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Futuros etnográficos experienciales: una metodología 
interdisciplinaria para repensar las prácticas pedagógicas 

Daniel Eyzaguirre Jorquera
Alejandra Lazo Corvalán 

Francisco !er-Ríos
Sofía !er-Ñancuvilú

Introducción

En un escenario marcado por una incertidumbre compleja 
y riesgos existenciales sin precedentes (PNUD, 2022; Morin, 
1999), repensar los marcos tradicionales de acción y de produc-
ción de conocimiento se ha vuelto una necesidad impostergable. 
En las últimas décadas, diversos académicos y profesionales de 
distintas latitudes se han inspirado en enfoques críticos de cam-
bio social y en enfoques de Estudios de Futuro (Pink et al., 2022; 
Pink, 2022; Candy y Potter, 2019; Levitas, 2017; Sardar, 2013; Fa-
cer, 2011; Inayatullah, 2008), impulsando un giro epistémico y 
metodológico orientado a re-imaginar horizontes novedosos en 
tiempos de múltiples crisis. 

Este movimiento académico no se ha limitado solo a una 
re"exión teórica, sino que ha propuesto una praxis transforma-
dora que cuestiona estructuras y visibiliza futuros alternativos 
co-construidos con comunidades territoriales y actores sociales. 
De este modo, el pensamiento anticipatorio se ha consolidado en 
el presente como un campo de acción colaborativo que busca ar-
ticular la imaginación, lo ético y lo político, en la búsqueda de 
nuevos modos de habitar el futuro, revitalizando así el rol de la 
utopía en la sociedad.
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Expuesto lo anterior, también es posible observar esfuerzos 
institucionales de gobiernos y organismos internacionales que 
promueven procesos de construcción de conocimiento orientados 
a anticipar el futuro, integrando factores contextuales, culturales 
y tecnológicos para la toma de decisiones estratégicas (OCDE, 
2024, 2022, 2018; UNESCO, 2022; UNESCO, 2021). Estos proce-
sos globales no están exentos de críticas, las que apuntan hacia la 
implementación de enfoques tecnocráticos que tienden a centrarse 
en resolver problemas inmediatos, como la adaptación de la edu-
cación a la Cuarta Revolución Industrial, sin considerar aspectos 
fundamentales como la equidad epistémica, la justicia educativa y 
el bienestar colectivo (Facer y Sprague, 2024; Tesar, 2021). 

Otros estudios sugieren que dichas políticas, al no cuestio-
nar los marcos existentes, perpetúan esquemas predecibles que no 
abordan transformaciones profundas o alternativas a los modelos 
hegemónicos (Duobliene et al., 2024). Esta tendencia hacia un solo 
futuro para la humanidad, o monofuturo, está fuertemente basada 
en lo que se conoce como la noción monohumanista, una perspec-
tiva profundamente eurocentrista que posiciona un único sujeto 
como centro de sus propios discursos (Wynter, 2015 citado en Rei-
na-Rozo, 2023). Por lo tanto, el reclamo de la historia y el futuro, 
buscando formas plurales de pensar, imaginar y crear horizontes, 
es un acto esencialmente político (Reina-Rozo, 2023).

Ante un escenario global que reduce el futuro a una se-
cuencia predecible de progreso tecnológico y consumo, ¿cómo 
puede la Escuela cultivar intencionalmente la imaginación crítica 
y el pensamiento anticipatorio en los estudiantes para co-crear 
futuros que prioricen la justicia social y el bienestar colectivo?

Aun cuando los Estudios de Futuro han logrado desarro-
llar cuerpos teórico-metodológicos diversos y redes que impul-
san prácticas concretas, también existen resistencias académicas 
y políticas respecto de su alcance. Esta falta de reconocimiento se 
ha limitado a cuestionar su capacidad de incidencia en procesos 
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de transformación social y en la toma de decisiones estratégicas. 
Como fuera advertido por Riedy (2020), una parte de este proble-
ma radica en que los responsables políticos no siempre se vincu-
lan con los resultados que producen los Estudios de Futuro. Otra 
parte alude a que la cosmovisión occidental dominante tiende a 
privilegiar visiones de corto plazo, lo que margina las perspecti-
vas de largo alcance, limitando una comprensión profunda sobre 
la complejidad que adquieren aquellos problemas que exigen ac-
ciones orientadas al futuro. 

En Chile, estos debates han comenzado a permear el cam-
po educativo, aunque de forma todavía muy incipiente. En el pla-
no institucional, destacan la Estrategia Nacional de Educación Pú-
blica 2020–2028 del Ministerio de Educación y el informe Chile 
Crea Futuro al 2050 del Consejo Nacional de Ciencia, Tecnología, 
Conocimiento e Innovación (CTCI), iniciativas que buscan an-
ticipar y proyectar los desafíos del sistema educativo frente a los 
cambios sociales, tecnológicos y ambientales del siglo XXI.

En lo que respecta a los estudios de futuro aplicados al 
campo educativo en Chile, siguen siendo escasos y fragmenta-
rios. Si bien comienzan a emerger investigaciones que abordan 
las percepciones de futuro en estudiantes y profesores, todavía 
carecen de enfoques prospectivos claros. Por ejemplo, Martínez 
et al. (2023) analizaron la percepción de autoe#cacia de estudian-
tes de Educación Física en relación con su capacidad para liderar 
acciones inclusivas en su futuro profesional, mientras que Cárca-
mo y Gubbins (2023) indagaron las concepciones de futuros pro-
fesores de educación básica sobre la participación de las familias 
en las escuelas. 

Ambos estudios aportan miradas relevantes, pero aún se 
sitúan dentro de marcos tradicionales de investigación educativa, 
sin incorporar metodologías que permitan imaginar y construir 
colectivamente otros futuros educativos o llevar las metodologías 
de futuro al aula.

DANIEL EYZAGUIRRE J. / ALEJANDRA LAZO C. / FRANCISCO THER R. / SOFÍA THER Ñ. 
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Una experiencia reciente que ha incorporado los estudios 
de futuro al ámbito educativo corresponde al Foro de Jóvenes para 
el Diálogo y la Acción Territorial, iniciativa desarrollada por los 
autores de este capítulo en la ciudad de Osorno (Chile), en el 
marco del Proyecto Anillo ATE220018: “Dialogue and Territorial 
Learning Communities in Crisis Scenarios in Southern Chile”. En 
este espacio, estudiantes de cuatro liceos públicos re"exionaron 
sobre las desigualdades territoriales que atraviesan sus entornos 
de vida y, mediante la metodología Dragon Dreaming, elabora-
ron visiones de futuro orientadas a construir comunidades esco-
lares más justas, democráticas y participativas.

Desde estas observaciones emerge el presente capítulo, 
que está orientado a explorar en los aportes que los estudios de 
futuro pueden ofrecer al campo educativo, especialmente en 
la innovación de las prácticas pedagógicas y en los modos de 
pensar la enseñanza en contextos de incertidumbre. Para ello, 
profundizamos en la metodología de Futuros Etnográ#cos Expe-
rienciales (FEE) propuesta por Candy y Kornet (2019), analizan-
do sus fundamentos, fases y potencialidades para el trabajo do-
cente, con el propósito de abrir una re"exión crítica sobre cómo 
la imaginación, el pensamiento anticipatorio y la experiencia 
situada pueden aportar ejes transformadores del aprendizaje y 
la práctica educativa.

¿Qué son los Estudios de Futuro? Una breve aproximación 
conceptual 

Los estudios de futuro surgieron a mediados del siglo XX, en un 
contexto marcado por la posguerra y la acelerada transformación 
tecnológica, como un campo interdisciplinario orientado a ex-
plorar y anticipar escenarios posibles para la acción humana. Ini-
cialmente vinculados a la plani#cación estratégica y la prospecti-
va tecnológica, estos estudios evolucionaron hacia enfoques más 
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críticos y participativos, centrados en la construcción colectiva de 
futuros deseables y en la re"exión ética sobre las consecuencias 
de las decisiones presentes (Barbieri, 1993).

Por su carácter interdisciplinario, los estudios de futuro 
no constituyen una disciplina autónoma; sin embargo, han lo-
grado consolidar un cuerpo teórico y metodológico robusto que 
se sustenta en enfoques especí#cos y en prácticas colaborativas 
(Solano, 2001). Este acervo permite ofrecer perspectivas valiosas 
en diversos ámbitos de la vida social, entre ellas, el papel cada 
vez más central del conocimiento en la sociedad, los escenarios 
emergentes para la educación, la transformación del orden polí-
tico, las tendencias en innovación tecnológica y, en general, los 
grandes retos que enfrenta la humanidad en el contexto actual.

En este sentido, es necesario precisar que el futuro no puede 
entenderse como un destino #jo ni predecible, sino como un cam-
po abierto de posibilidades múltiples. En el nivel más fundamental 
de la comprensión de la realidad, los procesos físicos son inheren-
temente indeterminados, lo que implica que ningún futuro puede 
considerarse predeterminado. Asimismo, aun si tal determinación 
existiera, la imposibilidad de conocer con precisión in#nita todas 
las variables del presente harían inviable cualquier predicción ab-
soluta. Por ello, el futuro debe concebirse siempre como un espa-
cio de construcción continua en permanente disputa, donde las 
decisiones y acciones del presente in"uyen de manera decisiva en 
los escenarios que #nalmente se materializan (Voros, 2001). 

De igual modo, el futuro, por de#nición, no puede expe-
rimentarse directamente, sino solo a través de imágenes, pen-
samientos, sentimientos y las múltiples formas en que estos se 
expresan posteriormente en el mundo exterior. Comienza, por 
lo tanto, como un fenómeno esencialmente interior. Estudiar el 
futuro no puede disociarse entonces de cómo piensan, perciben 
y actúan los seres humanos, elementos que sitúan a lo subjetivo 
y lo intersubjetivo como elementos clave que permiten re"exio-

DANIEL EYZAGUIRRE J. / ALEJANDRA LAZO C. / FRANCISCO THER R. / SOFÍA THER Ñ. 
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nar sobre el futuro desde la perspectiva de las personas, captan-
do sus experiencias, signi#cados y la construcción social de la 
realidad (Slaughter, 2018).

En síntesis, los Estudios de Futuro pueden ser de#nidos 
como un campo de conocimiento interdisciplinario que inves-
tiga, analiza y construye escenarios de futuros posibles, plau-
sibles, probables, deseables o preferibles (Bruscato, 2024; Vo-
ros, 2003). Se utiliza el término “futuros” en plural, como una 
decisión epistemológica que reconoce que el porvenir no está 
previamente de#nido, sino que es fundamentalmente abierto, 
contingente y múltiple. Esta perspectiva se distancia de cual-
quier enfoque determinista que busque prever o predecir un 
único escenario, orientándose, en cambio, a explorar, imaginar 
y co-construir diversas posibilidades futuras. Desde esta mira-
da conceptual más amplia y compleja, se trasciende la lógica li-
neal para proponer una aproximación crítica, creativa y situada 
(Pink, 2022; Patrouilleau, 2022).

En relación con el nivel de alcance de los escenarios futu-
ros que proyectan, la literatura permite distinguir entre distin-
tos niveles de anticipación. Joseph Voros (2003), siguiendo una 
propuesta elaborada por Hancock y Bezold (1994), propuso un 
marco para clasi#car los tipos de futuros que denominó Conos 
de futuros (Futures Cone). Este modelo distingue cinco categorías 
principales: Los futuros posibles incluyen todo aquello que podría 
ocurrir, abarcando desde escenarios realistas hasta imaginativos 
o especulativos. Los futuros plausibles corresponden a aquellos 
que podrían suceder razonablemente, basados en el conocimien-
to cientí#co, técnico y social disponible. Los futuros probables re-
presentan los escenarios más esperables si las tendencias actuales 
continúan sin cambios signi#cativos, proyectando el presente ha-
cia adelante. En contraste, los futuros preferibles o deseables re"e-
jarían las aspiraciones, valores y visiones normativas de personas 
o sociedades, señalando lo que se considera un futuro mejor o 
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más justo. Finalmente, el futuro previsto corresponde a la proyec-
ción lineal del presente, utilizado como referencia para comparar 
y contrastar otros escenarios alternativos.

Desde una perspectiva complementaria, Candy y Dunagan 
(2016) proponen una exploración diferente sobre los alcances de 
los estudios de futuro, desplazando la mirada hacia el diseño de 
experiencias. En su propuesta, los futuros posibles se asocian al 
ámbito del diseño tradicional, donde se proyectan escenarios a 
partir de las condiciones actuales y de las tendencias en curso, 
es decir, aquello que podría suceder si el mundo continuara su 
trayectoria sin grandes disrupciones. Los futuros plausibles, por 
su parte, emergen en el marco de la plani#cación estratégica y 
la construcción de escenarios, articulando preguntas del tipo ¿y 
si…?, con el propósito de explorar alternativas viables dentro de 
marcos lógicos y estructurales. Finalmente, los futuros deseables 
trascienden el cálculo probabilístico y se centran en lo que debe-
ría suceder, abriendo paso a la formulación de utopías o distopías 
que, sin abandonar los márgenes de lo cientí#ca o socialmente 
posible, permiten imaginar horizontes transformadores más allá 
de lo meramente proyectable.

En una línea más reciente, Candy y Kornet (2019) han 
profundizado en la dimensión experiencial del diseño de futu-
ros. Su enfoque, denominado futuros experienciales (experiential 
futures), busca que las personas no solo imaginen o proyecten 
futuros, sino que los experimenten sensorial y emocionalmente. 

En lo que sigue, desarrollamos una re"exión sobre los 
aportes que los estudios de futuro ofrecen al campo de la educa-
ción en Chile. Más especí#camente, abordamos una metodolo-
gía emergente denominada Futuros Etnográ#cos Experienciales 
(Candy y Kornet, 2019), que combina la investigación etnográ#ca 
para saber cómo las personas imaginan el futuro, con los futuros 
experienciales para crear representaciones vividas e inmersivas 
mediante herramientas narrativas, visuales, performativas o ma-

DANIEL EYZAGUIRRE J. / ALEJANDRA LAZO C. / FRANCISCO THER R. / SOFÍA THER Ñ. 
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teriales. Este enfoque busca que las personas no solo imaginen o 
proyecten futuros, sino que los experimenten sensorial y emo-
cionalmente. Esta propuesta metodológica extiende las categorías 
presentadas anteriormente hacia el terreno de la inmersión y la 
participación, permitiendo que los futuros (posibles, plausibles 
o deseables) se vuelvan tangibles y accesibles a la interpretación 
colectiva y colaborativa. Desde la etnografía, este enfoque resue-
na con la idea de que el conocimiento es algo que crece y en lo 
que crecemos mientras nos movemos, y que la habilidad no es 
la réplica de movimientos corporales, sino una coordinación de 
percepción y acción fundada en la cinestesia (Ingold, 2012).

Implementación educativa de la metodología de Futuros Etno-
gráficos Experienciales (FEE): fases, propuestas y proyecciones 
para el trabajo docente

La metodología de FEE propuesta por Candy y Kornet (2019), 
ofrece al campo de la educación en Chile un terreno fructífero 
para pensar en los modos en que se enseña, se aprende y se pro-
yectan los cambios sociales que se requieren. 

Los FEE surgen de un marco común de trabajos acadé-
micos que articulan diversas experiencias desarrolladas por fu-
turistas, diseñadores e investigadores interesados en vincular 
el estudio de futuros con vivencias cotidianas y participación 
colaborativa situada. En lugar de transmitir visiones cerradas 
o lineales del mañana, esta metodología invita a experimentar 
colectivamente con lo que podría, debería o no debería suceder, 
transformando la anticipación en una práctica que pueden inci-
dir en el desarrollo de una pedagogía creativa y ética. Este enfo-
que se alinea con la concepción del futuro como un problema o 
reto de diseño (Mazé, 2019), donde la especulación se convierte 
en un acto político de creación de contra-futuro(s) otro(s) (Rei-
na-Rozo, 2023). El FEE, al centrarse en la experimentación y la 
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narración, funciona como una herramienta de Worldbuilding 
(construcción de mundos) a través de la generación de signi#ca-
dos (von Stackelberg & McDowell, 2015).

A partir de una combinación de herramientas que tienen 
su origen en las disciplinas del Diseño y la Antropología, los FEE 
permiten a las comunidades educativas experimentar diferentes 
escenarios de manera tangible, emocional y sensorial. En lugar de 
transmitir visiones cerradas o lineales, esta metodología propicia 
la exploración colectiva de lo que podría, debería, o no debería 
suceder, transformando la re"exión anticipatoria en una práctica 
pedagógica concreta, creativa y ética. 

La propuesta de FEE se organiza en cinco pasos que pue-
den ser adaptados y llevados al aula. Su valor radica en que per-
mite a docentes y estudiantes transformar la sala de clases en un 
laboratorio para abordar unidades de aprendizaje desde prácticas 
que diversi#can las oportunidades de aprendizaje. De este modo, 
cada fase metodológica propuesta por los autores se transforma 
en una posibilidad para imaginar, construir y experimentar co-
lectivamente escenarios, articulando el pensamiento crítico con 
la sensibilidad estética y la acción pedagógica.

La primera fase, denominada Mapa 1, consiste en investi-
gar y registrar las imágenes, percepciones y expectativas que las 
personas tienen sobre el futuro, identi#cando aquello que consi-
deran probable, deseable o indeseable. En la segunda fase, Mul-
tiplicar, se amplía el repertorio imaginativo mediante la genera-
ción de escenarios alternativos que cuestionan o enriquecen las 
visiones iniciales. La etapa de Mediar busca traducir esas ideas 
en experiencias tangibles mediante recursos narrativos, visuales, 
performativos o materiales, que permitan a los estudiantes ex-
perimentar el futuro en el presente. Posteriormente, en Montaje, 
dichas experiencias se presentan o esceni#can para ser vividas 
colectivamente, favoreciendo la re"exión y el diálogo. Finalmen-
te, la fase Mapa 2 se orienta a recoger las reacciones, aprendizajes 

DANIEL EYZAGUIRRE J. / ALEJANDRA LAZO C. / FRANCISCO THER R. / SOFÍA THER Ñ. 
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y transformaciones cognitivas o emocionales que emergen tras 
la vivencia colectiva, evaluando cómo esta ha modi#cado la rela-
ción de los estudiantes con la idea de futuro. 

Imagen 1. Ciclo de Futuros Etnográ#cos Experienciales. Extraído de Candy y 
Kornet (2019)

Como se observa en la imagen 1, el proceso metodológico 
de FEE se organiza como un bucle iterativo, lo que implica que 
sus fases no son lineales ni se ejecutan una sola vez, sino que pue-
den repetirse de manera cíclica tantas veces como se requiera, es-
tableciendo mecanismos de aprendizaje procesual y progresivos. 
En una primera iteración, el ciclo se centra en la documentación 
y elaboración de narrativas de anclaje, es decir, en relatos que cap-
turan las percepciones, emociones y experiencias actuales de los 
estudiantes respecto a un determinado problema de aprendizaje. 
Estas narrativas cumplen la función de establecer un punto de 
partida compartido, a partir del cual se exploran posibles futu-
ros. En las rondas posteriores, el bucle ofrece la posibilidad de re-
gresar a esas narrativas iniciales para someterlas a un proceso de 
cuestionamiento, enriquecimiento o transformación. Esto puede 
lograrse tanto al contrastarlas con nueva información o experien-
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cias emergentes, como al situarlas frente a proyecciones alterna-
tivas que amplíen los horizontes de sentido y abran espacios para 
imaginar otros futuros deseados.

Este proceso no solo abre posibilidades para explorar fu-
turos alternativos, sino que también habilita un espacio pedagó-
gico donde potenciar la re"exión crítica, la creatividad y la capa-
cidad de imaginar horizontes diversos. En este sentido, trasladar 
esta metodología de FEE al ámbito educativo invita a pensar la 
escuela no solo como un lugar de transmisión de conocimientos, 
sino como un espacio donde profesores y estudiantes puedan en-
sayar, discutir y recon#gurar escenarios en diálogo con sus rea-
lidades territoriales.

Los FEE, junto con incorporar las dimensiones sensoria-
les, emocionales y corporales de la vida social, también deben 
ser co-producidos con las personas que imaginan o que preten-
den vivir esas transformaciones. Siguiendo la propuesta de Pink 
(2022), anticipar el futuro debe considerarse un proceso relacio-
nal y colaborativo, donde las personas no solo imaginen lo que 
vendrá, sino que lo ensayen, lo sientan y lo diseñan en interacción 
con otros. Estas formas de co-construcción de conocimientos se 
centra en cómo las comunidades, en este caso las de aprendizaje, 
desde sus experiencias vividas, pueden negociar signi#cados, de-
seos, posibilidades y expectativas.

En síntesis, este marco metodológico constituye una opor-
tunidad valiosa para trasladar la exploración de futuros desde el 
ámbito del Diseño y la Antropología hacia los contextos pedagó-
gicos, permitiendo que profesores y estudiantes puedan experi-
mentar, imaginar y re"exionar colectivamente. En lo que sigue, 
profundizamos en cómo este ciclo de futuros experienciales pue-
de implementarse en el campo educativo para potenciar tanto el 
aprendizaje curricular como la formación crítica y transformado-
ra del estudiantado.

DANIEL EYZAGUIRRE J. / ALEJANDRA LAZO C. / FRANCISCO THER R. / SOFÍA THER Ñ. 
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Mapear en educación: explorando el aula como un territorio de 
saberes y experiencias del presente

El primer paso de la metodología de FEE consiste en mapear los 
futuros que queremos explorar. Esto signi#ca identi#car las visio-
nes de futuro que están presentes  y preguntarse por qué impor-
tan. En este ejercicio es clave distinguir si se está trabajando con 
perspectivas personales (cómo cada estudiante imagina lo que 
viene) o con imaginarios que son más colectivos (cómo un curso, 
una escuela o una comunidad piensan su futuro en conjunto).

En la sala de clases, este mapeo puede hacerse a partir de 
contenidos y objetivos de aprendizajes concretos en diferentes 
asignaturas. Por ejemplo, en Historia, Geografía y Ciencias Socia-
les, los estudiantes secundarios podrían analizar cómo distintos 
actores sociales durante la Revolución Industrial imaginaban el 
futuro: los obreros en sus luchas por mejores condiciones sociola-
borales, los empresarios proyectando el crecimiento económico, 
o los gobiernos visualizando el progreso nacional. A partir del 
trabajo con fuentes históricas, también se podría construir mapas 
que muestren qué futuros estaban en disputa y cuáles se hicieron 
realidad posteriormente.

En Biología, en cambio, podría trabajarse el tema del cam-
bio climático. Los estudiantes pueden recopilar informes cien-
tí#cos, noticias y campañas de organizaciones ambientales para 
identi#car qué futuros se anticipan en torno a la biodiversidad o 
al uso de los recursos naturales. Luego, esos materiales se pueden 
organizar en esquemas que permitan ver qué visiones son más 
catastro#stas, cuáles son más optimistas y qué intereses sociales o 
políticos están detrás de cada una.

Una herramienta que resulta útil para trabajar en esta fase, 
es la propuesta de Análisis Causal por Capas (CLA) de Sohail 
Inayatullah (1998), la que invita a organizar las visiones de futuro 
en cuatro niveles:
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•	 Lo evidente: que re#ere a lo que se ve en los hechos (el 
aumento de la temperatura global, o la sobrepoblación de 
las ciudades en el siglo XIX).

•	 Las causas estructurales: es decir, los factores políticos, 
económicos, culturales o sociales que explican los hechos 
(el uso intensivo del carbón durante la Revolución In-
dustrial, o la dependencia de combustibles fósiles en el 
presente).

•	 Las narrativas: las historias o marcos de sentido que jus-
ti#can los hechos (la idea del “progreso económico” en el 
siglo XIX, o la noción de “desarrollo sostenible” en la ac-
tualidad).

•	 Las metáforas profundas: las imágenes simbólicas que 
sostienen tales narrativas (“la máquina como modelo de 
sociedad” en la modernidad industrial, o “la Tierra como 
un organismo vivo” en el ambientalismo contemporáneo).

En el campo de los Estudios de Futuro, la aplicación del 
CLA es fundamental para cuestionar la validez del futuro de lí-
nea base y poder desarrollar escenarios alternativos de manera 
rigurosa. De manera especí#ca, aplicar en el aula este enfoque no 
signi#ca inventar futuros desde cero, sino analizar críticamente 
materiales disponibles (textos escolares, documentos históricos, 
artículos cientí#cos, discursos políticos) para identi#car cómo se 
construyen (y se han construido) distintas imágenes del porvenir.

De esta manera, llevado al campo educativo, este primer 
paso se convierte en una estrategia concreta para que los estu-
diantes aprendan a desentrañar las capas de los futuros que ya 
están circulando (sean históricos o actuales), reconociendo, por 
ejemplo, que toda visión de futuro responde a intereses, valores 
y contextos particulares.
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Multiplicar en educación: ampliando horizontes de sentido en 
las Comunidades de Aprendizaje

La pregunta que orienta esta segunda fase es: ¿cómo podemos 
ampliar, tensionar y diversi#car las imágenes iniciales de futuro 
que aparecieron en la fase de mapear? En otras palabras, se trata 
de no quedarse solo con las narrativas ancla, sino de abrir la con-
versación hacia versiones alternativas, para que los estudiantes 
puedan reconocer que el futuro nunca está completamente dado, 
sino que es un campo abierto de múltiples opciones.

Metodológicamente, esta fase puede implementarse me-
diante dinámicas como:

•	 Debates estructurados en grupos: donde cada equipo de-
#ende una narrativa de futuro distinta, construida o en-
riquecida a partir de los niveles del Análisis Causal por 
Capas (CLA).

•	 Mapas visuales o conceptuales: que permitan representar 
los distintos futuros y sus conexiones, mostrando cómo se 
abren y cierran opciones según las decisiones humanas.

•	 Juegos de rol: que inviten a encarnar actores con visiones 
en con"icto (por ejemplo, empresarios, ambientalistas, 
ciudadanos o autoridades), poniendo en juego la diversi-
dad de intereses y perspectivas que dan forma a los esce-
narios futuros.

En el ámbito educativo, estas estrategias buscan que los 
estudiantes no solo imaginen futuros, sino que aprendan a dis-
cutirlos, justi#carlos y confrontarlos, desarrollando habilidades 
críticas y colaborativas.

Para enriquecer esta fase, también sería factible comple-
mentar con el uso de otras herramientas provenientes de los es-
tudios de futuros. Una posibilidad es el ya mencionado Cono de 
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Futuros de Voros (2003), el que distingue entre futuros posibles, 
plausibles, probables, preferibles y continuos. Este enfoque per-
mite clasi#car las imágenes iniciales y darles un marco de análisis 
que potencia el debate en el aula.

Si retomamos el ejemplo utilizado para la asignatura de 
Historia, Geografía y Ciencias Sociales sobre la Revolución In-
dustrial, donde los estudiantes identi#caron como imágenes ini-
ciales el crecimiento tecnológico, la urbanización acelerada y los 
cambios en el mundo laboral. En esta segunda fase, estas narra-
tivas podrían multiplicarse considerando los siguientes aspectos:

 
•	 Futuro Posible: re"exionando sobre la expansión ilimita-

da de la tecnología hacia la automatización total del traba-
jo, incluso más allá de lo conocido para esa época.

•	 Futuro Plausible: analizando la consolidación de nuevas 
formas de organización urbana y social vinculadas a la 
industrialización, dado el conocimiento de las dinámicas 
sociales de la época.

•	 Futuro Probable: examinando la concentración urbana y 
la precarización laboral como consecuencias inmediatas y 
constatables del modelo industrial.

•	 Futuro Preferible: proponiendo escenarios donde la inno-
vación tecnológica hubiese estado acompañada de mejoras 
en justicia social, educación pública y condiciones de vida.

•	 Futuro Continuo: re"exionando sobre cómo algunos de 
estos futuros pudieron coexistir o entrelazarse, mostrando 
que lo deseado no necesariamente queda fuera de lo posible, 
y que lo probable no excluye la emergencia de alternativas.

De igual modo, si en Biología se trabajó sobre el tema 
de cambio climático, donde los estudiantes reconocieron ini-
cialmente el aumento de la temperatura global y la pérdida de 
biodiversidad, en esta fase de Multiplicar se podría introducir la 
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propuesta de Futuros Contrastados de Inayatullah (2008). Este 
enfoque invita a construir y analizar cuatro arquetipos de futuros 
(Continuado, Desa#ado o de Colapso, Emergente o Transforma-
do y Deseado o Alternativo) que son radicalmente distintos entre 
sí. Su objetivo es obligar a los estudiantes a pensar más allá del 
escenario más obvio, explorando las tensiones y alternativas que 
se pueden abrir ante un mismo problema. Por ejemplo:

•	 Futuro Continuado: los estudiantes analizan cómo se 
prolongan las tendencias actuales, por ejemplo, ante el au-
mento de emisiones de CO2 y la degradación ambiental, 
sin medidas correctivas de peso.

•	 Futuro Desa!ado o de Colapso: los estudiantes re"exio-
nan qué pasaría si las crisis ambientales se intensi#can 
hasta provocar colapsos sociales y económicos, con es-
casez de agua, migraciones masivas y pérdida drástica de 
biodiversidad.

•	 Futuro Emergente o Transformado: los estudiantes re-
"exionan qué pasaría si surgen innovaciones radicales, 
como nuevas tecnologías limpias, cambios de valores cul-
turales hacia la sostenibilidad o transformaciones políticas 
que recon#guran la relación entre sociedad y naturaleza.

•	 Futuro Deseado o Alternativo: los estudiantes construyen 
colectivamente el escenario al que aspiran, por ejemplo, un 
futuro con energías renovables, justicia climática y equi-
librio entre desarrollo humano y conservación ambiental.

Trabajar con estas clasi#caciones y arquetipos en el aula, 
permite que los estudiantes reconozcan que el futuro no es único 
ni lineal, sino que puede tomar múltiples direcciones según las 
decisiones colectivas e individuales que se produzcan. Además, al 
compararlos con las narrativas iniciales de la fase de Mapear, es-
taríamos fomentando la capacidad crítica de cuestionar el status 
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quo, imaginando alternativas y discutiendo sobre los pasos que 
son necesarios para acercarse al futuro que desean.

Mediar en educación: dando cuerpo al aprendizaje y escenificar 
los futuros en el aula

En la tercera fase, denominada Mediar, el trabajo va adquirien-
do una dimensión más tangible: las ideas, imágenes y narrativas 
elaboradas en etapas previas comienzan a tomar cuerpo y a ex-
presarse mediante experiencias concretas. Si en la fase de Mapear 
los estudiantes identi#caron imaginarios o tensiones, y en Multi-
plicar exploraron diferentes caminos posibles, ahora el desafío es 
traducir esas visiones en experiencias que se puedan vivir, sentir 
y compartir. La pregunta que orienta este proceso pedagógico es: 
¿cómo pueden las ideas y narrativas de futuro cobrar vida y trans-
formarse en experiencias signi#cativas que conecten distintas 
disciplinas y sensibilidades estudiantiles en el contexto escolar? 

En este punto, el profesor debe gestionar cómo, dónde y 
cuándo pueden manifestarse las ideas de futuro que fueron ela-
boradas y quiénes asumirán la responsabilidad de esta materia-
lización. El trabajo con los estudiantes pasa de ser un ejercicio 
especulativo a convertirse en un acto de mediación, en el que los 
futuros se vuelven visibles y experimentables. Se trata, por ende, 
de un tránsito entre la comprensión y la creación, de una progre-
sión desde el análisis al diseño de futuros experienciales. 

La fase de Mediar abre un espacio para el trabajo interdis-
ciplinario entre profesores, transformando las oportunidades de 
aprendizaje en la articulación de saberes y lenguajes diversos. El 
futuro no es disciplinario, en él se con#gura la intersección en-
tre ciencias sociales, artes, humanidades y las ciencias naturales. 
En este sentido, mediar implica traducir ideas abstractas sobre el 
porvenir en experiencias compartidas, capaces de activar la ima-
ginación crítica y la acción colectiva.
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Si nuevamente retomamos los dos ejemplos que hemos 
utilizado, en Historia, Geografía y Ciencias Sociales, los estu-
diantes podrían representar distintos escenarios derivados de la 
Revolución Industrial. Uno de esos futuros puede centrarse en 
la innovación tecnológica, otro en la desigualdad social y otro 
en las luchas obreras. Junto al profesor de Artes Visuales, este 
ejercicio puede tomar forma mediante instalaciones, maquetas 
o exposiciones performativas que den cuenta de cómo el desa-
rrollo industrial transformó la vida cotidiana en la ciudad y el 
trabajo en las fábricas.

En Ciencias Naturales, el cambio climático puede abor-
darse de manera experiencial al articular contenidos sobre eco-
sistemas y adaptación ambiental con Educación Física. Los estu-
diantes pueden crear dramatizaciones o coreografías simbólicas 
que representen el aumento de las temperaturas, la pérdida de 
biodiversidad o las respuestas comunitarias ante la escasez de 
agua, convirtiendo el cuerpo en un medio expresivo del impac-
to ambiental.

Otro ejemplo de trabajo interdisciplinario podría consistir 
en articular las experiencias desarrolladas en los casos anterior-
mente mencionados con el área de Lenguaje y Comunicación, 
transformando la información recopilada en guiones de #cción 
sonora o podcasts narrativos. Estos productos podrían incorpo-
rar colaboraciones desde las áreas de Música y Tecnología, enri-
queciendo el proceso creativo. En este tipo de proyectos, los estu-
diantes tendrían la posibilidad de escribir, grabar y editar relatos 
que aborden emociones, dilemas éticos o procesos de transfor-
mación social, complementando la narrativa con efectos de so-
nido y paisajes sonoros que profundicen la experiencia sensorial.

Una herramienta útil para guiar este proceso es la pro-
puesta de Escala de Futuros Experienciales diseñada por Candy 
y Dunagan (2017). Esta escala propone una secuencia que ayu-
da a transformar ideas de futuro en experiencias tangibles. En su 
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base se encuentran los conceptos y escenarios narrativos (ideas, 
hipótesis o imágenes mentales), que luego se traducen en repre-
sentaciones simbólicas (dibujos, maquetas, guiones o materiales 
visuales), hasta llegar a experiencias inmersivas o performativas, 
donde los estudiantes pueden “vivir” versiones posibles de esos 
futuros. En este sentido, es crucial reconocer que las ideas, imá-
genes y narrativas, una vez traducidas a experiencias sensoriales, 
tienen un impacto profundo en la conexión entre la emoción, 
la racionalidad y el cuerpo (Damasio, 2011), un aspecto central 
para la toma de decisiones y la acción colectiva.

En síntesis, la fase de Mediar invita a los profesores a trans-
formar la re"exión sobre el porvenir en una experiencia educati-
va encarnada, colaborativa y situada. El aula se convierte enton-
ces en un espacio donde los estudiantes no solo imaginan futuros, 
sino que los experimentan, los interpretan y los discuten a partir 
de su propio contexto cultural y territorial. 

Montar en educación: compartiendo, reflexionando y re-imagi-
nando el aula como una comunidad de futuros 

La cuarta fase del bucle representa el momento en que los futuros 
imaginados adquieren forma pública y social. Es el paso en que 
las ideas, prototipos y narrativas creadas durante las etapas ante-
riores se proyectan hacia los demás, convirtiéndose en experien-
cias compartidas. En este sentido, Montar es tanto un acto peda-
gógico como un acto comunicativo: hace visible el pensamiento 
de los estudiantes, lo instala en un espacio común y lo somete 
a la mirada, la emoción y el juicio de otros. Así, esta fase busca 
responder a la pregunta: ¿cómo, cuándo, dónde y para quién se 
hacen visibles los futuros creados?

Desde una perspectiva educativa, Montar implica dar for-
ma pública a los aprendizajes y narrativas de futuro. No se tra-
ta únicamente de mostrar resultados, sino de crear experiencias 
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compartidas que generen conversación, emoción y pensamiento 
crítico en torno a los escenarios elaborados. Esta fase busca que 
el futuro “ocurra” frente a otros: en el aula, en la escuela o en el 
entorno local. Su potencia reside en el encuentro, en la posibili-
dad de que los estudiantes presenten sus miradas y, al hacerlo, 
interpelen las miradas de quienes observan su obra.

Metodológicamente, esta etapa puede desarrollarse de 
múltiples maneras concretas, dependiendo de los formatos pre-
vios trabajados. En el contexto escolar, algunos ejemplos son:

•	 Feria o exposición de futuros: los cursos preparan insta-
laciones, maquetas o a#ches interactivos que representen 
distintos escenarios trabajados durante las fases anteriores. 
Cada grupo actúa como “facilitador” de su propio futuro, 
invitando a recorrerlo, tocarlo o debatirlo.

•	 Teatro foro o performance interdisciplinaria: si en Me-
diar se trabajó con dramatizaciones o improvisaciones, en 
Montar estas pueden presentarse ante otros cursos o en un 
acto escolar, generando una conversación abierta sobre las 
implicancias de los futuros representados.

•	 Podcast o exposición digital: los estudiantes publican re-
latos sonoros, cápsulas de video o infografías que circulen 
dentro de la comunidad educativa, utilizando plataformas 
digitales como forma de mediación extendida.

•	 Intervención territorial o mural colaborativo: las imáge-
nes del futuro creadas en el aula pueden tomar forma en el 
espacio escolar o en la comunidad (por ejemplo, murales 
sobre futuros deseables del barrio o del planeta).

El trabajo interdisciplinario vuelve a ser central en esta 
fase. Montar un futuro implica articular lenguajes diversos (el 
visual, el narrativo, el corporal, el cientí#co), de modo que el co-
nocimiento adquiera una forma sensible. Así, proyectos conjun-
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tos entre Historia, Artes Visuales, Lenguaje y Ciencias Naturales 
pueden culminar en una muestra abierta que combine investiga-
ción, expresión estética y acción ciudadana. 

Desde el punto de vista de los FEE, Montar no solo co-
munica, sino que devuelve la imaginación al territorio. En este 
sentido, cada montaje es también una instancia de investi-
gación acción, permite observar cómo reaccionan los demás 
(cursos, profesores, familias) antes el trabajo realizado. Pro-
fesores y estudiantes pueden recoger nuevas narrativas, emo-
ciones y tensiones que pueden alimentar una nueva iteración 
del ciclo. Así, el montaje no marca un cierre, sino una apertu-
ra, un punto de retorno al bucle que permite seguir mapean-
do, multiplicando y mediando futuros desde la educación. 

Volver a mapear: cerrar el ciclo y abrir nuevas posibilidades

La fase de Mapa 2 constituye el cierre y la retroalimentación del 
ciclo de FEE. Se enfoca en analizar sobre las transformaciones 
cognitivas, emocionales y sociales que emergen tras la implemen-
tación de las cuatro fases anteriores: Mapear, Multiplicar, Mediar y 
Montar. El propósito central no es únicamente medir resultados, 
sino consolidar un espacio de autoobservación, co-re"exión y re-
aprendizaje, en el que cada participante (profesores y estudiantes) 
puedan conectar su experiencia vivida con los contenidos curri-
culares, los desafíos éticos y la dimensión territorial de su entorno.

Este paso #nal invita a estudiantes y docentes a re"exionar 
críticamente sobre los futuros que experimentaron, identi#cando 
qué aprendizajes han adquirido, qué tensiones han reconocido y 
cómo estas experiencias in"uyen en su visión del presente y del 
futuro. A través de diversas estrategias, los estudiantes articulan 
sus re"exiones, compartiendo emociones, hallazgos y posibles 
ajustes a los futuros propuestos. Entre las estrategias metodológi-
cas que se pueden implementar en el aula para esta fase destacan:
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•	 Diarios de aprendizaje o bitácoras re"exivas: donde 
cada estudiante registra sus impresiones, desafíos, descu-
brimientos y cambios de percepción sobre los escenarios 
trabajados.

•	 Mesas de discusión y síntesis grupal: los estudiantes con-
trastan sus experiencias y debaten cómo los futuros expe-
rimentados se relacionan con problemas reales de la comu-
nidad, la escuela o la sociedad.

•	 Evaluación creativa y sensorial: utilizando recursos vi-
suales, performativos o narrativos para expresar cómo las 
experiencias de las fases anteriores han modi#cado sus 
imaginarios y percepciones de futuro.

•	 Retroalimentación docente-estudiante: el profesor guía 
la re"exión crítica sobre las habilidades desarrolladas, los 
aprendizajes logrados y los elementos que podrían trans-
formarse en nuevas propuestas de acción educativa en el 
marco de nuevas unidades de aprendizaje.

Esta fase también permite documentar insumos para nue-
vas iteraciones del ciclo: las percepciones recogidas y las tensio-
nes identi#cadas pueden reingresar al proceso, fortaleciendo la 
dimensión cíclica del método. Estos insumos permiten reajustar 
las unidades de aprendizaje y los contenidos curriculares, inte-
grando competencias transversales como pensamiento crítico, 
creatividad, ciudadanía y trabajo colaborativo, así como articu-
lando enfoques interdisciplinarios según los planes y programas 
de estudio que se estén trabajando.

En síntesis, el Mapa 2 convierte al aula en un espacio re-
"exivo, donde la imaginación, la acción y la evaluación de apren-
dizajes se entrelazan. El Mapa 2 no solo visibiliza los resultados 
de la exploración que han ejecutado los estudiantes, sino que 
transforma la experiencia pedagógica desde un lugar pedagógi-
co creativo, promoviendo las capacidades de los estudiantes para 
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imaginar, experimentar y co-construir futuros educativos más 
justos y signi#cativos.

Conclusiones

El diálogo entre los Estudios de Futuro y la educación chilena 
nos revela una paradoja: mientras el sistema escolar prepara a 
estudiantes para un futuro incierto, rara vez enseña a pensarlo, 
sentirlo o crearlo. La metodología de FEE propone justamente un 
desplazamiento: convertir la imaginación en una práctica educa-
tiva articulando conocimientos, emociones y acciones.

A pesar de que este enfoque pueda ser criticados por su ca-
rácter normativo, es decir, por su inclinación a proyectar modelos 
de sociedad considerados deseables (Garret, 1991), es importante 
reparar en que toda práctica orientada a la transformación social 
se requiere de un momento normativo, entendido no como una 
imposición, sino como la capacidad de imaginar colectivamente 
horizontes alternativos de vida. 

Tal como advierte Gidley (2020), vivimos en un contexto 
de “colonización de la imaginación”, donde los discursos domi-
nantes (cientí#cos, tecnológicos o neoliberales) reducen el futu-
ro a una secuencia predecible de progreso, consumo y compe-
tencia. Esta mirada restringida pretende transformar el futuro 
en un horizonte único, negando las posibilidades de múltiples 
futuros que expresan otras diversidades culturales, cognoscitivas 
y afectivas.  Frente a ello, pensar sobre futuros desde la Escuela 
implica reconocer que enseñar también puede ser un acto de an-
ticipación e imaginación. 

No obstante, es vital tener presente que ‘la imaginación 
nunca es libre’, sino que está siempre basada en elementos socia-
les, culturales y políticos preestablecidos; es decir, es intrínseca-
mente intersubjetiva (Whitehead, 1978 citado en Reina-Rozo, 
2023). Por lo tanto, la FEE se convierte en una herramienta para 
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hacer accesibles a la exploración y re"exión los mundos implíci-
tos que con#guran la realidad social del especulador (Fischer & 
Mehnert, 2021).

Frente a ello, pensar sobre futuros desde la Escuela implica 
reconocer que enseñar también puede ser un acto de anticipación 
e imaginación. La metodología de FEE ofrece, en este sentido, una 
vía para transformar el aula en un espacio de exploración creati-
va, un lugar donde los estudiantes no solo aprendan contenidos, 
sino que ensayen modos de pensar, de sentir y de habitar pasados, 
presentes y futuros. En cierta medida, se trata de una propuesta 
pedagógica de imaginación decolonial, una forma de trabajo que 
devuelve a profesores y estudiantes el derecho a imaginar, sentir y 
narrar relatos desde sus propios contextos y experiencias. 

La metodología de FEE se con#gura como una propuesta 
pedagógica de imaginación decolonial. Ofrece un camino para 
transformar el aula en un laboratorio re"exivo y creativo que su-
pera la transmisión de contenidos. Al operar mediante un bucle 
iterativo (Mapear, Multiplicar, Mediar, Montar, Mapa 2) que arti-
cula lo cognitivo con lo sensorial y lo territorial, el FEE devuelve 
a estudiantes y docentes el derecho a imaginar, sentir y ensayar 
modos de habitar pasados, presentes y futuros. Esto permite con-
trarrestar los discursos dominantes y orientar las prácticas edu-
cativas hacia la construcción activa de horizontes alternativos que 
son más justos y signi#cativos.

En este horizonte, el rol del profesorado adquiere una cen-
tralidad relevante. El docente se convierte en un acompañante que 
problematiza el pasado y el presente, facilitando el encuentro con 
lo inédito. Este rol implica crear las condiciones para que el co-
nocimiento emerja del diálogo, la experiencia y la colaboración, 
más que de una instrucción unidireccional. Lo anterior signi#ca 
enseñar a imaginar críticamente, promoviendo una conciencia 
histórica y prospectiva que permita a los estudiantes reconocerse 
como sujetos capaces de transformar sus propios mundos. Como 
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hemos sostenido reiteradamente, el aula se convierte en un labo-
ratorio donde el acto de aprender es inseparable del acto de crear. 

Las principales limitaciones para el uso de la metodología 
de FEE en el aula se encuentran en aspectos como la alta carga 
curricular que tienen los profesores, la centralización de la polí-
tica educativa y en una cultura de evaluación estandarizada, ele-
mentos que limitan los espacios para la creatividad y la re"exión 
crítica multimodal. En la misma línea, es cierto que este tipo de 
prácticas exigen tiempo, diálogo y exploración, elementos que 
muchas veces son escasos en aulas donde predomina una ur-
gencia por el rendimiento. A esto se suman desigualdades terri-
toriales, materiales y digitales que di#cultan una participación 
equitativa en los procesos de co-construcción de conocimientos. 
No obstante, esta adaptabilidad y "exibilidad del FEE no impli-
can una carencia de rigor investigativo, sino que lo intensi#can al 
anclar el conocimiento en la realidad vivida, reconociendo que 
la validez de una investigación radica en su pertinencia cultural, 
social y territorial, y en su capacidad de resonar con las necesida-
des y ritmos de las comunidades (Salazar & Carvajal, 2024). Estas 
condiciones hacen evidente la necesidad de transformar algunos 
aspectos de la arquitectura institucional de la educación en Chile. 

Estas condiciones hacen evidente la necesidad de transfor-
mar algunos aspectos de la arquitectura institucional de la edu-
cación en Chile. Por ejemplo, el Marco para la Buena Enseñan-
za puede releerse como una oportunidad para fortalecer el rol 
re"exivo, investigador y creativo del profesorado, promoviendo 
prácticas que integren la imaginación y el pensamiento crítico 
como dimensiones legítimas del acto educativo. Esto también 
exige docentes formados en pensamiento complejo y dispuestos 
a asumir la incertidumbre como parte del proceso pedagógico. El 
desafío en este sentido no es necesariamente técnico, sino forma-
tivo, implica repensar el rol docente como mediador de futuros y 
no solo como transmisor de contenidos.
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Incorporar metodologías como la de FEE en la formación 
inicial y continua de docentes permitiría avanzar hacia un mo-
delo de escuela capaz de responder a la incertidumbre contem-
poránea sin renunciar a su función formadora. De igual modo, 
integrar modos visuales, auditivos, corporales, narrativos o di-
gitales no solo enriquece la experiencia educativa, sino que tam-
bién favorece la inclusión, la creatividad y la re"exión. Así, una 
práctica pedagógica multimodal basada en metodologías como 
las de FEE no se limita a transmitir información, sino que invita 
a los estudiantes a relacionar, aplicar y construir conocimiento de 
manera activa y signi#cativa, consolidando un aprendizaje más 
profundo y duradero.

Se trata, en última instancia, de reconstruir la institucio-
nalidad educativa desde una perspectiva ética donde imaginar 
sea parte del derecho a aprender y enseñar. En un país marcado 
por profundas desigualdades y fracturas sociales en el campo de 
la educación, imaginar desde las prácticas educativas cotidianas 
puede ser el primer paso hacia una escuela que deje de ser el re"e-
jo reproductor de un sistema y se con#gure como una posibilidad 
de  transformación. 
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