lación de ideas insumo para la construcción de 
una propuesta de lineamientos para la territoria-
lización de la educación superior y concluyó con 
la proclamación de declaraciones finales de cada 
Encuentro Nacional por Comunidad Académica.

La metodología combinó momentos de plenaria 
con ejercicios vivenciales, laboratorios de ideas, 
paneles temáticos y talleres colaborativos. Esta 
integración de estrategias otorgó a los encuen-
tros un carácter simultáneamente técnico y pe-
dagógico: técnico, por el abordaje de desafíos 
propios de cada disciplina y de las necesidades 
de articulación con los territorios; pedagógico, 
por el uso de metodologías activas y participa-
tivas para la construcción colectiva del conoci-
miento.

En cada encuentro participaron representantes 
del MEN, la UIS y cada universidad anfitriona, 
quienes presentaron el proyecto Comunidades 
Académicas que Transforman Territorios, desta-
caron la relevancia del trabajo interinstitucional 
y resaltaron el papel de las comunidades aca-
démicas como instrumentos para transformar 
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la educación superior en los territorios. En este 
espacio se explicó también la relación entre las 
Mesas Técnicas preparatorias y los Encuentros 
Nacionales, subrayando que estos últimos cons-
tituían el siguiente paso metodológico del pro-
yecto, orientado a fortalecer el trabajo colabora-
tivo, consolidar propósitos compartidos y definir 
líneas estratégicas iniciales para cada comuni-
dad. La inauguración permitió, así, establecer un 
marco común de sentido y un compromiso insti-
tucional explícito para las jornadas siguientes.

Luego de la instalación, se desarrollaron las con-
ferencias centrales por campo del saber. En 
primer lugar, una conferencia de “Apertura de 
Saberes”, a cargo de un experto invitado/a en 
cada área de conocimiento, quien  enmarcó los 
retos, oportunidades y tendencias de cada disci-
plina, abordando sus desafíos contemporáneos, 
transformaciones tecnológicas, enfoques de in-
novación y posibilidades de articulación con los 
territorios. Posteriormente, el equipo académico 
presentó las generalidades del proyecto Comu-
nidades Académicas que Transforman Territorios 
y profundizó en los conceptos clave del modelo 
—comunidad académica, territorio, territorializa-
ción, gobernanza y redes— y se socializaron ha-
llazgos de las Mesas Técnicas y del diagnóstico 
por área del conocimiento. Estas conferencias 
permitieron alinear el marco conceptual, fortale-
cer el sentido de pertenencia de los participan-
tes y ofrecer una base teórica y metodológica 
común para las dinámicas de co-creación.

La primera jornada se caracterizó por dos (2) 
experiencias participativas complementarias: la 
actividad vivencial “Misión Posible – Comunida-
des Académicas Agentes de Cambio” y el La-
boratorio de Ideas “Del diagnóstico a la acción”. 
La primera, facilitada por un psicólogo experto 
en liderazgo, generó un espacio de interacción 
y aprendizaje experiencial en el que, mediante 
ejercicios simbólicos y colaborativos, los asisten-
tes reconocieron capacidades individuales e ins-
titucionales, fortalecieron la confianza y la coo-
peración, e identificaron valores compartidos, 
propósitos comunes y compromisos personales 

frente al fortalecimiento de las Comunidades 
Académicas.

La segunda, el Laboratorio de Ideas, convocó a 
las personas participantes en mesas interinstitu-
cionales y multisectoriales para reflexionar sobre 
los desafíos de cada área, compartir experien-
cias y formular primeras líneas de acción colabo-
rativa. Este ejercicio permitió traducir los insumos 
conceptuales en propuestas concretas de articu-
lación entre academia, territorio, sector producti-
vo e instituciones. Los resultados se registraron en 
formatos estandarizados y formularios digitales, lo 
que garantizó su trazabilidad y sistematización. Es-
tos insumos se convirtieron en la base inicial de los 
planes de acción que cada Comunidad Académica 
desarrollaría en etapas posteriores del proyecto.

El segundo día se centró en el intercambio de 
experiencias y la co-creación programática. Se 
llevaron a cabo paneles temáticos y conversato-
rios con expertos orientados a presentar buenas 
prácticas de territorialización de la educación 
superior y de articulación universidad–territorio. 
Participaron representantes de instituciones de 
educación superior, asociaciones académicas, 
entidades del sector productivo, liderazgos lo-
cales y autoridades territoriales, quienes com-
partieron estrategias de cooperación regional y 
reflexiones sobre la pertinencia curricular. Los 
conversatorios, moderados por expertos del 
proyecto y líderes de cada área del conocimien-
to, propiciaron un diálogo abierto que permitió 
identificar aprendizajes, desafíos recurrentes y 
oportunidades de colaboración, sirviendo de an-
tesala al taller de co-creación.

El Taller de Co-Creación: Diseño de Programas 
Académicos Pertinentes fue la actividad central 
del segundo día. Guiados por asesores expertos, 
los participantes analizaron de forma colectiva 
aspectos curriculares, pedagógicos, investigati-
vos y de vinculación con el entorno, consideran-
do tanto oportunidades de innovación como ba-
rreras institucionales. De este ejercicio surgieron 
perfiles de egreso, líneas de formación, recomen-
daciones de política y estrategias de sostenibilidad, 
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que posteriormente alimentaron los lineamientos 
para la territorialización de la oferta de educación 
superior construidos en paralelo al proceso.

Finalmente, cada encuentro concluyó con una 
sesión plenaria de cierre dedicada a la lectu-
ra pública de la Declaración de la Comunidad 
Académica correspondiente. En este acto se 
presentaron las principales conclusiones de las 
mesas de trabajo, los acuerdos alcanzados y los 
compromisos de cooperación interinstitucional. 
Las declaraciones, suscritas por representantes 
de instituciones, gremios, organizaciones socia-
les y actores del sector educativo, sintetizaron 
propósitos, líneas estratégicas y compromisos de 
continuidad de cada comunidad. Este momento 
selló los resultados de las jornadas y dejó insta-
lada una voluntad colectiva de seguimiento que 
orientará la formulación y ejecución de los Planes 
de Acción en la siguiente etapa del proyecto.

3.2.2. Sistematización de los 
Encuentros Nacionales

Los Encuentros Nacionales de Comunidades 
Académicas fueron espacios de deliberación y 
co-creación que dieron lugar a un conjunto ro-
busto de resultados conceptuales, metodoló-
gicos, organizativos y documentales. La fase de 
sistematización y análisis de estos encuentros 
se diseñó para garantizar que ideas, reflexiones 
y compromisos construidos colectivamente se 
transformaran en evidencia estructurada, útil 
para la formulación de los Planes de Acción por 
campo del saber y consolidación de las Comuni-
dades Académicas con enfoque territorial.

Tras la realización de los seis Encuentros Nacio-
nales, se activó una fase específica de sistemati-
zación orientada a consolidar, organizar y analizar 
la información generada en las plenarias, labora-
torios, paneles, talleres de co-creación y demás 
actividades académicas. Esta etapa tuvo como 
propósito principal garantizar la trazabilidad, 
transparencia y calidad técnica de los insumos 
producidos por las Comunidades Académicas, 
de manera que los aportes no quedaran disper-

sos en registros parciales, sino organizados en do-
cumentos y evidencias que respaldaran las decisio-
nes posteriores del proyecto. El propósito último de 
esta fase fue transformar los aportes recopilados 
en evidencia estructurada, coherente con los ob-
jetivos del proyecto, los aprendizajes logrados en 
cada encuentro y los compromisos asumidos en 
los diferentes territorios. De esta forma, los resulta-
dos de los encuentros se convirtieron en base para 
la formulación de Planes de Acción por campo de 
saber y diseño de estrategias de sostenibilidad te-
rritorial de las comunidades académicas.

La primera tarea clave fue la construcción de 
relatorías de cada uno de los seis Encuentros 
Nacionales. Este proceso fue coordinado por la 
investigadora encargada del objetivo 1, en articu-
lación con los expertos asesores de las áreas del 
conocimiento y con el apoyo de los asistentes de 
investigación asignados a cada campo. Las rela-
torías se nutrieron de los registros metodológi-
cos, notas de campo y aportes consignados en 
los formatos estandarizados durante las distintas 
actividades: sesiones plenarias, ejercicios viven-
ciales, laboratorios de ideas, paneles temáticos y 
talleres de co-creación.

Cada relatoría describió de forma detallada la es-
tructura metodológica del encuentro, interven-
ciones y actividades desarrolladas, las principales 
reflexiones conceptuales, propuestas surgidas 
en las mesas de trabajo y compromisos colec-
tivos formulados al cierre. Se trató, por tanto, de 
documentos narrativos y analíticos a la vez, ca-
paces de reconstruir el proceso vivido y registrar 
consensos y desafíos identificados por las co-
munidades. Una vez elaboradas las versiones ini-
ciales, las relatorías atravesaron un riguroso pro-
ceso de revisión en varias instancias. En primer 
lugar, los investigadores de cada línea realizaron 
una revisión académica para verificar la corres-
pondencia entre contenidos y objetivos meto-
dológicos definidos. En segundo lugar, la inves-
tigadora experta en comunidades académicas 
y el asistente de investigación del componente 
revisaron integralmente los documentos, conso-
lidando criterios de coherencia narrativa y con-
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ceptual. En tercer lugar, el asesor metodológico 
del proyecto examinó la consistencia del relato 
en relación con los lineamientos generales de la 
estrategia nacional. Finalmente, la dirección del 
proyecto efectuó la revisión y validación institu-
cional antes de remitir las relatorías al Ministerio 
de Educación Nacional. Gracias a este circuito de 
revisión, cada relatoría se consolidó como un do-
cumento técnico de referencia, que recoge de 
manera sistemática aprendizajes, resultados y 
compromisos generados durante los Encuentros 
Nacionales en cada campo del saber.

En paralelo a las relatorías, se elaboraron actas 
oficiales de cada encuentro, siguiendo el forma-
to unificado del proyecto. Estas actas registran 
información básica pero estratégica: fecha, lugar, 
asistentes, agenda y conclusiones de cada jorna-
da. Su elaboración y validación conjunta con las 
relatorías permitió asegurar la coherencia entre 
los datos de participación y desarrollo metodo-
lógico, ofreciendo un respaldo formal y adminis-
trativo al trabajo realizado. Las actas cumplen la 
función de documentar de manera sucinta las 
intervenciones principales, acuerdos alcanzados 
y decisiones colectivas, constituyéndose en so-
porte institucional de los resultados, tanto ante 
el MEN como ante las universidades anfitrionas y 
las entidades participantes.

De manera simultánea, el equipo logístico del 
proyecto, junto con la persona de apoyo logístico 
nacional, consolidó todos los materiales de so-
porte derivados de los encuentros. Este trabajo 
incluyó la organización de registros fotográficos y 
videográficos, recopilación de listas de asistencia 
físicas y digitales, sistematización de formularios 
digitales utilizados en talleres y laboratorios, y ar-
chivo de los registros audiovisuales de actos de 
instalación, conferencias, paneles y lecturas de 
declaratorias. Todos estos insumos fueron clasi-
ficados y archivados según los instrumentos de-
finidos para la sistematización del proyecto, ga-
rantizando su trazabilidad y disponibilidad para 
análisis posteriores y para los reportes al Ministe-
rio de Educación Nacional. 
Con las relatorías, actas y materiales de sopor-
te consolidados, el equipo académico y meto-

dológico avanzó hacia un análisis transversal de 
los resultados. Este análisis tuvo como propósito 
identificar convergencias, aprendizajes y ten-
dencias comunes entre las seis áreas del conoci-
miento, ofreciendo una visión integral del avance 
del proyecto y del grado de consolidación de las 
Comunidades Académicas. El ejercicio fue revi-
sado conjuntamente por investigadores y direc-
ción del proyecto, lo que permitió contrastar las 
lecturas sectoriales con una mirada global sobre 
la estrategia nacional. De este proceso surgieron 
insumos fundamentales que alimentaron la for-
mulación de los Planes de Acción por campo del 
saber y las estrategias de sostenibilidad territorial 
que se desarrollarán en fases posteriores.

3.2.3. Aportes conceptuales y 
metodológicos por campo del saber

Los Encuentros Nacionales permitieron que, en 
cada área del conocimiento, las comunidades 
académicas realizaran aportes conceptuales y 
metodológicos propios, al tiempo que se con-
solidaban visiones comunes sobre el papel de la 
educación superior en los territorios.

En el área de Ciencias Sociales, Periodismo e 
Información, se subrayó la importancia de for-
talecer el tejido social mediante la investiga-
ción-acción participativa y la inclusión de voces 
tradicionalmente excluidas. Los participantes 
identificaron retos como la pobreza rural, el cen-
tralismo en la educación superior y la deserción 
estudiantil, proponiendo alianzas entre univer-
sidades, gobiernos locales y organizaciones so-
ciales para llevar educación pertinente a co-
munidades periféricas. Desde el punto de vista 
metodológico, se planteó consolidar proyectos 
reales y colaborativos, implementar modalidades 
duales estudio–trabajo y fomentar el diálogo in-
tercultural como herramienta de cohesión social 
y de construcción de confianza territorial.

En el área de Educación, la Comunidad Aca-
démica reafirmó un enfoque transformador, 
pertinente y diverso de la educación, en el que 
escuela, universidad y comunidad actúan ar-



Comunidades
que transforman

académicas
territorios 43

ticuladamente. En lo conceptual se enfatizó el 
reconocimiento de los saberes territoriales y 
la autonomía pedagógica como pilares de una 
educación con sentido social. Asimismo, se llamó 
a dignificar la profesión docente, cerrar brechas 
de acceso y conectividad, e innovar en los cu-
rrículos para responder a las realidades locales. 
Metodológicamente, surgieron propuestas para 
establecer agendas de trabajo a largo plazo evi-
tando encuentros aislados sin continuidad, así 
como conformar equipos con formación inter-
cultural y enfoque inclusivo, apoyados en recur-
sos financieros y tecnológicos adecuados para 
garantizar la sostenibilidad de las iniciativas.

En el área de Ingeniería, Industria y Construc-
ción, los aportes conceptuales se centraron en la 
responsabilidad social de la ingeniería y su papel 
en el desarrollo territorial. Los actores reconocie-
ron la necesidad de que la ingeniería trascien-
da lo meramente técnico y asuma un rol ético 
y colectivo frente a desafíos como la transición 
energética justa, la sostenibilidad ambiental, la 
digitalización y la innovación con impacto social. 
Se identificó la necesidad de fortalecer la rela-
ción universidad–empresa–Estado a través de 
formación dual, investigación aplicada y transfe-
rencia tecnológica, consolidando redes interins-
titucionales que integren saberes técnicos, pe-
dagógicos y territoriales, de igual forma que es 
prioridad el trabajo mancomunado por el cierre 
de brechas en el área de Ingeniería, Industria y 
Construcción. Metodológicamente, las dinámi-
cas de co-creación validaron el modelo de co-
munidades académicas del proyecto, al mostrar 
que la planeación colaborativa entre universida-
des, industria, Estado y sociedad potencia la ca-
pacidad de resolver problemas contextuales de 
forma sostenible. 

En el área de Tecnologías de la Información y la 
Comunicación, se resaltó el carácter estratégi-
co de este campo para los otros y su potencial 
para cerrar brechas territoriales. Conceptual-
mente, la Comunidad Académica de TIC en-
fatizó que la transformación digital requiere un 
enfoque humano y territorial: la tecnología no 
garantiza desarrollo por sí sola, salvo cuando se 

articula a principios de ética, inclusión y respeto 
por las identidades locales. Se abordaron cuatro 
desafíos críticos: la actualización permanente de 
la formación académica frente a la rápida evolu-
ción tecnológica; la construcción de una gober-
nanza digital con marcos claros para el uso res-
ponsable de la inteligencia artificial; el impulso 
a la sostenibilidad digital mediante la reducción 
de la huella tecnológica; y la humanización de la 
IA a través de la ética, la transparencia y un en-
foque de derechos. Desde lo metodológico, se 
propuso un modelo de innovación abierta y go-
bernanza colaborativa que involucre universida-
des, empresas tecnológicas, sector público y so-
ciedad civil, incorporando competencias en IA y 
ética digital en los currículos, creando semilleros 
interregionales y laboratorios TIC, promoviendo 
prácticas en territorio y metodologías flexibles 
de alternancia virtual–presencial para conectar la 
tecnología con las necesidades locales.

Adicionalmente, en el área de Ciencias Natura-
les, Matemáticas y Estadística, el énfasis estuvo 
en articular la oferta educativa con las vocacio-
nes científicas regionales y Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible. Desde lo conceptual, se reiteró 
que la ciencia es esencial para el progreso del 
país, al mejorar la toma de decisiones, impulsar 
la productividad y ofrecer soluciones verificables 
a problemas sociales. Las personas participantes 
coincidieron en la urgencia de integrar enfoques 
STEAM (ciencia, tecnología, ingeniería, artes y 
matemáticas) y metodologías activas para mejo-
rar la calidad de los programas y atraer a los jóve-
nes hacia las ciencias. Se discutieron limitaciones 
estructurales del área, como escasez de recursos 
e inestabilidad del personal docente, proponien-
do una mayor colaboración con el sector pro-
ductivo para facilitar la inserción laboral de los 
egresados. Entre las contribuciones metodológi-
cas, se destacó la necesidad de fortalecer pro-
yectos interdisciplinarios, redes de investigación 
regional y estrategias de bienestar (incluyendo 
salud mental y condiciones laborales dignas) 
para quienes integran las comunidades acadé-
micas. También se propuso tender puentes entre 
educación superior y educación básica y media, 
asegurando trayectorias formativas continuas y 
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el fomento temprano de vocaciones científicas.

Finalmente, en el área de Salud y Bienestar, los 
aportes conceptuales giraron en torno a terri-
torializar la formación en salud con criterios de 
equidad y justicia social. La Comunidad Acadé-
mica reconoció las inequidades regionales en la 
oferta de programas de salud, la necesidad de 
democratizar el conocimiento como bien co-
mún y la importancia de articular esfuerzos entre 
el sector educativo y el sector salud. Se definió 
de forma colectiva un propósito de comunidad 
orientado a transformar los territorios a través de 
la formación, investigación e innovación social en 
salud. Metodológicamente, se formularon cinco 
ejes estratégicos para el plan de acción: sensibi-
lización y diálogo de saberes; bienestar integral 
y salud mental sin estigmas; participación, inclu-
sión y corresponsabilidad social en los programas 
formativos; investigación, innovación y proyec-
ción social pertinente a problemas sanitarios del 
territorio; y gestión, articulación y sostenibilidad 
de la Comunidad Académica en Salud y Bienes-
tar Entre las propuestas destacadas se encuentra 
el fortalecimiento de la coordinación interinsti-
tucional entre el Ministerio de Educación, el Mi-
nisterio de Salud y las instituciones de educación 
superior para avanzar en la regionalización de la 
oferta en salud bajo criterios de calidad, perti-
nencia y sostenibilidad, así como la incorporación 
de saberes ancestrales, la humanización de la 
atención y la promoción de estrategias extramu-
rales e intervenciones comunitarias con enfoque 
intercultural.

Los seis Encuentros Nacionales contaron con 
una participación amplia y diversa, con entre 
100 y 200 asistentes por área de conocimiento 
y afluencias superiores en algunos casos, como 
el de Educación, que superó los 350 participan-
tes. En todos los encuentros se integraron repre-
sentantes de instituciones de educación superior 
públicas y privadas, asociaciones académicas y 
redes disciplinares, gremios profesionales, sector 
productivo, entidades gubernamentales, orga-
nizaciones sociales y comunidades territoriales. 
Esta pluralidad de voces fortaleció el carácter 
participativo y multisectorial de la estrategia. La 

distribución regional de las sedes contribuyó a 
superar la centralización garantizando la presen-
cia de expresiones locales: Educación en Popa-
yán (Suroccidente), Ingeniería, Industria y Cons-
trucción en Barrancabermeja (Centro-oriente), 
Ciencias Naturales en Montería (Caribe), Ciencias 
Sociales en Antioquia (Noroeste), TIC en Pasto 
(Sur) y Salud y Bienestar en Villavicencio (Orino-
quía). Esta estrategia permitió la participación de 
actores de todas las regiones del país lo que per-
mitió debates en los cuales se recogen particu-
laridades territoriales.

De todo este proceso resultaron un conjunto de 
insumos plasmados en los siguientes productos 
documentales:

•	 Actas, que consignan información básica, lis-
tado de asistentes y acuerdos clave.

•	 Relatorías, que narran de manera descripti-
va y analítica el desarrollo de las jornadas, las 
principales discusiones, las conclusiones y la 
declaratoria final de cada comunidad.

•	 Formularios de inscripción y listas de asis-
tencia, que permitieron consolidar bases de 
datos de participantes por área, incluyendo 
institución de origen, rol y datos de contac-
to, fundamentales para futuras acciones de 
seguimiento y conformación de redes de co-
municación.

•	 Registros gráficos (fotografía y video), que 
documentan visualmente los momentos 
centrales de los encuentros y sirven tanto 
como evidencia de cumplimiento de activi-
dades como insumo para la divulgación y la 
evaluación cualitativa del proceso.

A partir de los hallazgos y aprendizajes colectivos, 
se formularon recomendaciones para asegurar 
que los Planes de Acción de cada Comunidad 
Académica se consoliden e implementen con 
éxito. Entre ellas se destacan: la necesidad de 
garantizar continuidad y sostenibilidad mediante 
agendas de trabajo a mediano y largo plazo; el 
fortalecimiento de alianzas y recursos a través de 
comités de gestión interinstitucional; la adopción 
de enfoques flexibles e incluyentes que adapten 
las metodologías a las condiciones de cada te-
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rritorio; el robustecimiento de la comunicación 
y la visibilidad para mantener el interés y atraer 
nuevos aliados; y la implementación de mecanis-
mos de monitoreo y mejora continua basados en 
el ciclo PHVA. Finalmente, se enfatizó la impor-
tancia de consolidar comunidades de práctica y 
redes virtuales que aprovechen los canales crea-
dos durante los encuentros para mantener la in-
teracción entre regiones y sectores. Estas redes 
serán decisivas para sostener el aprendizaje co-

lectivo, replicar experiencias exitosas y proyec-
tar en el tiempo los resultados de los Encuentros 
Nacionales como punto de partida de una políti-
ca viva de comunidades académicas que trans-
forman territorios.
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COMUNIDADES 
ACADÉMICAS

4.

Este capítulo presenta el proceso de consoli-
dación de las seis Comunidades Académicas 
priorizadas por áreas de conocimiento: Inge-
niería, Industria y Construcción; Salud y Bienes-
tar; Ciencias Sociales, Periodismo e Información; 
Educación; Tecnologías de la Información y la 
Comunicación; y Ciencias Naturales, Matemáti-
cas y Estadística. También se describen los resul-
tados de la evaluación de su nivel de madurez y la 
formulación de sus respectivos Planes de Acción.

El punto de partida fue la evaluación inicial del 
nivel de madurez de cada Comunidad Académi-
ca. Este ejercicio permitió establecer una línea 
base común y construir un diagnóstico compar-
tido sobre su organización, sus capacidades y sus 
formas de articulación. La valoración se sustentó 
en un modelo compuesto por seis dimensiones 
interrelacionadas: organización y anclaje territo-
rial; propósitos y proyecto compartido; gober-
nanza colaborativa; financiación y sinergias; pro-
cesos y metodologías; y equipos, capacidades y 
redes. Este marco ofreció una visión amplia del 
funcionamiento de cada Comunidad Académica 
como estructura colaborativa.

El trabajo con las Comunidades Académicas im-

plicó un ejercicio sistemático de análisis, diálogo 
y co-creación que permitió reconocer sus avan-
ces, comprender sus dinámicas internas y terri-
toriales y trazar rutas de fortalecimiento acordes 
con sus capacidades y contextos. Como resulta-
do de este proceso participativo, se formuló un 
Plan de Acción para cada Comunidad Académi-
ca. Estos Planes de Acción responden a los retos 
identificados en cada área de conocimiento y bus-
can evitar propuestas desconectadas de la reali-
dad, garantizando coherencia entre el nivel de ma-
durez y las acciones priorizadas. Cada documento 
fue sometido a un proceso de validación colectiva 
con la participación de asociaciones disciplinares, 
instituciones de educación superior y actores te-
rritoriales, lo que fortaleció su legitimidad y aseguró 
su pertinencia y viabilidad.

Los resultados consolidados del nivel de ma-
durez, presentados en este capítulo, permiten 
identificar tendencias compartidas, avances di-
ferenciados y brechas persistentes entre las Co-
munidades Académicas. Asimismo, constituyen 
un insumo clave para orientar futuros procesos 
de fortalecimiento, seguimiento y toma de deci-
siones, tanto para las propias comunidades como 
para las instituciones que las acompañan.
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Finalmente, el capítulo ofrece una síntesis de los 
Planes de Acción y un análisis de las conclusio-
nes y recomendaciones derivadas de su siste-
matización. Los Planes de Acción representan un 
punto de partida, definen un propósito común, 
organizan prioridades y establecen ejes de trabajo. 
A partir de este recorrido se plantean lineamientos 
transversales para avanzar en la consolidación de 
Comunidades Académicas robustas, sostenibles y 
articuladas territorialmente, que aporten a la terri-
torialización de la educación superior en Colombia 
y a la construcción de un ecosistema académico 
más equitativo, pertinente y colaborativo.

4.1. Consolidación de las seis 
comunidades académicas

La formulación de los planes de acción de cada 
comunidad académica se basó en una evalua-
ción inicial de su nivel de madurez, que funcionó 
como línea base para organizar el plan y seleccio-
nar acciones de fortalecimiento acordes con su 
realidad. Esta evaluación consideró seis dimen-
siones: organización y anclaje territorial; propósi-
tos y proyecto territorial compartido; gobernanza 
colaborativa y multinivel; financiación y sinergias; 
procesos, metodologías y aprendizaje situado; 
y equipos, capacidades y redes. El análisis, sus-
tentado en revisión de evidencias, discusiones en 
mesas técnicas y ejercicios de co-creación du-
rante los encuentros nacionales, permitió iden-
tificar fortalezas, aspectos por mejorar y asignar 
un nivel a cada comunidad.

Cada plan de acción incluye un apartado específi-
co sobre esta valoración, que orienta la definición 
de iniciativas, acciones y cronograma, evitando 
proyecciones desconectadas de las capacidades 
actuales. Posteriormente, los planes fueron revi-
sados en mesas de validación con asociaciones 
disciplinares, instituciones de educación superior 
y otros actores clave, donde se verificó la cohe-
rencia entre la evaluación realizada y las acciones 
propuestas, se introdujeron ajustes y se reforzó la 
legitimidad de los documentos. 

La valoración inicial también cumple una función 
de seguimiento, al ofrecer un punto de compa-

ración para evaluar avances, brechas persisten-
tes y nuevas necesidades de fortalecimiento al 
finalizar el periodo de implementación. De este 
modo, el modelo se configura como un instru-
mento de planificación y de promoción de ciclos 
de mejora continua en las comunidades acadé-
micas. En su conjunto, esta ruta metodológica 
permitió construir planes de acción claros, realistas 
y orientados al fortalecimiento progresivo de cada 
comunidad. La siguiente sección presenta los re-
sultados consolidados del nivel de madurez de las 
seis comunidades académicas del proyecto.

Resultados del nivel de madurez de 
las comunidades académicas

Con base en el modelo descrito y las seis dimensio-
nes señaladas, se estableció el punto de partida de 
cada comunidad, reconociendo avances iniciales y 
brechas que requieren fortalecimiento. Los resul-
tados permiten identificar tendencias comunes y 
diferencias entre áreas de conocimiento, facilitan-
do la comprensión de su estado. A continuación, en 
la Tabla 5, se presenta el cuadro consolidado con el 
nivel de madurez asignado a cada comunidad aca-
démica:
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Tabla 5. Nivel de madurez de las seis (6) comunidades académicas

Fuente: elaboración propia

Comunidad 
académica

Org./
Territ.

Propó-
sitos

Gober-
nanza

Finan-
ciación

Pro-
cesos

Equi-
pos

To-
tal

Nivel

Ingeniería, 
Industria y 

Construcción
1 2 1 1 2 2 9 En desarrollo

Salud y Bienestar 2 2 2 1 2 2 11 En desarrollo

Ciencias 
Sociales, 

Periodismo e 
Información

1 2 1 1 2 2 9 En desarrollo

Educación 2 2 1 1 2 2 10 En desarrollo

Tecnologías de la 
Información y la 
Comunicación

1 2 1 1 2 2 9 En desarrollo

Ciencias 
Naturales, 

Matemáticas y 
Estadística 

2 2 1 1 2 2 10 En desarrollo

Organización y anclaje territorial

Todas las comunidades cuentan con actores 
identificados y una disposición favorable al tra-
bajo colectivo. Sin embargo, aún se requieren 
estructuras más claras, roles definidos y meca-
nismos estables de articulación territorial. La ma-
yoría presenta niveles iniciales en esta dimensión.

Propósitos y proyecto territorial 
compartido

Las seis (6) comunidades lograron formular un 
propósito general y una visión compartida para 
orientar su trabajo. No obstante, el grado de cla-
ridad estratégica y la vinculación con necesida-
des territoriales varía entre áreas. Algunas avan-
zaron hacia propósitos más estructurados; otras 
continúan en etapas tempranas de construcción 
colectiva.

Gobernanza colaborativa y 
multinivel

Esta dimensión presenta los mayores retos. Aun-
que existen liderazgos activos, todavía no se ob-
servan reglas formales ni mecanismos estables 
de decisión. La articulación entre niveles local, 
regional y nacional también requiere fortaleci-
miento para avanzar hacia niveles superiores de 
madurez.

Financiación y sinergias 
territoriales

En la mayoría de las comunidades predominan 
niveles iniciales. Aunque se identifican alianzas 
puntuales y apoyos institucionales, aún no exis-
ten estrategias estables de financiación ni me-
canismos para movilizar recursos con aliados del 
territorio de manera sostenida.
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Procesos, metodologías y 
aprendizaje situado

Existe un reconocimiento general sobre la im-
portancia de trabajar con metodologías partici-
pativas y sistematizar experiencias. Sin embargo, 
pocas comunidades cuentan con procesos for-
malizados. La mayoría presenta prácticas emer-
gentes que requieren continuidad y mejora.

Equipos, capacidades y redes

Todas las comunidades evidencian compromiso 
por parte de los participantes. Sin embargo, per-
sisten retos en la estabilidad de la participación, 
la formación continua y la articulación con redes 
externas. Las comunidades con mejores avances 
cuentan con liderazgos distribuidos y vínculos 
crecientes con actores territoriales.

El análisis consolidado muestra una tendencia 
clara:  las comunidades académicas convocadas 
por área de conocimiento priorizada se ubican 
en el nivel “En desarrollo”, sin casos en los niveles 
“Consolidada” o “Referente”, lo que resulta cohe-
rente con la fase inicial del proceso y el momento 
temprano de organización colectiva en cada área 
del conocimiento. El modelo de madurez permi-
tió visualizar diferencias entre áreas, evidencian-
do avances desiguales en organización, propó-
sito, procesos y equipos, de modo que ninguna 
comunidad presenta un nivel homogéneo en to-
das las dimensiones.

Las brechas más recurrentes se concentran en 
gobernanza, sostenibilidad y procesos internos, 
aspectos que requieren especial atención para 
avanzar hacia estructuras más estables, cola-
borativas y articuladas con los territorios. La lí-
nea base obtenida se constituye en un insumo 
estratégico para evaluar futuros avances, valo-
rar el impacto del proyecto y orientar decisio-
nes del Ministerio de Educación Nacional sobre 
continuidad, acompañamiento y sostenibilidad. 
En conjunto, los resultados reflejan comunida-
des en construcción, con avances significativos 
y desafíos pendientes, y ofrecen una base sólida 

para orientar su fortalecimiento progresivo en el 
marco de la territorialización de la educación su-
perior en Colombia.

4.2. Planes de acción de las 
comunidades académicas

Como resultado del trabajo colaborativo de las 
comunidades académicas, se obtiene un plan de 
acción para cada área de conocimiento, cuyos 
planteamientos generales se presentan a conti-
nuación. El detalle de cada plan se encuentra en: 
https://eventos.uis.edu.co/comunidades-aca-
demicas/

4.2.1. Ingeniería, Industria y 
Construcción: un puente entre 
saberes y necesidades territoriales

La Comunidad Académica de Ingeniería, Indus-
tria y Construcción surge como respuesta a los 
actuales desafíos que enfrentan la educación su-
perior y el desarrollo productivo en Colombia. En 
un contexto de aceleradas transformaciones glo-
bales, marcado por la digitalización, demandas de 
sostenibilidad, transición energética y necesidades 
de inclusión, esta comunidad se configura como 
un espacio de convergencia entre academia, sec-
tor productivo, Estado y sociedad. El Plan de Acción 
de esta comunidad es el primer instrumento pro-
gramático para orientar su consolidación.

Para iniciar la construcción del plan de acción se 
aplicó el Modelo de Madurez Organizacional el 
cual arrojó como resultado una línea base sobre 
el estado actual de la comunidad. Es así que esta 
comunidad naciente se ubica en un Nivel 2 “En 
desarrollo”, pues cuenta con bases sólidas plas-
madas en el camino avanzado por las asociaciones 
gremiales y de facultades, pero aún falta avanzar 
más en su consolidación colectiva. Ha superado 
la fase inicial de carácter informal, pues muestra 
una visión común emergente y creciente articu-
lación entre actores. No obstante, persisten retos 
en materia de gobernanza, sostenibilidad finan-
ciera, diversificación territorial y estandarización 
de procesos. Aunque la Comunidad Académica 
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de Ingeniería, Industria y Construcción cuenta 
con liderazgos comprometidos y redes gremiales 
consolidadas, aún requiere fortalecer su presen-
cia regional, formalizar un modelo de gobierno y 
diversificar fuentes de financiación. 

El propósito general del Plan de Acción es con-
solidar la Comunidad Académica de Ingeniería, 
Industria y Construcción con enfoque territorial, 
articulando sectores académico, productivo, gu-
bernamental y social para fortalecer la formación, 
innovación pedagógica y tecnológica, la sosteni-
bilidad e inclusión. Se trata de avanzar hacia una 
ingeniería que no solo cumpla funciones técni-
cas, sino que asuma una responsabilidad ética y 
social en la transformación territorial. De manera 
específica, el plan tiene los siguientes objetivos:

•	 Fortalecer la pertinencia territorial y adap-
tación curricular a las dinámicas locales me-
diante el fomento al trabajo en nodos regio-
nales.

•	 Impulsar la innovación pedagógica y tecno-
lógica con sostenibilidad y enfoque el desa-
rrollo de competencias en temas emergen-
tes como transición energética, industria 5.0, 
ética profesional y responsabilidad social.

•	 Consolidar la cooperación multiactor para 
fomentar la co-creación de proyectos con 
impacto territorial.

•	 Promover la sostenibilidad organizacional y 
financiera mediante alianzas y fortalecimien-
to de capacidades colectivas.

La gobernanza de la comunidad se fundamenta 
en principios de participación plural, transparen-
cia, rotación de liderazgos, compromiso social y 
sostenibilidad territorial. Bajo este modelo, las 
decisiones se toman de manera colegiada y co-
rresponsable, promoviendo la voz de múltiples 
sectores en un esquema multinivel. Para avanzar 
en la organización de la comunidad quedó defi-
nida la conformación de un Comité Nacional de 
Coordinación y unos Nodos Territoriales, estructura 
inicial que durante el primer año liderará la Univer-
sidad Industrial de Santander, acompañada por el 
protagonismo de ACOFI y otras organizaciones. 

Los Nodos Territoriales serán escenarios para 

identificar prioridades, formular propuestas y ha-
cer seguimiento a las acciones del plan, asegu-
rando una implementación ajustada a las reali-
dades locales. Para garantizar la sostenibilidad de 
esta experiencia quedó definida una apuesta por 
diversificar fuentes de financiación, establecer 
convenios con el sector productivo y promover la 
autogestión regional. Con ello, se busca garanti-
zar la permanencia de las acciones más allá del 
impulso inicial brindado por el proyecto Comuni-
dades Académicas que Transforman Territorios.
El Plan de Acción se estructura en cinco (5) ejes 
estratégicos que responden a los principales de-
safíos identificados y definen una ruta coherente 
hacia la madurez organizativa de la comunidad.

Eje 1. Territorialización y equidad regional.

 Este eje reconoce que la formación en ingenie-
ría en Colombia se concentra en grandes centros 
urbanos, mientras amplias regiones permanecen 
rezagadas en cobertura y con baja pertinencia 
en la oferta de educación superior. La meta es 
convertir la comunidad en un motor de equidad 
regional, impulsando la descentralización de la 
oferta educativa y la pertinencia de los progra-
mas a las particularidades culturales, sociales y 
productivas de los territorios. Durante el primer 
año, se prevé actividades como la realización de 
encuentros académicos regionales en alianza 
con universidades, gobiernos locales y gremios 
para reflexionar sobre el quehacer de la ingenie-
ría; elaboración de un diagnóstico participativo 
de brechas y necesidades sectoriales; y la siste-
matización de experiencias exitosas de adapta-
ción curricular a los contextos. Asimismo, se fo-
mentará la participación en eventos nacionales e 
internacionales liderados por asociaciones como 
ACOFI y ACFA, fortaleciendo la visibilidad y arti-
culación de la comunidad.

Eje 2. Modernización pedagógica
y tecnológica.

La educación en ingeniería requiere evolucio-
nar para responder a la digitalización, transición 
energética e industria 5.0. Este eje busca trans-
formar los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
promoviendo metodologías activas, tecnologías 
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digitales y procesos de flexibilización académi-
ca. La meta es contribuir a la transformación 
de los procesos de enseñanza-aprendizaje para 
fomentar currículos flexibles, innovadores y ali-
neados con los desafíos globales. Entre las accio-
nes contempladas están visibilizar proyectos de 
innovación pedagógica, diseñar un borrador de 
propuesta nacional de micro-credenciales y tra-
yectorias modulares, así como fortalecer la for-
mación docente en competencias digitales. 

Eje 3. Articulación universidad - industria -
gobierno - sociedad.

Este eje responde a la necesidad de superar la 
fragmentación entre academia, sector producti-
vo y comunidad. Propone fortalecer la coopera-
ción multiactor para co-crear proyectos con im-
pacto social, tecnológico y económico. Durante 
el primer año, se buscará identificar anteceden-
tes de colaboración, sistematizar experiencias 
exitosas y promover acuerdos de cooperación 
intersectorial. Además, se proyecta la creación 
de espacios consultivos territoriales donde se 
prioricen retos productivos y sociales. La meta es 
que las universidades se posicionen como aliadas 
estratégicas en el desarrollo local, ofreciendo co-
nocimiento aplicado y soluciones de ingeniería al 
servicio del bien común.

Eje 4. Sostenibilidad, ética y responsabilidad 
social y empresarial.

La ingeniería del futuro debe estar asociada a 
principios éticos y a los retos ambientales que 
plantea el momento. Este eje busca integrar la 
sostenibilidad en los procesos formativos y or-
ganizativos de la comunidad, fomentando una 
cultura de responsabilidad social y ambiental. 
Durante el primer año, se identificarán oportuni-
dades en las Agendas Mundiales para el Desarro-
llo que sean de utilidad para evaluar programas 
académicos y proyectos educativos. Igualmente, 
la comunidad se ha propuesto construir un in-
ventario de prácticas formativas relacionadas 
con el ejercicio ético profesional y la responsa-
bilidad social universitaria. La meta es consoli-
dar una ingeniería comprometida con la vida, la 
equidad y el equilibrio ambiental.

Eje 5. Equidad, diversidad e inclusión.

El último eje responde a una deuda histórica del 
campo de la ingeniería: la baja participación de 
mujeres y poblaciones diversas, por lo cual se 
propone construir entornos de aprendizaje más 
diversos y equitativos, que reconozcan el valor de 
todas las voces y saberes. Durante el primer año, 
se promoverá una campaña de sensibilización 
sobre equidad e inclusión en el área de Inge-
niería, Industria y Construcción, se fortalecerán 
programas de mentoría para mujeres y grupos 
poblacionales con enfoques diferenciales y se 
impulsará la inclusión de la perspectiva de géne-
ro y diversidad cultural en currículos y proyectos 
comunitarios. La comunidad buscará acercarse a 
regiones periféricas y poblaciones históricamen-
te excluidas, ampliando su base de participación 
y representatividad.

El Plan de Acción de la Comunidad Académica de 
Ingeniería, Industria y Construcción es una hoja 
de ruta operativa, al tiempo que un ejercicio co-
lectivo de reflexión y compromiso. Su desarrollo 
permitirá que la ingeniería colombiana reafirme 
su papel como agente de cambio y puente entre 
saberes y necesidades territoriales. Con ello, se 
avanza hacia una educación superior más perti-
nente e incluyente, capaz de aportar a la trans-
formación de realidades regionales y fortalecer el 
vínculo entre ciencia, tecnología y sociedad.

4.2.2. Salud y Bienestar: un tejido 
intersectorial para el cuidado y la 
vida

La Comunidad Académica de Salud y Bienestar 
nace del compromiso compartido entre actores 
del sector educativo y salud por transformar el 
modelo sanitario colombiano hacia un enfoque 
preventivo, predictivo y resolutivo, capaz de res-
ponder a las realidades territoriales y el bienestar 
integral de las comunidades. El Plan de Acción 
de la Comunidad Académica de Salud y Bienes-
tar se gestó a partir de un proceso participati-
vo desarrollado en la Mesa Técnica Nacional de 
Salud y Bienestar (2 de septiembre de 2025), el 
Encuentro Nacional (29 y 30 de septiembre de 
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2025, Universidad de los Llanos, Villavicencio) y 
una Mesa Técnica de Validación con actores rele-
vantes (30 de octubre de 2025).

Esta Comunidad se concibe como una red de re-
des, integrada por profesores, investigadores, es-
tudiantes, profesionales del sector, representantes 
institucionales y liderazgos sociales. Su razón de 
ser es el intercambio de saberes, la co-creación 
de conocimiento y la innovación pedagógica para 
promover el bienestar humano, desde una mira-
da que vincula educación, atención y participación 
ciudadana. Para observar el grado de organiza-
ción actual de la Comunidad Académica se aplicó 
el Modelo de Madurez Organizacional el cual ubi-
có a la comunidad en el Nivel 2 “En desarrollo”, lo 
que significa que ha logrado avances significativos 
en articulación de actores, presencia territorial y 
construcción de propósitos compartidos, pero aún 
enfrenta desafíos en gobernanza, sostenibilidad y 
sistematización de procesos. Con el fin de avanzar 
hacia un nivel mayor de consolidación, el plan plan-
tea fortalecer la gobernanza mediante nodos re-
gionales que sirvan como espacios de participación 
y coordinación descentralizados, igualmente dise-
ñar estrategias de sostenibilidad financiera, siste-
matizar experiencias en docencia–servicio y Aten-
ción Primaria en Salud, así como consolidar equipos 
territoriales con liderazgo compartido.

El propósito general del plan es consolidar la 
Comunidad Académica de Salud y Bienestar con 
enfoque territorial, articulando academia, sector 
salud, asociaciones gremiales, Estado y actores 
comunitarios, para fortalecer la formación situa-
da, educación continua, investigación aplicada e 
innovación social. De este modo, la comunidad 
busca contribuir a la resolución de los problemas 
de salud y bienestar en los distintos territorios del 
país, alineándose con la Política Pública de Talen-
to Humano en Salud (PPTHS) y los lineamientos 
del Ministerio de Educación Nacional.
 
Los objetivos específicos incluyen:

•	 Contribuir a la articulación de los actores de 
educación superior y salud mediante alianzas 
nacionales, regionales y locales.

•	 Promover mejoras en cobertura y calidad de 

la formación en salud, con pertinencia terri-
torial, equidad e inclusión.

•	 Impulsar el reconocimiento, desarrollo y dis-
tribución equitativa del talento humano en 
salud apoyando la implementación de la PP-
THS desde los territorios.

•	 Garantizar la sostenibilidad organizacional y 
financiera de la comunidad a través de coo-
peración interinstitucional, participación en 
convocatorias de innovación y la generación 
de proyectos de autogestión

El plan adopta un modelo de gobernanza cola-
borativa, basado en la corresponsabilidad, ética y 
participación equitativa de múltiples actores. En 
este modelo, las decisiones se construyen me-
diante el diálogo y la concertación, sustituyendo 
jerarquías por acuerdos colectivos. A su vez, la 
gobernanza multinivel articula ámbitos nacional, 
regional y local para asegurar coherencia entre 
políticas públicas y acciones territoriales. Durante 
el primer año, la comunidad funcionará con una 
Secretaría Técnica rotativa, liderada inicialmente 
por la Universidad de los Llanos con acompaña-
miento de la Universidad Industrial de Santander. 
También se conformará un Comité Nacional de 
Coordinación, que integrará representantes del 
Ministerio de Educación, Ministerio de Salud, uni-
versidades, Asociaciones profesionales, gremios 
y organizaciones sociales. Este comité tendrá la 
responsabilidad de orientar las acciones estraté-
gicas, hacer seguimiento al plan y facilitar la co-
municación entre nodos regionales.

Los Nodos Regionales de Salud y Bienestar se-
rán el corazón operativo del modelo. Actuarán 
como espacios de participación y coordinación 
donde convergerán universidades, entidades de 
salud, colegios profesionales, autoridades locales 
y liderazgos comunitarios. En ellos se identifica-
rán prioridades territoriales, formularán propues-
tas y se evaluará el avance de las acciones, todo 
bajo principios como: sensibilización y diálogo 
de saberes, bienestar integral y salud mental sin 
estigmas, participación inclusiva y correspon-
sabilidad social, innovación y proyección social, 
gestión sostenible y articulación intersectorial, 
transparencia y rendición de cuentas, y enfoque 
territorial y sostenible.
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El Plan de Acción de la Comunidad Académica 
de Salud y Bienestar se estructura en tres (3) ejes 
estratégicos que organizan sus líneas de acción 
y actividades para el primer trienio.

Eje 1. Articulación de actores de la comunidad 
académica.

Este eje constituye la base de la comunidad pues 
promueve la articulación amplia de instituciones 
educativas, gremios, organizaciones sociales, en-
tidades gubernamentales y empresariales, para 
consolidar una red de cooperación orientada al 
fortalecimiento del sistema de salud y espacios 
educativos vinculados al campo. Su propósito 
es generar procesos de coordinación multiactor 
que articulen esfuerzos, eviten duplicidades y 
potencien sinergias entre educación y salud con 
enfoque territorial. Durante el primer año de tra-
bajo de esta comunidad se prevé acciones como 
la definición y puesta en marcha de una Secre-
taría Técnica rotativa anual, realización de cen-
sos territoriales de actores educativos y de salud, 
establecimiento de nodos regionales como ins-
tancias de articulación y seguimiento, realización 
de encuentros regionales y nacionales para for-
talecer el trabajo en red y la promoción de alian-
zas estratégicas que garanticen sostenibilidad y 
continuidad de experiencias.

Eje 2. Cobertura, pertinencia y calidad de la 
formación en salud.

Este eje se orienta a fortalecer la pertinencia te-
rritorial y calidad de la formación en las áreas de 
la salud, asegurando que los programas acadé-
micos respondan a las realidades locales y de-
safíos del sistema sanitario. Sus líneas de acción 
comprenden el impulso a la adaptación curricular 
al modelo de Atención Primaria en Salud (APS), el 
fortalecimiento de la relación docencia–servicio 
y la incorporación de metodologías innovadoras 
que garanticen flexibilidad, equidad e inclusión. 
Durante el primer año, la comunidad promoverá 
la construcción de recomendaciones conjuntas 
para incluir el enfoque de APS y el modelo pre-
ventivo en los programas académicos; el diseño 
de un componente curricular básico en atención 
primaria y salud pública; la promoción de articu-

laciones territoriales, alianzas interinstitucionales, 
así como prácticas tempranas y rurales.

Eje 3. Reconocimiento, fortalecimiento y terri-
torialización del talento humano en salud.

El talento humano en salud requiere ser revalo-
rado socialmente pues constituye el núcleo del 
sistema sanitario debido a lo cual este eje busca 
promover su desarrollo integral, dignificación la-
boral y distribución equitativa en el territorio na-
cional. Las acciones propuestas apuntan a apoyar 
la implementación territorial de la Política Pública 
de Talento Humano en Salud, fortalecer la rela-
ción docencia–servicio, actualizar competencias 
interprofesionales mediante educación continua, 
al tiempo que crear estrategias de bienestar y re-
tención laboral. Durante el primer año, se prevé la 
realización de una revisión técnica y documental 
sobre las condiciones laborales y de vinculación 
del talento humano en salud al mercado labo-
ral, así como un espacio público de socialización 
y difusión de la Política Pública de Talento Hu-
mano en Salud, acompañado de la construcción 
de recomendaciones sobre perfiles profesionales 
territoriales y competencias para la salud comu-
nitaria y la gestión local. La comunidad está inte-
resada en promover la obligatoriedad del servicio 
social en las regiones y las prácticas de pregrado 
en el primer nivel de atención en zonas rurales.

El Plan de Acción de la Comunidad Académica 
de Salud y Bienestar es una hoja de ruta parti-
cipativa, con un horizonte ético que articula el 
conocimiento académico con las necesidades 
territoriales del país. Su implementación impul-
sará la transformación de la educación en salud, 
innovación pedagógica y articulación intersecto-
rial, promoviendo una cultura de cuidado colec-
tivo, equidad y sostenibilidad. Este documento 
técnico refleja el interés de una comunidad na-
ciente que asume la salud y el bienestar como 
bienes públicos y derechos fundamentales, al 
tiempo que reconoce en la cooperación, diver-
sidad y participación sus principales fuentes de 
fortaleza.
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4.2.3. Educación: los territorios 
transforman la academia

La Comunidad Académica de Educación sur-
ge en un momento de discusión a nivel mun-
dial acerca del lugar de la formación docente, la 
transformación curricular y la equidad educativa 
en los territorios. Su plan de acción es una hoja de 
ruta operativa y un acuerdo político-pedagógico 
entre universidades, Escuelas Normales Superio-
res, redes de maestros, secretarías de educación, 
asociaciones profesionales y comunidades edu-
cativas que han empezado a reconocerse como 
parte de un mismo tejido académico nacional.

El punto de partida del plan fue el reconocimien-
to de los desafíos comunes al área de conoci-
miento, ejercicio realizado mediante una revisión 
documental y en espacios participativos como 
la Mesa Técnica de Educación (22 de agosto de 
2025) y el Primer Encuentro Nacional de la Co-
munidad Académica Educación realizado en 
la Universidad del Cauca (6 y 7 de octubre de 
2025). Allí se consolidaron ocho (8) grandes retos 
y se validó un propósito compartido: promover la 
educación como derecho y bien común, con en-
foque de diversidad, interculturalidad y territorio. 

Posteriormente, como parte del proceso, se apli-
có el Modelo de Madurez Organizacional, que 
ubicó a la Comunidad de Educación en el Nivel 2 
“En desarrollo”, pues existe ya un capital huma-
no y relaciones clave entre actores diversos, pero 
aún es necesario fortalecer la gobernanza, finan-
ciación y gestión del conocimiento para asegurar 
continuidad e incidencia. 

El objetivo general del plan de acción es con-
solidar la articulación sistémica de la Comunidad 
Académica de Educación mediante un marco de 
gobernanza diverso y multi-actor, que impulse la 
transformación curricular con pertinencia terri-
torial y contribuya a generar condiciones de ca-
lidad para territorializar la formación inicial, per-
manente y continua de docentes en Colombia. 
Este horizonte se concreta en objetivos especí-
ficos como formalizar un marco de gobernanza 
corresponsable, multi-actor y diverso de la co-

munidad, impulsar ejercicios prospectivos que 
permitan analizar la demanda educativa y laboral 
en territorios priorizados, diseñar mecanismos de 
participación multi-actor para la transformación 
curricular y co-diseñar un modelo de gestión de 
recursos orientado a cerrar brechas de infraes-
tructura, conectividad y oportunidades para la 
profesión docente.

En coherencia con ello, el plan se organiza bajo 
los fundamentos de la gobernanza colaborativa 
y multinivel, orientada por principios de parti-
cipación democrática, diálogo de saberes, inno-
vación pedagógica, diversidad, inclusión, equidad 
territorial, transparencia, sostenibilidad educativa y 
ambiental. La comunidad se organiza a partir de 
los siguientes espacios: Mesas Regionales de Edu-
cación, como espacios de articulación territorial, un 
Comité Nacional de Coordinación, encargado de 
la orientación estratégica, y una Secretaría Técnica 
rotativa, responsable de la coordinación operativa 
y la comunicación entre regiones. Esta forma de 
organización es una herramienta de cohesión pe-
dagógica, territorial y ética cimentada en acuerdos 
de coordinación, liderazgos compartidos y corres-
ponsabilidad en decisiones. 

Durante el primer año, la Comunidad Académica 
estructurará su trabajo en tres (3) ejes estratégicos 
que recogen los aprendizajes del Primer Encuentro 
Nacional de Educación y las agendas de asociacio-
nes como la Asociación Colombiana de Facultades 
de Educación ASCOFADE, redes pedagógicas, gre-
miales y universidades formadoras.

Eje 1. Gobernanza, articulación y ampliación de 
sentidos de la Comunidad Académica de Edu-
cación. 

Este eje reconoce que la Comunidad Académica 
no puede limitarse a las Facultades de Educa-
ción y sus estudiantes, por lo cual busca generar 
sentidos alrededor de lo que es una Comunidad 
Académica de Educación transformada por el 
territorio. De esta manera, se reconoce la urgen-
cia de integrar egresados que ejercen como do-
centes, Secretarías de Educación, comunidades 
étnicas y rurales, organizaciones sociales, educa-
dores en contextos no formales y familias. El pro-
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pósito es establecer una gobernanza correspon-
sable, multi-actor y diversa mediante acuerdos 
estratégicos y mecanismos de articulación que 
fortalezcan la oferta de formación docente con 
inclusión y enfoque territorial. Las actividades 
previstas para el primer año de trabajo colecti-
vo incluyen identificar alianzas, convenios y es-
trategias de integración en territorios priorizados 
con los cuales se construya un Acuerdo Marco 
de Corresponsabilidad; igualmente se proponer 
la conformación de un Comité inter-actoral de 
gobernanza y acompañado de un convenio mar-
co de co-inversión entre actores con capacidad 
de inversión.

Eje 2. Brechas digitales, de infraestructura y 
oportunidades para la territorialización de la 
formación docente. 

Este eje se concentra en las condiciones ma-
teriales necesarias para la territorialización de 
la formación docente, por lo cual parte del re-
conocimiento de brechas históricas de conecti-
vidad, infraestructura y acceso a oportunidades 
que enfrentan las regiones rurales y empobreci-
das, muchas de ellas atravesadas por conflictos y 
exclusiones persistentes. El propósito para el pri-
mer año es co-construir un sistema de gestión 
multi-actor que movilice alianzas entre actores 
de la comunidad para disminuir brechas de ac-
ceso, digitales e infraestructura, al tiempo que 
promueve un marco de condiciones de calidad 
acorde a la diversidad y potencialidades territo-
riales. Entre las acciones previstas se encuentran 
el diseño y aplicación de instrumentos para ma-
pear brechas y activos existentes, la elaboración 
de un portafolio de oportunidades de inversión, 
la co-creación del Modelo de Gestión Multi-ac-
tor de recursos, la formulación de una propuesta 
de criterios para un “Marco de condiciones de 
calidad diversificadas” y la implementación de un 
proyecto semilla que atienda una brecha crítica 
en un territorio priorizado.

Eje 3. Transformación curricular y pertinencia 
territorial de la formación docente.

El tercer eje aborda la transformación de los 
currículos para formación docente de forma 

que sean pertinentes, diversos y situados. El 
plan entiende el currículo como un espacio de 
tensiones transepistémicas y “glocales”, en el 
que es posible integrar saberes locales diversos 
y problemas socioeducativos propios de cada 
territorio. Las maestras y maestros son agentes 
de cambio capaces de movilizar una cultura de 
diversidad, inclusión y paz, siempre que cuen-
ten con “currículos vivos” en diálogo con sus 
contextos. Por esto, se prevén acciones como 
diseñar instrumentos de recolección y triangu-
lación de datos sobre demanda laboral, oferta 
actual y necesidades pedagógicas en dos (2) 
territorios priorizados; co-diseñar la metodo-
logía de participación multi-actor y ponerla a 
prueba en Instituciones de Educación Superior 
piloto; analizar datos para identificar brechas 
críticas y perfiles de egreso requeridos; reali-
zar talleres de validación con directivos de pro-
gramas y autoridades educativas; y finalmen-
te diseñar un instrumento para monitorear el 
impacto de alianzas y convenios para cierre de 
brechas digitales, de infraestructura y oportu-
nidades en el logro curricular. 

La estrategia de comunicación se concibe 
como un soporte transversal para la identidad 
y sostenibilidad de la comunidad pues 
combinará comunicación interna a través 
de un portal web, boletines, plataformas 
colaborativas y comunidades de práctica, con 
comunicación externa orientada a la incidencia 
pública mediante redes sociales, webinarios, 
podcasts, ferias y alianzas con medios de 
comunicación. Finalmente, el plan contempla 
actividades iniciales de gestión de recursos 
y un cronograma 2026–2027 que diferencia 
acciones de corto y mediano plazo, con 
responsables concretos, productos esperados 
y mecanismos de seguimiento trimestral, 
con lo cual se da continuidad al camino 
avanzado por esta red de actores que ahora 
apuesta por estar más organizada buscando 
mayor incidencia en la formación docente, a 
transformación curricular y territorialización de 
la educación como derecho y bien común en 
Colombia.
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4.2.4. Tecnologías de la 
Información y la Comunicación: 
construcción ética e inclusión 
frente al cambio tecnológico

La Comunidad Académica de Tecnologías de 
la Información y la Comunicación, inicia su 
consolidación como expresión nacional en un 
contexto nacional profundamente marcado 
por desigualdades territoriales, aceleración de 
la transformación digital y la necesidad urgente 
de fortalecer capacidades tecnológicas en 
todos los niveles de los sistemas educativo y 
productivo. Esta comunidad es un escenario 
estratégico para articular instituciones de 
educación superior, organizaciones sociales, 
empresas, entidades públicas, colegios 
profesionales, gremios económicos y personas 
egresadas, con el fin de consolidar un 
proyecto colectivo que haga del conocimiento 
tecnológico un motor de equidad, innovación y 
desarrollo territorial. 

La construcción del plan inició con la aplicación 
del Modelo de Madurez Organizacional, 
herramienta el cual ubicó a la Comunidad 
Académica de TIC en un Nivel 2 de madurez: 
En desarrollo. Aunque existen experiencias 
previas de articulación entre programas 
académicos, redes regionales y actores del 
sector, aún es necesario fortalecer la estructura 
colectiva para avanzar hacia una organización 
más estable, transparente y sostenida en lo 
territorial. La comunidad muestra señales 
de una creciente cohesión, voluntad de 
cooperación y reconocimiento de la necesidad 
de actuar conjuntamente, pero persisten 
retos en materia de organización interna, 
consolidación de mecanismos de participación, 
sostenibilidad operativa y ampliación de la 
presencia territorial. 

El propósito definido para el Plan de Acción 
es consolidar una comunidad académica de 
TIC colaborativa, innovadora y articulada al 
territorio, capaz de fortalecer la formación, 
investigación, apropiación social de la 
tecnología y cooperación interinstitucional. 

Con base en esto, se definieron tres (3) 
objetivos centrales: fomentar la cooperación 
académica entre instituciones de educación 
superior y media, asociaciones del sector TIC 
y comunidad para fortalecer la transferencia 
de conocimiento; promover la actualización 
continua del talento humano en competencias 
tecnológicas y digitales; y fortalecer la cultura 
de sostenibilidad digital y ética tecnológica. 
Para dar cumplimiento a estas definiciones, 
se identificaron como principios la innovación 
con sentido humano, responsabilidad ética 
y ciudadana, colaboración y cooperación 
intersectorial, inclusión y equidad digital, 
sostenibilidad digital y ambiental, transparencia 
y confianza digital y enfoque territorial e 
intercultural.

En cuanto a la forma de organizarse, la 
Comunidad Académica de TIC definió una 
estructura dual compuesta por un Comité 
Nacional de Coordinación y Nodos Regionales, 
acompañados de una Secretaría General 
como instancia articuladora nacional. El 
Comité Nacional trazará lineamientos 
generales, validará planes y supervisará su 
cumplimiento, mientras los nodos serán 
espacios para identificar, formular y dar 
seguimiento a acciones en territorios. Este tipo 
de organización busca que la comunidad no 
se limite a una coordinación centralizada, sino 
que crezca desde los territorios y mantenga 
un diálogo permanente entre instituciones, 
sectores productivos y comunidades locales.
El Plan de Acción de la Comunidad Académica 
de Tecnologías de la Información y la 
Comunicación se estructura en cuatro (4) ejes 
estratégicos que abordan la transformación 
digital como oportunidad concreta para la 
equidad educativa, el desarrollo productivo y la 
cohesión social en los territorios.

Eje 1. Desarrollo del talento digital y articula-
ción territorial e investigación.

Este eje busca promover una transformación 
curricular flexible que responda a la rápida 
evolución tecnológica y necesidades del sector 
productivo, fortaleciendo la flexibilidad curri-
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cular y articulación entre academia, industria, 
Estado y sociedad. Parte del reconocimiento 
de que la comunidad debe fortalecer la per-
tinencia y calidad de la formación TIC a través 
de la actualización continua de docentes y es-
tudiantes en tecnologías disruptivas, al tiem-
po que potenciar sus capacidades para gene-
rar innovación con impacto social. Para ello, se 
propone elaborar un diagnóstico de necesida-
des de actualización pedagógica y construir un 
marco de referencia de competencias digita-
les. Así mismo, se plantea articular semilleros 
interinstitucionales de investigación aplicada, 
en diálogo con redes como RedCOLSI, para 
que estudiantes, docentes, empresas y comu-
nidades trabajen sobre problemas reales. El eje 
incluye la construcción de un documento bo-
rrador para la discusión de Programa Integral 
de Formación Docente y Estudiantil en com-
petencias digitales avanzadas, conversatorios 
TIC periódicos como espacios de intercambio 
y la creación de un Observatorio de Compe-
tencias Digitales de la Comunidad Académica.

Eje 2. Gobernanza digital para el uso ético de la 
inteligencia artificial.

El segundo eje aborda el fortalecimiento de 
capacidades institucionales para la gestión éti-
ca y responsable de datos, inteligencia artificial 
y ciberseguridad. No basta con incorporar nue-
vas tecnologías, es imprescindible una cultura de 
responsabilidad, transparencia y confianza digital 
en los entornos académicos y profesionales del 
área TIC, asegurando que el desarrollo tecnoló-
gico esté acompañado de lineamientos éticos 
claros y participación ciudadana en su defini-
ción. Por ello, se propone conformar una mesa 
interdisciplinaria y multiactor sobre gobernanza 
de la IA, así como construir lineamientos institu-
cionales sobre uso responsable de la tecnología 
(IA y datos). El eje incluye, además, el diseño de 
un módulo transversal de ética digital para pro-
gramas TIC y la organización de un foro anual 
sobre ética, ciberseguridad y gobernanza digital, 
en alianza con asociaciones gremiales, que man-
tenga vivo el debate entre academia, industria y 
ciudadanía.

Eje 3. Sostenibilidad digital y equidad
tecnológica.

Este tercer eje aborda la necesidad de alinear 
la infraestructura y prácticas de la comunidad 
TIC con los principios de la economía susten-
table y las energías limpias. Reconoce que la 
infraestructura digital y los dispositivos tienen 
impactos ambientales y que las desigualdades 
en conectividad, equipamiento y habilidades 
digitales siguen afectando con mayor fuerza a 
territorios rurales y poblaciones históricamen-
te excluidas. En respuesta, la Comunidad Aca-
démica de TIC diseñará un programa de ges-
tión del ciclo de vida del hardware (logística 
verde) para promover la reutilización, reacon-
dicionamiento y disposición responsable de 
equipos en Instituciones Educativas, entidades 
públicas y organizaciones comunitarias. Tam-
bién se prevé revisar protocolos de Green IT y 
eficiencia energética ya implementados, con 
el fin de consolidar un inventario de buenas 
prácticas replicables. De manera complemen-
taria, se elaborarán lineamientos para integrar 
contenidos de sostenibilidad digital y algorít-
mica en los programas académicos y procesos 
de formación, junto con acciones coordinadas 
con los programas nacionales de conectividad 
e inclusión digital.

Eje 4. Humanización de la inteligencia artificial: 
ética, creatividad y apropiación social.

El cuarto eje busca asegurar que la inteligencia 
artificial se ponga al servicio de las personas y de 
los territorios, sin transgredir la autonomía indi-
vidual y colectiva. La comunidad TIC se propone 
desarrollar capacidades para comprender la IA, 
sus potencialidades y riesgos, y apropiarla desde 
el pensamiento crítico y prácticas inclusivas. Para 
ello, se proyecta realizar conversatorios y talle-
res sobre uso responsable de la IA en educación, 
gestión pública, empresas y comunidades, como 
espacios de reflexión sobre sus implicaciones so-
ciales, laborales y culturales. Paralelamente, se im-
pulsarán procesos de formación en herramientas 
de IA aplicadas a la gestión académica, organiza-
cional y ciudadana, fortaleciendo competencias en 
innovación y toma de decisiones éticas. Finalmen-
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te, se contempla la creación de un repositorio cola-
borativo de experiencias y buenas prácticas en uso 
ético y creativo de la IA, así como la formulación 
de una propuesta de programa de alfabetización 
mediática en IA para la construcción de ciudadanía 
digital crítica.

La implementación de este plan de acción per-
mitirá que las Tecnologías de la Información y 
la Comunicación se conviertan en una herra-
mienta al servicio del país, capaz de ampliar 
oportunidades, fortalecer capacidades y gene-
rar soluciones para las múltiples desigualdades 
que aún persisten. En su conjunto, este plan 
expresa el compromiso de actores diversos 
que reconocen el papel estratégico de las TIC 
en el desarrollo de Colombia y que han deci-
dido dar un paso adelante para construir, des-
de la colaboración e innovación, un futuro más 
conectado y equitativo para todas las regiones.

4.2.5. Ciencias Sociales, Periodismo 
e Información: saberes por un 
futuro de equidad y democracia.

La Comunidad Académica de Ciencias Socia-
les, Periodismo e Información parte de reco-
nocer las tensiones sociales propias de un país 
como Colombia con una historia marcada por 
el conflicto armado, crisis de confianza institu-
cional, debilidades en su estructura democrá-
tica, desigualdades y desigualdades territoria-
les. En este escenario, la formación en Ciencias 
Sociales, Periodismo e Información está llama-
da a fortalecer la democracia, la participación 
ciudadana y el pensamiento crítico, articulan-
do alfabetización digital, investigación aplica-
da y comunicación para el cambio social. Para 
esto, el Ministerio de Educación Nacional y la 
Universidad Industrial de Santander en alian-
za con la Universidad de Antioquia impulsan 
un espacio de encuentro que vincula univer-
sidades, asociaciones profesionales, medios, 
organizaciones sociales y comunidades, cuyo 
primer instrumento programático es el Plan de 
Acción de la Comunidad Académica de Cien-
cias Sociales, Periodismo e Información. 

El plan se construyó a partir de los insumos 
construidos en la Mesa Técnica realizada el 
29 de agosto de 2025 y el Encuentro Nacio-
nal realizado en Medellín el 2 y 3 de octubre 
de 2025, con la participación de actores re-
presentativos de la docencia, investigación y 
periodismo, junto a liderazgos sociales y estu-
diantes. En este espacio se identificaron como 
retos compartidos la pobreza rural, las brechas 
territoriales, el centralismo en la toma de deci-
siones, la concentración universitaria en pocos 
centros urbanos, y débil articulación entre co-
nocimiento producido, uso social de la infor-
mación y políticas públicas. Estos insumos se 
complementaron con una mesa de validación 
virtual, que permitió ajustar el documento y 
consolidarlo como hoja de ruta para una comu-
nidad interdisciplinaria, crítica y comprometida 
con las realidades territoriales. Vale la pena acla-
rar que la convocatoria, para este caso, se enfocó 
en el área de periodismo; por tanto, con base en 
la variedad de áreas que conforman las ciencias 
sociales, valdría la pena incorporar actores clave 
de otras ramas que aporten a la consolidación de 
esta comunidad académica para complementar 
las visiones recopiladas.

Para la construcción de este plan de acción se 
inició con la aplicación del Modelo de Madurez 
de Comunidades Académicas, el cual la ubi-
ca en el Nivel 2: En desarrollo. La Comunidad 
Académica de Ciencias Sociales, Periodismo e 
Información cuenta con fortalezas claras como 
un conjunto de actores diverso, experiencias 
previas de investigación–acción y comunica-
ción para el cambio social, así como una dispo-
sición colectiva orientada a la democracia, par-
ticipación y periodismo responsable. Persisten, 
sin embargo, importantes retos como la baja 
formalización de estructuras organizativas con 
nodos regionales, mecanismos de gobernan-
za aún incipientes, dependencia financiera de 
apoyos institucionales y débil sistematización 
de experiencias y aprendizajes territoriales. 

Sobre esta base, el plan define como objetivo 
general consolidar una comunidad académica 
solidaria y cooperativa que transforme territo-
rios desde las ciencias sociales, el periodismo y 
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la información, generando conocimiento perti-
nente y de calidad para el diseño de programas 
y proyectos de educación superior. De este se 
desprenden tres (3) objetivos específicos como 
son: fortalecer vínculos entre instituciones de 
educación superior, actores sociales, empresas 
y Estado; crear espacios de diálogo académico 
y metodológico sobre necesidades formativas 
territoriales; y aportar insumos para la elabo-
ración de iniciativas educativas interdisciplina-
rias, inclusivas y contextualizadas.

La Comunidad Académica de Ciencias Socia-
les, Periodismo e Información apuesta por una 
gobernanza colaborativa y multinivel basada 
en principios de respeto, confianza, escucha, 
empatía, solidaridad, responsabilidad, equidad, 
diversidad, memoria, sostenibilidad y recono-
cimiento del valor del disenso como parte de la 
deliberación democrática. El consenso se asume 
como mecanismo principal de decisión, comple-
mentado con el voto mayoritario o la delegación 
en comités para asuntos específicos, lo cual fue 
representado por las personas participantes del 
Encuentro Nacional mediante la metáfora de una 
“tela de araña”, es decir, una red flexible de no-
dos que articula instituciones, territorios y acto-
res sociales, y se sostiene en la autogestión, co-
rresponsabilidad y cooperación interinstitucional.

Eje 1. Pertinencia territorial de la formación
y articulación territorial.

La oferta de educación permanece concentrada 
en grandes ciudades y es necesario articular es-
fuerzos para cerrar brechas territoriales con cri-
terios de inclusión social, étnica, de género y ge-
neracional. Este eje propone fortalecer la relación 
entre programas de Ciencias Sociales, Periodis-
mo e Información y los territorios, promoviendo 
trayectorias formativas flexibles, educación por 
ciclos y esquemas de educación dual que com-
binen formación en aula con prácticas en orga-
nizaciones sociales, medios de comunicación, 
entidades territoriales y empresas. Las acciones 
iniciales incluyen la realización de un diagnósti-
co de experiencias de innovación pedagógica y 
curricular que integran formación con escena-
rios de práctica, la elaboración de un documento 

de recomendaciones para la implementación de 
rutas de educación dual, la documentación de 
prácticas no convencionales como laboratorios de 
paz, investigación–acción o comunicación comuni-
taria y la creación de una base de datos colaborati-
va de territorios, aliados y experiencias que facilite 
la movilidad académica contextualizada. 

Eje 2. Formación ética, ciudadanía y
construcción de paz.

La comunidad reconoce que la construcción de 
paz, la defensa de los derechos humanos y el ma-
nejo no violento de los conflictos son tareas cen-
trales para el país donde las ciencias sociales y el 
periodismo disponen de herramientas clave. Con 
este eje se promoverán iniciativas que fortalez-
can la ética profesional, el ejercicio responsable 
del periodismo y la comunicación, la formación 
ciudadana y las pedagogías para el tratamiento 
no violento de los conflictos, de forma que se 
enriquezcan los procesos de construcción de paz 
territorial. Por eso, en el corto plazo, la Comunidad 
Académica se propone elaborar un documento 
base para la discusión acerca de la ética en el ejer-
cicio profesional y docente de las ciencias sociales, 
desarrollar un ciclo de espacios de reflexión sobre 
ética, medios, IA y participación ciudadana, y cons-
truir un inventario de experiencias significativas de 
formación ciudadana en todos los niveles educa-
tivos. Igualmente se prevé vincular observatorios, 
iniciativas ciudadanas, veedurías y paneles de ex-
pertos a una discusión pública sobre la calidad de la 
democracia colombiana. 

Eje 3. Conocimiento con impacto social y
 diálogo de saberes.

En este eje se aborda el problema de la frag-
mentación disciplinar y la necesidad de articular 
conocimiento científico, saberes comunitarios y 
prácticas sociales para producir propuestas con 
pertinencia territorial. Por eso, se enfatiza en la 
transdisciplinariedad, el reconocimiento de la 
diversidad cultural y la multiculturalidad lingüís-
tica, así como la integración de saberes locales, 
lenguas originarias y prácticas ancestrales en la 
formación e investigación. Para el primer año de 
trabajo de la Comunidad Académica, se prevé 
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construir una línea base de experiencias de diá-
logo de saberes aplicadas a la formación, inves-
tigación y extensión; formular recomendaciones 
para la formación docente, producción de mate-
riales y diseño curricular con enfoque de multi-
culturalidad lingüística; y construir lineamientos 
para la formación docente en investigación y ex-
tensión en las áreas, desde la multiculturalidad 
territorial y el diálogo de saberes.

Eje 4. Talento humano y articulación con el 
mercado laboral.

El último eje se centra en las condiciones de for-
mación, trabajo y bienestar del talento humano 
en ciencias sociales, periodismo e información, 
debido a la necesidad de dignificar la profesión 
mediante empleos de calidad, mejor reconoci-
miento social y cuidado de la salud mental de 
quienes se desempeñan en el sector. Para ello 
se propone articular de manera más estrecha la 
academia con entidades públicas, empresas, or-
ganizaciones comunitarias y medios de comuni-
cación, con el fin de diagnosticar las condiciones 
laborales actuales y construir una agenda públi-
ca que promueva oportunidades de formación 
avanzada, salud mental y mejoras en el bienestar 
de los profesionales. Entre las actividades previs-
tas se encuentran un mapeo de estudios y políti-
cas institucionales sobre salud mental y bienestar 
en universidades; la realización de un espacio de ar-
ticulación intersectorial orientado a la construcción 
de lineamientos de empleabilidad y buenas prác-
ticas profesionales; y la identificación de experien-
cias exitosas de transformación social que integren 
profesionales, comunidades e instituciones. 

Para dar cumplimiento a estas acciones, esta 
Comunidad Académica definió la creación de 
una Secretaría Técnica rotativa, mesas temáti-
cas y territoriales, y una estrategia de comuni-
cación que combine medios comunitarios, redes 
sociales, prensa regional y nacional. Este Plan 
de Acción representa el ejercicio de reflexión y 
compromiso colectivo producto del trabajo en 
red, con enfoque territorial, ético e intercultural, 
orientado a que los saberes sociales y comunica-
tivos se conviertan en fuerza concreta de trans-
formación territorial de Colombia.

4.2.6. Ciencias Naturales, 
Matemáticas y Estadística: ciencia 
abierta para la transformación 
territorial

Este Plan de Acción surge de espacios partici-
pativos como la Mesa Técnica Nacional del área, 
realizada el 26 de agosto de 2025, y el Encuentro 
Nacional realizado en Montería el 27 y 28 de oc-
tubre de 2025, en los cuales universidades, aso-
ciaciones científicas, gobiernos locales, gremios y 
comunidades delinearon retos, prioridades y una 
visión compartida de la ciencia al servicio de los 
territorios. Como línea base para la construc-
ción de este camino colectivo, se aplicó el Mo-
delo de Madurez de Comunidades Académi-
cas, el cual ubicó a esta naciente organización 
en el Nivel 2: En desarrollo. Esto significa que ya 
hay un camino recorrido por asociaciones con 
presencia en el área quienes han consolida-
do una base de articulación interinstitucional 
y liderazgo técnico, pero persisten brechas en 
gobernanza, financiación, presencia territorial 
e integración de prácticas pedagógicas e in-
vestigativas. El plan se propone, precisamen-
te, actuar sobre estas brechas para consolidar 
este espacio como una red nacional de refe-
rencia que articula educación, investigación e 
innovación con enfoque territorial, inclusivo y 
sustentado en la equidad de género, la diversi-
dad y la pertinencia regional.

Para el primer año, la Comunidad Acadé-
mica de Ciencias Naturales, Matemáticas y 
Estadística se ha propuesto ser articulador 
entre Estado, academia, sector productivo y 
comunidades, en favor de una ciencia abier-
ta, equitativa y socialmente responsable. De 
este propósito se desprenden objetivos es-
pecíficos relacionados con la articulación 
territorial y multi-actor para la integración 
de universidades, asociaciones científicas, 
centros de investigación, gobiernos locales 
y comunidades, el fortalecimiento de capa-
cidades científicas y pedagógicas mediante 
programas de formación, innovación curricu-
lar y actualización docente, así como el im-
pulso a la investigación con impacto regional.
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En materia organizativa, la Comunidad Aca-
démica adopta un modelo de gobernanza co-
laborativa y multinivel donde las decisiones 
deben tomarse de manera colegiada, con re-
presentación equilibrada de regiones, insti-
tuciones y actores, y liderazgos rotativos que 
eviten concentraciones de poder. El Encuen-
tro Nacional de la Comunidad Académica de-
finió un conjunto de principios rectores como 
la participación equitativa y corresponsable, 
diálogo interdisciplinario, transparencia, rendi-
ción de cuentas, pertinencia territorial, ética 
científica, sostenibilidad y articulación entre 
autonomía académica y compromiso público. 
Estos principios se traducen en una estruc-
tura con tres (3) niveles: un Comité Nacional 
de Coordinación cuya función es orientar es-
tratégicamente a la comunidad y cuenta con 
Secretaría Técnica rotativa; Mesas Regiona-
les que son espacios de articulación y pla-
neación territorial; y Enlaces institucionales 
responsables de articular las decisiones de 
la comunidad con las agendas de cada actor 
participante.

Eje 1. Fortalecimiento de la articulación
territorial y multiactor.

La articulación efectiva entre universidades, aso-
ciaciones científicas, centros de investigación, 
gobiernos locales, comunidades y sector pro-
ductivo es clave para democratizar el acceso a 
la ciencia, descentralizar la oferta educativa e 
impulsar soluciones contextualizadas a proble-
máticas territoriales. Por tal razón, este eje busca 
fortalecer esquemas colaborativos a entre terri-
torios y actores, apuntando a la consolidación de 
nodos regionales y mecanismos de cooperación. 
Entre las acciones previstas se encuentra la con-
formación e instalación de nodos regionales de 
la Comunidad Académica con equipos coordi-
nadores, agendas propias y mecanismos de co-
municación definidos. Además, se contempla el 
diseño de una estrategia nacional de articulación 
territorial que mapee actores, criterios de vin-
culación institucional, esquemas de gobernanza 
horizontal y líneas de trabajo compartidas. Igual-
mente, se estipula la celebración de jornadas re-
gionales de diálogo colaborativo, la gestión de 

alianzas interinstitucionales para pasantías, pro-
yectos y eventos académicos, y la conformación 
de una red nacional de instituciones ancla con 
capacidad técnica y presencia territorial.

Eje 2. Formación y fortalecimiento de
capacidades.

La formación en ciencias naturales, matemáticas 
y estadística constituye la base del pensamien-
to crítico, alfabetización científica y transforma-
ción educativa, para lo cual son vitales las capa-
cidades docentes y de articulación entre niveles 
educativos. El plan responde a brechas en for-
mación continua, desigualdades regionales, baja 
integración de saberes territoriales y la subrepre-
sentación de mujeres en áreas STEAM. La acción 
central definida para el primer año es el diseño e 
implementación del Programa Nacional de Inno-
vación Pedagógica e Inclusiva en Ciencias, con-
cebido como iniciativa estructural para acompa-
ñar a docentes del área; la propuesta incluye la 
realización de cursos de actualización disciplinar 
y pedagógica, la conformación de comunidades 
de práctica territorializadas y el diseño de estra-
tegias de articulación entre niveles educativos 
orientadas a construir rutas formativas conti-
nuas. Así mismo, se buscará incorporar enfoques 
de equidad de género, inclusión y pertinencia 
territorial.

Eje 3. Investigación, innovación y apropiación 
del conocimiento científico.

El tercer eje se orienta a fortalecer la capaci-
dad de la Comunidad Académica para produ-
cir conocimiento pertinente a desafíos como 
la baja financiación regional, la débil articula-
ción entre instituciones, la dispersión de es-
fuerzos investigativos y la escasa vinculación 
con problemáticas territoriales. En este eje, 
se prevé la conformación de redes de inves-
tigación y creación por región y subárea, el 
diseño de convocatorias internas de proyec-
tos de investigación e innovación lideradas 
por la Comunidad Académica. Estas redes 
diseñarán líneas estratégicas de investiga-
ción territorializadas, que orienten la gestión 
de recursos ante convocatorias nacionales 
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e internacionales y permitan priorizar pro-
yectos con alto potencial de impacto. Final-
mente, se destaca el interés por promover 
la apropiación social del conocimiento, me-
diante ferias científicas regionales, proyectos 
de ciencia participativa, divulgación de re-
sultados en lenguajes accesibles, y alianzas 
con medios comunitarios, museos y espacios 
educativos no formales.

Eje 4. Gobernanza, sostenibilidad y proyección 
nacional.

Por último, el cuarto eje reconoce que una 
comunidad académica con vocación transfor-
madora requiere reglas claras, sostenibilidad 
financiera y capacidad de incidencia en la polí-
tica pública. Se trata de consolidar la Comuni-
dad Académica con una estructura y recursos 
propios, capaz de sostenerse y proyectarse en 
el tiempo, por lo que se fija como propósito 
consolidar un modelo de gobernanza partici-
pativa y sostenible, que asegure la coordina-
ción, la transparencia, la gestión de recursos 
y la continuidad de las acciones colectivas. En 
este eje se formaliza la estructura de gober-
nanza mediante la creación del Comité Na-
cional de Coordinación, definición de voce-
rías regionales y aprobación de un reglamento 
operativo; se conformará un equipo técnico de 
coordinación nacional encargado de apoyar los 
nodos, sistematizar avances, gestionar comu-
nicaciones y acompañar metodológicamente 
las actividades.

Esta Comunidad Académica inicia su trabajo 
del primer año con la aplicación de una estra-
tegia de sostenibilidad financiera basada en 
aportes del Ministerio de Educación Nacional 
más otras fuentes como MinCiencias, cuotas 
institucionales, cooperación internacional y 
un portafolio de servicios. Finalmente, se bus-
ca posicionar a la Comunidad Académica de 
Ciencias Naturales, Matemáticas y Estadística 
en escenarios claves de decisión del sistema 
de educación superior y ciencia, como conse-
jos y comisiones nacionales y departamentales, 
de modo que la comunidad pueda incidir en la 
formulación de políticas de ciencia, educación 
y desarrollo territorial.

El Plan de Acción de la Comunidad Académica 
de Ciencias Naturales, Matemáticas y Estadís-
tica es una hoja de ruta que combina organi-
zación, formación, investigación y gobernanza 
para que la ciencia se viva como un bien públi-
co en los territorios. Su implementación supone 
un esfuerzo sostenido de articulación interins-
titucional y compromiso colectivo, orientado a 
construir una comunidad científica equitativa, 
descentralizada y vinculada con las necesida-
des y sueños de las regiones de Colombia.
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TERRITORIALIZACIÓN 
DE LA EDUCACIÓN 
SUPERIOR

5.

Como resultado del trabajo desarrollado con las 
comunidades académicas de las seis (6) áreas de 
conocimiento priorizadas en el proyecto Comu-
nidades Académicas que Transforman Territo-
rios, en este capítulo se presenta una estrategia 
metodológica para la territorialización de la edu-
cación superior en Colombia que se desarrolla 
con un enfoque bottom-up, lo que la convierte 
en una herramienta para identificar, de mane-
ra participativa, las oportunidades y necesida-
des del territorio, que permite la focalización de 
acciones y el diseño de programas académicos, 
con y para las comunidades, que impulsen trans-
formaciones sociales, culturales, ambientales, 
económicas, políticas y científicas2. Esta estrate-
gia metodológica se desarrolla a partir del análisis 
de participación de distintos actores, por medio 
de grupos focales, entrevistas semiestructuadas 
y talleres de co-creación, realizados durante las 
mesas técnicas y los encuentros nacionales.

En las mesas técnicas se concluye que la perti-
nencia territorial es una preocupación central y 

se reconoce que existen dificultades metodoló-
gicas para traducir las necesidades sociales, pro-
ductivas, tecnológicas y culturales de los territo-
rios en propuestas curriculares coherentes. Con 
base en esta preocupación y a partir del traba-
jo realizado por actores clave para el análisis de 
prioridades y retos de cada área, se diseñan las 
etapas 1 y 2 de la estrategia metodológica, orien-
tadas a analizar de manera sistemática las condi-
ciones territoriales y las demandas de formación 
de cada área, mediante actividades de co-crea-
ción y articulación intersectorial. Además, las 
mesas técnicas evidenciaron la necesidad de un 
instrumento que fortaleciera la coherencia entre 
problemas, transformaciones esperadas y accio-
nes formativas, por lo que se propuso incorporar 
la teoría de cambio como fundamento de la eta-
pa 3, diseñada para vincular participativamente 
las necesidades de los territorios con el diseño y 
ajuste de programas académicos pertinentes.

En los encuentros nacionales, la etapa 3 de la 
estrategia metodológica se construyó y validó a 

2.  Las herramientas específicas que se referencian en este capítulo pueden consultarse en: https://eventos.uis.edu.co/
comunidades-academicas/
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partir del Taller de Diseño de Programas Acadé-
micos Pertinentes, concebido como un ejercicio 
de co-creación en el que actores sociales, au-
toridades locales, sector productivo, profesores 
y habitantes de las regiones tradujeron desafíos 
territoriales concretos en propuestas de forma-
ción pertinentes. Su formulación se derivó de la 
sistematización de las experiencias acumuladas 
en seis ciclos de Investigación-Acción Participa-
tiva, a partir de la observación directa, las rela-
torías de las mesas y las fichas diligenciadas por 
las y los participantes. El análisis iterativo de de-
cisiones, aprendizajes, tensiones y acuerdos per-
mitió identificar la forma como las comunidades 
académicas articulaban problemas territoriales, 
transformaciones esperadas y acciones forma-
tivas, lo que posibilitó ajustar la estructura y las 
preguntas orientadoras del taller, de modo que 
aplicación de la teoría de cambio garantizara que 

el diseño y ajuste de los programas académicos 
se derivara directamente de la experiencia vivida 
y reflexionada en los territorios.De esta manera, 
la metodología planteada se desarrolla en tres (3) 
etapas, como se presenta en la Figura 6, se inicia 
con un análisis local que permite comprender las 
condiciones específicas de las poblaciones; pos-
teriormente, esta caracterización se contrasta 
con las agendas regionales, nacionales e inter-
nacionales; y por último, una vez comprendida 
la situación territorial y su articulación con otros 
ámbitos, se culmina con la construcción de una 
oferta académica alineada con las transforma-
ciones que los territorios demandan, configuran-
do así una oferta pertinente para su desarrollo.

Fuente: elaboración propia

Etapas para el diseño de una 
oferta académica pertinente 

para el territorio

Análisis Colectivo

y caracterización 
de dinámicas territoriales

Contraste
de las dinámicas 

territoriales con las 
agendas suprarregionales

Diseño colectivo 

de una oferta 
académica pertinente

Analizando los retos, 
oportunidades, ecosistema de 

actores, causas de las 
necesidades y expectativas del 

territorio.

Contrastando de las condiciones 
sociales, culturales, ambientales, 

económicas, políticas y científicas 
del territorio con las agendas 

regionales, nacionales e 
internacionales.

Construyendo colectivamente  
una oferta académica alineada 

con las transformaciones que los 
territorios demandan

Etapa 2

¿Cómo?

¿Cómo?
¿Cómo?

Etapa 1 Etapa 3

Figura 6. Etapas para la territorialización de la educación superior
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5.1. Etapa 1: Análisis colectivo 
y caracterización de dinámicas 
territoriales

El diseño de programas académicos de educa-
ción superior pertinentes, exige la realización de 
un análisis riguroso y exhaustivo de las caracte-
rísticas, necesidades y oportunidades específicas 
de cada territorio, considerando su diversidad 
social, cultural, ambiental, económica y cientí-
fica. Asimismo, resulta fundamental identificar 
las condiciones políticas del entorno y analizar 
el ecosistema de los actores clave del territorio, 
quienes desempeñarán un papel determinante 
tanto en el diseño de la oferta académica como 
en la garantía de su implementación y sosteni-
bilidad. A continuación, se presentan las acti-
vidades a desarrollar de forma secuencial con 
orientaciones metodológicas que aportarán en la 
realización de este análisis colectivo y caracteri-
zación de las dinámicas territoriales.

1. Analizar el contexto y proyección del territo-
rio: implica analizar el territorio a partir de seis 
variables identificadas a partir de los aportes de 
Rama (2006), Brunner (2007) y CNA (2022). Es-
tas variables con los indicadores a estudiar son:

•	 Social: dinámicas de población, formas de 
vida, acceso a educación, salud y prioridades 
públicas que organizan la vida colectiva.

•	 Cultural: identidades, creencias y prácticas 
que dan sentido y cohesión a una comuni-
dad.

•	 Ambiental: relación de las comunidades con 
los ecosistemas, uso de recursos y exposición 
a riesgos ambientales.

•	 Económico: producción, empleo, ingresos y 
actividades que sostienen la economía local.

•	 Científico: capacidades para generar cono-
cimiento, innovar y resolver problemas me-
diante investigación.

•	 Político: participación, distribución del poder 
y compromiso institucional con la equidad y 
la democracia.

2. Diagnosticar el ecosistema de actores del 
territorio: consiste en identificar comunidades, 

organizaciones, sectores productivos, gremios, 
instituciones educativas, instituciones sociales, 
redes académicas y sociales relevantes en el te-
rritorio, entre otros. Para este diagnóstico se re-
comienda aplicar el modelo de Gardner – Análisis 
poder-interés, el cual permite la clasificación de 
los actores y el tipo de relaciones que se deben de-
sarrollar con cada grupo, para así definir estrategias 
focalizadas para un relacionamiento efectivo.

3. Analizar y sustentar necesidades y expec-
tativas con actores clave del territorio: una vez 
identificados los actores clave, se requiere cono-
cer, por medio del uso de fuentes primarias, sus 
necesidades y expectativas. 

•	 Encuestas: herramienta orientada por pre-
guntas cerradas o abiertas para recopilar da-
tos, opiniones o información específica sobre 
un tema.

•	 Entrevistas: técnica cualitativa que se basa en 
una conversación estructurada para obtener 
datos detallados, opiniones o información 
específica sobre un tema.

•	 Grupos focales: técnica cualitativa que con-
siste en reunir a un grupo de personas clave o 
de referencia para discutir sobre un tema es-
pecífico, orientados por un moderador, para 
obtener opiniones, experiencias o informa-
ción detallada.

A partir del diagnóstico territorial detallado, la 
institución de educación superior contará con 
una visión integral de las necesidades, oportuni-
dades y expectativas del contexto local, así como 
de los actores clave con quienes deberá continuar 
articulando el proceso. Esta información es fun-
damental para avanzar hacia el contraste de las 
condiciones sociales, culturales, ambientales, eco-
nómicas, políticas y científicas del territorio con las 
agendas regionales, nacionales e internacionales..

5.2. Etapa 2: Contraste de las 
dinámicas territoriales con las 
agendas suprarregionales

Con el fin de comprender cómo las realidades 
locales se relacionan, convergen o divergen con 
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las prioridades nacionales e internacionales, en 
esta etapa se busca articular el conocimiento 
territorial obtenido en la etapa 1 con los marcos 
estratégicos de desarrollo a distintas escalas. El 
propósito es contar con una visión comparada y 
prospectiva que oriente la definición de progra-
mas académicos pertinentes y territorialmen-
te coherentes, que aporten al desarrollo social, 
cultural, ambiental, económico y científico, con-
tribuyendo a reducir brechas y generar nuevas 
oportunidades para las comunidades. Las activi-
dades por ejecutar de forma secuencial con las 
respectivas orientaciones metodológicas son:

1. Analizar las políticas y agendas nacionales e in-
ternacionales: comprende revisar los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible (ODS), el Plan Nacional de De-
sarrollo, las Políticas de Educación Superior y Cien-
cia, Tecnología e Innovación, entre otras agendas 
relevantes, para identificar y analizar las prioridades 
estratégicas del país y las tendencias globales que 
pueden orientar la acción institucional en este pro-
ceso de territorialización de la educación superior.

2. Analizar las políticas sectoriales y planes 
ambientales vigentes: se deben considerar los 
principales instrumentos de planificación na-
cional, incluyendo los diferentes documentos 
CONPES relacionados con las condiciones terri-
toriales identificadas, así como el Plan Nacional 
de Adaptación al Cambio Climático (PNACC), la 
Política Nacional para la Gestión Integral de la 
Biodiversidad y sus Servicios Ecosistémicos (PN-
GIBSE), la Política Nacional de Cambio Climático 
(PNCC), la Estrategia Colombiana de Desarrollo 
Bajo en Carbono (ECDBC), la Política Nacional 
de Educación Ambiental (MEN–MinAmbiente, 
2002) y los Planes de Ordenamiento y Manejo 
de Cuencas Hidrográficas (POMCA) en el ámbi-
to regional. Estos referentes permiten alinear la 
oferta académica con las metas de sostenibili-
dad, mitigación y adaptación al cambio climático 
establecidas por el país.

3. Identificar y contrastar las agendas regio-
nales: implica examinar los Planes de Desarrollo 
Departamentales y Municipales, los Planes de 
Ordenamiento Territorial (POT), los Programas de 
Desarrollo con Enfoque Territorial (PDET), los Pla-

nes Regionales de Competitividad e Innovación, 
los Planes Ambientales Regionales (PGAR) y otras 
estrategias regionales vigentes, para reconocer 
los desafíos y oportunidades del desarrollo terri-
torial en materia productiva, social, ambiental y 
educativa.

4. Realizar una exploración socioeconómica 
y cultural de las regiones: mediante el uso de 
fuentes secundarias como el DANE, Planeación 
Nacional y el Ministerio de Educación Nacional, 
recopilar y analizar información general sobre 
sobre población, empleo, vocaciones producti-
vas, educación, diversidad étnica y cultural por 
región. Con esto se tendrá un panorama general 
sobre las principales necesidades y oportunida-
des por región.

5. Realizar un análisis comparativo de pertinen-
cia académica: cruzar las vocaciones producti-
vas, culturales y ambientales de las regiones con 
las áreas del conocimiento y capacidades insti-
tucionales, identificando los campos académicos 
con mayor potencial de impacto y contribución 
al desarrollo sostenible.

A partir de este contraste multiescalar, la institu-
ción de educación superior podrá continuar con 
la construcción colectiva de una oferta académi-
ca alineada con las transformaciones que los te-
rritorios demandan, aplicando la metodología de 
teoría del cambio, que le permitirá a partir de la 
identificación de un problema, necesidad o po-
tencialidad, diseñar soluciones viables por medio 
de una secuencia lógica de acciones interconec-
tadas, que se direccionan a generar transforma-
ciones sostenibles en contextos específicos.

5.3. Etapa 3: diseño colectivo de 
una oferta académica pertinente

La metodología planteada para realizar el diseño 
colectivo de programas académicos por y para el 
territorio se fundamenta en la convergencia de tres 
(3) tradiciones:

1. La teoría de cambio, como enfoque de diseño de 
políticas y proyectos orientado a resultados y trans-
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formaciones sostenibles en el tiempo. Aplicado a 
la educación superior, la teoría de cambio ofrece 
una herramienta para diseñar programas académi-
cos con orientación a resultados de aprendizaje y 
transformación social (Rogers, 2014). La educación 
deja de concebirse como una oferta genérica y se 
convierte en un instrumento de cambio territorial, 
en coherencia con los postulados del enfoque de 
pertinencia social de la UNESCO (UNESCO, 1998; 
2021).

2. La pertinencia territorial, como principio estruc-
turante que vincula la educación superior con las 
necesidades y potencialidades de los contextos 
locales. La pertinencia en educación superior ha 
sido ampliamente desarrollada por la UNESCO y 
el Consejo Nacional de Acreditación (CNA) como 
un principio que vincula la educación con las ne-
cesidades sociales, culturales, económicas y am-
bientales del entorno (UNESCO, 1998; CNA, 2025). 
Desde esta perspectiva, un programa académico 
pertinente no solo responde a las demandas del 
mercado laboral, sino que dialoga con los saberes 
locales, promueve justicia cognitiva (Santos, 2009) 
y fortalece las capacidades endógenas para el de-
sarrollo sostenible (Boisier, 2001).

3. Las condiciones de calidad, como marco regu-
latorio y herramienta de gestión que garantiza la 
coherencia, la relevancia y la sostenibilidad de los 
programas académicos en el territorio (Decreto 
1075 de 2015, modificado por el Decreto 1330 de 
2019 y el Decreto 529 de 2024). Cada una de las 
condiciones contribuye a garantizar que el pro-
ceso educativo sea coherente, relevante y veri-
ficable. Se trata de construir una cultura institu-
cional de calidad, donde todos los elementos del 
programa respondan a una misma lógica, lo que 
responde a lo planteado por el Consejo Nacional 
de Acreditación (CNA, 2025), el cual establece 
que la calidad debe entenderse como la corres-
pondencia entre lo que la institución promete, lo 
que efectivamente realiza y los resultados que 
logra en los estudiantes y en el entorno.

La articulación de estas tres (3) tradiciones con-
figura un marco metodológico coherente con los 
principios de pertinencia, apropiación social del 
conocimiento, equidad y responsabilidad social 
establecidos por el Consejo Nacional de Educa-
ción Superior (CESU, 2025) en su nuevo modelo de 
acreditación. Así, los programas académicos dise-
ñados bajo esta visión no solo forman profesionales 
competentes, sino agentes de cambio territorial, 
capaces de integrar conocimiento científico, téc-
nico y local para contribuir a los procesos de desa-
rrollo sostenible, paz y equidad, entre otros.

Ahora, para la puesta en marcha de la metodología 
orientada a definir de forma colectiva la oferta aca-
démica y precisar los componentes clave de cada 
programa requerido por el territorio, aplicando es-
tas tres (3) tradiciones, se propone el desarrollo de 
mesas de trabajo con los actores estratégicos que 
fueron identificados en la etapa 1 de esta apues-
ta metodológica. Se busca que este proceso se 
consolide como un ejercicio de co-creación, en el 
que se identifican los elementos esenciales para 
la formulación, ajuste, reforma o implementación 
transitoria de programas académicos pertinentes, 
alineados con las realidades locales y orientados al 
desarrollo territorial.

De esta manera, en la Figura 7 se representan los 
momentos propuestos a desarrollar en las mesas 
de trabajo aplicando la metodología de Teoría del 
Cambio, herramienta que permite, a partir de la 
identificación de las causas de un problema, ne-
cesidad o potencialidad, diseñar soluciones viables 
mediante una secuencia lógica de acciones inter-
conectadas, orientadas a generar transformacio-
nes sostenibles en contextos específicos. Seguida-
mente, se presentan las orientaciones específicas 
para el desarrollo de cada uno de estos momentos. 
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Figura 7. Aplicación de la Metodología de la Teoría del cambio para el diseño de colectivo de pro-
gramas académicos pertinentes

Fuente: elaboración propia

Análisis colectivo del 
Territorio

Caracterización de las 
dinámicas territoriales 

Acciones 
/Estrategias

Resultados 
Intermedios

Transformación 
Esperada

Prueba 
ácida: en 

cada 
momento se 

definen 
supuestos y 

riesgos

Indicadores de 
Resultados

Indicadores de 
Impacto

Recursos e Insumos

Resultados 
Inmediatos

Indicadores de 
Gestión

Educación Superior
pertinente

territorialmente



Comunidades
que transforman

académicas
territorios 69

Tabla 6. Teoría del cambio frente a las condiciones de calidad de un programa académico

Fuente: elaboración propia

Los dos (2) momentos que conforman la base 
del cohete corresponden a las etapas previa-
mente descritas de la estrategia metodológico 
(etapa 1 y 2), en las cuales se desarrolla el análisis 
colectivo del territorio y la caracterización de sus 
dinámicas sociales, culturales, ambientales, eco-
nómicas y políticas. Estas dos etapas constituyen 
la base diagnóstica sobre la cual se construye la 
Teoría del Cambio, al permitir comprender las 

condiciones iniciales del contexto, los actores 
involucrados y las necesidades que orientan la 
acción académica. A continuación, en la Tabla 6, 
se presenta una explicación de cada uno de los 
demás conceptos a desarrollar en la metodolo-
gía de la Teoría del Cambio para su aplicación y 
como estos se interrelacionan con las condicio-
nes de calidad de los programas académicos:

Teoría de 
Cambio

Descripción Condiciones de Calidad

Transfor-
mación 

Esperada

Define el cambio estructural o social que se busca en 
el territorio, expresado por los actores sociales. De esta 

manera, el programa académico responde a transforma-
ciones colectivamente definidas y contribuye a resolver 

desafíos territoriales alineados con políticas de desarrollo 
sostenible, paz y justicia social

Justificación del programa

Resultados 
Interme-

dios

Definición clara de capacidades, conocimientos y actitu-
des que articulan el currículo con las demandas territoria-
les y sectoriales. Constituyen los efectos esperados en el 

mediano plazo, vinculados a las capacidades del egresado.

Aspectos curriculares (perfil de egreso)

Investigación, innovación y creación
(resultados de investigación)

Relación con el sector externo (Resultados en 
el relacionamiento con el sector externo)

Resultados 
Inmediatos

Son los logros observables durante el proceso formati-
vo, que permiten verificar avances hacia los resultados 

intermedios.

Aspectos curriculares
(Indicadores de aprendizaje)

Investigación, innovación y creación
(Indicadores de investigación)

Relación con el sector externo (Indicadores 
del relacionamiento con el sector externo) 

Acciones o 
Estrategias 
de Inter-
vención

Acciones que permiten alcanzar los resultados inme-
diatos, con una secuencia lógica y participativa. Estos 

pueden el diseño de asignaturas, prácticas, proyectos y 
experiencias de aprendizaje situado que materializan los 
indicadores de desempeño y promueven la integración 

teoría–práctica.

Aspectos curriculares
(Estrategias pedagógicas y didácticas)

Investigación, innovación y creación
(Estrategias para la investigación)

Relación con el sector externo
(Estrategias para el relacionamiento con el 

sector externo) 

Recursos e 
Insumos

Elementos necesarios para ejecutar las actividades. Impli-
ca la disponibilidad y suficiencia de profesores cualifica-

dos, infraestructura física y tecnológica, así como recursos 
didácticos (físicos o virtuales) para el aprendizaje.

Profesores
Medios educativos

Infraestructura física y tecnológica 

Prueba 
ácida: Fac-
tores Con-
textuales, 
Supuestos 
y riesgos

Condiciones externas que pueden potenciar o limitar la 
efectividad de la cadena causal. Implica el reconocimiento 
de las barreras y oportunidades del territorio, traducidas 
en estrategias adaptativas para garantizar aprendizaje 

situado y equidad en la oferta.

Contexto territorial y análisis de viabilidad
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La representación gráfica constituye una herra-
mienta fundamental para visibilizar la lógica in-
terna del diseño curricular basado en teoría de 
cambio, al mostrar de manera sintética cómo las 
acciones formativas y los recursos institucionales 
se articulan con los resultados de aprendizaje, y 
finalmente, con las transformaciones territoriales 
esperadas, como se presenta en la Figura 8. Esta 
cadena causal no solo facilita la coherencia inter-
na del programa académico, sino que también 

permite su evaluación ex ante, in situ y ex post, al 
ofrecer una ruta clara de verificación entre me-
dios y fines. De esta manera, esta representación 
gráfica se convierte en un instrumento de ges-
tión y diálogo entre actores académicos, territo-
riales e institucionales, que permitirá que todos 
los involucrados comprendan cómo las decisio-
nes curriculares contribuyen a generar las trans-
formaciones sociales definidas colectivamente.

Figura 8. Lógica interna del diseño curricular basado en teoría del cambio

Fuente: elaboración propia

Justificación

Profesores Medios 
educativos Profesores Medios 

educativos 
Infraestructura

Aspectos curriculares

Perfil de egreso

Indicadores de 
aprendizaje

Estrategias pedagógicas y 
didácticas

Investigación Sector externo
Resultados de 
investigación

Indicadores de 
investigación

Estrategias para la 
investigación

Resultados en el relacionamiento 
con el sector externo 

Indicadores de relacionamiento 
con el sector externo 

Estrategias para el relacionamiento 
con el sector externo 

C
ad

en
a 

d
e 

va
lo

r 
d

e 
la

te
or

ía
 d

e 
ca

m
b

io

Transformación

Resultados Intermedios

Resultados Inmediatos

Actividades

Recursos

C
on

d
ic

io
ne

s 
ne

ce
sa

ri
as

 p
ar

a 
el

 c
am

b
io al ed nóiccurtsnoc ed nóicceri

D
rolav ed anedac

Resultados de 
investigación

Indicadores de 
investigación

Profesores Medios 
educativos InfraestructuraProfesores Medios 

educativos 
Infraestructura

De esta manera, las instituciones de educación 
superior, con la articulación entre la caracteriza-
ción territorial, la co-creación con actores clave 
y la aplicación de la metodología de Teoría del 
Cambio tendrá el diseño de una oferta académi-
ca pertinente, flexible y orientada a la transfor-
mación social y al desarrollo integral del territorio. 

5.3.1. Orientaciones para el 
diseño de la oferta académica en 
el territorio de acuerdo con las 
condiciones de calidad

El diseño de programas académicos constituye 
un eje estratégico en la gestión de la calidad de 
la educación superior, pues define la capacidad 
de las instituciones para ofrecer una formación 
pertinente, inclusiva y de alto impacto social, en 
diálogo con las transformaciones del contex-
to. En Colombia, el Decreto 1075 de 2015, mo-
dificado por el Decreto 1330 de 2019, estable-

ce las condiciones de calidad de los programas 
académicos como referentes esenciales para su 
creación, modificación y funcionamiento. Estas 
condiciones orientan a las instituciones hacia el 
aseguramiento de la calidad, la transparencia y la 
coherencia formativa.

En este sentido, una vez implementadas las eta-
pas 1, 2 y 3 de la estrategia metodológica para 
la territorialización de la educación superior, se 
procede la atención de los referentes normati-
vos representados en las nueve condiciones de 
calidad para lo cual se  presentan las orientacio-
nes necesarias a tener en cuenta en el diseño de 
los programas académicos en y para el territorio. 
Estas orientaciones, entorno al enfoque territo-
rial, fueron robustecidas a partir del trabajo co-
laborativo, crítico y propositivo que se desarrolló 
con cada comunidad académica en el marco de 
los Encuentros Nacionales. Así, el resultado de 
este trabajo se incluye, de manera transversal, a 
través de dos (2) elementos, el primero, con una 
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propuesta de ruta metodológica alternativa para 
la planeación y diseño de programas académicos 
y, el segundo, la inclusión, en cada condición de 
calidad, de elementos claves para dar cumpli-
miento a las exigencias normativas con base en 
las particularidades del territorio.

De esta manera, para el diseño de los programas 
académicos se recomienda trabajar de acuerdo 
con la siguiente estructura, que espera respon-
der las preguntas clave para la creación, modi-
ficación o reforma de programas académicos 
con enfoque territorial. Es importante mencionar 
que, el proceso de diseño de programas no es 
lineal, de modo que siempre será necesario re-
tomar las condiciones previamente abordadas, a 
medida que se avanza en las siguientes, con el 
fin de garantizar coherencia, trazabilidad y com-
pletitud de la información. Esta estructura y pre-
guntas orientadoras, son:

•	 ¿Qué necesita el territorio?, es decir, desa-
rrollo de la condición Justificación del pro-
grama.

•	 ¿Qué proceso formativo se propone con base 
en el análisis de las necesidades y potencia-
lidades del territorio?, es decir, desarrollo de 
las condiciones Aspectos curriculares y Or-
ganización de las actividades académicas.

•	 ¿Qué estrategias de investigación y de rela-
cionamiento con el sector externo son indis-
pensables para lograr relevancia del progra-
ma académico en el territorio?, es decir, el 
desarrollo de las condiciones Investigación e 
innovación y Relación con el sector externo.

•	 ¿Con qué cuenta el territorio?, y ¿de qué ca-
rece el territorio?, es decir, desarrollo de las 
condiciones Profesores, Medios Educativos e 
Infraestructura.

•	 ¿Cómo se denomina el programa académi-
co?, es decir, el desarrollo de la condición De-
nominación.

Sobre la definición de la denominación del pro-
grama al final del proceso, es importante preci-
sar que, desde el inicio del diseño curricular es 
necesario contar con una idea general del cam-
po de formación y del tipo de programa que se 
proyecta, de otro modo, el ejercicio carecería de 

orientación y propósito. Ahora bien, la denomi-
nación definitiva debe ser el resultado del análisis 
integral realizado a lo largo del proceso. En efec-
to, solo tras examinar de manera estructurada la 
pertinencia territorial, los propósitos formativos, 
la organización curricular, las posibilidades de in-
vestigación y relacionamiento externo, así como 
los recursos institucionales disponibles, es posible 
definir con precisión qué programa se va a ofertar 
y bajo qué denominación logra expresar con fideli-
dad su identidad académica y su sentido social. De 
este modo, la denominación no antecede al dise-
ño, sino que emerge de él, reflejando un equilibrio 
entre las necesidades del territorio y las capacida-
des institucionales para responder a ellas.

Ahora bien, vale la pena señalar que, según el De-
creto 1075 de 2015 modificado por el Decreto 1330 
de 2019 y el Decreto 529 de 2024, las condicio-
nes de calidad de los programas académicos se 
requieren en el siguiente orden: i) Denominación 
académica del programa; ii) Justificación del pro-
grama; iii) Aspectos curriculares; iv) Organización 
de las actividades académicas; v) Investigación, in-
novación o creación artística y cultural; vi) Relación 
con el sector externo; vii) Profesores; viii) Medios 
educativos; ix) Infraestructura física y tecnológica. 
Si bien el capítulo propone un orden para la toma 
de decisiones, es indispensable considerar que la 
presentación de la información ante el Ministerio 
de Educación Nacional debe obedecer a lo esta-
blecido por norma y aquí referido.

En este orden de ideas, a continuación, se pre-
sentan las principales orientaciones para el de-
sarrollo de las nueve condiciones de calidad, 
manteniendo la secuencia propuesta en esta 
estrategia metodológica, y señalando aspectos 
relevantes como principios, lineamientos y re-
comendaciones entorno a las condiciones del 
territorio, integrando los enfoques de educación 
inclusiva, flexibilidad curricular e internacionali-
zación como ejes transversales. Con esto se bus-
ca consolidar una oferta académica diferenciada 
y relevante, que articule la formación con las ne-
cesidades locales y globales, promueva la movi-
lidad del conocimiento y contribuya al desarrollo 
sostenible y a la transformación social del terri-
torio. Esta guía está dirigida a las instituciones 
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Figura 9. Elementos de la condición Aspectos curriculares del programa

Fuente: 
elaboración

propia.
Tomado del Decreto 1075 

de 2015 modificado por 
los decretos 1330 de 2019 

y 529 de 2024.
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de educación superior que buscan fortalecer sus 
capacidades de planeación académica y alinear 
sus decisiones con una visión de calidad más in-
tegral y contextualizada. 

1. Justificación del programa

La justificación de un programa académico es el 
fundamento que asegura su relevancia frente a 
las necesidades sociales, culturales, ambientales, 
económicas y científicas del territorio. Este pro-
ceso debe orientarse por principios esenciales 
como la pertinencia, la coherencia, la participa-
ción y la evidencia. Es decir, este proceso exige 
participación de actores locales y sustentarse en 
evidencias verificables. Para esto, se recomienda:

•	 Realizar un diagnóstico territorial que identi-
fique características y expectativas.

•	 Analizar la oferta educativa existente y las 
oportunidades laborales en territorio, con-
siderando saberes locales y potencialidades 
productivas.

•	 Definir atributos distintivos del programa y 
justificar la modalidad según condiciones de 
acceso, conectividad e infraestructura.

En síntesis, justificar un programa académico 
con enfoque territorial implica reconocer el te-
rritorio como espacio de saber y transformación 
social. Este proceso demanda rigor metodoló-
gico, participación y visión integral, articulando 
la formación superior con las realidades locales 
para generar programas inclusivos, innovadores 
y sostenibles que contribuyan al desarrollo y la 
equidad.

2. Aspectos Curriculares

El diseño de los aspectos curriculares es el nú-
cleo del programa académico y debe regirse por 
cinco principios: pertinencia, coherencia, inte-
gralidad, flexibilidad e internacionalización. Para 
concretarlos, el currículo se organiza en cinco 
componentes, como se presenta en la Figura 9, 
a continuación:
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El enfoque territorial en la condición de Aspec-
tos Curriculares implica que el diseño del plan 
de estudios parta del reconocimiento explícito 
de las realidades socioculturales, productivas y 
ambientales del contexto donde se implemen-
ta la oferta. Para lograr una estructura curricular 
coherente con las necesidades del territorio, es 
necesario organizarla a partir de núcleos problé-
micos o ejes de formación que articulen los sa-
beres académicos con los conocimientos y prác-
ticas locales, de modo que la teoría y la práctica 
se integren en torno a los desafíos concretos del 
territorio. En este marco, los perfiles de egreso 
dejan de ser listados genéricos de competen-
cias y se formulan como descripciones integrales 
del tipo de profesional que cada región necesita, 
incorporando los saberes locales, las dinámicas 
productivas, los desafíos regionales y las capaci-
dades comunitarias, de manera que las trayec-
torias formativas traduzcan las particularidades 
del territorio en rutas de formación significativas. 
En coherencia con lo anterior, los resultados de 
aprendizaje deben expresar no solo el dominio 
conceptual y técnico propio del área, sino tam-
bién la capacidad del estudiante para actuar en 
escenarios reales, aplicar el conocimiento en 
contextos específicos, articular saberes locales 
y científicos y participar en procesos de innova-
ción social, tecnológica o ambiental, con evalua-
ciones que valoren la transferencia al entorno, la 
apropiación social del conocimiento y el impacto 
transformador de las experiencias formativas.

Este enfoque se sostiene en una concepción 
flexible, interdisciplinaria e internacionalizada del 
currículo, siempre anclada en las condiciones 
concretas de cada territorio. La flexibilización se 
orienta a ofrecer trayectorias adaptadas a distin-
tas poblaciones, mediante modelos modulares, 
itinerantes o por trayectos formativos que posi-
biliten el reconocimiento de saberes previos, la 
movilidad entre niveles y la personalización de 
los recorridos de aprendizaje según las caracte-
rísticas del contexto y del estudiantado. La in-
terdisciplinariedad se entiende como condición 
necesaria para abordar problemas territoriales 
complejos, integrando distintas áreas del cono-
cimiento y actores locales en proyectos forma-
tivos, investigativos y de intervención. La inter-

nacionalización, por su parte, se concibe más 
allá de la movilidad física e incluye el diálogo de 
saberes, el intercambio de buenas prácticas y la 
cooperación académica horizontal con institu-
ciones, comunidades y redes que contribuyan a 
fortalecer capacidades locales desde una pers-
pectiva global.

En el plano pedagógico, el enfoque territorial su-
pone reconocer los saberes locales como fuen-
te legítima de conocimiento, de modo que los 
programas integren aprendizajes formales e in-
formales de las comunidades y los conviertan en 
insumos activos para el proceso formativo. Esto 
se traduce en metodologías de aula y de campo 
que parten de la experiencia productiva, cultural 
y comunitaria, y que promueven el aprendizaje 
situado, la coevaluación y la construcción con-
junta de soluciones pertinentes al contexto. La 
incorporación de recursos multilingües y multi-
culturales, incluidos materiales que reconozcan 
las lenguas nativas o de uso local y medios edu-
cativos adaptados a las condiciones tecnológicas 
de cada región, refuerza la pertinencia territorial 
y la equidad en el acceso. De manera comple-
mentaria, se impulsa la construcción de redes de 
aprendizaje entre instituciones de educación su-
perior, comunidades y sectores productivos, ge-
nerando entornos formativos donde saber, hacer 
y convivir se articulan con los proyectos de vida y 
de desarrollo territorial.

Finalmente, la interacción con el entorno y los 
mecanismos de evaluación se conciben como 
componentes curriculares clave para materializar 
el enfoque territorial. La relación con los actores 
locales no se reduce a espacios de consulta, sino 
que se organiza como un proceso de construc-
ción compartida de conocimiento, que involucra 
a las comunidades en el diseño, implementación 
y evaluación de los programas, y se concreta en 
prácticas académicas, proyectos aplicados, ex-
periencias de aprendizaje-servicio, investigación 
aplicada, innovación social y emprendimientos 
con sentido territorial. En coherencia con ello, la 
evaluación se entiende como un proceso forma-
tivo, participativo y contextualizado, orientado a 
valorar el desarrollo progresivo de competencias 
más que la simple verificación de estándares uni-
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formes. En territorios diversos, esto implica com-
binar instrumentos cualitativos y cuantitativos, 
como portafolios, proyectos, diarios de campo, 
rúbricas dialogadas, autoevaluación y coevalua-
ción, que permitan evidenciar la apropiación del 
conocimiento, su transferencia al entorno y las 
transformaciones logradas. Así, la evaluación se 
convierte en una herramienta de inclusión y me-
jora continua, al reconocer la pluralidad de cami-
nos mediante los cuales se construye el conoci-
miento en cada territorio y la capacidad de los 
estudiantes para generar soluciones pertinentes 
a las necesidades locales.

3. Organización de actividades 
académicas y proceso formativo

La organización de las actividades académicas y 
del proceso formativo constituye el componen-
te operativo del currículo, donde se materializa 
la propuesta pedagógica y se asegura la cohe-
rencia entre el diseño del plan de estudios y la 
experiencia educativa. Este proceso debe orien-
tarse por principios fundamentales que garan-
ticen calidad y pertinencia como la coherencia, 
la flexibilidad, la interdisciplinariedad y la innova-
ción pedagógica.

Organizar el proceso formativo implica definir 
una estructura clara que puede expresarse en 
áreas, ciclos o módulos, cada uno con propósitos 
específicos y articulados entre sí. Las actividades 
deben especificar su código, créditos, horas de 
trabajo independiente y con acompañamiento 
docente, modalidad y criterios de evaluación. 
Más allá de la formalidad, cada actividad debe 
justificarse en función de su aporte al desarrollo 
del perfil de egreso y los resultados de aprendi-
zaje, integrando competencias cognitivas, pro-
cedimentales y actitudinales.

El enfoque territorial introduce un desafío adi-
cional correspondiente a diseñar procesos que 
reconozcan la diversidad y las condiciones rea-
les de acceso. Esto implica estructurar el plan de 
formación de manera innovadora, por ejemplo, 
a partir de módulos o unidades de aprendizaje, 
que integren contenidos teóricos y prácticos ar-

ticulados a problemas reales del territorio. Cada 
módulo puede ser autónomo, de modo que 
permita el avance progresivo de los estudiantes 
según sus tiempos, condiciones y niveles de ex-
periencia. Este tipo de organizaciones favorecen 
el tránsito entre distintos niveles de formación y 
facilita el reconocimiento de saberes obtenidos 
mediante la experiencia laboral o comunitaria. 
De esta forma, el programa se adapta a la di-
versidad de los estudiantes y permite itinerarios 
personalizados de aprendizaje, sin comprome-
ter la coherencia curricular ni los resultados de 
aprendizaje esperados.

4. Investigación, Innovación y/o 
creación artística y cultural 

La investigación, la innovación y la creación ar-
tística y cultural son ejes estratégicos para ga-
rantizar la pertinencia de la educación superior 
y su impacto en el territorio. Su incorporación 
debe basarse en principios de pertinencia, inte-
gralidad, interdisciplinariedad y diálogo de sabe-
res. Las instituciones deben definir cómo estos 
componentes se integran al programa, estable-
cer áreas y líneas de trabajo, diseñar estrategias 
formativas, como semilleros, proyectos interdis-
ciplinarios y trabajos de grado, y fijar productos 
alineados con estándares nacionales e interna-
cionales.

El enfoque territorial, la definición de la investi-
gación y la innovación implica orientar estas fun-
ciones misionales hacia la comprensión y trans-
formación de las realidades concretas de cada 
región. Con base en las propuestas recopiladas 
de las comunidades académicas, se plantea la 
investigación aplicada como estrategia central, 
en la medida en que las líneas de investigación 
deben surgir del análisis participativo de las ne-
cesidades del territorio e involucrar a comunida-
des, instituciones y sectores productivos en to-
das las fases del proceso, desde la formulación 
de las preguntas hasta la socialización de resulta-
dos. De manera complementaria, se propone la 
consolidación de ecosistemas de conocimiento 
regional mediante la creación de redes interins-
titucionales y observatorios territoriales que do-
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cumenten saberes locales y produzcan evidencia 
pertinente para la toma de decisiones en el ám-
bito regional.

En este marco, los semilleros de investigación y 
las denominadas aulas vivas se fortalecen como 
espacios para que los estudiantes desarrollen 
competencias investigativas y de innovación a 
partir de problemas reales de su entorno, a tra-
vés de metodologías de aprendizaje-servicio y 
trabajo de campo situado. El reconocimiento de 
saberes se concibe también como componente 
clave, al incorporar la sistematización de prác-
ticas tradicionales y experiencias comunitarias 
como parte del conocimiento científico local, le-
gitimando otras formas de producción de saber. 
Finalmente, la vinculación productiva y social de 
la investigación se orienta a promover proyectos 
aplicados que generen innovación social y tec-

nológica con impacto tangible en los sistemas 
productivos, institucionales o comunitarios del 
territorio, de modo que la investigación y la inno-
vación contribuyan efectivamente al desarrollo y 
al bienestar regional.

5. Relación con el sector externo

La institución debe establecer para el programa, 
como se presenta en la Figura, los mecanismos y 
estrategias para lograr la vinculación de la comu-
nidad y el sector productivo, social, cultural, pú-
blico y privado, en coherencia con las modalida-
des -presencial, a distancia, virtual, dual u otros 
desarrollos que combinen e integren las anterio-
res modalidades-, el nivel de formación del pro-
grama, la naturaleza jurídica de la institución, la 
tipología e identidad institucional.

Figura 11. Relación con el Sector Externo del Programa

Fuente: elaboración propia.
Tomado del Decreto 1075 de 2015 modificado por los decretos 1330 de 2019 y 529 de 2024
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El relacionamiento con el sector externo corres-
ponde con una de las condiciones de mayor re-
levancia para garantizar programas académicos 
pertinentes. De tal manera, se sugiere una políti-
ca institucional de articulación permanente con 
el sector externo que se convierta en un meca-
nismo estructural de creación de valor público.

Para ello, los programas académicos deben inte-
grar la formación, la investigación y la extensión 
en proyectos territoriales de largo plazo, cons-
truidos con comunidades, gobiernos locales, or-
ganizaciones productivas, el SENA u otros acto-
res estratégicos. Estos proyectos deben abordar 
problemas definidos con el territorio y convertir-
se en escenarios reales de aprendizaje aplicado, 
innovación social y fortalecimiento del tejido so-
cial y productivo.

Asimismo, se recomienda consolidar redes inte-
rinstitucionales estables, apoyadas en convenios, 
mesas de diálogo, observatorios y mecanismos 
de seguimiento que garanticen continuidad, 
evaluación y sostenibilidad. Estas estructuras de-
ben permitir superar las barreras recurrentes del 
territorio (infraestructura limitada, baja conecti-
vidad, escasa financiación y falta de formaliza-
ción en la articulación), potenciando los recursos 
ya existentes como liderazgos comunitarios, or-
ganizaciones locales, instituciones educativas y 
políticas sociales. Con este enfoque, los progra-
mas académicos no operan de manera aislada, 
sino como parte activa del ecosistema educativo 
territorial, aprendiendo del contexto y contribu-
yendo a su transformación mediante relaciones 
de cooperación sólidas, duraderas y orientadas al 
desarrollo regional.

Particularmente, se proponen las siguientes 
estrategias específicas a considerar, con base 
en las propuestas recopiladas de las comuni-
dades académicas: la creación de un sistema 
territorial de alianzas estratégicas; integración 
curricular con proyectos territoriales; forma-
ción de capacidades conjuntas; posiciona-
miento de la institución como actor clave del 
desarrollo regional; o iniciativas de evaluación 
e innovación social.

6. Profesores

La conformación del cuerpo docente es esencial 
para garantizar programas académicos de cali-
dad y pertinencia. Este proceso debe regirse por 
principios de coherencia, idoneidad, flexibilidad 
e inclusividad. Para concretar estos principios, 
las instituciones deben diagnosticar necesida-
des académicas y territoriales, definir perfiles por 
área, consolidar la planta docente con informa-
ción sobre formación, experiencia y dedicación, 
y asignar responsabilidades en docencia, inves-
tigación y extensión. Asimismo, se requieren es-
trategias para vinculación y desarrollo profesoral, 
junto con evaluaciones integrales orientadas a la 
mejora continua.

La territorialización introduce un componente 
esencial de contextualización que exige reco-
nocer la experiencia práctica, el conocimiento 
situado y la vinculación efectiva de los profeso-
res con las dinámicas locales como dimensio-
nes igualmente relevantes de la calidad. De este 
modo, sin debilitar los criterios institucionales de 
formación posgradual, la política docente puede 
ponderar la trayectoria profesional, la capacidad 
de trabajo interdisciplinario y la experiencia en 
proyectos de desarrollo territorial como factores 
de alto valor para la pertinencia y el impacto del 
programa en su entorno.

Adicionalmente, es necesario fortalecer el rol 
del docente como mediador cultural y agente 
integrador del territorio, promoviendo perfiles 
docentes que reconozcan, valoren y defiendan 
la identidad local. Esto implica consolidar equipos 
académicos capaces de comprender las dinámi-
cas socioculturales del territorio, facilitar el diá-
logo intercultural y orientar procesos formativos 
que aporten al fortalecimiento del tejido social. 
Bajo esta perspectiva, la labor docente trasciende 
la transmisión de contenidos y se convierte en un 
ejercicio de construcción colectiva que conecta la 
formación superior con la identidad, la memoria y 
los proyectos de vida de las comunidades.

Esta visión integral de la condición profesoral 
busca consolidar equipos académicos que com-
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binen la formación avanzada con la experiencia 
contextual, articulando la investigación, la do-
cencia y la proyección social al servicio del terri-
torio. Los profesores del programa no solo deben 
dominar los fundamentos teóricos de su discipli-
na, sino también demostrar competencias para 
orientar procesos educativos inclusivos, intercul-
turales y de innovación social, que respondan a 
las realidades locales.

7. Medios Educativos

Los medios educativos son esenciales para ga-
rantizar la calidad de los programas académicos, 
pues soportan la formación, la investigación y la 
extensión. Su definición debe responder a princi-
pios de pertinencia, integralidad, accesibilidad y 
sostenibilidad, asegurando recursos adecuados, 
inclusivos y actualizados para las necesidades del 
programa y su modalidad.

Las instituciones deben diagnosticar y planificar 
los medios requeridos, definir recursos físicos y 
virtuales (bibliotecas, laboratorios, plataformas, 
simuladores), superar barreras de acceso me-
diante conectividad y convenios, capacitar a es-
tudiantes y docentes en su uso pedagógico, y 
proyectar planes de mantenimiento y actualiza-
ción tecnológica.

La territorialización de la oferta académica impli-
ca repensar los medios educativos desde un en-
foque flexible y contextualizado, que reconozca 
la diversidad geográfica, cultural y socioeconó-
mica de los territorios. En este marco, los me-
dios educativos no deben limitarse a los recursos 
disponibles, sino que deben concebirse como un 
conjunto articulado de recursos, entornos y es-
trategias que favorecen la formación de calidad 
en contextos diferenciados. Así, los programas 
en territorio deben garantizar condiciones de 
acceso equitativo y de pertinencia pedagógica, 
promoviendo economías de escala mediante el 
uso compartido de recursos institucionales, el 
fortalecimiento de alianzas interinstitucionales y 
la optimización de los medios existentes en las 
regiones, sin disminuir los estándares de calidad 
definidos por la institución.

En coherencia con los propósitos de pertinencia 
y sostenibilidad, se promueve la creación y con-
solidación de laboratorios vivos como escenarios 
pedagógicos donde convergen la docencia, la 
investigación y la proyección social. Estos espa-
cios permiten que los estudiantes y docentes 
aprendan a partir de la realidad territorial, inte-
grando saberes locales, prácticas ancestrales y 
conocimientos científicos. Junto con ellos, los 
recursos itinerantes, como laboratorios móviles, 
unidades de práctica, bibliotecas viajeras o mó-
dulos experimentales portátiles, ofrecen solu-
ciones innovadoras para garantizar experiencias 
de aprendizaje equivalentes en diferentes zonas 
del territorio, ampliando las oportunidades de 
formación práctica y el acceso al conocimiento 
especializado.

8. Infraestructura física y 
tecnológica

La infraestructura física y tecnológica, al igual 
que los medios educativos, es clave para la cali-
dad de los programas académicos, pues soporta 
formación, investigación y extensión. Debe regir-
se por principios de pertinencia, integralidad y 
cobertura y accesibilidad e inclusión, aseguran-
do condiciones para personas con discapacidad 
y poblaciones vulnerables. Para concretar estos 
principios las instituciones deben diagnosticar 
y planificar recursos físicos y tecnológicos, de-
finir ambientes para docencia, investigación y 
bienestar, superar barreras de acceso mediante 
conectividad y convenios, y proyectar planes de 
mantenimiento y actualización tecnológica.

Desde el enfoque territorial, la infraestructura 
física y tecnológica en los programas territoria-
lizados debe concebirse bajo un modelo de uso 
compartido, articulado y sostenible, que respon-
da a las condiciones del territorio y garantice la 
equivalencia en la calidad de la formación. Para 
ello, la institución puede establecer convenios de 
cooperación con entidades gubernamentales, 
instituciones educativas, hospitales, centros cul-
turales o productivos, que dispongan de espacios 
adecuados para el desarrollo de actividades aca-
démicas, prácticas y de extensión. Estos acuer-
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dos deben formalizarse mediante instrumentos 
que aseguren el cumplimiento de las normas de 
seguridad, accesibilidad y conectividad, así como 
la disponibilidad de los recursos requeridos para la 
docencia, el aprendizaje y la investigación aplicada. 

De manera complementaria, la infraestructura 
tecnológica se configura como un medio habi-
litante para la integración territorial, que permi-
te el trabajo colaborativo, la gestión académica 
y la mediación pedagógica en ambientes híbri-
dos o virtuales. La institución debe garantizar la 
conectividad y la disponibilidad de plataformas 
institucionales seguras, así como promover el 
aprovechamiento de la infraestructura tecno-
lógica existente en los territorios, por ejemplo, 
mediante alianzas con centros de innovación o 
bibliotecas públicas. Esta estrategia no solo op-
timiza recursos, sino que potencia la apropiación 
tecnológica de las comunidades y fortalece los 
ecosistemas de aprendizaje locales. 

9. Denominación del programa

La denominación del programa es clave para ga-
rantizar claridad, coherencia y pertinencia en la 
oferta educativa. Debe reflejar el campo de co-
nocimiento, el nivel de formación y el perfil del 
egresado, en correspondencia con el título y la 
normativa vigente. Para garantizar esto, se reco-
mienda desarrollar los siguientes pasos:

•	 Realizar un diagnóstico territorial que identi-
fique necesidades y oportunidades del con-
texto.

•	 Efectuar un análisis académico para definir el 
enfoque disciplinar o interdisciplinar, revisan-
do referentes y catálogos oficiales.

•	 Cumplir con la revisión normativa y validar la 
propuesta con actores locales y órganos ins-
titucionales.

Desde el enfoque territorial, la denominación 
puede integrar saberes locales y perspectivas 
culturales, productivas o ambientales, susten-
tando su pertinencia en los contenidos curricu-
lares y competencias esperadas. Esta flexibilidad 
permite innovar sin perder rigor técnico. De esta 

manera, la denominación debe articular claridad, 
pertinencia y flexibilidad territorial, aseguran-
do identidad académica y relevancia social para 
programas que reconozcan la diversidad y con-
tribuyan al desarrollo sostenible.

Es así como, la territorialización de la educación 
superior, sustentada en principios de pertinen-
cia, inclusión, flexibilidad e internacionalización, 
constituye una estrategia transformadora que 
articula la formación académica con las rea-
lidades locales y globales. El diseño de progra-
mas con enfoque territorial no solo responde a 
las exigencias normativas y de calidad, sino que 
promueve la co-creación con actores sociales, 
el reconocimiento de saberes diversos y la inte-
gración de recursos físicos, tecnológicos y pe-
dagógicos para garantizar equidad y relevancia. 
La estrategia metodológica presentada en este 
capítulo, basada en el análisis colectivo del terri-
torio, el contraste con agendas suprarregionales 
y el diseño participativo mediante la Teoría del 
Cambio, es el mecanismo que permite materia-
lizar esta visión. Su aplicación asegurará que cada 
programa se construya desde diagnósticos rigu-
rosos, articulado con políticas nacionales e inter-
nacionales y orientado a resultados que generen 
transformaciones sostenibles en los territorios.

De esta manera, la educación superior se con-
vertirá en un motor de desarrollo integral, capaz 
de generar conocimiento situado, fortalecer ca-
pacidades endógenas y contribuir a la construc-
ción de territorios más justos, innovadores y sos-
tenibles. En suma, la oferta académica diseñada 
bajo este enfoque no es un fin en sí mismo, sino 
una herramienta para impulsar transformaciones 
sociales que consoliden comunidades académi-
cas comprometidas con el bienestar colectivo y 
el desarrollo territorial.
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CONCLUSIONES

6.

El trabajo realizado con las Comunidades Aca-
démicas permitió comprenderlas como colec-
tividades interinstitucionales, interdisciplinares y 
multiagente que, desde principios de gobernan-
za colaborativa y multinivel con enfoque territo-
rial, son capaces de articular el saber académico 
con los procesos sociales y culturales de las re-
giones de Colombia. El fortalecimiento de ellas 
representa una oportunidad estratégica para 
transformar el sistema de educación superior, de 
forma que promueva el desarrollo territorial sos-
tenible y el reconocimiento de los saberes pro-
pios de las comunidades. 

Los espacios de encuentro desarrollados con las 
seis (6) áreas de conocimiento evidenciaron que 
en el país existe un camino significativo ya re-
corrido por las Comunidades Académicas, tan-
to en su conformación como en su capacidad 
para dialogar, producir conocimiento y orientar 
decisiones. Su composición diversa incluye Ins-
tituciones de Educación Superior, asociaciones 
de facultades, asociaciones científicas, sector 
productivo y actores territoriales, y las posiciona 
como espacios privilegiados de gobernanza del 
conocimiento, en los cuales confluyen saberes 
disciplinares, trayectorias institucionales, pers-
pectivas locales y visiones estratégicas de futuro. 
La aplicación de la evaluación de las Comunida-

des Académicas con base en el Modelo de Ma-
durez propuesto permitió identificar avances y 
brechas estructurales en cada comunidad aca-
démica. Aunque todas alcanzaron el nivel “En 
desarrollo”, los progresos no fueron homogé-
neos: algunas registraron mayores avances en or-
ganización y propósito compartido, mientras que 
otras requieren fortalecer dimensiones relaciona-
das con la gobernanza colaborativa, la sostenibili-
dad financiera y los procesos y metodologías. Es-
tos resultados confirman la pertinencia del modelo 
para orientar la formulación de los planes de acción 
y construir una línea base que permita monitorear 
la evolución futura de las comunidades.

La metodología desarrollada durante el proyec-
to que incluyó el desarrollo de mesas técnicas, 
diagnósticos participativos y encuentros nacio-
nales, demostró que la co-creación con los di-
versos actores de los territorios es indispensable 
para diseñar ofertas académicas pertinentes. A 
lo largo de este proceso se construyó una visión 
compartida: la territorialización no debe enten-
derse como una simple extensión de la oferta 
educativa existente, sino como la construcción 
conjunta de programas y proyectos que recono-
cen al territorio como un espacio vivo, cargado 
de saberes, identidades, desafíos y oportunida-
des. Esta perspectiva implica valorar tanto el co-
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nocimiento científico como los saberes ances-
trales, populares y comunitarios, que enriquecen 
la formación y fortalecen la pertinencia de las 
propuestas educativas. 

A partir del trabajo colaborativo, surgieron tam-
bién retos comunes y persistentes. Entre ellos, 
la fragmentación entre actores, la limitada ar-
ticulación interinstitucional y la necesidad de 
fortalecer mecanismos de gobernanza acadé-
mica que garanticen continuidad, coherencia y 
participación. La gobernanza colaborativa y la 
gobernanza multinivel emergen como caminos 
indispensables para integrar voces diversas, ar-
monizar agendas institucionales y asegurar que 
las decisiones se fundamenten en las realidades 
territoriales. De igual manera, se evidenció cómo 
las desigualdades territoriales —históricas y cre-
cientes— condicionan los ritmos y posibilidades 
de desarrollo académico. La conectividad física 
y virtual limitada contribuye al aislamiento de 
muchas comunidades, afectando dinámicas de 
investigación, docencia e interacción social. El 
territorio, en ese sentido, transforma profunda-
mente la academia, pues determina prioridades, 
delimita oportunidades, define urgencias y exige 
adaptaciones metodológicas y curriculares.

En este contexto, el liderazgo académico adquie-
re un papel central. Se identificaron características 
particulares de estos liderazgos, que combinan 
especialización disciplinar, trayectoria comunitaria, 
reconocimiento social e incidencia política. Su ca-
pacidad de movilizar actores, de generar confianza 
y de sostener procesos en el tiempo fue funda-
mental para iniciar la consolidación de las Comu-
nidades Académicas. Sin embargo, también se 
reconoció que las transformaciones tecnológicas 
—en especial el avance de la inteligencia artificial— 
demandan nuevas formas de liderazgo y nuevas 
competencias en los estudiantes. El pensamiento 
crítico, la ética, la alfabetización digital avanzada 
y la capacidad para interactuar con tecnologías 
emergentes se consolidan como habilidades esen-
ciales para enfrentar los desafíos actuales y futuros 
de la educación superior.

El proyecto Comunidades Académicas que 
Transforman Territorios permitió formular pla-

nes de acción coherentes con las capacidades 
y niveles de madurez de cada Comunidad Aca-
démica, fortaleciendo su organización, su propó-
sito compartido y su capacidad de articulación 
interinstitucional. Estos Planes de Acción ofrecen 
rutas claras para ampliar su incidencia en la for-
mulación de políticas del sistema de educación 
superior y en el mejoramiento de los procesos de 
enseñanza, investigación y pertinencia territorial. 
Su implementación, sin embargo, requiere del 
liderazgo y la gestión activa de los actores que 
integran cada comunidad, de manera que las ac-
ciones definidas se traduzcan en avances efecti-
vos en su consolidación y fortalecimiento.

Además, aportó lineamientos conceptuales y me-
todológicos que fortalecen la capacidad de las ins-
tituciones de educación superior para integrar la 
dimensión territorial en su planeación académica, 
en coherencia con las exigencias del Sistema de 
Aseguramiento de la Calidad. Más que una norma 
rígida, estos lineamientos, construidos colectiva-
mente, son una invitación a continuar la construc-
ción de la ruta de territorialización en el país, una 
ruta flexible, en permanente co-creación y ajusta-
da a las realidades cambiantes de los territorios. Los 
insumos recogidos y sistematizados constituyen 
una base empírica valiosa para orientar decisiones 
de política pública, especialmente en materia de 
diseño de programas, desarrollo docente, fortale-
cimiento del sistema interno de calidad y conso-
lidación de ecosistemas académicos con enfoque 
territorial.

Con las acciones desarrolladas en el marco de 
este proceso se dejaron instaladas capacidades 
en las Comunidades Académicas: análisis te-
rritorial, diseño curricular con enfoque situado, 
lectura crítica de contexto, trabajo colaborativo 
y construcción colectiva de conocimiento. Todo 
esto, sumado a la motivación y liderazgos exis-
tentes, permiten proyectar un ecosistema aca-
démico más robusto, sostenible e integrado. El 
producto final —planes de acción, lineamientos, 
bases conceptuales y metodología— constituye 
una hoja de ruta replicable que invita a profundi-
zar en ejercicios continuos de diálogo, análisis y 
co-construcción.
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GLOSARIO DE SIGLAS
ABP: Aprendizaje basado en proyectos.

ACFA: Agremiación Colombiana de Facultades 
de Arquitectura.

ACOFI: Asociación Colombiana de Facultades 
de Ingeniería.

APS: Atención Primaria en Salud.

ASCOFADE: Asociación Colombiana de 
Facultades de Educación.

CASEL: Colaboración para el Aprendizaje 
Académico, Social y Emocional.

CEPAL: Comisión Económica para América 
Latina y el Caribe.

CESU: Consejo Nacional de Educación Superior.

CINE-F A.C.: Clasificación Internacional 
Normalizada de la Educación - Campos 
de Educación y Formación Adaptada para 
Colombia.

CNA: Consejo Nacional de Acreditación.

CONACES: Comisión Nacional Intersectorial de 
Aseguramiento de la Calidad de la Educación 
Superior

CONPES: Consejo Nacional de Política 
Económica y Social.

ECDBC: Estrategia Colombiana de Desarrollo 
Bajo en Carbono.

IA: Inteligencia Artificial.

IAP: Investigación-Acción Participativa.

IES: Institución de Educación Superior.

ODS: Objetivos de Desarrollo Sostenible.

PDET: Programas de Desarrollo con Enfoque 
Territorial.

PGAR: Planes Ambientales Regionales.

PHVA: Planificar, Hacer, Verificar y Actuar.

PNACC: Plan Nacional de Adaptación al Cambio 
Climático.

PNCC: Política Nacional de Cambio Climático.

PNGIBSE: Política Nacional para la Gestión 
Integral de la Biodiversidad y sus Servicios 
Ecosistémicos.

POMCA: Planes de Ordenamiento y Manejo de 
Cuencas Hidrográficas.

POT: Planes de Ordenamiento Territorial.

PPTHS: Política Pública de Talento Humano en 
Salud.

RedCOLSI: Red Colombiana de Semilleros de 
Investigación.

SNIES: Sistema Nacional de Información de la 
Educación Superior.

STEAM: Ciencia, Tecnología, Ingeniería, Arte y 
Matemáticas

TIC: Tecnologías de la Información y las 
Comunicaciones.

UNESCO: Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura.

Uniminuto: Corporación Universitaria Minuto de 
Dios.
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mineducacioncol @mineducacion

@mineducacionmineducacion

Ministerio de Educación Nacional

www.mineducacion.gov.co

El proyecto Organización y gestión de comunidades académicas y territorialización de la 
oferta de educación superior en Colombia, con especial énfasis en la flexibilidad y la interna-
cionalización del currículo, liderado por el Ministerio de Educación Nacional y ejecutado por 
la Universidad Industrial de Santander, parte del reconocimiento de que las comunidades 
académicas con enfoque territorial son condición para que la educación superior aporte 
de manera pertinente al desarrollo regional. Articula seis áreas de conocimiento mediante 
una estrategia participativa basada en encuentros, mesas técnicas y espacios de validación, 
en los que se construyeron y legitimaron planes de acción con objetivos, líneas de trabajo y 
mecanismos de seguimiento. Estos planes posicionan a las comunidades como actores co-
lectivos de gobernanza del conocimiento, con capacidad de incidir en políticas educativas y 
en la planeación institucional. Sobre esta base, se diseñó una estrategia para territorializar la 
oferta de programas académicos, que vincula sistemáticamente las características territo-
riales de las regiones con las decisiones de diseño y ajuste curricular, utilizando la teoría del 
cambio para relacionar problemáticas, resultados esperados y funciones misionales. El libro 
presenta este marco conceptual y metodológico y ofrece orientaciones e instrumentos 
para integrar la dimensión territorial en los procesos de creación, reforma y renovación de 
programas, en coherencia con la normativa vigente de educación superior en Colombia.


