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Desde esta idea enriquecida del territorio, es posible, entonces, plantear 
procesos educativos con gran significación. En un trabajo anterior (Acosta: 
2020)1, propusimos la idea de educación rural con enfoque territorial, basa-
dos en una investigación con directivos docentes de diversos territorios ru-
rales y constatamos el poder que tiene el territorio para lograr aprendizajes 
altamente significativos y profundos. Este trabajo nos permitió plantear la 
idea de un Proyecto Pedagógico del Territorio (imagen 13), que no es otra 
cosa que un esfuerzo por identificar, organizar y sistematizar las relaciones 
que la institución educativa tiene con el entorno y que se enriquecen pro-
gresivamente una vez la escuela se abre al territorio.

Para el desarrollo de una implementación profunda de STEM, es necesa-
rio que la relación con las temáticas, los contextos y los territorios no sea 
accidental sino sistemática y sostenida en el tiempo. Cuando la institución 
educativa se articula con el territorio, no es necesario buscar problemas arti-
ficiales para investigar, sino que estos surgen del territorio mismo de manera 
natural. Una necesidad en el barrio, el río, la ciénaga, la plaza del mercado, 
el parque, etc., se convierte en una ocasión para proponer procesos educati-
vos fuertemente contextualizados que generan legitimidad epistemológica 
y política en los proyectos que realizan los estudiantes.

1 Acosta Valdeleón, Wilson; Ángel Pardo, Nadia Catalina; Pérez Pérez, Tito; Vargas Rojas, Adriana y Cárdenas Sánchez, 
Daniel. “Liderazgo en la educación rural con enfoque territorial” (2020). Libros en acceso abierto. 74. https://ciencia.
lasalle.edu.co/libros/74 

Proyecto pedagógico 
del territorio

a. Modificar las concepciones sobre el territorio.
b. Identificar y caracterizar los retos pedagógicos 

y los sujetos que habitan en el territorio rural.
c. Alistarse para un actuar distinto en, con y para 

el territorio.

1. Reconocerse

2. Implicarse

a. Implicarse pedagógicamente con el 
territorio rural y dejar que entre a la escuela.

b. Mapear los territorios de forma conjunta.
c. Soñar con otros el territorio rural.

3. Cocrear

a. Construir proyectos participativos, 
partiendo de una pedagogía de 
las condiciones.

b. Construir condiciones para 
identificar y potenciar los 
liderazgos.

5. Capitalizar

a. Sistematizar y difundir los 
conocimientos producidos 
por la experiencia.

b. Institucionalizar y proyectar 
nuevas iniciativas de 
trasformación.

4. Emprender

a. Desarrollar el plan, aferrándose 
a su propósito.

b. Articular, sincronizar y ajustar.
c. Celebrar los triunfos y aprender 

de los fracasos.

Comunidad 
educativa

[13] Ruta para la construcción del Proyecto Pedagógico del Territorio. 
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El análisis del liderazgo y la gestión de los directivos a los que visitamos nos 
permitieron deducir y construir una ruta para la articulación de la institución 
educativa con el contexto. Esta ruta, de cinco movimientos (reconocerse, 
implicarse, cocrear, emprender y capitalizar), se organiza así:

•	 La comunidad educativa y, en concreto, docentes y estudiantes, se re-
conocen como parte activa e importante del territorio.

•	 Todos se implican con el territorio y piensan y sueñan con él.
•	 Cocrean proyectos con los diferentes actores.
•	 Emprenden y ejecutan proyectos conjuntos.
•	 Finalmente, terminan capitalizando lo anterior en aprendizajes para los 

estudiantes y buenas prácticas para maestros y directivos.

Una herramienta útil para la comprensión del territorio la constituyen los 
mapas vivos territoriales (imagen 14), que son cartografías dinámicas donde 
se plantea la relación de la institución educativa con los actores de diferente 
orden situados en el entorno territorial.

Su carácter vivo invita a una permanente revisión de los activos, los proble-
mas y los actores, así como de las relaciones que se producen entre estos. 
Este mapeo permanente y colaborativo con los actores territoriales genera 
una dinámica de acercamiento y diálogo en la que van construyéndose visio-
nes compartidas del territorio y de sus dinámicas, a la vez que van tejiéndose 
los lazos para la realización de proyectos conjuntos.

Local

Plan de desarrollo
territorial

Acción: Socializar las
experiencias CLEER

para que se conviertan
en aliados regionales.

*E.E. Rural
Acción: docente
para formación.

ENS

Regional

Nacional

Internacional

Actor misional

*Actor actual: mantiene
una relación con las

instituciones.

Sector público

Sociedad civil

Sector privado

Red CLACSO
Acción:

presentar
investigaciones
para incidir en

E. rural.

Convenciones:
Local: municipio, ciudad
Regional: Conjunto de

municipios que
comparten característica.
Ejemplo: Sur de Bolívar.

Nacional
Internacional

Actor estratégico

Actor incidencia

Actor potencial: es con el
que la institución
educativa buscará
relacionamiento.

*Plan de Desarrollo
Territorial

Acción: Socializar las
experiencias para que se

conviertan en aliados
regionales.

*Universidades
Acción: Certificación,
validación de créditos

según convenio.

*S.E.
Departamental
Acción: Apoya y

avala el
diplomado.

Actor aliado

[14] Ejemplo de mapas vivo territorial. (Elaboración propia).
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Aquí, el liderazgo de la escuela y la utilización de STEM como una herra-
mienta para el desarrollo territorial cobran relevancia: esta deja de conce-
birse como un ente en el territorio, para asumirse como un actor social al-
tamente relevante que aporte al desarrollo territorial más allá de la mera 
formación de sus estudiantes. En el trabajo realizado desde el CLED de la 
Universidad de La Salle con veinte escuelas normales superiores -ENS- (que 
se convirtieron en Centros de Liderazgo y Excelencia en Educación Rural 
-CLEER-), constatamos la potencia de esta herramienta pero, sobre todo, el 
poder de la institución educativa para articular y articularse en aras de liderar 
proyectos de bienestar en, con y para el territorio.

Hoy, luego de más de diez años de experiencias formativas, investigativas y 
de acompañamiento a las comunidades educativas, desde la Universidad de 
La Salle, afirmamos que no es descabellada la idea de pensar en la produc-
ción de conocimiento en modo tres:

•	 Crear experiencias de producción de conocimiento donde las comuni-
dades dictaminen las problemáticas.

•	 Plantear problemas y preguntas pertinentes sobre ellas.
•	 Encontrar, de manera colaborativa, caminos para resolverlas y plantear 

soluciones propias y, por supuesto, que sean ellas quienes validen su 
legitimidad.

La articulación de los proyec-
tos de formación, investiga-
ción e innovación con los ac-
tivos, actores y necesidades 
territoriales es, entonces, un 
rasgo de la postura de STEM 
profundo; este desplaza la 
mirada desde una visión ins-
trumentalizada de la ciencia, 
la tecnología y la innovación 
en el entorno escolar y la di-
rige hacia otra más amplia 
en la que el conocimiento 
tiene un uso transformador 
de la realidad y, por tanto, 
una amplia legitimidad so-
cial, ética y política. [15] STEM es una herramienta para el desarrollo territorial. 

Parte II. Rasgos de STEM profundo
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El trabajo cooperativo y colaborativo da origen a diversas formas de asociación, como 
grupos, comunidades y redes, que apalancan los procesos formativos y de gestión del 
conocimiento en STEM profundo. 

Ecoliderazgo

Capítulo 5
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Una mirada ecosistémica del liderazgo educativo
Las transformaciones que necesitamos para enfrentar los desafíos planeta-
rios que describimos al inicio de este libro nos invitan a pensar en los fenó-
menos educativos desde una perspectiva más amplia e integradora. Esta 
debe estar orientada a construir personas capaces de utilizar sus capaci-
dades para relacionarse con sus semejantes y con los demás seres, a fin de 
encontrar caminos que generen condiciones de bienestar y permitan pro-
yectos de vida plenos y sostenibles.

Para que esto ocurra, es necesario cambiar nuestra comprensión de la edu-
cación y de la forma como podemos gestionarla. Las nuevas formas de la 
escuela y la formación, por ejemplo, nos llaman a pensar en otra forma de 
convocar, influir y movilizar, destacando que no esté localizada en un lugar 
específico ni en una persona en particular, sino deslocalizada en diversos lu-
gares y diferentes actores que conectan y articulan capacidades y esfuerzos. 

En medio de este contexto, es imposible seguir pensando en el liderazgo 
educativo en términos puramente binarios, donde un líder carismático es su-
ficiente para impulsar la transformación de una institución, una comunidad 
e, incluso, un territorio. Pese a que la idea de liderazgo distribuido aporta 
a la descentralización del liderazgo y a la construcción de nuevos líderes, 
resulta insuficiente para explicar las dinámicas relacionales sistémicas y eco-
sistémicas que nos plantea el mundo.

Esta insuficiencia paradigmática genera una reflexión crítica frente a las for-
mas tradicionales de comprender y ejercer el liderazgo, que ha devenido en 
la convicción de utilizar una mirada ecosistémica para entender los fenóme-
nos educativos e intervenir sobre ellos. Lo anterior no implica un desmérito 
del liderazgo transformacional y distribuido, sino una ampliación y actuali-
zación de las concepciones, comprensiones y prácticas en un mundo que se 
concibe y actúa de manera ecosistémica.

El ecoliderazgo emerge, entonces, como una opción interesante para com-
prender el funcionamiento del liderazgo en las organizaciones contempo-
ráneas, profundamente interconectadas en ecosistemas que mutan perma-
nentemente y en las que la desconcentración y la deslocalización del poder 
permiten una constante recreación de las comprensiones y las prácticas.

Una transformación profunda, presente en la sociedad, es la tendencia a tra-
bajar de forma cooperativa y colaborativa para alcanzar mayores resultados. 
Paradójicamente, conforme se incrementan los procesos de individualiza-
ción en la sociedad, se privilegian los esquemas de trabajo conjuntos y co-
laborativos que permiten, como lo veremos más adelante, una mirada cada 
vez más sistémica de los fenómenos naturales y sociales.

Parte II. Rasgos de STEM profundo
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La enseñanza de STEM, desde una perspectiva profunda, obliga a que los 
profesionales de estas áreas de conocimiento en escuelas y colegios dialo-
guen para poner en común los conceptos, prácticas y valores de cada una, 
con el fin de trabajar sinérgicamente. En este sentido, han cobrado formas 
diferentes dispositivos de articulación de las personas y de los saberes que 
ellas portan que, en este capítulo, se colocan de manifiesto con la intención 
de introducirlas en las prácticas educativas, para romper con el trabajo indi-
vidual que ha primado en la educación de niños y jóvenes.

En este capítulo, mostramos tres estrategias de las cuales pueden derivarse 
aprendizajes para la implementación de STEM profundo:

1.	La primera tiene que ver con una experiencia didáctica de trabajo en 
clase, basada en aprendizaje cooperativo en STEM, que potencia pro-
cesos de aprendizaje en los que la cooperación entre los estudiantes 
mejora la apropiación de conceptos, prácticas y valores de un mayor 
número de niños y jóvenes. 

2.	La segunda se refiere a la creación de dos formas de comunidades en 
las que diferentes actores de la comunidad trabajan de forma articulada 
para mejorar los resultados de aprendizaje y los procesos de agencia-
miento y comunitarización: las Comunidades de Práctica en Innovación 
Educativa -COPIE- y las Comunidades Mixtas de Investigación, Forma-
ción e Innovación en STEM -CMIFI-.

3.	La tercera se refiere a la creación de la Red Nacional de Innovación 
Social Educativa -RENISE-, que permitió articular a más de cincuenta 
escuelas normales superiores en Colombia. Los aprendizajes de esta 
red muestran la importancia del trabajo asincrónico pero sinérgico, para 
asegurar una adecuada gestión del conocimiento y la construcción de 
tejido social entre las personas y entre las instituciones educativas.

Los equipos cooperativos en el aula STEM

El aprendizaje de STEM plantea enormes retos a directivos y maestros; uno 
de ellos es la inclusión efectiva de niños y jóvenes que, por sus condiciones, 
no pueden integrarse de manera efectiva ni obtener los mismos resultados 
que sus compañeros. Es el caso de los grupos étnicos o de los migrantes 
que, por motivos sociales y culturales, sufren situaciones de marginación o 
de los niños con necesidades educativas especiales, con dificultades para 
apropiar los conocimientos o de las mujeres que tradicionalmente han sido 
excluidas de las actividades y empleos en el campo de la ciencia, la tecno-
logía y la innovación.

La enseñanza de STEM debe llevarnos a promover valores, como la coo-
peración, la solidaridad y la inclusión. De otra forma, desde la escuela, ter-
minaremos reproduciendo las relaciones individualistas y competitivas en 
nuestros estudiantes. Como lo planteamos antes, desde la postura de STEM 

Capítulo 5. Ecoliderazgo



40

profundo, nos distanciamos 
de la competencia darwinista 
en la apropiación del conoci-
miento y buscamos impulsar 
otros valores, como la parti-
cipación, la solidaridad y la 
cooperación. En este sen-
tido, creemos que como se 
aprende, también se vive y 
que las dinámicas didácticas 
de la clase enseñan cómo se 
actúa en la sociedad.

Así, privilegiamos el aprendizaje cooperativo como opción metodológica 
para acompañar a niños y jóvenes en la construcción de su conocimiento en 
las áreas STEM. El aprendizaje cooperativo, una estrategia didáctica en la 
cual los estudiantes trabajan juntos en grupos pequeños, para alcanzar lo-
gros académicos comunes, fue desarrollado por David W. Johnson y Roger 
T. Johnson desde la década de 1970, según la premisa de que el aprendiza-
je es más efectivo cuando se realiza de manera colaborativa. Enfatiza en la 
responsabilidad individual y grupal para alcanzar metas comunes: los estu-
diantes son responsables de su aprendizaje personal y del éxito del grupo. 

Los grupos de niños y jóvenes que, en el caso de STEM, se transforman en 
equipos son útiles para desarrollar procesos de apropiación de conocimien-
tos en ciencia, tecnología y matemáticas, y las habilidades de innovación y 
creación que se despliegan en la construcción de soluciones a los retos. A 
diferencia de la clase tradicional, se asegura que todos los niños se involu-
cren de manera efectiva en las actividades y busquen el aprendizaje indivi-
dual que solo se consigue con el trabajo mancomunado en equipo. 

El aprendizaje cooperativo se centra en tres conceptos:

1.	 Interdependencia positiva: los estudiantes dependen unos de otros, 
para alcanzar el objetivo común; así, se fomenta la colaboración y la res-
ponsabilidad mutua. Para ello, se crea una situación en la que el éxito 
individual está vinculado al éxito del grupo.

2.	 Interacción cara a cara: invita a los estudiantes a comunicarse, propo-
ner ideas, compartir argumentos de manera directa y resolver juntos los 
problemas que les propone el maestro, promoviendo el desarrollo de 
habilidades sociales y cognitivas a través del diálogo.

3.	 Responsabilidad individual y grupal: cada integrante del equipo trabaja 
por su propio aprendizaje y el de los demás, asegurando el éxito del grupo.

[16] La enseñanza de STEM debe promover valores 
como la cooperación, la solidaridad y la inclusión.

Parte II. Rasgos de STEM profundo
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Las ventajas del aprendizaje cooperativo en la enseñanza de STEM son 
múltiples:

•	 Fomenta un ambiente inclusi-
vo: los estudiantes aprenden a 
valorar las diferencias y a traba-
jar con personas de diferentes 
habilidades.

•	 Mejora las habilidades sociales: 
fomenta la comunicación efecti-
va, el trabajo en equipo y la re-
solución de conflictos, pues les 
permite a los estudiantes discu-
tir conceptos, prácticas e ideas 
centrales con sus compañeros, 
para consolidar sus aprendiza-
jes de manera significativa.

•	 Incrementa la motivación y la 
autoestima: crea las oportuni-
dades para el éxito colectivo y 
personal, preparándolos para el 
mundo laboral, donde la colabo-
ración es un valor fundamental. 

Las comunidades de práctica y de aprendizaje 
en STEM 
En el apartado anterior, mostramos la potencia del aprendizaje cooperativo 
en el aula, para promover el trabajo en equipo, la inclusión y la solidaridad. 
Ahora, proponemos ampliar la mirada, para abarcar la comunidad educati-
va; pensamos que la enseñanza de STEM debe contribuir a construir una 
postura donde se tejen lazos de confianza y cooperación que fortalecen 
la capacidad de agencia de las comunidades educativas e incrementan su 
capacidad de agencia. Son dos experiencias de trabajo alrededor de la in-
novación y de la enseñanza y aprendizaje de STEM, desarrolladas en el tra-
bajo con comunidades educativas, donde puede observarse el poder de lo 
comunitario y desde donde pueden derivarse aprendizajes para su imple-
mentación desde el enfoque profundo.

[17] El aprendizaje cooperativo tiene 
múltiples ventajas.

Capítulo 5. Ecoliderazgo
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Comunidades de Práctica en Innovación Educativa -COPIE-: estra-
tegia que hace parte de la metodología Innovación Social Educati-
va -ISE-, propuesta como una herramienta para hacer de la innova-
ción una herramienta de agenciamiento y comunitarización de las 
instituciones educativas. Las COPIE están conformadas por dife-
rentes miembros de la comunidad, quienes desarrollan una prác-
tica específica que, en este caso, es la innovación educativa; me-
diante ella, se construyen, de forma colaborativa, soluciones a los 
problemas educativos, pedagógicos y didácticos de la institución.

Las COPIE producen innovaciones educativas basadas en tres 
procesos que ocurren de manera simultánea (imagen 18):

•	 Proceso de carácter técnico: se refiere a la priorización, ca-
racterización, reenfoque, ideación, prototipado, pilotaje e 
institucionalización de la innovación educativa.

•	 Proceso de orden reflexivo: las acciones anteriormente 
descritas conllevan a la concientización, deconstrucción, 
resignificación y reconstrucción de las prácticas educativas, 
pedagógicas y didácticas de la comunidad educativa.

•	 Proceso de orden ético-político: persigue el incremento de 
la comunitarización, entendida como fortalecimiento del 
tejido social de la comunidad educativa y la agencia como 
las capacidades puestas en acción para el incremento de su 
poder de acción, decisión y autonomía.

[18] Procesos, fases y pasos de la Innovación Social educativa -ISE-.

Priorización

Caracterización

Refocus

Ideación

Prototipado

Pilotaje

Institucionalización

Concientización

Deconstrucción Resignificación

Reconstrucción

Agenciamiento

Comunitarización

Figura 2. Innovación Social Educativa (Acosta, 2018).

1
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Comunidades Mixtas de Investigación, Formación e Innovación 
en STEM -CMIFI-: incluyen la participación de maestros, estu-
diantes y otros miembros de la comunidad, incluso de actores 
externos a ella. Su objetivo se centra en el desarrollo de los 
procesos de aprendizaje a partir de la realización colaborativa 
de actividades de formación, investigación e innovación.

En medio de su accionar, las CMIFI construyen las condiciones 
de posibilidad para que se produzcan aprendizajes situados 
que, como en el caso de la experiencia con los maestros del sur 
del departamento del Cesar, contribuyen a fortalecer el tejido 
social y a empoderar a las comunidades y territorios desde los 
procesos educativos.

Estas dos estrategias, probadas en la construcción de innovaciones educati-
vas y en la enseñanza y aprendizaje de STEM, nos invitan a generar procesos 
de articulación de los diferentes actores de la comunidad educativa, para 
que trabajen de forma articulada en aras de construir dinámicas educativas, 
pedagógicas y didácticas que permitan que STEM pase de ser una estra-
tegia de aula y se convierta en un dinamizador de la comunidad educativa.

Las redes para la gestión del conocimiento 
STEM
Las redes de gestión del conocimiento son estructuras organizativas diseña-
das para facilitar la creación, el intercambio, la distribución y el uso efectivo 
del conocimiento dentro de una organización o al exterior de esta. Estas 
redes están compuestas por personas, tecnología, procesos y cultura orga-
nizativa, orientados a optimizar el flujo de información y conocimiento.

Buscan fomentar la colaboración y la conexión entre individuos y comunida-
des, para compartir experiencias, habilidades, información y mejores prácti-
cas. Las redes de gestión del conocimiento utilizan diversos medios, como 
plataformas digitales, herramientas de comunicación, reuniones, comunida-
des de práctica, entre otros, para facilitar la transferencia de conocimiento.

La Red Nacional de Innovación Social Educativa -RENISE-, que albergó a más 
de cincuenta escuelas normales superiores -ENS-, creó dinámicas de gestión 
del conocimiento, de las cuales podemos extraer, al menos, cinco elementos: 

•	 Aprendizaje colectivo y continuo: las ENS, reunidas en nodos regiona-
les, se encontraron periódicamente en las diferentes instituciones, para 
formarse en la metodología de Innovación Social Educativa.

•	 Intercambio de saberes: cada una conformó COPIES y, desde sus pro-
blemas de innovación, compartió los aprendizajes alcanzados en diver-

2
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sos ámbitos y actores del proceso (rectores, coordinadores, docentes, 
estudiantes del Plan de Formación Complementaria -PFC-).

•	 Intercambio de mejores prácticas: se compartieron las acciones que re-
sultaron exitosas en cada momento y en el proceso de implementación 
del desarrollo de las innovaciones.

•	 Generación de sinergias: algunas ENS acordaron acciones colaborati-
vas: se invitaron unas a otras a sus congresos y foros pedagógicos, y se 
unieron en proyectos pedagógicos conjuntos.

•	 Solidaridad y espíritu de cuerpo: las ENS se rotaron para servir como 
anfitrionas y recibir a otras que conformaban el nodo. Los anfitriones hos-
pedaron a sus pares visitantes, generando lazos de amistad y solidaridad.

En la actualidad, las redes han cobrado un gran auge, siendo imposible nom-
brarlas aquí a riesgo de dejar alguna por fuera. Lo importante es que han 
promovido la gestión del conocimiento, el aprendizaje continuo sincrónico 
y asincrónico, el intercambio de saberes y mejores prácticas; han generado 
sinergias colaborativas entre maestros e instituciones y han desarrollado sen-
timientos de trabajo conjunto y solidaridad para la implementación de STEM.

Para cerrar, destacamos cómo las diferentes estrategias de cooperación y co-
laboración planteadas en este apartado (aprendizaje cooperativo, creación de 
comunidades de aprendizaje, redes de gestión del conocimiento) permiten 
que estudiantes, docentes, directivos y miembros de la comunidad se invo-
lucren en el desarrollo de los procesos de enseñanza y aprendizaje de STEM, 
para potenciarlos, darles mayor consistencia y sostenibilidad, permitiendo 
que performen un tipo de subjetividad fundada en la idea de que, en los pro-
cesos de construcción de conocimiento, lo individual y lo colectivo se comple-
mentan para generar los mejores resultados técnicos y sociales.

Desde la mirada del ecoliderazgo, estas formas colaborativas distribuyen el 
poder de manera ecosistémica, a lo largo de la geografía institucional, co-
munitaria y territorial, haciendo que el liderazgo se constituya en un activo 
general antes que en una característica y un privilegio para algunos. Enseñar 
y aprender desde STEM profundo implica modificar democráticamente las 
relaciones que se producen entre las personas en los procesos de aprendizaje 
de las ciencias, la tecnología y la innovación, de forma que se impida que ellas 
reproduzcan el autoritarismo, la discriminación y la exclusión.

La quíntuple hélice y la implementación de 
STEM profundo

Para realizar los procesos de implementación de STEM profundo, los acto-
res del territorio requieren atención especial. Partimos de la necesidad de 
articular actores que tradicionalmente han trabajado de forma separada con 
sus agendas y cronogramas, para aportar a la educación y al desarrollo terri-

Parte II. Rasgos de STEM profundo
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torial y que, por la falta de oportunidades, no han construido ni las sinergias 
ni la confianza necesarias para poder acometer proyectos conjuntos. La me-
táfora de la quíntuple hélice que articula la academia, la empresa, el estado, 
las organizaciones sociales y quienes hablan en nombre del planeta es la más 
idónea para organizar estos procesos formativos (imagen 19).

Academia

Medioambiente

Empresa Estado

Organizaciones 
sociales

[19] Quíntuple hélice.

Las instituciones de educación básica y media, así como las instituciones de 
educación superior, representan a la academia de quien puede provenir la 
orientación educativa, pedagógica y didáctica para los programas y proyectos 
STEM; el estado, en este caso, está representado por los equipos profesiona-
les de las secretarías de educación, quienes tienen a su cargo la prestación 
del servicio educativo y el mejoramiento de la educación de niños y jóvenes.

Un papel importante en el enfoque STEM profundo lo juegan tanto las orga-
nizaciones sociales como las ambientales que trabajan por la conservación 
de los recursos de la naturaleza y desarrollan procesos de intervención en 
la comunidad y el territorio. Ellas proveen los contactos, espacios y recursos 
relacionales necesarios para que muchos de los conocimientos, habilidades 
y valores planteados en el aula puedan ser transferidos a los contextos co-
munitarios y territoriales.

Finalmente, y no menos importantes, son las empresas que, en el marco de 
sus acciones de creación de valor compartido, emprenden, acompañan e in-
cluso financian iniciativas de formación para  niños y jóvenes en el territorio. 
Asuntos que se abordan desde la enseñanza de STEM, como la energía, el 
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agro, la construcción y el transporte pueden ser parte del objetivo misional 
de las empresas y, por tanto, facilitar y animar a su financiación.

La generación de sinergias entre los diferentes actores de la quíntuple héli-
ce para la implementación de STEM demanda procesos de gestión y linea-
mientos de propósitos y cronogramas de los diversos actores, pero que son 
recompensados con creces una vez se ponga en marcha el proyecto.

[20] La articulación de los actores es clave para la 
organización de procesos formativos.
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STEM profundo anima a docentes y estudiantes a enseñar de forma interdisciplinar, para 
articular los conocimientos disciplinares de ciencias, tecnología y matemáticas, que antes 
se estudiaban de forma aislada. 

Interdisciplinariedad

Capítulo 6


