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Resumen
Tomamos como punto de partida la importancia ética y política de la pregunta sobre cuáles 
deberían ser los fines últimos de la práctica y de la educación de la ingeniería. Este artículo re-
porta una investigación sobre las interpelaciones o invitaciones a adoptar ciertas identidades 
profesionales como ingenieres, que les estudiantes experimentan durante sus estudios de pre-
grado. La investigación se sitúa en el Departamento de Ingeniería Industrial de una universidad 
privada de élite en Bogotá, Colombia. Identificamos cuatro identidades profesionales generales 
sobre las que les estudiantes participantes sintieron que se les interpelaba: la excelencia téc-
nica, la provisión de éxito económico personal y empresarial, una ética liberal de la práctica 
profesional y la justicia social. Según les participantes, los mecanismos de interpelación para 
las dos primeras eran más ubicuos y eran en su mayoría estructurales o aparecían en interaccio-
nes locales. Pueden verse en muchos casos como parte del currículo oculto, tal vez reflejando 
la normalización de los valores culturales dominantes que se expresan allí. Los de las otras dos 
fueron más escasos e incluyeron mecanismos de interpelación más abiertamente explícitos de 
naturaleza discursiva. Esta investigación puede ser de utilidad para investigadores interesades 
en la sociología de la educación profesional, pero también para académiques y administradores 
de universidades que ofrecen ingenierías y otros estudios profesionales, ya que permite vislum-
brar algunos aspectos de los procesos mediante los cuales les estudiantes desarrollan sus iden-
tidades profesionales. Asimismo, ofrece herramientas para realizar estudios similares en otras 
universidades o centros educativos en general.

Palabras clave: interpelación, identidad profesional, educación de la ingeniería, justicia social

* Origen del artículo: este artículo surge a partir de la tesis de la Maestría en Educación de la Universidad de los Andes (Colombia) 
titulada ¿Ingeniere industrial para qué? Las invitaciones que reciben les estudiantes desde su experiencia en Uniandes, realizada 
por Laura Becerra y dirigida por Andrés Mejía. Financiación: la investigación no contó con ninguna financiación. Conflictos de 
interés: una autora (Laura) trabaja actualmente en el programa acerca del cual trata la investigación. El proceso de análisis e 
interpretación fue llevado a cabo por ambes autores intentando preservar el rigor y prevenir sesgos. Lenguaje: hemos usado un 
lenguaje inclusivo empleando la terminación -e como forma lingüística para designar todos los géneros (p. ej., “les estudiantes” 
representa “las, los y les estudiantes”). Uso de inteligencia artificial: no utilizamos ninguna aplicación de inteligencia artificial en 
la elaboración de este artículo.
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Abstract

We take as a starting point the ethical and political importance of the question of what should be 
the ultimate goals of engineering practice and education. This article reports on an investigation 
into the interpellations or invitations to adopt certain professional identities as engineers that 
students experience during their undergraduate studies. The research is situated in the Industri-
al Engineering Department of an elite private university in Bogotá, Colombia. We identified four 
general professional identities that student participants felt they were challenged: technical ex-
cellence, the provision of personal and business economic success, a liberal ethic of professional 
practice, and social justice. According to the participants, the mechanisms of challenge for the 
first two were more ubiquitous and were mostly structural or appeared in local interactions. They 
can be seen in many cases as part of the hidden curriculum, perhaps reflecting the normaliza-
tion of dominant cultural values expressed there. Those of the other two were rarer and included 
more overtly explicit interpellation mechanisms of a discursive nature. This research may be use-
ful for researchers interested in the sociology of professional education, but also for academics 
and administrators of universities offering engineering and other professional studies, as it pro-
vides a glimpse into some aspects of the processes by which students develop their professional 
identities. It also offers tools for conducting similar studies in other universities or educational 
institutions in general.

Key words: interpellation, professional identity, engineering education, social justice.
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¿Para qué ser ingeniere industrial? En principio, podríamos decir que esta pregunta de-
bería estar siempre presente en la vida de cualquiera que ejerza, estudie o enseñe esta 
profesión. Es compleja, ya que se despliega tanto a lo largo de nuestros propósitos perso-
nales como de la contribución a propósitos de alcance más amplio en un nivel societal. Es 
también de naturaleza ética y política, porque hace referencia al sentido de la profesión 
y, por tanto, a los bienes o valores que esta persigue y protege, y porque nos demanda 
tomar decisiones sobre nuestra identidad como ingenieres industriales en nuestros con-
textos sociales. Hace una diferencia en un sentido ético-político, por ejemplo, que orien-
temos nuestro ejercicio de la ingeniería hacia la justicia social con respecto a hacerlo solo 
hacia la productividad y la competitividad sin preguntarnos quién se beneficia de ello 
(Bailie, 2006; Leydens y Lucena, 2018; Leydens et al., 2022; Riley, 2008).

Estas decisiones identitarias no ocurren en el vacío, ya que las tomamos en medio de 
expectativas, presiones, seducciones, invitaciones o, en general —para usar el término 
de Althusser retomado por Hall (2011)—, interpelaciones que recibimos de nuestro alre-
dedor. Es incluso posible decir que en buena medida muches nunca decidimos, sino que 
nos dejamos llevar por aquellas interpelaciones más dominantes en nuestro entorno, sin 
hacer nunca explícito este proceso ante nosotres mismes.

En el caso de una identidad profesional, estas interpelaciones pueden presentarse en di-
ferentes espacios, de los cuales parecen ser particularmente relevantes el lugar de traba-
jo (Soto et al., 2017) y las instituciones educativas donde se forman les futures profesio-
nales. Como ingenieres industriales que trabajan en la educación, nos interesan al menos 
dos asuntos aquí. Uno corresponde a la pregunta por qué implica y cómo llevar a cabo 
una educación crítica que ayude a nuestres estudiantes a explicitar y cuestionar para sí 
mismes esa decisión sobre el tipo de ingenieres industriales que quieren y creen que vale 
la pena ser. El segundo es sobre las interpelaciones que nuestros programas educativos 
les hacen a les estudiantes, poniendo a su disposición posibles respuestas a la pregun-
ta: ¿ingeniere industrial para qué?, y en ese sentido invitándoles a adoptar unas u otras 
identidades profesionales con las implicaciones ético-políticas que conllevan. Este artí-
culo reporta una investigación llevada a cabo alrededor de esta segunda preocupación, 
contextualizada en una universidad privada de la capital colombiana, Bogotá. Queríamos 
saber, desde la experiencia de les estudiantes, qué interpelaciones en este sentido re-
ciben en su proceso educativo y a través de qué mecanismos. Por nuestra inclinación, 
hicimos un énfasis especial en aquellos elementos que invitaban a ejercer la ingeniería 
industrial orientada hacia la justicia social (Leydens et al., 2022; Riley, 2008). Sin embargo, 
nos interesó promover que les estudiantes nos reportaran en general sobre las diferentes 
interpelaciones que perciben en el contexto de la educación universitaria que reciben.

Como lo han señalado Hall (2011) y otres, por varias razones, las interpelaciones no deter-
minan que quienes las reciben adopten las identidades que ellas les ofrecen. En primer 
lugar, son invitaciones que varían en cuanto a la fuerza impositiva o coercitiva que se les 

1. INTRODUCCIÓN
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imprime. También son plurales: aunque haya algunos más prevalentes que otros, cultu-
ralmente hablando, normalmente los llamados que les estudiantes reciben pueden ser 
diversos y contradictorios entre sí. Además, las interpelaciones en cada momento compi-
ten contra otras que aparecen en distintos espacios de la cultura, así como en el contexto 
del trabajo (Soto et al., 2017). Y, por último, pero tal vez más importante, la adopción o no 
de esas identidades también depende de cómo sean recibidas por, en este caso, les estu-
diantes, que también tienen agencia y no son simples entes pasivos. En este trabajo nos 
concentramos en entender en detalle las invitaciones que reciben les estudiantes, y no la 
manera en la que elles interactúan con ellas o el camino profesional que eventualmente 
eligen.

Esta investigación está contextualizada en una universidad privada y laica de Bogotá, 
la cual aparece regularmente entre las mejores universidades colombianas en rankings 
como los de QS y Times Higher Education. Como tal, tradicionalmente se reconoce la ex-
celencia académica como uno de sus valores distintivos. La universidad cuenta con una 
facultad de ingeniería con varios departamentos, entre los cuales está el de Ingeniería 
Industrial, que ofrece un programa de pregrado con su mismo nombre. Todes les estu-
diantes deben cursar las materias básicas de cada una de cuatro áreas como parte de su 
formación en los fundamentos de la ingeniería industrial; sin embargo, en el ciclo final 
del programa, cada estudiante puede seleccionar de qué manera distribuir los créditos 
correspondientes a las asignaturas electivas de acuerdo con el área en la que esté intere-
sade en profundizar.

En este artículo, primero aclararemos de qué maneras relacionamos la idea de los senti-
dos de la educación, de la ingeniería y de la educación de la ingeniería, para que pueda 
entenderse a qué se invita a les estudiantes a través de las interpelaciones. A continua-
ción mostraremos, especialmente a partir del trabajo de Stuart Hall (2011), cómo pode-
mos entender qué es una interpelación identitaria. Luego, hablaremos del diseño me-
todológico de esta investigación, para entonces presentar y discutir nuestros hallazgos 
alrededor de cuatro interpelaciones identitarias reportadas por les estudiantes: hacia la 
excelencia técnica, hacia la provisión de beneficios económicos, hacia un ejercicio profe-
sional guiado por una ética liberal de la conducta y hacia la justicia social.

La pregunta por las invitaciones que se dan en la educación profesional, en este caso 
de la ingeniería industrial, se entrelaza con el debate más amplio sobre el sentido de la 
educación. Podría decirse que las discusiones sobre las diferentes maneras de concebir la 
educación —y, por lo tanto, de darle un sentido— dan luces, aunque inevitablemente en 
un nivel muy general, sobre el propósito de la educación de la ingeniería y de la ingeniería 
industrial.

2. SENTIDOS DE LA EDUCACIÓN, DE LA INGENIERÍA 
Y DE LA EDUCACIÓN DE LA INGENIERÍA
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Es posible reconocer algunas grandes tendencias de concepciones de la educación. Una 
muy generalizada en la cultura, aunque tal vez no tan teorizada, es la que podríamos 
llamar educación para el éxito económico individual a través del trabajo. Esta se encuen-
tra en la base del sistema capitalista y neoliberal actual, pero probablemente tiene una 
tradición mucho más larga. Se suele articular o integrar bien, tal vez no necesariamente 
siempre de manera perfecta y sin fisuras, con una visión más macro de la educación en-
tendida como una actividad cuyo fin es la producción de recursos humanos para mejorar 
la competitividad de las empresas en el mercado de bienes y servicios (Organización de 
Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura [OEI], 2021). Si bien 
estas dos sean probablemente las nociones más dominantes, se cuestionan desde otras 
perspectivas alternativas que suelen aparecer más en los márgenes tanto en la política 
pública como en las prácticas de las instituciones educativas, aun cuando en la literatura 
académica sí se les haya prestado una significativa atención. Una de ellas está orientada a 
buscar el desarrollo pleno y la felicidad personal, y que podríamos denominar educación 
para el florecimiento humano (en algunos casos asociado al término griego eudaimonía). 
Ha habido múltiples versiones de esta visión educativa, como las relacionadas con una 
promoción absoluta de la libertad (Neill, 1960), o del aprendizaje o la formación, enten-
didas ampliamente (Masschelein y Simons, 2013; Oakeshott, 1989). Con una orientación 
más directamente política, se puede hablar de una educación para la democracia y la 
justicia social, que puede tener versiones más liberales (véase Nussbaum, 2010) o más 
radicales (véanse Freire, 1970, 1993). Lo importante es notar que cada concepción educa-
tiva asume determinadas maneras de entender qué es lo valioso que la educación puede 
ayudar a obtener o proteger en la vida de los individuos y de las comunidades o socieda-
des, y dónde recae la responsabilidad de ello. Y esto, por supuesto, tiene unas profundas 
connotaciones éticas y políticas.

Es interesante notar que posiblemente tendemos a asociar la educación que está más 
directamente relacionada con el mundo del trabajo, como la profesional impartida en las 
universidades, con visiones educativas orientadas al éxito económico de los individuos y 
a la competitividad de las empresas. Sin embargo, esta asociación no es inevitable y tal 
vez refleja simplemente el hecho de que en nuestra cultura esas dos concepciones educa-
tivas, fuertemente relacionadas con el neoliberalismo, son dominantes y las hemos nor-
malizado. Pero, en realidad, cualquiera de las nociones mencionadas antes puede darle 
un sentido particular al trabajo y a la educación que nos prepara para él (Hinchliffe, 2004; 
Sánchez y Mejía, 2016).

En el caso de la ingeniería, varies autores han señalado que es común que esta discusión 
de los fines del ejercicio laboral de la ingeniería sea ignorada o reducida (Cech, 2013; Gas-
parski, 1994; Leydens et al., 2022). Por ejemplo, la Junta de Acreditación de Ingeniería y 
Tecnología (ABET, por sus siglas en inglés) define el diseño en ingeniería como “un proce-
so de creación de un sistema, componente o proceso para satisfacer unas necesidades y 
especificaciones deseadas dentro de limitaciones” (ABET, 2021, p. 7, traducción propia2). 
En esta definición, los fines que se persiguen en un diseño serían establecidos en algún 
2. De aquí en adelante, todas las citas de textos originales en inglés se presentan traducidas al español por les autores de este 
artículo.
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otro lugar (“necesidades y especificaciones deseadas”) y, de este modo, entran como un 
parámetro previo al proceso de diseño de ingeniería. Esta visión, que corresponde a lo 
que Gasparski (1994) llama el pensamiento común, sugiere que el éxito de las soluciones 
de ingeniería recae en la técnica empleada; es decir, se trata de un pensamiento orienta-
do por la tecnocracia. De manera similar, dos de los tres ideales que orientan la ingeniería 
según Van de Poel y Royakkers (2011) —el entusiasmo tecnológico, y la efectividad y la efi-
ciencia— evitan definir explícitamente alguna consideración ético-política. Solo el tercer 
ideal —el bienestar humano, que considera “salud, ambiente y sostenibilidad” (p. 19)— 
hace referencia explícita a un asunto moral; sin embargo, no avanza en las preguntas de 
moralidad y justicia claves en el ejercicio de la ingeniería: “¿Quién se beneficia? ¿Quién 
sufre? ¿Para quiénes hay más oportunidades y recursos, y para quiénes menos? ¿Para 
quiénes hay menos riesgos y daños, y para quiénes más? ¿Las capacidades humanas de 
quiénes se expanden y de quiénes no? —y ¿según quiénes?—” (Leydens y Lucena, 2018, 
p. 114).

Donna Riley (2008) precisa el sentido ético-político del propósito que, para ella, debería 
guiar el ejercicio de la ingeniería, que define en términos de justicia social y que cuenta 
con algunos elementos característicos: es normativa; es decir, compara lo que es, que 
generalmente expresa algún tipo de injusticia, con lo que debería ser: esa justicia social 
que se persigue; se caracteriza por su evolución y apertura al cambio y, por eso, es un 
proceso más que un objetivo; y, por último, su definición es subjetiva y contextualizada. 
Riley muestra que esta idea resalta “la lucha para poner fin a diferentes tipos de opresión, 
para crear igualdad económica, para defender los derechos humanos o la dignidad y para 
restaurar las relaciones correctas entre todas las personas y el medioambiente” (Riley, 
2008, p. 4). Esta propuesta se inspira en las ideas freireanas brevemente descritas más 
arriba (Freire, 1970, 1993).

Riley (2008) ha propuesto, además, que la tendencia a reducir el ejercicio de la ingeniería 
a lo puramente técnico y desligarlo de lo social puede relacionarse con cuatro mentali-
dades comunes. Podemos entender la primera, el mito de la objetividad, en palabras de 
la misma Riley: “Cuando la ciencia es vista como objetiva, la tecnología misma es vista 
como neutral (y a menudo ahistórica)” (p. 42). La segunda se refiere a la tendencia a re-
ducir el alcance del trabajo ingenieril a lo que pueda resolverse más fácilmente con un 
enfoque estrecho. La tercera, propia de Estados Unidos y Canadá, proviene del hecho de 
que la ingeniería se asocie a las organizaciones militares y corporativas, que son las que 
más emplean ingenieres. La última de estas mentalidades se deriva de las dos primeras   
y refuerza una aceptación acrítica de la autoridad.

De manera similar, Cech (2013) propone tres ideologías que han contribuido a separar la 
ingeniería de los ideales de justicia social: el dualismo entre lo técnico y lo social, que ve 
estos dos aspectos como dimensiones separadas y separables; la despolitización, que 
se sigue de la anterior al asumir que, si le ingeniere se limita al trabajo técnico, puede          
despreocuparse de los asuntos sociales y políticos; y la meritocracia, ya que esta atribuye 
la responsabilidad por el éxito o fracaso económico y social de los individuos a ellos mis-
mos y al esfuerzo que dediquen.
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Desde estas perspectivas, una educación de la ingeniería para la justicia social tendría 
que tematizar los asuntos sociales y políticos del ejercicio de la profesión, orientándose 
siempre hacia la pregunta por las maneras en las que cada situación laboral se relaciona 
con los actores que comisionan los proyectos y con los actores que se benefician o per-
judican gracias a estos. De tal modo, estarían abordando y desnormalizando las men-
talidades (Riley, 2008) e ideologías (Cech, 2013) que refuerzan el pensamiento común,               
tecnocrático, de la ingeniería (Gasparski, 1994). Por supuesto, la propuesta de lucha con-
tra la injusticia social de estes autores es solo un ideal posible entre varios que podrían 
guiar la práctica de la ingeniería. La pregunta sobre cuál o cuáles de ellos deberían tener 
primacía en el ejercicio y en la educación de la profesión constituye un debate ético-po-
lítico relevante para toda la sociedad y, ciertamente, para las universidades que ofrecen 
programas de ingeniería.

Las concepciones educativas y del ejercicio profesional de la ingeniería no son solo asun-
tos que se encuentren en la cabeza de las personas y desde las cuales ellas definan su 
identidad como estudiantes de ingeniería y como futures ingenieres. Más bien, estas con-
cepciones surgen y circulan a través de las interacciones sociales, y allí se reforman, se 
transforman, se negocian y aparecen también como formas de presión, seducción, invi-
tación. Queremos ahora presentar algunas herramientas conceptuales básicas que nos 
servirán para indagar luego sobre cómo, en la práctica de la educación de la ingeniería en 
general y de la ingeniería industrial en particular, se les ofrecen a les estudiantes, como 
invitaciones o interpelaciones, unas maneras u otras de concebir el sentido del ejercicio 
de su profesión y, de ahí, unas identidades u otras como estudiantes de ingeniería y como 
futures ingenieres.

En la sociología y los estudios culturales, el trabajo de Stuart Hall (2011) discute la noción 
de identidad desde una perspectiva que, gruesamente, puede caracterizarse como 
postestructuralista y postcolonial. Él usa el término identidad

para hacer referencia al punto de encuentro, el punto de sutura, entre, por un lado, los 
discursos y prácticas que intentan “interpelarnos”, hablarnos o llamarnos a ocupar unos 
lugares como los sujetos sociales de discursos particulares, y, por el otro, los procesos 
que producen subjetividades, que nos construyen como sujetos que pueden ser “habla-
dos”. Las identidades son, por tanto, puntos de acoplamiento temporal a las posiciones 
de sujetos que las prácticas discursivas construyen para nosotros. (Hall, 2011, pp. 5-6)

De aquí quisiéramos resaltar dos puntos claves. En primer lugar, una identidad se con-
figura dentro de discursos o prácticas sociales; es decir, se define en términos no tanto 
propios como sí del lugar que esta ocupa en formas colectivas o sociales de ser y de ac-
tuar. Así, la identidad de cada individuo se establece en función de sus relaciones con 
otres y con lo que hacen conjuntamente en forma de prácticas sociales. Por ejemplo, la 

3. INTERPELACIONES E IDENTIDAD PROFESIONAL
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identidad de una persona como ingeniere industrial la posiciona de unas ciertas maneras 
particulares con relación a quienes puedan ser sus clientes, sus empleadores o patroci-
nadores, o las personas afectadas en general por el ejercicio de su profesión. En segundo 
lugar, nuestras identidades son siempre provisionales, ya que se construyen y recons-
truyen en el tiempo, de modo que van variando a medida que vamos ocupando nuevos 
lugares en las mismas o en otras prácticas sociales. De este modo, las identidades no 
son esenciales, no constituyen una esencia invariable que nos defina a través del tiempo. 
Por eso, en ocasiones este autor usa el término identificación, en lugar de identidad, para 
hacer énfasis en su característica de ser un proceso más que una esencia, un devenir más 
que un ser (Hall, 2011, p. 4).

Una de las preocupaciones de Hall es la cuestión de cómo se forma y se transforma la 
identidad, para lo cual propone retomar la idea de Althusser de interpelación, entendida 
como el llamado que se hace a los sujetos para ocupar esos lugares o roles que el discurso 
o las prácticas sociales dominantes les invitan a tomar. Soto et al. (2017, p. 28) definen 
“la interpelación identitaria […] como la serie de procesos y operaciones simbólicas, im-
bricadas siempre en instituciones, prácticas y materialidades concretas, que posicionan, 
definen e identifican al [sujeto] en una cierta categoría […] o modo de ser”.

Una diferencia crítica de la propuesta de Hall con relación a la de Althusser consiste en 
que el primero da mucho más lugar a la posibilidad de que los sujetos no respondan “co-
rrectamente” a los llamados que reciben, y no aparezcan del modo y en el momento y 
lugar adecuados según el discurso que los interpela. Es decir, la interpelación no siempre 
es exitosa porque los individuos pueden crear prácticas de producción de sí mismos que 
se oponen a esos llamados, que efectivamente pueden verse como formas de resistencia 
(Hall, 2011). Como lo expresa Fatyass (2016, p. 148), “las significaciones dominantes son 
tergiversadas [por los sujetos] hacia otras direcciones, mediante estrategias (más o me-
nos reflexivas, según los sistemas de dominación, posiciones y trayectorias de los sujetos 
en relación) […] para trans-codificar: tomar un significado existente para reapropiarlo y 
crear nuevos signos”. En últimas, como lo señalan Soto et al., “la interpelación supone un 
proceso dinámico de negociación entre lo que el sujeto es y porta, producto de su biogra-
fía e historia, y el contenido de ciertas interpelaciones en un contexto y momento dado” 
(2017, p. 28).

A partir de sus investigaciones sobre las identidades en el trabajo, Soto et al. (2017)      
proponen lo que llaman tres planos o tipos de interpelación identitaria: la discursiva, la 
estructural y la que ocurre en las interacciones locales. Es interesante notar una cierta 
correspondencia, aunque imperfecta, entre estos tres planos y los tres elementos que, 
según Kemmis et al. (2014), constituyen la arquitectura de una práctica y que elles usan 
para caracterizar las prácticas en el mundo de la educación: en su orden, lo que se dice 
(sayings), lo que se hace (doings) y las relaciones (relatings).

El primer plano de Soto et al. (2017) corresponde a la interpelación identitaria discursiva, 
que aparece en textos escritos u orales que transmiten unas expectativas sobre quiénes 
deberían ser los sujetos, sea de manera directa o sea a través de narrativas que proponen 
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modelos a seguir o a evitar. Es decir, este plano ocurre en lo que se dice (Kemmis et al., 
2014). En el caso de las identidades de les estudiantes de ingeniería y futures ingenie-
res en la educación, posibles mecanismos de interpelación identitaria discursiva podrían 
aparecer en las declaraciones de los departamentos, escuelas o facultades de ingeniería 
en las universidades acerca de qué tipo de educación brindan o de cómo conciben el 
ejercicio de la ingeniería y su contribución a la sociedad a través de perfiles de egresades, 
misiones y visiones, o explícitamente como mensajes que expresan les profesores en sus 
clases. También, en historias que se cuenten sobre casos ejemplares de personas repre-
sentadas como ingenieres admirables, entre otros.

El segundo plano es la interpelación identitaria estructural, que abarca los aspectos ins-
titucionales y estructurales que posicionan a los sujetos de ciertas maneras particulares. 
Soto et al. (2017) usan esta expresión de manera amplia, de modo que incluye las defini-
ciones sobre lo que les corresponde hacer a los sujetos (sus funciones o tareas), que son 
cosas que, en los términos de Kemmis et al. (2014), se manifiestan en lo que se hace. En el 
caso de la educación de la ingeniería, las políticas y normas institucionales y de los cursos 
impartidos alrededor de quiénes pueden participar en qué decisiones, qué se estudia, 
qué se evalúa, qué se premia y cómo, entre otros, corresponderían a mecanismos de in-
terpelación identitaria estructural.

Por último, está la interpelación identitaria en las interacciones locales, la cual se refiere a 
los mecanismos que actúan a través de las interacciones cotidianas en las que “los otros 
posicionan y categorizan permanentemente al sujeto dentro de la red de actores indi-
viduales y colectivos en juego, en el marco de culturas locales o de oficios, espacios de 
poder y conflicto” (Soto et al., 2017, pp. 29-30). Un ejemplo de una situación en la que se 
pueden ver estos mecanismos en el dominio de la educación, aunque en el nivel escolar, 
se encuentra en el clásico estudio en Estados Unidos que planteaba que los colegios para 
estudiantes de las clases dominantes les daban mucha autonomía para resolver proble-
mas y les premiaban el pensamiento crítico y el desarrollo de sus propias ideas, mientras 
que los colegios para estudiantes de las clases trabajadoras se concentraban en exigir 
disciplina y seguimiento de instrucciones (Bowles y Gintis, 1976).

Este último es un ejemplo claro de currículo oculto, definido por Sellers y Villanueva (2023) 
como un medio por el cual se transmiten “supuestos, lecciones, valores, creencias, acti-
tudes y perspectivas no escritas, no oficiales y a menudo no intencionadas, de manera 
no abiertamente reconocida” (p. 177). En el contexto de la educación de la ingeniería, 
recientemente el currículo oculto ha recibido cierta atención (véanse Sellers y Villanueva, 
2023; Tormey et al., 2015; Villanueva, Carothers et al., 2018; Villanueva, Gelles et al., 2018) 
especialmente orientada en indagar sobre cómo en la educación de la ingeniería los gru-
pos sociales marginalizados —mujeres, personas racializadas y de minorías étnicas, entre 
otros— reciben mensajes (interpelaciones) de exclusión que les empujan hacia afuera o 
hacia los márgenes de la ingeniería. No encontramos investigaciones que directamente 
se refirieran a un currículo oculto que interpele a les estudiantes hacia ciertos modos de 
ser ingeniere o, en términos de Cech (2013), hacia ciertas ideologías de la ingeniería. No 
obstante, pueden entenderse como currículo oculto algunas de las explicaciones que la 
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misma Cech propone, así como las de Leydens et al. (2022), sobre cómo el énfasis en pro-
blemas descontextualizados envía ciertos mensajes sobre la naturaleza aparentemente 
neutral de la ingeniería.

Ahora bien, no es de nuestro interés estudiar las interpelaciones identitarias dentro de 
la práctica profesional de la ingeniería industrial —ya que nos enfocamos en el contexto 
educativo—, ni tampoco la práctica de la educación profesional de la ingeniería industrial 
per se, ya que centramos nuestra mirada en cómo desde esta se hacen unos llamados a 
ser, en el futuro ejercicio profesional, unos ciertos tipos de ingenieres industriales. Sin 
embargo, en la medida en que en la práctica de la educación de la ingeniería industrial 
se modela su ejercicio profesional, resultan pertinentes aquí los tres planos de interpe-
lación identitaria de Soto y colegas y los tres elementos de la arquitectura de la práctica 
educativa de Kemmis y colegas.

Este estudio puede entenderse como fenomenológico, dado que examina las experien-
cias e interpretaciones de un grupo de estudiantes de Ingeniería Industrial en una uni-
versidad privada bogotana acerca de las interpelaciones identitarias que reciben alusivas 
al sentido de ser ingenieres industriales. Llevamos a cabo cuatro grupos focales com-
puestos cada uno con dos a tres estudiantes. Cada grupo focal estuvo conformado por 
estudiantes del mismo semestre del programa de Ingeniería Industrial. Los semestres de 
interés fueron quinto y octavo, selección que responde a que, en quinto semestre, les 
estudiantes ya han tomado más de la mitad de los cursos en fundamentos de ingeniería 
y más de un tercio de los de fundamentos de ingeniería industrial; y, en octavo semestre, 
les estudiantes están próximes a graduarse y ya han cursado la gran mayoría de sus cré-
ditos. El tamaño de los grupos focales, que inicialmente buscamos que fuera más grande, 
se debió en buena medida a la dificultad de conseguir estudiantes que estuvieran dis-
puestes a dedicar el tiempo requerido (1 h a 1 h 30 m) y de encontrar espacios disponibles 
coincidentes en sus agendas. No obstante, en el último grupo que realizamos no encon-
tramos referencias a invitaciones o a mecanismos de interpelación distintos a los que ya 
habíamos hallado en los anteriores, y por eso creemos que nos estábamos acercando al 
punto de saturación.

Para conformar los grupos focales invitamos a estudiantes del programa de Ingeniería 
Industrial que cursan quinto y octavo semestre que fueran reconocides por varies pro-
fesores del programa como estudiantes con pensamiento crítico. Esto último haría más 
probable que se hubieran cuestionado el tipo de profesional que aspiran ser y el fin para 
cuyo servicio quisieran poner el ejercicio de su profesión, y que pudieran reconocer más 
fácilmente cómo la educación ofrecida por el Departamento les invitaba a hacerlo. Tam-
bién acudimos a grupos de representación estudiantil con el ánimo de encontrar estu-
diantes participatives con la intención de aportar a la investigación. 

4. DISEÑO METODOLÓGICO
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En los grupos focales usamos la herramienta de los diagramas enriquecidos —de la              
Metodología Suave de Sistemas (MSS) de Checkland (1981; Checkland y Scholes, 1999)—. 
Se trata de dibujos o diagramas que les participantes van haciendo, en nuestro caso sobre 
pliegos de papel, que sirven para registrar la riqueza de significados en su interpretación 
de las cuestiones y relaciones humanas en situaciones sociales. Para cumplir nuestro pro-
pósito, en cada grupo focal les pedimos a les participantes narrar sus experiencias alre-
dedor de las invitaciones a ser tipos particulares de ingenieres industriales que percibían 
recibir, a medida que iban dibujando colectivamente el diagrama enriquecido. Duran-
te el proceso les fuimos pidiendo profundizar o aclarar algunas de las cosas que decían                 
o dibujaban allí.

Grabamos en audio las conversaciones de los grupos focales y las transcribimos. A par-
tir de estas transcripciones procedimos al análisis de los datos siguiendo la codificación 
abierta y axial propuesta por Strauss y Corbin (2002). Las categorías que buscamos en 
los datos eran interpelaciones, y las subcategorías eran los mecanismos a través de los 
cuales las recibían.

Identificamos cuatro interpelaciones que les estudiantes participantes en el estudio per-
ciben que están recibiendo acerca del tipo de profesional que podrían ser, es decir, so-
bre al servicio de qué podrían poner el ejercicio de su profesión: i) la excelencia técnica,             
ii) el beneficio económico personal y de las empresas, iii) la ética liberal de la conducta 
y iv) la justicia social. Es importante señalar que los hechos de que solo entrevistáramos 
estudiantes, de que el número de estudiantes entrevistades haya sido pequeño y de que 
este sea un estudio cualitativo que busca más profundidad que generalización hacen que 
nuestra pretensión no sea hacer afirmaciones sobre las experiencias de la totalidad o si-
quiera la mayoría de les estudiantes de Ingeniería Industrial de esta universidad, ni sobre 
“las interpelaciones que objetivamente ocurren” en la educación que allí se ofrece. En 
lugar de eso, estos resultados reflejan simplemente la percepción de un grupo de estu-
diantes sobre las interpelaciones recibidas

Esta fue una de las interpelaciones más percibidas por les estudiantes. Con el término 
excelencia técnica, les participantes se refirieron al manejo de las herramientas técnicas 
de la ingeniería industrial, muchas de ellas de naturaleza matemática y de un alto ni-
vel de dificultad, pero desligado del alcance de metas o de resolución de problemas en 
el mundo real. Une estudiante de octavo semestre lo formulaba así: “[buscan] que sea-
mos muy buenos en las cosas técnicas, como en las cosas de matemáticas y las cosas así, 
como más el conocimiento en sí que aplicarlo […], esas bases matemáticas o científicas” 
(S8G13). Quienes estaban en ese grupo focal expresaron su acuerdo.

5. Resultados y discusión

3. Para aclarar la proveniencia de las citas que refieren lo dicho por les participantes en los grupos focales, usamos S5 o S8 según 
el semestre de les estudiantes y G1 o G2 según el grupo dentro del mismo semestre.

5.1. Ingenieres industriales con excelencia técnica
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Aunque la excelencia técnica no configura una imagen de cuál es el lugar del ingeniere 
industrial en el mundo —justamente porque desliga esta excelencia de los fines al servicio 
de los cuales esta se podría o debería poner en el ámbito laboral—, sí es una interpelación 
sobre unas características generales identitarias de le ingeniere industrial, al menos de 
esta universidad. Más aún, como lo discutiremos más adelante, la ausencia misma de una 
explicitación de los fines es diciente del lugar de estos en el ejercicio profesional.

Les estudiantes entrevistades describieron varios mecanismos por medio de los que per-
ciben que les llega esta invitación, algunos de los cuales son de interpelación estructu-
ral. Por ejemplo, mencionan que el programa de Ingeniería Industrial ofrece muchas más 
clases orientadas a las herramientas técnicas y eso les lleva a pensar que estas son lo 
realmente valioso en su formación. Une participante manifestó que “hay más clases en 
esto [las herramientas técnicas], que ‘sí es importante’” (S8G1); y en su grupo estuvieron 
de acuerdo. Otre participante señaló la ausencia de la enseñanza de otras habilidades di-
ferentes de las técnicas: “El desarrollo de habilidades blandas es muy importante y siento 
que en ninguna de las ingenierías las enseñan. A ti no te enseñan, por ejemplo, a que las 
personas sean empáticas” (S5G2). De esta manera, vemos que sienten que hay pocos ele-
mentos en el programa que les ayuden a desarrollar habilidades distintas a las técnicas.

En un nivel más micro, les estudiantes señalaron otro mecanismo similar en el hecho 
de que los trabajos o proyectos casi nunca son aplicados a problemas del mundo real: 
“Como que yo nunca me sentía haciendo algo que fuera a hacer en la vida real, como 
que yo dijera ‘Uy, eso lo aplican en tal cosa en la vida real’, era como demasiado técnico” 
(S8G1). En cierto sentido, en la competencia por el tiempo de enseñanza-aprendizaje, 
gana en general lo técnico: “Por estar enfocados en lo técnico […] no hay espacios de 
discusión y de cuestionarnos cómo aplicar lo que estamos aprendiendo dentro de los 
contextos” (S8G1). 

La idea de qué es valioso y qué no también aparece a través de la evaluación y, en par-
ticular, de qué se premia y qué se castiga allí. Por ejemplo, alguien señaló que se vuelve 
innecesario el contexto de aplicación a la hora de realizar los trabajos y proyectos: “Uno 
puede hacer un proyecto sin saber de qué se trataba […] y cuando vas a hacer las conclu-
siones ‘¡Ay! Alguien vaya y mire de qué se trataba para poder poner algo que por lo menos 
tenga sentido’ […] Ir a los números y listo. Saque la información importante y el resto es 
carreta4” (S5G1); sus compañeres de grupo focal estuvieron de acuerdo con que el contex-
to no es necesario para obtener un buen resultado.

Algunes estudiantes asociaron esta invitación a la excelencia técnica con la lejanía en la 
relación con sus profesores, lo cual constituiría un mecanismo de interpelación identita-
ria en el plano de las interacciones locales. Alguien señaló que la “falta de cercanía con los 
profesores hace que todo sea muy fantasioso” (S5G1), refiriéndose a que, por lo general, 
sus profesores no abren espacios para contarles en qué han trabajado y cómo han aplica-
do las técnicas que dictan en sus cursos.

4. Colombianismo que alude, en este caso, a un discurso irrelevante o sin sustancia.
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Algunos de los elementos que les participantes dibujaron en lo que en nuestro análisis 
asociamos a la excelencia técnica se encuentran en la figura 1. Allí se evidencian las dife-
rentes maneras en las que les participantes indicaron que lo que más pesa en el sistema 
de calificación es la técnica. Por ejemplo, en un grupo dibujaron un brazo musculoso que 
indica que lo que más fuerza tiene al momento de asignar una nota es la técnica y eso, 
bajo su perspectiva, desequilibra los criterios de calificación. En otro grupo dibujaron una 
mula para indicar que quienes valoran la herramienta técnica por encima de cualquier 
otro criterio tienden a ser “tercos como una mula” (S8G1), pues generalmente están com-
pletamente cerrades a valorar algo distinto. En ese mismo grupo señalaron en el dibujo 
que la nota con mayor peso es la que valora los elementos técnicos, y eso está por encima 
del contexto en el que se emplea esa técnica; en su diagrama incluyeron una A+ como 
señal de calificación acompañada de un número uno y luego una bandera de Colombia 
acompañada de un número dos.

En un primer nivel de análisis, este énfasis en la excelencia en la técnica que no repara en 
los fines sugiere que aquí hay una invitación a poner el ejercicio de la ingeniería indus-
trial al servicio de cualquier cosa. Por ejemplo, une participante mencionó que “hacen 
énfasis en eso, como en sacar el mejor provecho de los recursos que uno tiene o de la 
situación que yo tenga en donde sea que trabaje” (S8G1, énfasis añadido). Identificamos 
en esta invitación un tinte, en cierto sentido, mercenario —poner la técnica al servicio 
de los intereses de quien provea el patrocinio— y la relacionamos con el pensamiento 
común tecnocrático de la ingeniería (Gasparski, 1994) y con las ideologías (Cech, 2013) y 
mentalidades (Riley, 2008) que hacen referencia a la ilusión de objetividad y neutralidad 
de la ingeniería.

En un segundo nivel de análisis, el énfasis manifestado por les estudiantes en la falta de 
atención a la aplicación del conocimiento para intervenir situaciones del mundo real su-
giere algo incluso más radicalmente desligado de los fines: una invitación a restar im-

Figura 1. Collage de elementos dibujados por les estudiantes acerca de la invitación a la excelencia técnica

Fuente: diagramas enriquecidos elaborados por les participantes en los grupos focales.
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portancia a que en la práctica se resuelvan los problemas reales, a que estos pasen a un 
segundo plano, siempre y cuando las herramientas técnicas se apliquen correctamente. 
Esto nos lleva a pensar en que la elegancia —matemática y de otros tipos— desplegada 
por las herramientas técnicas es considerada en sí misma algo valioso y digno de admira-
ción por le ingeniere industrial, en ocasiones por encima de su aplicabilidad en el mundo 
real. Posiblemente aparece aquí lo que podríamos llamar una estética de la rigurosidad 
académica y una admiración por la inteligencia analítica matemática, más proveniente 
del ámbito académico que del ejercicio profesional. Sin embargo, aclaramos que esta es 
una conjetura nuestra, como investigadores, ya que no fue expresada como tal por les 
estudiantes.

Un último elemento que quisiéramos destacar aquí consiste en que los mecanismos de 
interpelación identitaria encontrados no incluyen la formulación explícita de los ideales 
o valores de la excelencia técnica, así que, en este sentido, se pueden entender más como 
un currículo oculto. 

La segunda interpelación que encontramos se remite a la búsqueda del beneficio econó-
mico personal y de las empresas para las cuales se trabaja. Si bien estas son dos motiva-
ciones diferentes, desde la experiencia de les participantes están vinculadas muy estre-
chamente, como dos caras de una misma moneda. Y tanto el éxito económico individual 
como el de las empresas se obtendrían a través de la lucha en mercados competitivos: el 
laboral para los individuos y el de bienes y servicios para las empresas.

Alrededor de esta concepción educativa, les participantes describieron un mecanismo de 
interpelación identitaria discursiva presente en las historias locales que les estudiantes 
narran sobre sus profesores, en un proceso de modelación ejemplar. Según lo reportado, 
les estudiantes hablan de algunes de sus profesores y les admiran precisamente por los 
rumores que hay acerca de la cantidad de dinero que ganan y los lujos que tienen. Sobre 
esta idea une participante mencionó: “A modo de estudiantes se escucha más de ciertos 
profesores, por las mismas historias de que ganan más plata o tienen esto o tienen aque-
llo, entonces le empieza a cegar a uno ese ideal de ‘a lo que quiero llegar’” (S8G2); sus 
compañeres del grupo focal estuvieron de acuerdo con que este ideal se construye a par-
tir de las conversaciones entre estudiantes. Además, coincidieron en que se dan cuenta 
de que, en general, se preocupan por la imagen que eventualmente proyectarán ante la 
sociedad según su estatus económico. Por ejemplo, une participante dijo: 

Es algo general que mucha gente piensa solo en beneficiarse a sí mismo, en su 
imagen, en su hoja de vida, en decir “tengo tal puesto en tal empresa” y no tal vez 
[…] a definirse por algo más que su puesto y su salario y su hoja de vida. (S8G2)

Adicionalmente, mencionaron que de su entorno reciben el mensaje de que como egre-
sades del programa al que pertenecen van a entrar al mercado profesional con una ven-

5.2. Ingenieres industriales proveedores de éxito 
económico personal y de las empresas
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taja salarial frente al resto de ingenieres industriales del país. Una persona manifestó lo 
siguiente: “Tú vas a salir de acá —y, precisamente, como ingeniero industrial de [esta uni-
versidad]— como alguien que ya de por sí va a ganar más dinero que el promedio de in-
genieros industriales de otras universidades”. (S8G2). Sobre este último mensaje, les par-
ticipantes no señalaron algo en particular que se lo esté enviando, solo saben que es una 
idea que la mayoría conoce y que les genera satisfacción; idea que refuerza lo importante 
que es para algunes estudiantes el beneficio personal en términos económicos.

También describen mecanismos de interpelación estructural hacia esta imagen de le in-
geniere industrial como un proveedor de utilidades económicas para las empresas, que 
aparecen en lo que se hace en los cursos y, en particular, en las instrucciones que reciben 
en los trabajos y tareas que les piden. Esto fue reportado en todos los grupos focales. 
Por ejemplo, en un grupo une estudiante expresó: “Desde el principio, todas las clases 
de Industrial es como ‘hay que maximizar utilidades’ […] siempre es ‘más ganancia, más 
ganancia’” (S8G2). En otro, alguien dijo que “siempre es plata, ingresos […]. ¿Qué más 
puedo hacer que no sea solo maximizar ganancias para los dueños de una empresa?” 
(S8G1). Y en otro más: “Siempre hablan [de] maximizar productividad, minimizar costos, 
y eso encerrado a una empresa” (S5G2). Une estudiante resume el llamado general así: 
“Esto [hacer plata] tiene más peso de acuerdo con el pensum” (S8G2).

Otro mecanismo de interpelación en las interacciones locales descrito por les estudiantes 
es particularmente interesante por cuanto aparece de manera más sutil como currículo 
oculto: el ambiente competitivo en la Universidad, que sienten que se debe al enfoque 
marcado de la institución en lo académico: 

En las ingenierías yo me he dado cuenta [de] que hay mucha competencia, no sé 
si tanto en Industrial, pero hay mucha competencia de qué persona es mejor y 
eso puede llegar a los egoísmos y no ayudar a la gente porque no hay ese tipo de 
relaciones por parte de los estudiantes. (S5G2)

En ese mismo grupo, otra persona estuvo de acuerdo y mencionó un método de califica-
ción que promueve la competencia: “esos mecanismos de curva5, ‘necesito que me vaya 
bien y al resto mal para que hagan curva y me pueda ir mejor’” (S5G2). Esta competitivi-
dad que se promueve en la Universidad evitaría que se construyan vínculos significativos 
entre les estudiantes: “Tú puedes ser mi amiga, pero si te ayudo te va a ir mejor que a mí, 
entonces no te voy a ayudar” (S5G2). Como alguien más lo manifestó, “no se crea una 
sensibilización. Al final la gente sale y no le importa más que ellos mismos” (S8G2). Para 
les estudiantes, esta situación hace que construir vínculos ponga en riesgo su beneficio 
propio en la carrera y, por lo tanto, en el éxito laboral que tengan en el futuro.

Les participantes dibujaron lo que se muestra en la figura 2 con respecto a los elementos 
que en nuestro análisis asociamos a la invitación al beneficio económico personal y de las 
empresas. Por ejemplo, en un grupo dibujaron a una persona que piensa únicamente en 

5. La curva es un método de calificación que define las notas de manera relativa al desempeño de todas las personas que presen-
tan la actividad evaluativa. 
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su beneficio personal pisoteando a alguien más, dado que lo único que le importa es su 
propio bienestar en términos de riqueza. Dibujaron también un podio para indicar que 
todes les estudiantes están pensando constantemente en la competencia entre elles y, en 
esa medida, no están dispuestes a ayudarse mutuamente. En otro grupo dibujaron una 
fábrica para indicar que los ejercicios y proyectos de las clases generalmente buscan la 
maximización de las ganancias para las empresas. Un grupo, además, dibujó un embudo 
para indicar que el plan de estudios es muy estandarizado a su parecer y hace que todes 
les estudiantes terminen orientades a este objetivo de producir riqueza personal y para 
las empresas en las que trabajen. Ese mismo grupo dibujó el plan de estudios de la ca-
rrera señalando el camino que saben que deben seguir para alcanzar el ideal económico 
que buscan.

De manera similar a la excelencia técnica, las interpelaciones a ser ingenieres industriales 
proveedores de beneficio económico a las empresas también aparecen más en el cam-
po del currículo oculto. En algunos casos, curiosamente, parecen ocultos a plena vista 
a través de la naturalización de expresiones recurrentes que se convierten en lenguaje 
corriente, como maximización de utilidades.

A diferencia de la interpelación identitaria hacia la excelencia técnica, que no especifica 
el fin del ejercicio profesional —y que envía, así, el mensaje de que esto no importa o no 
es asunto de le ingeniere industrial—, en este caso sí se formula: la generación de bene-
ficios económicos para el individuo y la empresa. Vale la pena señalar que los mensajes 
contradictorios de estas dos interpelaciones simplemente son representativos de la mul-
tiplicidad de significados que circulan en la práctica de la educación. Es interesante que, 
de todos modos, en la interpelación hacia ser proveedor de éxito económico permanece 
aún sin explicitarse —y, por lo tanto, se obstaculiza su posible cuestionamiento— qué 
bien o mal generan los bienes o servicios que produzcan las empresas y, por lo tanto, a 
qué precio moral se da la generación de utilidades económicas. En esto, las dos interpe-
laciones convergen.

Figura 2. Collage de elementos dibujados por les estudiantes acerca de la invitación al beneficio económico
personal y de las empresas

Fuente: diagramas enriquecidos elaborados por les participantes en los grupos focales.
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Les estudiantes igualmente mencionaron ciertos mecanismos de interpelación que ma-
tizan lo que acabamos de mencionar. De esta manera, lo que proponemos como una ter-
cera interpelación también podría considerarse como una variación de la anterior, pero 
ahora con algunas restricciones morales, de orden liberal, al ejercicio profesional que 
busca beneficios económicos. Se trata de una invitación a lo que hemos denominado una 
ética liberal del ejercicio profesional, que se limita a evitar que los métodos empleados 
lleven a lo que comúnmente llamamos efectos colaterales negativos, es decir, cuidar que, 
al perseguir los propios fines de beneficio económico, se respeten la ley y los derechos de 
las demás personas. Pero aquí es clave señalar que les estudiantes reconocieron que el 
alcance de esta interpelación es muy limitado en comparación con el de las dos anterio-
res, mucho más dominantes.

Les participantes reportaron que han escuchado de sus profesores la importancia de evi-
tar generar daños al momento de ejercer su profesión. Une participante comentó: “Los 
profesores [nos dicen] que lo que uno aplique en la vida real vaya a un bien común, no 
necesariamente social; que uno no vaya a caer en errores que vayan a comprometer la 
sostenibilidad de la empresa o partes legales” (S8G1). Nos llama la atención que les parti-
cipantes identificaron estos mensajes como algo que no está relacionado con sus clases, 
sino que parecen ser más bien recomendaciones que sus profesores les dan a título per-
sonal y saliéndose del tema; como si la conducta ética no estuviera ligada a la profesión. 
Para ilustrar, en un grupo focal de quinto semestre les participantes coincidieron con es-
tas frases: “Que [los profesores] hablen de ‘van a afectar a la gente, recuerden esa parte 
ética que deben tener en el trabajo’. […] Cosas que dicen los profesores que no tienen 
nada que ver con las clases” (S5G1). Además, les participantes indicaron que, debido a 
que los términos en los que sus profesores les hablan de la ética son muy amplios, el 
mensaje es más bien una manera de llamar la atención sobre el tema para que luego cada 
quién lo adapte a sus preferencias personales. Por ejemplo, alguien mencionó: “La ética 
queda como un concepto muy amplio que uno […] puede adaptar a lo que uno es y a lo 
que a uno lo mueve” (S8G1). Por esto interpretamos la invitación relacionada a la ética 
como una invitación abierta para que cada estudiante ejerza su profesión de acuerdo con 
su propio concepto de bien sin dañar a nadie más.

Vale la pena anotar que en la Universidad existe una norma que dice que cada estudiante 
debe tomar al menos dos créditos de cursos que tengan un componente de formación 
ética, y esto envía un mensaje sobre que sí hay consideraciones de este orden en el ejer-
cicio profesional de la ingeniería industrial: “El hecho de que existan cursos [con énfasis 
de formación ética] dentro de la carrera despierta la sensación de que sí hay ética detrás 
de la carrera” (S8G1). Es de todos modos significativo que esta misma declaración sugiere 
que son solo estos cursos especiales (normalmente les estudiantes solo toman uno) los 
encargados del tema, pero no el resto de los del programa. Más diciente aún de la poca 

5.3. Ingenieres industriales con una ética liberal en el 
ejercicio profesional
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presencia de esta mirada ética es el hecho de que, según lo reportaron en un grupo focal, 
el curso que tomaron con componente de formación ética tuvo una única clase dedicada 
a esto.

Otro elemento resaltado por les participantes que refuerza esta imagen del lugar poco 
significativo que ocupa la interpelación hacia ser ingenieres industriales que ejercen su 
profesión éticamente consiste en el hecho de que esa única clase sobre ética en el curso 
mencionado esté a cargo de una persona ajena a la Facultad. Puntualmente, alguien ma-
nifestó: “El simple hecho de que una persona [de otra disciplina] tenga que ir a dictártela 
y no sea tu mismo profesor, ingeniero industrial, la persona que te dicta la clase […] me 
hace cuestionarme, ¿por qué no los mismos ingenieros son los que nos están enseñando 
la ética de la ingeniería?” (S8G1). Así, se separa aún más la dimensión ética del ejercicio 
de la profesión, como si fuera algo externo, algo ajeno a la ingeniería industrial. Esto lo 
contrastan con un curso que ven como el único de Ingeniería Industrial que sí se ocupa de 
la ética en esta profesión de forma amplia y sustantiva, y que es dictado por un profesor 
de la Facultad. Este curso, sin embargo, es de nivel de maestría, aunque es optativo para 
estudiantes de pregrado.

Algunos elementos dibujados por les participantes con relación a esta idea de una ética 
liberal de la conducta, como algo que se puede añadir a la interpelación para ser inge-
nieres industriales al servicio de los beneficios económicos, se encuentran en la figura 
3. Por ejemplo, en un grupo dibujaron un código de conducta que les indica cómo ser 
un “buen” ingeniere e hicieron énfasis en las comillas dado que consideran que es algo 
que queda abierto a la interpretación de cada estudiante. Dibujaron también el símbolo 
épsilon para referirse a los cursos con componente de formación ética y cómo el compo-
nente ético que hace parte de estos está, por lo general, a cargo de personas externas al                          
Departamento. En otro grupo escribieron que estas consideraciones éticas se dan por lo 
general a través de reflexiones con sus profesores, reflexiones que elles consideran que 
no están relacionadas directamente con los temas de las clases.

Figura 3. Collage de elementos dibujados por les estudiantes acerca de la invitación a una ética liberal del ejercicio profesional

Fuente: diagramas enriquecidos elaborados por les participantes en los grupos focales.
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La cuarta y última interpelación que encontramos es a ser ingenieres industriales al servi-
cio de la justicia social. Nuevamente, este no es un término propuesto por les participan-
tes, sino uno que hemos decidido asignarle a esta interpelación para articularla con el con-
cepto de mayor interés en la investigación. En general, les participantes se refirieron a esta 
invitación como una alternativa para transformar vidas, generar impacto y aportar algo 
para su país. Si bien es cierto que estos términos en los que les participantes sugirieron 
la invitación no necesariamente responden a una lucha por lo que hemos definido como 
justicia social, los ejemplos que mencionaron sí dan cuenta del uso de la ingeniería para 
“poner fin a diferentes tipos de opresión, para crear igualdad económica, para defender los 
derechos humanos o la dignidad, y para restaurar las relaciones correctas entre todas las 
personas y el medioambiente” (Riley, 2008, p. 4).

Al igual que en la interpelación al ejercicio profesional con una ética liberal, pero a diferen-
cia de las interpelaciones hacia la excelencia técnica y hacia ser proveedores de beneficios 
económicos, un mecanismo que resalta en el llamado a ser ingenieres que trabajan por 
la justicia social es de naturaleza discursiva: mensajes explícitos que reciben de parte de 
algunes de les profesores. Por ejemplo, une participante contó cuando une de sus profe-
sores les habló sobre un proyecto de impacto social del que alguna vez formó parte: “Él 
nos decía: ‘Me di cuenta de la capacidad que tenía de crear y generar un cambio, un apoyo 
especial para gente que de verdad lo necesita’. Fue muy tierno, fue muy lindo” (S5G1). Otre 
participante explicó puntualmente que es a través de las experiencias que les cuentan sus 
profesores que reciben un mensaje sobre “ser conscientes, por ejemplo, de las realidades 
del país, de que hay problemas que necesitan más ingeniería en Colombia” (S8G1). Y otra 
persona en ese mismo grupo indicó que esos problemas giran en torno a “un bien más 
grande que una empresa, algo así como enfoques sociales” (S8G1).

Sin embargo, les participantes reconocen que es un número muy reducido de profesores 
de quienes reciben estos mensajes, “docentes que van un poquito más allá, te dicen ‘¡Ey! 
Esto te sirve para algo’. Te dan el contexto en el que tú estás, en el que te puedes mover y 
personas y vidas que puedes impactar” (S5G1). Algunes estudiantes mencionaron que solo 
hay un curso obligatorio en el plan de estudios en el que se abre la perspectiva del uso de la 
ingeniería industrial para la justicia social y por fuera de la maximización de utilidades para 
las empresas. “Es hasta que se llega a [ese curso] que de pronto uno empieza a ver unos as-
pectos más allá de lo empresarial, que ya es un poco más social, pero cuando por fin vemos 
eso, se acaba [el curso] y ahí quedó” (S8G2). En otro grupo explicaron: “[Ese curso] te ayuda 
a pensar un poquito más allá de todas las cosas que pasan alrededor, cómo se puede mejo-
rar o qué es lo que está pasando, mirar la vida o las situaciones desde otra perspectiva y no 
tan recto” (S5G2). También señalan la existencia de un proyecto social amplio y extendido 
en el tiempo, liderado por una profesora del Departamento, que sin embargo es muy poco 
conocido: “Una profesora nos contó sobre un proyecto que tenía con otra Universidad en 
otro país para ayudar a niños y a personas a que tuvieran agua. Ella hace parte de una ini-
ciativa a la que no le hacen suficiente propaganda. Nadie sabe de la existencia de eso, solo 
hay un letrero en la oficina de [Ingeniería] Industrial y ya” (S5G1).

5.4. Ingenieres industriales para la justicia social
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Dado lo anterior, esta parece ser una invitación que puede pasar desapercibida para mu-
ches estudiantes. A pesar de que algunos pocos cursos ofrezcan esta perspectiva, solo 
uno de los cuales es obligatorio, algunes estudiantes sienten que ese camino solo está 
para quien lo busca: “No siento que esté a primera plana para todo el mundo necesaria-
mente. Hay que buscarlo mucho” (S8G1). Y otra persona dijo: “Las opciones son muy ce-
rradas para alguien que quiere hacer algo distinto, para alguien que quiere usar su pensa-
miento crítico como ingeniero industrial, quiere usar la forma en la que a uno le enseñan 
a resolver problemas para algo distinto al sector empresarial, para trabajar de pronto con 
la justicia, el proceso de paz, con un sinfín de cosas que hay más allá” (S8G2). Es decir, po-
dría pasar que une estudiante que nunca se haya interesado por temas de justicia social 
no se entere de las clases electivas en las que les extienden esta invitación.

Es interesante que algunes estudiantes perciben algunas interpelaciones hacia la justi-
cia social en su experiencia más amplia en la Universidad, ya sea en el entorno mismo 
del campus o en los cursos de formación general que no están directamente conectados 
con su profesión. En un grupo focal, une participante mencionó un caso puntual: “Hay 
una frase subiendo [por un edificio de la Universidad]: ‘Acuérdate del privilegio que es 
estar acá’, siempre que la leía era como ‘Acuérdate [de] que a muchos les gustaría estar 
acá, acuérdate por qué vienes’” (S5G1). Por otro lado, los cursos de formación general 
en los que más explícitamente se busca propiciar pensamiento crítico alrededor de los 
problemas sociales en el país —lo cual es uno de los aspectos señalados por Riley (2008) 
como clave para una ingeniería para la justicia social— y en los que pueden interactuar 
con estudiantes de otras disciplinas generalmente son vistos por les estudiantes como en 
un nivel inferior al de las clases técnicas de ingeniería. Hablando de los espacios para in-
teractuar con otras disciplinas y entender cómo la ingeniería industrial se puede poner al 
servicio de la comunidad, une estudiante explicó: “Se mediointentan abrir esos espacios 
con los [cursos de formación general], clases en las que uno ve a gente de otras carreras, 
no necesariamente Ingeniería solamente, [pero] siento que a veces la gente se los toma 
como ‘Ah, esto es una cosa que tengo que hacer para graduarme’, no es como es una opor-
tunidad para conocer otra gente y pensar diferente” (S8G1).

Les participantes reconocieron, además, que una interpelación hacia la justicia social de-
bería producir relaciones nuevas con otros actores sociales externos a la Universidad, 
cosa que en general perciben que no ocurre casi. Sobre esto, une participante mencionó: 
“Traer gente que está en el contexto real. Estamos en una burbuja y tenemos que romper-
la con gente de afuera de la casa, alguien que esté afuera y venga a hablar de Colombia     
y el mundo” (S8G1).

Les participantes dibujaron lo que se muestra en la figura 4 para referirse a los elementos 
que en nuestro análisis asociamos a la invitación a la justicia social. Por ejemplo, en un 
grupo dibujaron un salón de clases en el que une profesore les cuenta a sus estudiantes 
sobre un proyecto de impacto social en el que trabajó. En ese mismo grupo dibujaron 
conversaciones y un globo terráqueo para indicar que esta invitación les llega a partir de 
las reflexiones que tienen con sus profesores acerca de la realidad del mundo. En otro 
grupo escribieron la palabra iniciativas para señalar que hay profesores que lideran algu-
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nas que comparten con elles como estudiantes y esto les permite ver las posibilidades de 
impactar al país. En otro grupo dibujaron algo que parece ser un salón de clases con une 
profesore que enseña herramientas, pero la idea de esa representación, según lo explica-
ron, es mostrar que esta invitación consiste en que elles eventualmente salgan a espacios 
de la vida real en los que se necesita de la ingeniería industrial para llevar a comunidades 
el conocimiento que elles aprendieron a lo largo de su formación.

Las cuatro interpelaciones que aquí reportamos son las que señalaron les estudiantes 
que participaron en el estudio —las cuales, de nuevo, no pretendemos que representen 
la mayoría o la totalidad de les estudiantes del Departamento—. Vale la pena señalar que 
elles también dieron cuenta de experiencias dentro de sus estudios que, en lugar de re-
presentar un sentido de la ingeniería industrial y de su educación, y de llamarles hacia un 
modo de ser ingenieres industriales para ocupar un lugar particular en el mundo, pare-
cen constituir sinsentidos. Son experiencias en las cuales dejamos de percibir que lo que 
hacemos tenga siquiera un propósito, bueno o malo. Sin embargo, en este artículo y de 
acuerdo con su objetivo, decidimos no profundizar en las experiencias de sinsentido.

Ninguna de las interpelaciones reportadas es completamente compatible con las otras 
—dado que cada una propone unos fines diferentes para la ingeniería industrial y, por lo 
tanto, un lugar de les ingenieres industriales en el mundo—, aunque no todas parecen 
ser igual de incompatibles entre sí. Por ejemplo, la excelencia técnica, cuando se toma 
como la posibilidad de aplicar de la mejor manera las herramientas técnicas para resolver 
cualquier tipo de problema de ingeniería industrial, es en principio compatible con cual-
quiera de las otras tres interpelaciones e, incluso, podría entenderse como una cualidad 
para cualquiera de ellas. Sin embargo, su concentración en las herramientas técnicas y 
el consiguiente descuido de los demás elementos propios de una situación problemáti-
ca de la ingeniería en el mundo real —p. ej., sociales, culturales o políticos (Checkland y 
Scholes, 1999)—, correspondiente al pensamiento común tecnocrático (Gasparski, 1994), 

Figura 4. Collage de elementos dibujados por les estudiantes acerca de la invitación a la justicia social

Fuente: diagramas enriquecidos elaborados por les participantes en los grupos focales.

5.5. ¿Ingenieres industriales para qué?
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pueden ser un obstáculo para que el ejercicio profesional lleve efectivamente a cumplir 
los fines que se le asignan en las demás concepciones, además de que podrían dar lugar 
a conflictos identitarios en les ingenieres. Por otro lado, podría decirse que la interpela-
ción hacia ser proveedores de beneficios económicos puede verse complementada por 
la que llama a les estudiantes hacia una ética liberal del ejercicio profesional, porque no 
pide dejar de lado el propósito de buscar utilidades como el fin último. En todo caso, esta 
complementariedad puede verse aquí como una restricción para ese fin, especialmente 
en situaciones de alta competencia entre empresas en el mercado, donde la moralidad es 
un obstáculo para las utilidades (Dewatripont y Tirole, 2022; Huber et al., 2023). Por últi-
mo, la interpelación hacia ser ingenieres promotores de la justicia social es, posiblemen-
te, la menos compatible con las otras, ya que requiere un compromiso más radical con, 
precisamente, el fin de la justicia social, a la vez que una sensibilidad hacia los elemen-
tos contextuales sociales y políticos que van más allá de lo puramente técnico (Leydens                      
y Lucena, 2018; Leydens et al., 2022; Riley, 2008).

El hecho de que aparezcan en la experiencia de les estudiantes al menos estas cuatro in-
terpelaciones diferentes en sus estudios de Ingeniería Industrial, que no son plenamente 
compatibles entre sí, sugiere que en el Departamento no se ofrece una visión única com-
pletamente coherente del lugar de les ingenieres industriales en el mundo. Esto muestra 
que la práctica educativa en el espacio estudiado —aunque probablemente en casi cual-
quier otro— es un campo de significados diverso y fragmentado y, finalmente, de conflic-
to político, tal como lo postula Hall (2011).

Esta pluralidad y falta de una visión unificada no tendría que verse como un problema, 
dado que la Universidad se declara una institución liberal y, justamente, se podría de-
cir que se están ofreciendo varias visiones diferentes para que cada estudiante se aco-
ja a la que, desde su propio razonamiento crítico, determine que es la mejor (Steuel y                  
Spiecker, 2000). Esta visión liberal, entonces, demandaría la existencia de espacios en 
los que les estudiantes puedan analizar explícitamente esas visiones de la ingeniería in-
dustrial, para poder allí desarrollar su razonamiento crítico al respecto. Sin embargo, les 
estudiantes reportaron no encontrar dichos espacios o, al menos, que eran de difícil ac-
ceso para quienes no los estuvieran buscando. Además, el hecho de que varios de los 
mecanismos de interpelación correspondan a formas de currículo oculto hace más difícil 
que puedan salir a la luz pública y ser objeto de conversación crítica.

Ahora bien, la coexistencia de estas varias interpelaciones se puede dar de una manera no 
esquizofrénica gracias a que ellas parecen tender a separarse en el tiempo y el espacio: 
por ejemplo, la experiencia en un curso o en alguna otra actividad parece interpelar más 
en unas direcciones que en otras, pero cuáles se privilegien varía de un curso a otro. Si 
bien les estudiantes identificaron mecanismos de interpelación más hacia la excelencia 
académica o hacia la provisión de beneficios económicos en la mayoría de los cursos, 
señalaron unos pocos que les invitaban más hacia la ética liberal en el ejercicio profesional 
o hacia la justicia social. Y aquí se puede ver que unas interpelaciones son experimentadas 
como mucho más dominantes que otras: mientras que la excelencia técnica y la provisión 
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de beneficios económicos son casi ubicuas, como decía une estudiante, las otras hay 
que buscarlas. Esto genera una imagen particular de cuáles son los compromisos ético-
políticos del Departamento según la experiencia de les estudiantes.

Un último punto que quisiéramos resaltar se refiere al hecho de que los mecanismos de 
interpelación hacia la excelencia técnica y hacia la provisión de beneficios económicos 
parecen ubicarse todos en el currículo oculto. Esto es, no se explicitan, sino que aparecen 
mayormente como mecanismos estructurales o en las interacciones locales —en térmi-
nos de Soto et al. (2017)— o en lo que se hace y en las relaciones —siguiendo a Kemmis 
et al. (2014)—, por ejemplo, a través de premiar (casi) solamente la maestría de las herra-
mientas técnicas en las evaluaciones o de usar tipos de situaciones donde el contexto no 
importa y no se discute para ejercitarse en las herramientas técnicas que se aprenden. 
O, incluso cuando aparecen discursivamente en lo que se dice, suelen ocurrir más como 
supuestos implícitos que se asumen —como en las instrucciones de maximizar utilida-
des— que como declaraciones abiertas que puedan ser entonces discutidas. Las otras 
dos interpelaciones, hacia una ética liberal del ejercicio profesional y hacia una promo-
ción de la justicia social, sí se manifiestan a través de mecanismos discursivos cuando 
les profesores activa y explícitamente proponen esas visiones de la ingeniería industrial            
y abren espacios para examinarlas con sus estudiantes.

Como una posible interpretación de este fenómeno, formulamos la hipótesis de que esto 
podría implicar que las interpelaciones hacia la excelencia técnica y hacia la provisión 
de beneficios económicos están naturalizadas, que corresponden a valores ya asumidos 
culturalmente y que, por lo tanto, cuando actuamos bajo ellos ni siquiera se nos ocurre 
explicitarlos o cuestionarlos, como una segunda naturaleza. Y, por eso, les profesores no 
tendrían en general la sensación de tener que hablar explícitamente de ellos. En el caso 
de la provisión de beneficios económicos, esta visión se ajusta a la cultura neoliberal que 
es dominante hoy en día en la mayor parte de los espacios de nuestra sociedad. En el caso 
de la excelencia técnica, corresponde a lo que Gasparski (1994) llama, justamente, pensa-
miento común tecnocrático, donde resaltamos lo común como lo que se ha naturalizado. 
Además, como lo dijimos antes, esta universidad se reconoce por su excelencia académi-
ca, lo cual reforzaría el pensamiento común más general. Incluso, podemos sugerir como 
hipótesis que la academia puede contener un mecanismo de reproducción de esta visión: 
si les profesores valoran y premian a quienes tienen las capacidades adecuadas para 
lo que hemos llamado estética de la rigurosidad, dentro de la excelencia técnica, even-
tualmente puede ser a eses estudiantes a quienes nominen para ayudarles en su trabajo 
como asistentes docentes y de investigación, y así remplazarles en el futuro en el relevo 
generacional de la academia. Por el contrario, quienes proponen visiones alternativas 
probablemente sentirán la necesidad de expresarlas y explicitarlas, para justamente rom-
per con el flujo naturalizado de las visiones y comportamientos que se dan por sentado.
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Creemos que este estudio puede ser útil de al menos dos maneras. Por un lado, para el 
Departamento de Ingeniería Industrial en cuestión, puede ayudar a que tanto directivas 
como profesores cuestionen colectivamente si las invitaciones que buscan enviar a sus 
estudiantes a partir del diseño del programa, del diseño de las clases y de las formas de 
relacionarse con sus estudiantes son las mismas que estes últimes están recibiendo. Para 
esto, no sobra señalarlo de nuevo, es necesario tener en cuenta que los resultados aquí 
descritos no pretenden ser generalizables a la experiencia de todes o la mayoría de les 
estudiantes del programa. Para este propósito, la sección 5.5 provee algunos elementos 
que destacamos como particularmente relevantes para esa conversación. Así, se renueva 
y se pone sobre la mesa la discusión siempre importante sobre cuál es el lugar de la inge-
niería industrial en el mundo, sobre cuál es el sentido de esta profesión y de qué manera 
el Departamento contribuye a ello. Como sugiere Riley (2008), lo que se requiere para 
que la ingeniería, y particularmente la Ingeniería Industrial, sobrepase su pensamiento 
tecnocrático es concientizarse de que le ingeniere tiene diversas opciones de hacer una 
diferencia en el mundo.

Por otro lado, este ejercicio en sí mismo puede ser de utilidad también para otros progra-
mas de Ingeniería Industrial, de otras ingenierías e, incluso más ampliamente, de otros 
estudios profesionales. Llamamos la atención sobre la importancia de estudiar la edu-
cación profesional como un espacio donde simultáneamente aparecen interpelaciones 
identitarias relacionadas con el sentido de la profesión, las cuales se dan a través de di-
versos tipos de mecanismos, algunos en el currículo oculto, y de maneras múltiples, que 
a veces resultan contradictorias. Pero también estamos proponiendo unas herramientas 
útiles para que otras universidades que ofrezcan este u otros programas puedan llevar       
a cabo procesos autocríticos similares, si esto fuera de su interés.

Creemos que estos estudios sobre las interpelaciones pueden complementarse con otros 
que examinen también los modos en los que les estudiantes reciben estas interpelacio-
nes e interactúan con ellas, tanto para formar su propia identidad profesional, aunque 
siempre transitoria, como en su papel de agentes cuyas acciones también contribuyen 
a la construcción de otros mecanismos de interpelación para sus compañeres e, inclu-
so, para los centros educativos. Además, creemos que también vale la pena extender la 
investigación hacia algo que mencionamos en la introducción: entender qué implica y 
cómo llevar a cabo una educación crítica que ayude a nuestres estudiantes a explicitar y 
cuestionar para sí mismes esa decisión sobre el tipo de ingenieres industriales que quie-
ren y creen que vale la pena ser.

Esperamos que esta sea una contribución que ayude a movilizar unas discusiones siem-
pre claves en nuestras universidades y centros educativos, de maneras amplias y perma-
nentes, sobre el sentido de la educación y de las profesiones.

6. SOBRE LA SIGNIFICANCIA DE ESTE ESTUDIO
Y SU PROYECCIÓN FUTURA
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