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EDITORIAL
Retos sociales y educativos en los nuevos 

escenarios para el proceso de enseñanza y 
aprendizaje post-Covid 19

Matilde Bolaño-García1 

1 Editora. Docente e investigadora de la Universidad del Magdalena, Santa Marta – Colombia. Correo electrónico: 
mbolano@unimagdalena.edu.co
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Para citar este artículo: Bolaño-García, M. Retos sociales y educativos en los nuevos escenarios para el 
proceso de enseñanza y aprendizaje post-Covid (2023). Praxis, 19(1), 8-10.

Editor: Matilde Bolaño García 

Desde que la pandemia de Covid-19 se  extendió 
por todo el mundo, la educación ha sido uno de los 
sectores que ha afrontado mayores desafíos dado 
al cierre de las escuelas y las universidades, lo cual 
obligó a los educadores y estudiantes a adaptarse a 
un entorno de enseñanza completamente diferen-
te. Es así como la transición de la educación pre-
sencial a la educación en línea ha sido particular-
mente difícil para aquellos que carecen de acceso 
a dispositivos y conectividad de internet confiable. 
Según la UNESCO (2021), durante la pandemia, se 

estima que el 30% de los estudiantes del mundo no 
tuvieron acceso a una educación en línea adecuada 
(Dhawan, 2020).

Asimismo, otro reto importante es el impacto social 
y emocional de la pandemia en los estudiantes. La 
pandemia ha causado una gran cantidad de estrés 
y ansiedad en los jóvenes, lo que ha afectado su 
capacidad para concentrarse y aprender. Además, 
muchos estudiantes han perdido a seres queridos 
debido a la pandemia, lo que ha tenido un impacto 

https://orcid.org/0000-0002-5514-2992
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emocional duradero en ellos. Según la UNESCO 
(2021), la pandemia ha provocado un aumento en 
los niveles de ansiedad y depresión entre los jóve-
nes, afectando negativamente su bienestar emocio-
nal y social.

Agregando a lo anterior, la pandemia ocasionó re-
tos, pero también inequidad en la educación. Evi-
denciados en nuestro sistema educativo, donde 
los estudiantes de bajos ingresos, los que viven 
en áreas rurales o remotas tienen menos acceso a 
recursos digitales y a una conexión a internet con-
fiable, lo que ha creado brechas en el aprendizaje 
y ha aumentado la desigualdad educativa. Según 
la UNESCO (2021), la pandemia ha exacerbado las 
desigualdades preexistentes y ha destacado la nece-
sidad de abordar las brechas educativas para garan-
tizar que todos los estudiantes tengan acceso a una 
educación de calidad.

Se hace imperativo repensar el papel de la educa-
ción en la sociedad, la incorporación eficiente de 
las tecnologías para la cualificación de ciudadanos 
críticos, activos y futuros líderes. La educación tam-
bién es un motor económico, ya que proporciona las 
habilidades necesarias para el crecimiento y el desa-
rrollo económico. La pandemia ha demostrado que 
la educación es un bien público esencial, ha eviden-
ciado la necesidad de invertir en ella para asegurar 
un futuro próspero para todos. Para abordar estos 
retos, se hace necesario un enfoque integrado que 
involucre a todos los actores relevantes en el siste-
ma educativo. Esto incluye educadores, estudiantes, 
padres, responsables políticos y a toda la sociedad, 
(Bolaño, 2022).

Los educadores necesitan recibir capacitación para 
adaptarse al nuevo entorno de enseñanza - aprendi-
zaje, pudiendo abordar las necesidades específicas 
de los estudiantes. Los estudiantes necesitan acce-
so a dispositivos, conectividad a internet confiable, 
también deben recibir apoyo educativo y social para 
superar los efectos negativos de la pandemia. Los pa-
dres necesitan ser informados y apoyados para que 
puedan ayudar a sus hijos a tener éxito en el aprendi-
zaje tanto en línea, como en la educación presencial.

A nivel político, es necesario abordar las desigual-
dades en el acceso a la educación y garantizar que 

todos los estudiantes tengan acceso a recursos digi-
tales a una conexión a internet confiable. También 
es necesario invertir en la educación para garantizar 
que los educadores estén capacitados, tengan ac-
ceso a las herramientas y recursos necesarios para 
brindar una educación de calidad en línea y presen-
cial. Además, se necesita una reflexión profunda so-
bre el papel de la educación en la sociedad, la forma 
en que puede contribuir a la construcción de un fu-
turo más justo y sostenible.

Además de los desafíos mencionados anteriormen-
te, es importante tener en cuenta que la pandemia 
ha cambiado significativamente la forma en la que 
se percibe la educación y la forma en que se lleva a 
cabo. Se necesita un enfoque integrado que involucre 
a todos los actores relevantes en el sistema educativo 
y en la que a medida que los educadores, los estu-
diantes, los padres, se adaptan a los nuevos entornos 
de enseñanza - aprendizaje, es importante considerar 
algunas recomendaciones para abordar los desafíos, 
para aprovechar las oportunidades que surgen:

 − Flexibilidad en la enseñanza - aprendizaje: 
La pandemia ha demostrado que la educa-
ción puede ser impartida de diversas mane-
ras, pudiendo adaptarla a su enseñanza y 
brindar a los estudiantes más opciones de 
aprendizaje.

 − Priorizar la salud mental y emocional de los 
estudiantes: La pandemia ha tenido un impac-
to significativo en la salud mental y emocio-
nal de los estudiantes. Es importante que los 
educadores deben estar atentos   a las señales 
de problemas de salud  mental  y emocional, 
como el aumento del estrés, la ansiedad, la 
apatía y el aislamiento social. Es necesario 
que las instituciones educativas trabajen en 
colaboración con especialistas en salud men-
tal para desarrollar programas que brinden 
apoyo a los estudiantes y sus familias.

 − Aprovechar las herramientas digitales: la pan-
demia ha acelerado la adopción de herramien-
tas digitales en la educación y permitir con ello 
que los estudiantes aprendan en cualquier 
momento y lugar.

 − Fomentar la colaboración y el trabajo en equi-
po: La pandemia ha demostrado la importan-
cia donde los educadores pueden fomentar 
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estas habilidades en los estudiantes a través 
de actividades que promuevan la cooperación 
y la colaboración, tanto en línea, como en per-
sona.

 − Involucrar a los padres y cuidadores: Los pa-
dres y cuidadores tienen un papel importante 
que desempeñar en la educación de los estu-
diantes, especialmente en un entorno de en-
señanza - aprendizaje en línea. Es importante 
involucrar a los padres, cuidadores en el pro-
ceso de aprendizaje, brindarles la información 
y el apoyo necesarios para ayudar a sus hijos 
a tener éxito.

 − Evitar competir, ser competente.

Recogiendo en pocas palabras se puede decir que, 
en un mundo cada vez más complejo y cambiante, 
la educación es más importante que nunca para pre-
parar a las personas para los desafíos del futuro. La 
pandemia de Covid-19 ha sacudido los cimientos de 
la educación y ha puesto de manifiesto la necesidad 
de transformar y mejorar el sistema educativo. En 
este sentido, la colaboración, la mejora personal/ 
colectiva son fundamentales para crear un futuro 
sostenible y próspero.

Para lograr este objetivo, es esencial que todos los 
actores de la educación trabajemos juntos, colabo-
remos de manera efectiva. Los educadores, los es-
tudiantes, los padres, los responsables políticos, la 
sociedad en general deben compartir conocimien-
tos, recursos y experiencias para abordar los desa-
fíos actuales y futuros. Además, es crucial fomentar 
valores como la empatía, la solidaridad, la responsa-
bilidad social, crear una cultura solidaria e inclusiva, 
que permitan abordar los desafíos globales de ma-
nera efectiva.

La educación debe ser vista como un proceso conti-
nuo de aprendizaje que no solo se limita a adquirir 
conocimientos, sino que también abarca el desarro-
llo personal y emocional del individuo. La educación 
debe vista como un proceso continuo en el que se 
disfrute, permitiéndole descubrir a sus pasiones e 
intereses, que les enseñe cómo aplicar estos conoci-
mientos/habilidades para mejorar sus propias vidas 
y las de aquellos que los rodean.

En este sentido, Chul Han (2021) argumenta en su 
obra “La sociedad del cansancio” que la presión 
constante de la competencia y el deseo de destacar 
en la sociedad actual han llevado a la deshumaniza-
ción del individuo, lo que a su vez afecta su bienestar 
emocional y social. Es por eso que la educación debe 
enfocarse en fomentar el desarrollo de habilidades 
sociales y emocionales en los estudiantes, incluyen-
do la empatía, la colaboración, el pensamiento crí-
tico, la resolución de problemas, para que puedan 
convertirse en seres humanos completos y no solo 
en trabajadores productivos.

La mejora personal y colectiva también es esencial 
para crear un futuro sostenible. Debemos ser cons-
cientes de nuestro impacto en el mundo en la vida 
de los demás, y trabajar para mejorar la calidad de 
vida colectiva. Esto implica adoptar una perspectiva 
global, salir de nuestra zona de confort, aprender de 
otros, respetar las diferencias, valorar la diversidad, 
donde la colaboración, la empatía, colocarnos en los 
zapatos del otros son fundamentales para transfor-
mar y optimar la educación en el futuro post-Covid. 
Al trabajar juntos, se fomentan los valores como la 
empatía, la solidaridad, la responsabilidad social, 
podemos crear un futuro más justo, equitativo y 
sostenible para todos. Debemos comprometernos a 
ser mejores seres humanos ya trabajar juntos para 
abordar los desafíos globales que enfrentamos, de 
esta manera crear un futuro más próspero y sosteni-
ble para las nuevas generaciones.
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RESUMEN

Se presentan los resultados de un estudio de intervención pedagógica mediante el cual se propusieron 
secuencias didácticas para promover el desarrollo de competencias escriturales en un grupo de niños 
de grado transición desde una perspectiva psicogenética y socioconstructivista. Se hace una descripción 
del proceso en términos de aspectos motivacionales identificados y del cambio que se registra en los 
niveles de construcción del lenguaje escrito en los niños a partir del análisis de sus producciones escri-
tas realizadas antes y después de finalizada la propuesta, así como en la valoración que los padres de 
familia hacen de esta intervención. Los resultados indican evolución en la construcción de hipótesis de 
escritura en los niños, tal como lo reflejan los avances en los niveles de construcción del lenguaje escrito 
inicial A y B, que implican expresiones no convencionales de la escritura, hasta niveles C y D, en los que 
hacen uso del sistema escrito convencional. Estos hallazgos permiten concluir que la enseñanza de los 
procesos de escritura debe partir de las hipótesis que el niño construye de manera particular y previa a 
su escritura formal, las cuales surgen de su interacción social en situaciones comunicativas reales.

Palabras clave: educación inicial; lenguaje escrito; perspectiva psicogenética; socioconstructivismo; se-
cuencia didáctica; educación remota.

ABSTRACT

The results of a pedagogical intervention study are presented by which didactical sequences were pro-
posed to promote the development of writing competencies in a transition-grade group of children 
from a psychogenetic and socioconstructive perspective. A description of the process is done in terms 
of motivational aspects identified and the change registered in the written language construction levels 
in the children parting from the analysis of their written productions done before and after finalized the 
proposal, as well as in the valoration made of this intervention by the parents. Results indicate evolution 
in writing hypothesis building in children, just like it’s reflected by the advances in initial A and B written 
language construction levels, that imply non-conventional expressions of writing, until C and D levels, 
in which they make use of the conventional written system. These findings allow the conclusion that 
the teaching of writing processes must part from the hypotheses built by the kid in a particular manner 
and before his/her formal writing, which appear from his/her social interaction in real communicative 
situations.

Keywords: initial education, written language, psychogenetic perspective, socioconstructivism, didacti-
cal sequence, remote education.
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INTRODUCCIÓN

“Más que cualquier otra invención particular, la 
escritura ha transformado la conciencia huma-

na” (Ong, 1999, p. 81).

La organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura define la escri-
tura como una creación científico–cultural que 
se ha convertido en el medio de comunicación e 
información más importante en la mayoría de los 
pueblos, en la medida que constituye la esencia de 
la humanidad al permitir construir y reconstruir las 
experiencias y los conocimientos, transformando 
al sujeto y a las sociedades (Atorresi et al., 2010). 
Este planteamiento refleja la importancia de la es-
critura para el desarrollo de la humanidad como 
medio de comunicación que le da al sujeto la po-
sibilidad de relacionarse con el mundo que lo ro-
dea, provocando la transformación y evolución de 
sí mismo y de los demás.

En esta perspectiva, la escritura se entiende como 
un sistema comunicativo trascendental que permi-
te a los pueblos la construcción y reconstrucción 
del conocimiento, transformando al sujeto mismo y 
a las sociedades de las cuales hace parte. Dada su 
utilidad e importancia en lo que se ha denominado 
“la era del conocimiento”, que caracteriza a un mun-
do cambiante, exigente y competitivo, es pertinente 
favorecer el desarrollo de las competencias comuni-
cativas en relación con el lenguaje escrito desde los 
procesos educativos que se adelantan en los niveles 
iniciales de escolaridad.

En este sentido, el artículo 15 de la Ley 115 de 1994 
define que la educación preescolar debe ofrecer al 
niño una formación integral que contemple todos 
los aspectos de su ser, a través de la socialización 
de carácter pedagógico y recreativo (MEN, 1994). De 
modo que, teniendo como marco los Lineamientos 
Curriculares de Preescolar, se propone la atención 
educativa del niño desde distintas dimensiones, 
entre las cuales la comunicativa, en particular, se 
orienta hacia el desarrollo de la capacidad de expre-
sar conocimientos, ideas, experiencias y fenóme-
nos de la realidad, establecer relaciones, construir 
mundos posibles y manifestar lo que se siente y lo 
que se necesita (Ministerio de Educación Nacional 
[MEN], 1996). Puede decirse entonces que desde la 

educación preescolar el lenguaje escrito se consti-
tuye en un medio fundamental que permite al niño 
exteriorizar lo que piensa, siente e imagina desde su 
cosmovisión, simbolizando así sus realidades.

Reconociendo la trascendencia que tiene la ense-
ñanza del lenguaje escrito en los niveles educativos 
iniciales, en este artículo se presentan resultados de 
una investigación adelantada con el propósito de fa-
vorecer el desarrollo de las competencias del lengua-
je escrito en niños de transición, a partir del diseño 
e implementación de una propuesta de intervención 
en una institución educativa del sector privado ubi-
cada en la ciudad de Santa Marta. De esta forma se 
buscó generar impactos positivos que propicien re-
flexión entre los distintos integrantes de la comuni-
dad educativa: padres, maestros, directivos y estu-
diantes, con miras a que puedan orientar cambios en 
las prácticas que se utilizan, tanto en la escuela como 
en los hogares, para acercar a los niños a la escritura.

Desarrollo del lenguaje escrito en la perspectiva 
psicogenética y socioconstructivista

Este trabajo de investigación se fundamenta en la 
concepción psicogenética que defiende Emilia Fe-
rreiro, en la que retoma los postulados de Piaget 
acerca del desarrollo cognitivo para establecer rela-
ción entre las etapas involucradas en el desarrollo 
de los sujetos cognoscentes y la construcción de no-
ciones del lenguaje escrito, trazando un camino evo-
lutivo hacia la adquisición del código alfabético. Esto 
significa que “para llegar a comprender la escritura 
el niño pre-escolar ha razonado inteligentemente, 
ha emitido buenas hipótesis con respecto a sistemas 
de escritura, ha superado conflictos, ha buscado re-
gularidades, ha otorgado significado constantemen-
te” (Ferreiro y Teberosky, 1979, p. 354).

Desde estas premisas, Ferreiro y Teberosky (1979) 
estudiaron el itinerario recorrido por los niños en 
el proceso de construcción de hipótesis hasta llegar 
a la conceptualización del sistema convencional de 
escritura. Así, plantearon los siguientes niveles de 
desarrollo del lenguaje escrito:

Nivel 1. El niño desarrolla la forma básica de 
escritura, reproduciendo rasgos típicos de las 
grafías que identifica, grafismos, líneas curvas y 
combinaciones.
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Nivel 2. También se conoce como presilábico. El 
niño construye las hipótesis de cantidad, varie-
dad de grafías y la escritura en línea recta (linea-
lidad), para atribuir significado a lo que escribe.

Nivel 3. Se caracteriza porque el niño construye 
la hipótesis silábica y descube que la escritura re-
presenta partes sonoras del habla.

Nivel 4. El niño construye la hipótesis silábico al-
fabética, en la cual reconoce que la sílaba está 
compuesta por letras.

Nivel 5. El niño identifica que cada uno de los ca-
racteres (letras de la lengua) tiene valor sonoro 
menor que la sílaba, haciendo un análisis del so-
nido de los fonemas para escribir.

La presencia de estos niveles de construcción de la 
lengua escrita ha sido documentada en numerosos 
estudios con niños de diversos contextos sociales y 
culturales (Ferreiro y Gómez Palacio, 1982; Ferreiro 
et al., 2004; Negret y Jaramillo, 1996; Sánchez et al., 
1997; Villegas, 1997).

Vygotski, por otra parte, ofrece una perspectiva dis-
tinta en la materia. Este autor destaca los procesos 
sociales en los que tiene lugar el desarrollo del len-
guaje escrito, enfoque que se complementa con la 
postura psicogenética centrada en el proceso indivi-
dual de construcción de la lengua escrita. En efecto, 
Vygotski (1979) estudió el proceso desde su relación 
con el pensamiento hasta la producción textual y se-
ñala la importancia de la motivación que tiene el su-
jeto que escribe, pues esta involucra sus necesidades, 
sentimientos, intereses y emociones, que surgen en 
contextos comunicativos diversos. Estos factores afec-
tivos y motivacionales no se deben subestimar a la 
hora de enseñar a escribir, pues poseen en sí mismos 
la riqueza que permite construir y reconstruir mun-
dos a través de la escritura. Desde esta perspectiva 
socioconstructivista, la escritura deja de ser una téc-
nica individual aislada del contexto para convertirse 
en una práctica de significación social vinculada a una 
comunidad y mediada por unos valores preestableci-
dos. De este modo, cuando alguien escribe adopta un 
rol dentro de la sociedad, comunicando y recreando 
realidades (Cassany y Aliagas, 2007).

La lengua escrita como práctica social

En la investigación sobre iniciación en la cultura es-
crita, distintos autores (Ferreiro, 1982; Jurado et al., 

2022; Lerner, 2001; Solé, 1992; Teberosky, 1992; 
Tolchinsky y Solé, 2009; Villegas, 1997) señalan la 
importancia de reconocer la variedad de prácticas 
sociales en las cuales se inscribe el uso de la escri-
tura, como parte de actividades propias de la vida 
cotidiana de las personas. Estas actividades implican 
la lectura de avisos publicitarios, letreros, revistas y 
periódicos, recibos de servicios públicos, mensajes 
de texto y correos electrónicos, así como la escritu-
ra de textos diversos: cartas, invitaciones, listas de 
mercado, notas recordatorias, mensajes en los chats 
de WhatsApp, entre otros. En general, se trata de 
actividades que cumplen propósitos diversos como 
comunicar, expresar sentimientos, aprender, recor-
dar información, resolver problemas prácticos, etc. 
En efecto, se lee y se escribe con un propósito.

Entender la escritura como una práctica social y 
cultural significa reconocer sus múltiples finalida-
des en la vida real de las personas. En el proceso de 
apropiación que el niño hace de la lengua escrita, 
es fundamental que comprenda las diversas funcio-
nes de la escritura y para esto es fundamental que 
tanto el hogar como la escuela puedan ofrecerle 
experiencias significativas con textos escritos en las 
que descubra que las personas tienen motivos para 
leer y escribir (Sánchez, 2019). Considerar la escri-
tura como una forma de comunicación más que el 
aprendizaje mecánico de grafías es una manera de 
potenciar escritores pensantes y críticos, capaces de 
crear y recrear mundos, historias y realidades (Ler-
ner, 2001).

Problemática en la enseñanza del lenguaje escrito 
inicial: un divorcio entre la teoría y la práctica

Es evidente que, a pesar del reconocimiento que 
se hace de la relevancia del lenguaje escrito como 
instrumento para la construcción de conocimiento, 
desde la escuela el quehacer educativo, particular-
mente en la educación inicial, no va de la mano con 
las orientaciones teóricas en relación con el desarro-
llo del lenguaje en niños y niñas. Así, por ejemplo, 
en una investigación sobre las prácticas de enseñan-
za de lectura y escritura en preescolar en escuelas 
públicas de Popayán, se encontró que 73 % de los 
docentes consideraba el desarrollo de la 

psicomotricidad como un requisito indispensable 
para aprender a leer y escribir (Chois, 2010). Esta con-
cepción, sin embargo, revela que muchos profesores 
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desconocen o ignoran los aportes de diversas disci-
plinas con respecto al desarrollo de los procesos de 
escritura en los niños.

Otro elemento indicador de esta separación entre 
la teoría y la práctica en la enseñanza del lenguaje 
escrito inicial se observa en el uso que se hace de 
la escritura en la vida escolar, donde “generalmen-
te los términos copia y escritura se confunden en la 
escuela con graves consecuencias en el desarrollo 
del proceso de aprendizaje” (Sánchez et al., 1997, p. 
62). De esta manera los procesos de desarrollo del 
lenguaje escrito en los educandos se reducen a una 
actividad mecánica y sin sentido, centrada en ejer-
cicios de reproducción de modelos, copia de planas 
y transcripción de textos que producen tedio y apa-
tía en los estudiantes en lugar de gozo, satisfacción 
y desarrollo personal. Desde este tipo de prácticas 
se desconoce el carácter constructivo del lenguaje 
escrito, a partir del cual el individuo puede crear y 
recrear experiencias y saberes.

No hay que olvidar que los primeros acercamientos 
que tiene el niño en el aprendizaje de la escritura 
como código simbólico se dan en la escuela. Así las 
cosas, la educación inicial es fundamental por sus 
efectos en la educación primaria, en la medida en 
que sienta las bases de los subsecuentes aprendiza-
jes. En consecuencia, como una especie de efecto 
dominó, las dificultades de comprensión y expresión 
escrita en el preescolar trascienden a los grados su-
periores, ocasionando otras problemáticas como 
el fracaso y la deserción escolar prematura (Chois, 
2010). Esto puede explicarse en el hecho de que 
quien tiene dificultades en el desarrollo del lenguaje 
oral y escrito llega a tenerlas también en los proce-
sos de aprendizaje y comprensión en todas las áreas 
del conocimiento. 

La problemática descrita muestra claramente la 
necesidad de seguir trabajando desde la educa-
ción inicial en función del diseño e implementación 
de estrategias pertinentes y efectivas para el de-
sarrollo de las habilidades del lenguaje escrito en 
los niños y llias niñas, asociado al gusto y placer 
relacionado con es tas competencias. Por ello, esta 
investigación tiene como pregunta central: ¿cómo 
favorecer el desarrollo de competencias comunica-
tivas en la producción de textos en los niños del 

grado transición a partir de situaciones comunica-
tivas reales?

METODOLOGÍA

Para abordar la pregunta de investigación formulada 
se propuso un estudio de intervención pedagógica 
centrado en secuencias didácticas y dirigido a pro-
mover el desarrollo de competencias escriturales en 
un grupo de niños de grado transición, con una eva-
luación de los registros escritos de los niños partici-
pantes antes y después de finalizada la intervención. 
Debido a las condiciones de educación remota im-
puestas por las medidas de confinamiento estableci-
das para controlar la propagación del COVID-19 en el 
país, esta propuesta se ejecutó con la ayuda de me-
dios digitales accesibles a las familias de los niños.

Participantes

Participaron en el estudio 21 estudiantes (9 niñas y 
12 niños) entre los cuatro y cinco años que cursa-
ban grado transición en una institución educativa de 
carácter privado, la cual atiende población entre es-
trato 0 y 2, ofreciendo formación académica en pre-
escolar y primaria en la ciudad de Santa Marta. Sin 
embargo, a causa de la crisis ocasionada por el CO-
VID-19, el número de participantes se redujo a 10, 
con los cuales se interactuó utilizando la modalidad 
de aplicación remota. También intervinieron la rec-
tora de la institución, la docente titular y los padres 
de familia del grado transición. La inclusión de todos 
ellos estuvo mediada por las respectivas firmas de 
consentimiento informado, previa autorización por 
parte de la directora de la entidad para adelantar la 
investigación.

Técnicas e instrumentos

Para caracterizar el desempeño de los estudiantes 
en las actividades de textualización antes y después 
del desarrollo de la secuencia didáctica, se aplicó el 
Instrumento de Caracterización de Competencias 
Básicas para el Grado Transición (MEN, 2009). Di-
cha herramienta permitió organizar la información 
a partir de las siguientes categorías: nombre de la 
actividad, funcionamiento cognitivo y descripción 
clara de los posibles desempeños de los participan-
tes (tabla 1).
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Tabla 1. Caracterización de desempeño de los niños en la actividad de exploración de las primeras ideas de escritura.

Fuente: Instrumento Diagnóstico de Competencias Básicas en Transición (MEN, 2009).

implicados en el proceso de construcción escrita 
que hacían los niños. También se hizo uso de una 
encuesta diseñada en un formulario de Google, 
a partir de una escala tipo Likert de 1-5 con valor 
ascendente para conocer las percepciones de los 
padres respecto al desarrollo de la propuesta de in-
tervención y el avance de los niños en los procesos 
del lenguaje escrito.

Para el registro y análisis del desempeño de los ni-
ños, en la actividad se sustituyeron sus nombres por 
números, ubicando los datos en una rejilla (tabla 2).

Se utilizó la técnica de observación mediante el 
registro en un diario de campo durante el desa-
rrollo de las actividades, con el objetivo de reunir 
información acerca de los aspectos motivacionales 

Tabla 2. Rejilla de registro (competencia comunicativa).

Fuente: elaboración propia basada en el Instrumento Diagnóstico de Competencias Básicas en Transición (MEN, 
2009, p. 114).
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Procedimiento

La aplicación del instrumento diagnóstico se llevó a 
cabo en el colegio el día 15 de noviembre de 2019 
a cargo de la maestra titular del grupo. Acogiendo 
las instrucciones contenidas en el documento MEN 
(2009) respecto al número de niños indicados para 
la realización de cada actividad (de cinco a ocho ni-
ños), se distribuyó el grupo de participantes en tres 
subgrupos de siete niños. 

La jornada de aplicación inició a las 9: 30 a.m., una 
vez finalizada la actividad de saludo y bienvenida 
que de manera habitual los niños compartían con 
su maestra titular y la auxiliar. Cada uno de los sub-
grupos conformados fue conducido con ayuda de 
esta última hasta la sala de informática, lugar donde 
fue aplicado el instrumento diagnóstico. Las sesio-
nes tuvieron una duración variada: treinta minutos 
la primera, veinticinco minutos la segunda, treinta 
minutos de receso general y veinte minutos la ter-
cera, aproximadamente. A las 11:30 a.m. se dio por 
terminada esta actividad.

Se utilizó la actividad número tres del instrumento, 
titulada “Exploremos las primeras ideas sobre escri-
tura”, que evalúa los procesos cognitivos de textuali-
zación y constitución de reglas del sistema notacional. 
El objetivo era reconocer las reglas de orden textual 
y de notación utilizadas por el niño cuando propone 

ideas por escrito. Para el desarrollo de la actividad se 
utilizó un ejemplar del cuento “El arbolito enano” de 
Humberto Jarrín B., con ilustraciones de Michi Peláez.

Secuencia didáctica de escritura inicial en 
situaciones comunicativas reales

La secuencia didáctica fue la estrategia escogida 
como recurso metodológico para llevar a cabo la 
propuesta de intervención. Se entiende como “una 
modalidad que organiza las labores en torno a un 
tema o grupo de temas, con la finalidad primordial 
y explícita de alcanzar el aprendizaje de un saber es-
pecífico y propio de la disciplina” (Roa et al., 2015, 
p. 18). Esta intervención constó de ocho actividades 
que se apoyaban en tres pilares teóricos fundamen-
tales desde los cuales se orienta el desarrollo de las 
competencias comunicativas en la producción tex-
tual de niños en el nivel preescolar. 

La tabla 3 presenta el marco referencial de la secuen-
cia didáctica, en relación con los aportes teóricos 
que sirvieron de fundamento en el diseño y desarro-
llo de las actividades. Allí se describen las categorías 
conceptuales, los autores y lo que cada una de estas 
categorías aporta a la comprensión del proceso de 
construcción del lenguaje escrito inicial desde una 
perspectiva psicogenética y socio-constructivista 
que concibe la escritura como práctica social de sig-
nificación en situaciones comunicativas reales.

Tabla 3. Pilares teóricos de la secuencia didáctica desarrollada con niños de grado transición.

Categoría Autor Aportes

Construcción del  
lenguaje escrito

Ferreiro y Teberosky 
(1979)

Psicogénesis de la escritura. Construcción de hipótesis 
del lenguaje escrito.

Vygotski (1979) Perspectiva sociocultural del desarrollo del lenguaje.

Habilidades cognitivas Hayes y Flower (1980) Esquemas de control a través de la revisión parcial y glo-
bal y resolución de problemas en la producción tex tual.

Escritura como práctica 
social de significación en 
situaciones comunicati-
vas reales

Cassany y Aliagas 
(2007) Escritura como proceso comunicativo.

Swartz (2006) Escritura interactiva.
Experiencia colaborativa de escritura.

Cifuentes et al. (2018) Modelo COBA (Modelo Comunicativo Balanceado).
Escritura con sentido y significado.

Fuente: elaboración propia.
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Fue necesario hacer una adaptación de la secuencia 
didáctica en versión digital, para efectos de respon-
der de manera pertinente a los desafíos que tuvo que 
asumir el sistema educativo frente al distanciamiento 
físico obligatorio debido a la crisis de salud pública 
mundial por COVID-19. En la tabla 4 se presentan los 
nombres, los objetivos y las actividades tanto pre-
senciales como virtuales, con el tiempo de duración 
previsto y los medios digitales definidos en cada una 
de las sesiones de la secuencia didáctica desarrollada.

Tabla 4. Síntesis de actividades desarrolladas a través de la secuencia didáctica.

Nº Nombre Objetivo Actividades Mediación digital

1 Bitácora didáctica

Desarrollo del 
lenguaje escrito 
a través de la 
interacción con las 
distintas tipologías 
textuales.

Presenciales
 − Rincón de lectura y escritura en el aula.

Digitales
 − Nube de información con material digi-
tal.

Google Drive

2

Mi nombre:
un gran tesoro 
por descubrir
(El niño y su 
identidad)

Desarrollo de la 
identidad a través 
de la construcción 
de la escritura del 
nombre propio.

Presenciales
 − Canción y coreografía.
 − Elaboración de autorretrato y escritura 
del nombre propio.

Tiempo: 2 horas.

WhatsApp, Google 
Drive, Canva, 
YouTube.

3
Homenaje a 
mamá (El niño y 
sus sentimientos)

Expresión de los 
sentimientos a 
través del lenguaje 
escrito.

Presenciales
 − Lectura y reflexión de un cuento alusivo 
a las madres.
 − Escritura colectiva de invitación a la 
fiesta en honor a las madres. 
 − Escritura individual de una carta a las 
madres.

Tiempo: 2 horas.

Digitales
 − Desarrollo de actividades a través de la 
plataforma TeamLink en dos grupos.
 − Lectura y reflexión del cuento.
 − Escritura de una carta a mamá.

Tiempo: 35 minutos cada grupo.

WhatsApp, 
editor de video, 
TeamLink, Google 
Drive.

La actividades diseñadas dentro de la propuesta 
de intervención fueron desarrolladas teniendo en 
cuenta el contexto sociocultural de los estudiantes, 
la flexibilidad de su aplicación y las condiciones e in-
tereses de los participantes. Bajo estos criterios se 
incluyeron actividades que implicaban la lectura de 
distintos tipos de textos (cuentos, carta, receta), el 
dibujo y la elaboración de textos con una función 
comunicativa y de expresión de sentimiento, en los 
que se destacaba el uso social de la escritura
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4

Escribiendo 
y creando los 
sabores de mi 
tierra disfrutando
(El niño y sus 
costumbres)

Desarrollar 
habilidades para la 
escritura interactiva 
de una receta.

Presenciales
 − Lectura del cuento
 − Construcción del concepto de receta a 
partir de un ejemplo.
 − Construcción interactiva de una receta.
 − Elaboración de la receta en físico con 
los niños.

Tiempo: 2 horas.

Digitales
 − Sesión de TeamLink en dos grupos de 
11 niños.
 − Lectura del cuento.
 − Construcción de concepto de receta.
 − Elaboración colectiva de la receta en 
una pizarra digital.

Tiempo: 1 hora cada grupo

WhatsApp, pizarra 
digital, TeamLink, 
Google Drive.

5

El libro 
mensajero (El 
niño, su familia y 
compañeros)

Reconocimiento de 
la escritura como 
práctica social que 
permite comunicar 
nuestros intereses 
y necesidades a los 
demás.

Presenciales
 − Recorrido del libro mensajero por los ho-
gares de cada niño para reunir y comu-
nicar los mensajes de todas las familias. 

Tiempo: 5 semanas.

Digitales
 − Producción escrita diaria por niño en 
compañía de su familia.
 − Envío de la foto por WhatsApp
 − Socialización de la escritura en la sesión 
de TeamLink.

Tiempo: 5 semanas.

WhatsApp, 
Google Drive, 
TeamLink.

6
El baúl del 
tesoro. (El niño y 
sus juegos)

Creación de listas 
de palabras que 
tengan coherencia 
con situaciones 
comunicativas 
concretas.

Presenciales
 − Lectura del cuento de piratas.
 − Elaboración grupal de la lista de 
elementos del tesoro.
 − Dibujar y escribir el nombre de su 
elemento favorito en una cartulina.
 − Jugar a la búsqueda de tesoros piratas. 

Tiempo: 2 horas.

Digitales (sesión virtual)
 − Lectura del cuento de piratas.
 − Elaborar la lista de elementos del teso-
ro pirata.
 − Dibujar y escribir el nombre de su ele-
mento favorito en una cartulina. 

Tiempo: 40 minutos.

TeamLink, pizarra 
digital, WhatsApp.
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7

Creación de 
historias a partir 
de un cuento de 
imágenes
(El niño y sus 
historias)

Desarrollo de 
hipótesis del 
lenguaje escrito.

Presenciales
 − Lectura grupal de libro de imágenes.
 − Reconstrucción oral del cuento.
 − Escritura interactiva del cuento.

Tiempo: 2 horas.

Digitales (grupo completo en sesión 
virtual)

 − Lectura grupal de libro de imágenes.
 − Construcción oral de la historia.
 − Registro escrito de la historia.

 Tiempo: 1 hora.

TeamLink, 
WhatsApp, pizarra 
digital, programa 
StoryJumper.

8

Álbum de 
superhéroes
(El niño y su 
comunidad)

Desarrollo de 
la capacidad de 
comunicarse para 
proponer soluciones 
creativas a los 
problemas de la 
vida cotidiana.

Presenciales
 − Lectura y reflexión del cuento.
 − Ubicación en parejas.
 − Dibujo y decoración grupal de un per-
sonaje con superpoderes que solucione 
una problemática de higiene en su co-
munidad.
 − Socialización. 

Tiempo: 2 Horas.

Digitales
 − Lectura y reflexión del cuento.
 − Dibujo y decoración individual de un su-
perhéroe que solucione una problemá-
tica de higiene en su comunidad.
 − Socialización del personaje en la sesión 
virtual. 

Tiempo: 1 hora.

TeamLink, 
WhatsApp, 
PowerPoint.

Fuente: elaboración propia.
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RESULTADOS

El análisis de los resultados de la intervención se centra en dos aspectos: la evolución en el desarrollo de las 
competencias de lenguaje escrito y la motivación en los niños, así como la valoración que padres de familia y la 
maestra hacen de la propuesta.

Desarrollo de las competencias de lenguaje escrito en los niños

Para identificar la evolución en el desarrollo de las habilidades del lenguaje escrito en los niños de transición, se 
hicieron análisis comparativo a nivel grupal y una descripción de las producciones iniciales y finales de cuatro niños 
a partir del registro de su desempeño a través de la rejilla de evaluación incluida en el Instrumento Diagnóstico de 
Competencias Básicas (MEN, 2009). La figura 1 muestra un comparativo en el desempeño alcanzado por la totalidad 
de los niños, antes y después de haber participado en las actividades de la propuesta pedagógica desarrollada.

Figura 1. Comparativo entre el desempeño inicial y el final de los niños del grado transición en las actividades de 
textualización.

Fuente: elaboración propia.

Los resultados alcanzados por los niños, en gene-
ral, muestran una evolución positiva en el nivel de 
construcción de las hipótesis del lenguaje escrito. 
Se observa que, al iniciar la propuesta, 60 % de los 
niños se ubicó en el nivel A, y 40 % en el nivel B, lo 
que implica construcciones básicas del lenguaje pre-
silábico, hipótesis de linealidad, variedad y cantidad 
que carecen de convencionalidad. Sin embargo, en 
el registro final el desempeño de 10 % de los niños 
se pudo caracterizar en el nivel C de construcción es-
crita, mientras que el del 90 % restante se clasificó 
en nivel D. Estos 

últimos niveles involucran el uso convencional del 
lenguaje escrito para comunicarse y desarrollo de 
las hipótesis silábico-alfabética y alfabética (figura 
1). Estos resultados corroboran lo planteado por Fe-
rreiro y Teberosky (1979) en relación con el proce-
so de construcción de la lengua escrita por parte de 
los niños. Dichas autoras sostienen que, para llegar 
a comprender la escritura convencional, el niño ex-
perimenta un proceso cognitivo en el cual construye 
hipótesis con respecto a los sistemas de escritura, 
las cuales va superando a medida que busca regula-
ridades y otorga significado a lo que escribe.
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Figura 2. Evolución de hipótesis del lenguaje escrito en el desarrollo de la propuesta del caso N3 en las activida-
des de caracterización (antes), creación de un cuento (durante) y creación de un personaje (después).

Fuente: elaboración propia.

Figura 3. Evolución de hipótesis del lenguaje escrito en el desarrollo de la propuesta del caso N7 en las activida-
des de caracterización (antes), escritura del nombre propio (durante) y carta a su mamá (después).

Fuente: elaboración propia.

El análisis descriptivo de las producciones indivi-
duales confirma los resultados del análisis grupal. 
A partir de una muestra de los registros escritura-
les de cuatro niños: dos niños y dos niñas (N2 y N3 

niños; N5 y N7 niñas), se evidencia su avance en 
los niveles de construcción del sistema de escritu-
ra. Las dos niñas reportan en la caracterización ini-
cial mayor frecuencia de desempeño en el nivel B, 
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mientras que los niños reflejan mayor frecuencia 
en el nivel A. De igual modo, en las actividades con-
secuentes al desarrollo de la propuesta de inter-
vención, las dos niñas y uno de los niños lograron 
desempeños que se ubican en el nivel D, en tanto 
que el otro niño alcanzó el nivel C. No obstante, es 
preciso resaltar que todos los niños lograron cons-
truir hipótesis del lenguaje escrito en los niveles 
superiores C y D, lo que manifiesta la evolución po-
sitiva en el proceso de desarrollo de las competen-
cias del lenguaje escrito. En las figuras 2 y 3 puede 
observarse la evolución en el lenguaje escrito en 
dos casos particulares.

La motivación de los niños en las actividades de 
producción escrita

Un elemento destacado en los resultados de la inter-
vención es la evolución de los factores motivacionales 

involucrados, los cuales fueron analizados a partir de 
las observaciones del diario de campo registradas du-
rante el desarrollo de la propuesta y luego sistematiza-
das mediante una lista de chequeo que permitió iden-
tificar algunos cambios en la actitud y disposición de 
los niños hacia las actividades de escritura propuestas. 
Así, la iniciativa evolucionó de 30 % a 80 %, la disposi-
ción al trabajo en los niños pasó de un 50 % a 90 %, la 
curiosidad y el interés cambiaron de un 50 % a 90 %, 
la participación creció de un 30 % a un 70 %, y las ex-
presiones de entusiasmo aumentaron de un 30 % a 
un 90 % (figura 4). Estos datos dan cuenta del nivel 
de motivación alcanzado por los niños en el transcurso 
de la secuencia didáctica, lo que se constituye en una 
prueba de que las actividades diseñadas en el contex-
to de situaciones comunicativas reales mejoraron los 
componentes actitudinales frente a los procesos de 
escritura en los niños.

Figura 4. Comparativo de los indicadores motivacionales antes y después del desarrollo de la secuencia didáctica.

Fuente: elaboración propia.

Valoración de la propuesta por parte de los padres 
y la maestra

Para identificar las percepciones de los padres de los 
niños participantes y de la maestra titular respecto a 
la propuesta pedagógica y su impacto en la construc-
ción del lenguaje escrito en los niños, se diseñó una 
encuesta a través de un formulario Google con diez 
preguntas de selección múltiple, en una escala de 1 
a 5 en la que 1 era el menor puntaje, y 5, el mayor. A 
continuación, se presentan algunos resultados.

En cuanto a la percepción que los padres de familia 
y la maestra tienen sobre el impacto de la propuesta 
en el desarrollo del lenguaje escrito en los niños, el 

81,8 % de los encuestados respondió que las activi-
dades del proyecto fueron efectivas para potenciar 
la escritura en los niños. Asimismo, 81,8 % conside-
ra que hubo cambios significativos en la escritura de 
los niños después de la propuesta; 63,6 % manifestó 
que las actividades propuestas ayudaron a mejorar 
la actitud de los niños frente a la escritura, y el 100 
% respondió que el proyecto despertó el interés en 
los niños (figura 5). De tal modo, se puede inferir 
que la intervención basada en situaciones comuni-
cativas reales suscitó un cambio notable percibido 
por los padres y por la maestra en las habilidades de 
lenguaje escrito de los niños y en su actitud frente 
a la escritura. 
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Figura 5. Respuestas de los padres y la maestra titular a las preguntas 4, 5, 7, 8, 9 y 10 de la encuesta.

Fuente: elaboración propia.

DISCUSIÓN

La presente investigación se centró en el diseño 
e implementación de una propuesta de interven-
ción pedagógica para favorecer el desarrollo de 
competencias comunicativas del lenguaje escrito 
en niños de transición a través de una secuencia 
didáctica basada en situaciones comunicativas 
reales. De los resultados, se pueden destacar los 
siguientes aspectos:

1. El desarrollo de la escritura en los niños no es un 
proceso de todo o nada; es una construcción

El sistema de escritura mostrado en los niños y las 
niñas participantes a través de sus producciones 
escritas durante la intervención constata la evo-
lución de hipótesis del lenguaje escrito planteada 
por Ferreiro y Teberosky (1979). Según dichas auto-
ras, el niño es quien edifica sus propios conceptos 
respecto al funcionamiento del sistema notacional 
hasta comprender la estructura convencional del 
lenguaje escrito. En este sentido, es enriquecedor 
evidenciar la evolución cognitiva en la construcción 
y el andamiaje de elementos cognitivos, afectivos y 
psicológicos involucrados en el aprendizaje inicial 
de la escritura.

Es importante destacar la heterogeneidad que se 
pone de manifiesto en los procesos de construcción 
de hipótesis que hacen los niños. Esta diversidad 
que se observa en la trayectoria o recorrido que 

cada niño sigue en su proceso de apropiación del 
sistema de escritura está dada por su individuali-
dad, experiencia social y acercamiento diferenciado 
a materiales escritos. Los niños tienen conocimien-
tos relacionados con el lenguaje escrito antes de 
llegar al preescolar, los cuales han sido adquiridos 
mediante la interacción con la cultura alfabetizada 
(Díaz y Price, 2012; Negret y Jaramillo, 1996). De 
tal modo, esta relación es la que permite la inte-
gración de propuestas desafiantes que promueven 
la producción textual en los niños, centradas en las 
experiencias de estos con su mundo circundante, 
cargado de múltiples significados socioculturales 
(Sánchez, 2019).

Este hecho rompe con la idea de un niño en la es-
cuela que hace parte de un grupo homogéneo, que 
puede ser unificado a través del rótulo “escolar” o 
“alumno” (Jolibert, 1995). Las 

experiencias de alfabetización inicial en la escuela 
deben no solo reconocer, sino también respetar las 
diferencias individuales de los niños en su aprendi-
zaje de la lengua escrita.

2. Los aspectos afectivo-motivacionales 
involucrados en la producción escrita de los niños 
están asociados a contextos comunicativos reales

La motivación en los niños productores de textos 
está estrechamente conectada al uso de la lengua 
escrita en contextos comunicativos significativos. 
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Desde esta perspectiva, es posible potenciar prác-
ticas letradas autogeneradas cuando la escritura se 
constituye en una experiencia social placentera que 
hace parte de la interacción comunicativa del niño 
en la vida cotidiana (Cassany y Aliagas, 2007).

De acuerdo con Jolibert (1995), “se trata de pensar y 
lograr que el encuentro entre niños y textos sea tan 
significativo que el deseo y la práctica de ser lectores 
y productores de textos continúe a lo largo de toda 
su vida” (p. 53). Así, la escritura deja de ser ajena a 
la vida del niño, para convertirse en una experiencia 
comunicativa enriquecedora que le permite comuni-
car sus ideas, intereses y necesidades.

Los resultados de esta investigación cobran validez 
desde los referentes teóricos implicados en la pro-
puesta de intervención desarrollada, que plantean 
una pedagogía de la lengua desde una concepción 
de la escritura con función social y comunicativa, a 
partir de vivencias y prácticas textuales significativas 
en las que la escritura se constituye en un proceso 
de construcción de sentido, que involucra diversas 
habilidades cognitivas y relaciones sociales, cultura-
les y afectivas del niño (Ferreiro, 2019).

3. Los cambios que se requieren en las prácticas de 
enseñanza de la lengua escrita

Desde la perspectiva teórica adoptada en el desa-
rrollo de esta investigación, más que pretender cam-
biar los métodos tradicionales en la enseñanza de 
la escritura, se propone transformar las realidades 
escolares que la conciben como el reconocimiento 
de grafemas con sus respectivos fonemas y trascen-
der a la comprensión holística de los procesos de 
escritura, concibiendo el cúmulo de factores cogniti-
vos, afectivos y sociales en las prácticas pedagógicas 
asociadas a los procesos de enseñanza del lenguaje 
escrito inicial (Escobar et al., 1996).

La transformación en las prácticas y los métodos de 
enseñanza de la lengua escrita exigen también un 
cambio en el rol del maestro y, en general, de los pa-
dres y adultos que acompañan a los niños en la cons-
trucción del lenguaje escrito. Se trata de asumir un 
nuevo papel como mediador entre el niño (con sus 
saberes, experiencias, motivación) y el conocimien-
to (con sus especificidades) que este debe construir. 
Esto implica asumir una visión distinta de la escri-
tura, más allá de la acción instantánea y mecánica 

de copia, es decir, concebir el lenguaje escrito como 
un proceso que evoluciona a partir de la interacción 
del niño con su entorno. De esta manera, el docen-
te debe comprender la necesidad de promover en 
sus estudiantes la conciencia de la lengua escrita y 
su función comunicativa en la sociedad (Sánchez, 
2019). Se hace necesario entonces identificar el ca-
mino en el desarrollo del lenguaje escrito, marcado 
por diversos momentos en los que las experiencias 
e interacciones con el medio, el juego y el pensa-
miento son pilares fundamentales en el acceso a la 
escritura para formar verdaderos ciudadanos de la 
cultura escrita y no solo sujetos que acceden al códi-
go alfabético (Jurado et al., 2022).

4. Pertinencia de las estrategias didácticas y los 
recursos utilizados

Respecto a las estrategias, los recursos, los mate-
riales y las actividades utilizadas en la propuesta, es 
preciso mencionar que estas fueron diseñadas ini-
cialmente para desarrollarlas de manera presencial; 
sin embargo, al contemplar el desafío que plantea-
ron una pandemia y la crisis alrededor del distancia-
miento social, se hizo una adaptación digital en la 
que hubo que modificar algunos aspectos de forma 
para hacer posible la ejecución de la secuencia di-
dáctica. Así, las actividades que implicaron el uso 
de material reciclable y aquellas relacionadas con la 
construcción grupal de cuentos, la creación de rece-
tas y textos de diversa tipología, la producción tex-
tual en compañía de sus familiares y la creación de 
un superhéroe que resolviera problemáticas presen-
tes en la comunidad incentivaron procesos de escri-
tura significativos para los niños en la medida en que 
estos se consideraron autores de sus propios textos 
en situaciones que hacían parte de su vida cotidiana. 
No obstante, es preciso mencionar que algunas ve-
ces se presentaron 

dificultades en cuanto a mantener la atención de los 
niños en dichas actividades, ya que en ocasiones se 
prolongaba el tiempo y al final de algunos trabajos 
estos se veían un poco dispersos. 

Como aspecto destacado, esta investigación dirige 
la mirada al uso de las TIC en el desarrollo de los 
procesos del lenguaje escrito en tiempos de pan-
demia, una alternativa que resulta trascendental 
en educación inicial debido a que, en el contexto 
del distanciamiento social, estas herramientas se 
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constituyeron en vehículos de comunicación infor-
mación, recreación de contenido e interacción. Sin 
embargo, es preciso mencionar que muchos niños 
no contaban con servicio de internet estable y en 
ocasiones las dificultades de conectividad eran un 
obstáculo para el desarrollo de las distintas activi-
dades, lo que afrontaban con paciencia y perseve-
rancia haciendo uso de todos los recursos disponi-
bles como llamadas telefónicas, mensajes de texto, 
entre otros. Otra situación que llegó a presentarse 
era que algunas veces los acompañantes del proce-
so no manejaban con fluidez las aplicaciones tecno-
lógicas requeridas para la realización de las activi-
dades, por lo que se tuvo que replantear el diseño y 
utilizar aplicaciones más comunes como Facebook, 
WhatsApp, PowerPoint y Word, con el fin de permi-
tir que los niños accedieran fácilmente a las activi-
dades con el apoyo de sus padres.

Cabe resaltar que el trabajo con mediaciones tecno-
lógicas fue muy interesante y productivo en tanto 
que ofrece al niño un sinnúmero de oportunidades 
para escribir en modalidades distintas al papel y el 
lápiz, favoreciendo la interacción con tipologías tex-
tuales multimodales. En esta misma línea se orien-
tan los hallazgos de Luna et al. (2019), quienes ob-
tuvieron resultados positivos en la estimulación del 
lenguaje escrito de niños del nivel preescolar a tra-
vés de mediaciones tecnológicas. Sin duda, las nue-
vas tecnologías han generado cambios en la cultura 
de lo escrito que deben ser tenidas en cuenta en la 
iniciación de los niños a la escritura en la escuela 
(Ferreiro, 2013). En este sentido resulta necesario 
entonces considerar las múltiples posibilidades di-
dácticas que ofrecen estas herramientas para enri-
quecer los escenarios de construcción del lenguaje 
escrito (Jurado et al., 2022). Este es, por supuesto, 
un nuevo campo que se abre para la investigación 
sobre el desarrollo de la escritura en los niños, en 
el que se deberían tener en cuenta no solo las par-
ticularidades de los textos digitales, sino también 
el papel mediador de las nuevas tecnologías como 
contexto comunicativo real para los niños.

Esta nueva realidad que plantea la incorporación de 
las TIC en la educación presenta un gran reto a las 
instituciones educativas para hacer uso inteligente 
de dispositivos digitales dirigido al desarrollo del 
lenguaje escrito, sin quedarse en los aspectos super-
ficiales en plena era digital (Ferreiro, 2019). Para ello 

se requiere una ardua labor formativa de todos los 
actores pedagógicos que inciden en los procesos de 
enseñanza del lenguaje escrito.

CONCLUSIONES

La reflexión sobre el proceso y los resultados de la 
presente investigación llevan a formular las siguien-
tes conclusiones:

1. Potenciar el desarrollo de las habilidades del 
lenguaje escrito en niños de transición a tra-
vés de situaciones comunicativas reales cons-
tituye una estrategia de alto impacto, en la 
medida en que parte del reconocimiento de 
las necesidades, los intereses y los conceptos 
que surgen de la interacción del niño con el 
contexto, enriqueciendo el trabajo y motivan-
do el aprendizaje de la escritura como una 
forma de comunicarse de manera efectiva.

2. Es preciso considerar la escritura como una 
forma de comunicación y al niño como un 
lector y productor de textos al que se le reco-
noce un conocimiento sobre la lengua escrita 
antes de llegar a la escuela.

3. Cuando se involucra a la familia en el proceso 
de enseñanza del lenguaje escrito, la escritura 
puede convertirse en un canal que fortalece 
vínculos afectivos que motivan al niño a escri-
bir por la necesidad de comunicarse con los 
seres que hacen parte de su diario vivir.

4. A partir de su participación en el proceso, los 
padres descubren que sus niños aprenden a 
escribir sin necesidad de planas y copias, a 
través de actividades comunicativas reales 
que los motivan a expresar por escrito lo que 
saben y piensan.

5. El maestro de educación inicial ha de tener en 
cuenta las hipótesis del lenguaje escrito en los 
niños para potenciar la construcción del 

6. conocimiento respecto al funcionamiento 
del sistema convencional de lengua escrita. 
De esta manera se logra un aprendizaje sig-
nificativo.

7. La construcción de hipótesis del lenguaje es-
crito en los niños evoluciona a la par de su 
interacción con el medio cotidiano, el cual 
motiva el proceso de aprendizaje de la len-
gua escrita a partir de la necesidad de comu-
nicarse.
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8. Los factores motivacionales son fundamenta-
les a la hora de desempeñar cualquier tarea 
cognitiva, y la escritura no es la excepción.

RECOMENDACIONES

A partir de las oportunidades, los desafíos y las situa-
ciones limitantes presentadas durante el desarrollo 
de la propuesta, se ofrecen algunas apreciaciones a 
modo de sugerencias para investigaciones futuras:

 − En cuanto a la escritura colaborativa, es im-
portante seguir ahondando en el desarrollo 
de estrategias en modalidad digital que sean 
accesibles a los niños en diversas condiciones 
sociales y económicas.

 − Sería interesante combinar frecuentemente 
formatos didácticos para el desarrollo del len-
guaje escrito en los niños de forma presencial 
y digital, para que estos puedan acceder a tex-
tos de distintos formatos.

 − Con respecto al diseño de secuencias didácti-
cas para potenciar las competencias del len-
guaje escrito inicial en formatos digitales, se 
sugiere pensar en actividades sencillas, sus-
tanciales, flexibles y accesibles, teniendo en 
cuenta las condiciones sociales, biológicas y 
psicológicas de los niños.

CONFLICTO DE INTERÉS

Los autores manifiestan que durante la redacción 
del manuscrito no incidieron intereses personales o 
ajenos a su voluntad, incluyendo malas conductas y 
valores distintos a los que usual y éticamente tiene 
la investigación. Por lo tanto, declaran que no existe 
conflicto de intereses.
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RESUMEN

El problema de comprensión lectora en los estudiantes ha sido una constante en las instituciones edu-
cativas del departamento del Magdalena, lo cual se evidencia en los resultados de las pruebas Saber. 
Desde esta perspectiva, se propuso realizar una intervención pedagógica en la Institución Educativa La 
Candelaria, en el corregimiento de Candelaria, municipio de Zona Bananera. Metodológicamente, se 
orientó en un enfoque crítico progresista, con tipo de investigación cuasi experimental. La población del 
estudio, estuvo constituida por 19 estudiantes del grado 6B. Como técnica de recolección de datos se 
empleó una prueba diagnóstica (ACL 6°) contextualizada en la región, en la cual, luego de analizar los 
datos, se encontró que los estudiantes presentaban falencias en el nivel de lectura inferencial. Con base 
en este análisis, se procedió a crear una secuencia didáctica, que fue aplicada a través de guías, porque 
la situación de la pandemia obligó a ajustar la intervención. Los resultados fueron positivos tanto en el 
desarrollo de las guías como en la aplicación de la posprueba. A pesar de la situación que se vivió con la 
Covid-19 y la aplicación de la propuesta de manera remota, se obtuvo un mejoramiento en el nivel de 
lectura inferencial en los estudiantes. 

Palabras claves: Nivel de lectura; inferencial; secuencia didáctica; guía

ABSTRACT

The problem of reading comprehension among students has been a constant issue in educational insti-
tutions in the Magdalena department, as evidenced by the results of the Saber tests. From this perspec-
tive, it was proposed to carry out a pedagogical intervention at La Candelaria Educational Institution, in 
the town of Candelaria, Zona Bananera municipality. Methodologically, it was guided by a progressive 
critical approach, using a quasi-experimental research design. The study population consisted of 19 
students from 6th grade. A diagnostic test (ACL 6th grade) contextualized to the region was used as the 
data collection technique, and after analyzing the data, it was found that the students had deficiencies 
in the level of inferential reading. Based on this analysis, a didactic sequence was created, which was 
implemented through instructional guides, as the pandemic situation required adjusting the interven-
tion. The results were positive both in the development of the guides and in the post-test application. 
Despite the situation with Covid-19 and the remote implementation of the proposal, there was an im-
provement in the students’ inferential reading level.

Keywords: Reading level; inferential; didactic sequence; guide
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INTRODUCCIÓN

La Constitución Política de Colombia (1991) estable-
ció la educación en nuestro país como un derecho y 
un servicio público obligatorio, por lo que a partir de 
ese momento se ha buscado tanto cobertura como 
calidad en la educación (Pérez, 2018). A razón de 
esto último, en el país se han promulgado diversas 
políticas educativas que propenden por esa calidad 
en todos los niveles educativos. Para medir esa cali-
dad, se asumen como indicadores los resultados de 
los estudiantes en diferentes pruebas estandarizadas 
de conocimientos y competencias en diversas áreas 
del saber. De este modo se clasifican los estableci-
mientos educativos, a fin de que generen estrategias 
y alternativas para mejorar la calidad educativa.

En el ámbito nacional se realizan pruebas estandari-
zadas conocidas como Pruebas Saber- estas son apli-
cadas a estudiantes de los grados 3°, 5°, 9° y 11° en 
todo el territorio colombiano. Estas pruebas miden 
las competencias de los alumnos en diferentes áreas 
(Ciencias, Lenguaje, Matemáticas y Competencias 
Ciudadanas). De acuerdo con los resultados obteni-
dos en estas pruebas por los estudiantes de quinto 
grado de Educación Básica Primaria en el departa-
mento del Magdalena en el año 2017, y al compa-
rarlos con los resultados del resto del país, se perci-
ben varios problemas en el área de lenguaje, entre 
estos el de compresión lectora, que incide en el bajo 
rendimiento de los estudiantes y por tanto en la tan 
anhelada calidad en la educación.

En consecuencia, en Colombia se han realizado mu-
chas investigaciones que buscan aportar a la mejora 
de la calidad educativa del país, algunas de estas cen-
tradas en la aplicación de estrategias didácticas que 
apuntan al mejoramiento de los niveles de lectura de 
los estudiantes, toda vez que se reconoce la necesi-
dad de fortalecer el proceso lector, por su incidencia 
en la adquisición de conocimientos y por ende en el 
desempeño académico de los estudiantes. Como lo 
afirma Cassany, Luna y Sanz, (1998), la lectura se debe 
considerar como un potentísimo instrumento para fa-
vorecer y estimular el aprendizaje. Para eso, se propo-
ne realizar lecturas de diferentes tipos de textos, pues 
con libros, artículos, noticias, anuncios publicitarios, 
fórmulas matemáticas, se puede aprender cualquier 
área o disciplina del conocimiento humano. Para esto, 
no solo es necesario aprender el código escrito, sino 
que depende además del desarrollo de capacidades 

cognitivas superiores, tales como la conciencia, el 
pensamiento crítico, la reflexión, entre otras. 

En este sentido, una de las problemáticas de la ense-
ñanza del lenguaje que más se aborda es la lectura, 
no solo al reconocer lo expuesto anteriormente, sino 
por las inquietudes que se suscitan en el contexto 
educativo con respecto a las dificultades evidentes 
de los estudiantes en el desarrollo de este proceso. 
Al respecto, existe en el sector de la educación una 
especial preocupación por la carencia de hábitos de 
lectura y escritura en los estudiantes de Educación 
Básica, lo que genera un problema que se manifiesta 
en todos los niveles de la educación y se comprueba 
por el bajo rendimiento de los estudiantes en todas 
las áreas de aprendizaje, la repitencia y la deserción 
(Caicedo, González, & Hernández, 2017).

En consecuencia, se reconoce que la escritura y la lec-
tura son transversales a las distintas áreas del saber, 
en tanto que son definidas por Uribe y Carrillo (2014) 
al hablar de “Las habilidades de comprensión lectora 
y producción escrita facilitan el éxito escolar porque 
permiten expandir el conocimiento en las diversas 
áreas de estudio”, (p. 275). Por esto, se deben imple-
mentar estrategias que dinamicen el desarrollo de 
estas competencias. Además, es relevante reconocer 
que el aprendizaje de la lectura no se desarrolla en 
una etapa escolar determinada, sino que, abarca to-
dos los niveles de enseñanza, desde transición hasta 
estudios de posgrados, por lo que es preciso enseñar 
a los estudiantes a leer más allá del aprendizaje inicial, 
de la codificación, y que a partir de esto interactúen 
con el texto, lo cual permitirá mejorar su compren-
sión (Solé, 2008). Esto implica un proceso durante el 
transcurrir de la vida, que se inicia antes de ingresar 
el niño a la educación sistematizada y se prolonga a lo 
largo de toda la vida (Barboza y Peña, 2014).

Ahora bien, además de mencionar las inquietudes 
que surgen en el contexto educativo con respecto 
a las debilidades en el desarrollo de la lectura, tam-
bién es relevante referirse a la carencia de buenas 
estrategias metodológicas por parte del personal 
docente. Ante esto, es imprescindible y urgente se-
guir abordando e investigando acerca de esta temá-
tica, y contribuir a la mejora de la calidad educativa. 

Ante este escenario que se presenta, muchos estu-
dios han abarcado esta problemática, con el fin de 
buscar solución, como es el caso de los trabajos de 
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Arguello (2017) y Llantén y Rondón (2018), los cuales 
se enfocan en la importancia del mejoramiento de la 
comprensión lectora en el nivel inferencial a partir 
de diversas estrategias que propenden por la inno-
vación educativa. Con el mismo fin, Duque y Correa 
(2010), Torres (2016) y Ramírez (2017) proponen el 
uso de textos narrativos y evidencian que estos mo-
tivan al estudiante a realizar una gran variedad de 
inferencias a partir del conocimiento de su contexto, 
por lo que se logra mejorar este nivel de lectura.

Por su parte en las investigaciones de Gallego, Figue-
roa y Rodríguez (2019), Gómez (2010), Rojas (2013) 
y Quincho (2019) se valida el fortalecimiento de la 
comprensión lectora como parte del desarrollo de 
habilidades básicas que generen el gusto por la lec-
tura y su comprensión. En este mismo sentido, Bar-
boza y Peña (2014), Reyes (2015), Alarcón (2018) y 
Medina y Nagamine (2019) corroboran la relación 
entre las diferentes estrategias didácticas para for-
talecer el proceso lector y la realidad del contexto 
educativo de los estudiantes, a fin de ser coherentes 
con las necesidades e intereses de los estudiantes.

El motivo del proyecto surge de los bajos resulta-
dos que muestran los estudiantes en las diferentes 
pruebas diagnósticas aplicadas a los grados 3°, 5° y 
9° en todo el territorio colombiano. Por ello, surge 
la pregunta principal: ¿Cómo desarrollar el nivel de 
lectura inferencial en los estudiantes de grado 6° 
de la IED La Candelaria? Se propone entonces una 
intervención pedagógica en el grado 6B de la I.E.D. 
La Candelaria empleando como estrategia los textos 
narrativos para desarrollar el nivel de lectura infe-
rencial. Ahora bien, se elige trabajar con textos na-
rrativos, pues facilitan el desarrollo de inferencias y 
provocan un encuentro agradable con la lectura. Así 
lo manifiestan Duque, Vera y Hernández (2010): “De 
manera que se optó por los textos narrativos, debi-
do a que estos son los que posibilitan mayor elabo-
ración inferencial y permiten un encuentro inicial 
agradable del niño con la lectura” (p. 36). En este 
sentido, se evidencia la necesidad de esta tipología 
textual en el trabajo con los estudiantes del grado 6° 
dada la variedad que proporciona. 

La intervención se focalizó principalmente en la 
competencia de lengua, por lo cual se diagnostica 
tal problemática, y se emprende la búsqueda de es-
trategias encaminadas al mejoramiento de la com-
prensión lectora en los estudiantes.

METODOLOGÍA

Teniendo en cuenta el problema planteado y el ob-
jetivo propuesto, este trabajo ha sido orientado con 
una metodología cualitativa, pues busca indagar de 
forma flexible y general todo el proceso lector ob-
servando las interacciones de los estudiantes para 
reconstruir la manera como abordan la realidad y 
reflexionar desde la cotidianidad y la particularidad 
del proceso pedagógico. Esta investigación parte de 
un enfoque crítico progresista, por cuanto propende 
por el mejoramiento continuo de las prácticas edu-
cativas, caracterizado por la autonomía profesional 
y social de los agentes (Barraza, 2010). Esta propues-
ta se suscribe al paradigma crítico social, en cuanto 
a que aborda la concepción del docente como un 
investigador, el cual se orienta a mejorar la práctica 
educativa a través de la reflexión (Sánchez, 2013). 

Teniendo en cuenta lo anterior, el trabajo se orien-
tó por el diseño cuasi experimental, por cuanto el 
grupo en el que se realizó la intervención no se es-
cogió de forma aleatoria, no se tuvo control en la 
selección de los sujetos. Se utilizó una prueba estan-
darizada ACL 6º, contextualizada, considerando los 
resultados en comprensión lectora obtenidos en las 
pruebas Saber en el área de lenguaje. Se realizó la 
prueba inicial para determinar las dificultades de los 
estudiantes en el nivel de lectura inferencial; poste-
riormente, se diseñó una propuesta didáctica de in-
tervención basada en una secuencia de talleres para 
promover la competencia lectora. Estas actividades 
se desarrollaron a manera de guías didácticas. Por 
último, se aplicó otra prueba estandarizada similar 
a la primera para luego comparar los resultados. La 
prueba ACL 6, a pesar de utilizar datos numéricos 
para determinar el nivel de los estudiantes, los cla-
sifica en grupos de desempeños para establecer ras-
gos que se interpretan para proponer estrategias de 
mejoramiento continuo. 

Contexto de la investigación 

La presente investigación se realizó en La Institución 
Educativa Departamental La Candelaria, situada en 
el corregimiento de Candelaria del municipio Zona 
Bananera, departamento del Magdalena. Para la in-
tervención se diseñó una unidad didáctica aplicada 
a 19 estudiantes del grado sexto cuyas edades osci-
laban entre los 10 y 15 años. Esta población fue es-
cogida teniendo en cuenta el plan de estudios de la 
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institución, en el cual se observa que este nivel per-
mite abordar diferentes tipos de textos narrativos.

Las características de la población atendida se pue-
den ver en el Proyecto Educativo Institucional – PEI 
de la Institución Educativa Departamental Candelaria, 
(2018). Este documento señala que los estudiantes 
en su mayoría son de estrato uno, que pertenecen a 
familias de bajos recursos económicos que derivan 
su sustento de actividades como la siembra y reco-
lección de banano y palma de aceite y que devengan 
sus ingresos del trabajo en las fincas bananeras, o con 
el mototaxismo. Por esto los ingresos familiares son 
mínimos, lo cual se evidencia en las precarias condi-
ciones en las que están construidas sus viviendas, que 
son de diversos materiales, tales como bareque, ba-
rro, tablas, bloques, con techos de zinc y palma. 

El PEI en su contexto sociocultural determina que 
“la población estudiantil es bastante dispersa debi-
do a la constante emigración e inmigración de sus 
habitantes por factores principalmente económicos, 
laborales y familiares. La mayoría de los estudiantes 
provienen de familias desplazadas por la violencia 
y de hogares disfuncionales” (p. 11), ya que viven 
con padrastros, madrastras, abuelos o tíos. Toda 
esta situación social y familiar se refleja en el esta-
do emocional del estudiante, quien presenta una 
actitud negativa dentro del aula, y muestra apatía 
y poco interés para desarrollar las diferentes activi-
dades escolares. Además, muchos padres de familia 
son analfabetas e incluso no alcanzaron a terminar 
el bachillerato, tanto así que se evidencia en el poco 
compromiso de los padres con la institución, puesto 
que no siguen las normas adecuadas y estipuladas 
en el Manual de Convivencia Escolar. Es por ello por 
lo que el nivel académico de los niños, las niñas y 
jóvenes en la IED Candelaria es relativamente bajo.

Población participante

Unidad de Trabajo

La unidad de trabajo está conformada por 19 estu-
diantes del grado sexto B de la Institución Educativa 
Departamental La Candelaria, ubicada en el corre-
gimiento de Candelaria del municipio de la Zona 
Bananera, departamento del Magdalena. Las eda-
des de los estudiantes oscilan entre 10 y 15 años, 
son de estrato socio económico uno, generalmente 
viven en hogares disfuncionales. Se les realizó una 

prueba piloto para determinar en qué nivel de lec-
tura se encontraban. Se observó que los estudiantes 
presentan mayor dificultad en el nivel inferencial de 
comprensión lectora. 

Unidad de Análisis

La unidad de análisis se define con los 38 estudian-
tes del grado sexto de la Institución Educativa De-
partamental La Candelaria, los cuales están reparti-
dos en dos cursos (sexto A y B) con un número de 19 
estudiantes en cada uno.

Técnicas e Instrumentos de intervención

Se realizó una prueba inicial a manera de diagnós-
tico a los estudiantes, contextualizada (ACL 6), para 
determinar el grado de comprensión lectora en el 
nivel inferencial. 

Este instrumento, la prueba ACL 6°, de procedencia 
española, adaptado posteriormente para México 
por Lago, Gómez y Domínguez (2007), y a la que se 
le realizó una readaptación al contexto de los estu-
diantes de la I.E.D. La Candelaria, está compuesta 
por varios tipos de textos, los cuales tienen una serie 
de preguntas que atienden a unos niveles de com-
prensión determinados. 

Los resultados de la prueba se ubican en un cuadro 
de decatipos. Dependiendo del número de respues-
tas acertadas, se ubica al estudiante en un decatipo, 
que a su vez tiene una clasificación desde muy bajo 
hasta muy alto. De acuerdo con los aspectos esta-
blecidos en este instrumento se puede conocer el 
nivel de comprensión.

El instrumento evalúa cuatro niveles de com-
prensión lectora, estas son: comprensión literal, 
reorganización de la información, comprensión 
inferencial o interpretativa y compresión crítica o 
profunda (p. 3).

Posteriormente, se elaboró un proyecto de interven-
ción con los talleres y cuestionarios que permiten 
obtener una información concreta y de forma di-
recta de los principales actores involucrados en este 
proceso con el fin de desarrollar las habilidades de 
comprensión lectora en el nivel inferencial por parte 
de los estudiantes al momento de aplicarlas con di-
ferentes textos narrativos:
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Los Talleres

Los talleres son considerados actividades de trabajo 
académico que pueden aplicarse dentro y fuera del 
contexto escolar, y que pueden ser desarrollados 
de forma grupal o individual por parte de los estu-
diantes. Este instrumento permite que el estudian-
te comprenda los conceptos teóricos trabajados y 
al mismo tiempo la exploración de conocimientos. 
Reyes (1977) define el taller “… como una realidad 
integradora, compleja, reflexiva, en que se unen la 
teoría y la práctica como fuerza motriz del proceso 
pedagógico” (pág. 18). Adicionalmente afirma que, 
el taller es un instrumento que relaciona, integra las 
reflexiones dadas entre experiencia y teoría. Es un 
ejercicio que nos conduce a plantear y desarrollar 
algo entre varias personas. Esta herramienta permite 
a los estudiantes abordar y construir el conocimiento 
colectivamente. Estos talleres están compuestos por 
material teórico, un objeto de estudio y la intención 
didáctica. Esta técnica ofrece a los estudiantes una 
forma agradable de realizar el trabajo colaborativo, 
ya que permite integrarse con los demás participan-
tes a través de la exposición de ideas y aprendizajes. 

Los talleres diseñados para esta intervención pre-
sentan una estructura de encabezamiento, objeti-
vos, el texto narrativo y preguntas para fortalecer 
el nivel inferencial de los estudiantes. Estos tienen 
como objetivo el fortalecimiento del nivel inferen-
cial de lectura a través del texto narrativo. Para 

llevar a cabo esta actividad los estudiantes leyeron 
los textos narrativos propuestos, para luego de reali-
zar la actividad forma individual o grupal.

Sin embargo, la enfermedad COVID-19 obligó a rees-
tructurar el trabajo con los estudiantes, por lo cual, 
se diseñaron guías de trabajo para la aplicación de la 
propuesta, ya que se prohibieron las actividades peda-
gógicas presenciales con los estudiantes. Teniendo en 
cuenta esta situación, se optó por la figura de auxiliar 
pedagógico, una persona residente de la población, que 
desarrolló con los estudiantes las guías, a partir de una 
completa instrucción por parte de los maestrantes para 
que el proceso no se desviara y fuera los más fiable po-
sible; es relevante mencionar que esta persona es estu-
diante de licenciatura de la Universidad del Magdalena, 
lo cual facilitó una dinámica del trabajo adecuada, pues 
esta persona tiene formación pedagógica. 

Finalmente, se aplicó una prueba similar a la prueba 
inicial con el objetivo de obtener resultados que lue-
go serían analizados y contrastados con los primeros. 

RESULTADOS

Una vez realizada la intervención, que conllevó a la 
aplicación de la secuencia didáctica a través de guías, 
se procedió a aplicar la posprueba para conocer el 
mejoramiento de la comprensión de los estudiantes 
en el nivel de lectura inferencial y establecer la perti-
nencia que la intervención tuvo en ese mejoramiento.

Figura 1. Resultados prueba diagnóstica nivel inferencial

Fuente: Elaboración propia
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Figura 2. Resultados prueba final nivel inferencial.

Fuente: Elaboración propia

Para lograr desempeñarse bien en esta dimensión 
el estudiante debe utilizar una serie de habilidades 
mentales que lo conduzcan a generalizar, establecer 
relaciones y a simplificar esas estructuras complejas, 
como lo menciona Lago, Gómez & Domínguez (2007).

…para poder reorganizar la información tenemos 
que ser capaces de manejar toda una serie de es-
trategias de pensamiento que van desde lo más 
simple, como es comparar, es decir, buscar simi-
litudes y diferencias, a lo más complejo, como es 
realizar buenas generalizaciones o establecer re-
laciones de carácter secuencial, de concretar en 
proposiciones simples un sinfín de proposiciones 
complejas o diversas, normalizar o formalizar el 
lenguaje de manera de poder encontrar las estruc-
turas múltiples y reducirlas a las simples, etc. (p. 6).
-

Con respecto a la dimensión inferencial o interpreta-
tiva, el estudiante es capaz de hacer inferencias de 
significados, inferir la idea principal, reconocer cau-
sas y efectos, hacer inferencias de secuencias lógi-
cas, realizar anticipaciones y crear hipótesis a partir 
de los saberes previos. En la prueba, los ítems que se 
enfocan en esta dimensión son los 8, 9, 17, 19, 24, 
27, 29, 32, 33, 34 y 36, de los cuales los ítems 17 y 
36 mantuvieron su comportamiento, el ítem 27 pre-
sentó una baja en el número de estudiantes que la 
respondieron correctamente, los demás mostraron 
una mejoría bastante significativa. 

De acuerdo a lo anterior, de 11 ítems que presenta la 
prueba de esta dimensión, los estudiantes mejoraron 

A partir de los resultados de la preprueba y la pos-
prueba, (Figuras 1 y 2 en las cuales, se indica el núme-
ro de estudiantes que respondieron correctamente 
las preguntas de nivel inferencial en la prueba), en 
lo referente a la comprensión en el nivel de lectu-
ra inferencial se puede apreciar que hubo una gran 
mejoría después de aplicada la secuencia didáctica. 
Los estudiantes mejoraron en 15 de los 20 ítems que 
indagaban por elementos de nivel inferencial de los 
textos establecidos en la prueba. 

Cabe señalar que los ítems del nivel inferencial se 
dividen en dos dimensiones: la reorganización de la 
información y la comprensión inferencial o interpre-
tativa. Estas dos dimensiones hacen parte del nivel 
de lectura inferencial que propone Pérez (2003). En 
la reorganización el estudiante es capaz de suprimir 
la información redundante, reorganiza la informa-
ción según los objetivos que se persigan, hace un 
resumen de forma jerárquica, deduce criterios, in-
terpreta un esquema dado, divide un texto en partes 
significativas y reordena el texto. 

Atendiendo a lo anterior, los ítems que se persi-
guen en esta dimensión son los 5, 7, 10, 11, 12, 13, 
14, 28 y 35, de los cuales, solo los 5 y 14 mantu-
vieron la constante. Los demás ítems presentaron 
una mejoría significativa en la posprueba. La inter-
vención realizada mostró el efecto positivo que se 
esperaba. Los estudiantes fueron capaces de sinte-
tizar, resumir o esquematizar la información, logra-
ron condensar lo imprescindible de las lecturas de 
los diferentes textos.
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en 8 con respecto a la preprueba, lo que hace evidente 
que la intervención ha sido un acierto, pues, los alum-
nos fueron capaces de mejorar su razonamiento y 
adquirieron habilidades que les ayudaron a compren-
der mejor en el nivel de lectura inferencial, o como lo 
mencionan Lago, Gómez & Domínguez, (2007) fueron 
capaces “…de utilizar adecuadamente los razonamien-
tos silogísticos y condicionales, establecer buenas re-
laciones, descubrir las posibles contradicciones, inferir 
supuestos, etc.” (p. 8).

Profundizando un poco más en el análisis de los re-
sultados en comparación con los de las actividades 
realizadas en la intervención, se puede observar que 
la secuencia didáctica planeada y aplicada fue muy 
significativa, en cuanto a que, se trabajaron con los 
estudiantes varios aspectos básicos que Pérez Abril, 
(2003) manifiesta que están inmersos en el nivel de 
lectura inferencial. Dentro de las actividades siem-
pre se propuso activar los conocimientos previos a 
través de preguntas, para que los discentes antici-
paran y comenzaran a crear hipótesis a partir de sus 
experiencias. Esto influyó mucho para desarrollar en 
los estudiantes la capacidad de generar secuencias 
lógicas al corroborar la hipótesis anterior a la lectura 
del texto con lo comprendido después de la lectura.

Después de un análisis y una revisión minuciosa del 
proceso ejecutado y a partir del desarrollo de las cua-
tro guías didácticas como estrategia para mejorar el 
nivel inferencial de lectura en los estudiantes de sexto 
grado, se ha llegado a establecer que los estudiantes 

se encontraban en un nivel inferencial bastante bajo, 
por lo cual tenían mucha dificultad para relacionar ele-
mentos que no estaban presentes en el texto, como 
inferencias de significados, inferencias relacionadas 
con la idea principal, reconocimiento de causas y efec-
tos, hacer inferencias de secuencias lógicas, realizar 
anticipaciones, a partir del título del texto e imágenes 
relacionadas con el mismo, crear hipótesis a partir de 
los saberes previos y secuencias de imágenes. 

Todo lo anterior induce a afirmar que los estudiantes 
están en condiciones de realizar lectura inferencial, 
ya que cuentan con habilidades para predecir el con-
tenido de un texto, a partir de los saberes previos 
y el análisis de los diferentes elementos que lo es-
tructuran. Además, serán capaces de relacionar esas 
predicciones con lo que dice el texto, inferir de forma 
lógica el significado de términos e identificar la temá-
tica central del texto, atendiendo al propósito del au-
tor. De igual forma, podrán identificar las característi-
cas esenciales de los personajes teniendo en cuenta 
las acciones y sus comportamientos dentro del texto. 
Además, lograrán ordenar imágenes siguiendo una 
secuencia lógica y entendiendo la relación de estas 
con la información que ofrece la lectura. 

De acuerdo con el manual de la prueba ACL-6, los 
resultados individuales se pueden ubicar en un cua-
dro de decatipos (Tabla 1), el cual, de acuerdo con el 
número de respuestas correctas, se categoriza en un 
nivel de comprensión lectora, al cual, le corresponde 
una interpretación de ese nivel.

Tabla 1. Tablas de decatipos e interpretación

Fuente: Manual de la prueba ACL 6
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Figura 3. Decatipos e interpretación preprueba

Figura 3. Número de estudiantes y los dos niveles con el menor número de respuestas correctas.
Fuente: Elaboración propia

Figura 4. Decatipos e interpretación posprueba.

Figura 4. Número de respuestas correctas y los niveles de acuerdo a la interpretación de decatipos.
Fuente: Elaboración propia

Con relación a las tablas anteriores, en la aplicación 
de la preprueba los estudiantes no acertaron más de 
10 respuestas correctas. En la Figura 3, se indica el 
número de estudiantes y los dos niveles alcanzados 
de acuerdo al menor número de respuestas correc-
tas: los decatipos 1 y 2, niveles muy bajo y bajo. Esto 
reflejó que el nivel de comprensión lectora era muy 
deficiente y permitió conocer en qué aspectos esta-
ban teniendo dificultades.

Con la aplicación de la posprueba, y después de ha-
ber realizado un trabajo consensuado con los estu-
diantes en la aplicación de la secuencia didáctica, 

se observó que el número de respuestas correctas 
aumentó, como lo muestra la Figura 4. Esto permitió 
que los alumnos se ubicaran en decatipos más altos, 
específicamente en 4, 5, 6 y 7, y que la interpreta-
ción se ubicara en los niveles moderadamente bajo, 
dentro de la normalidad y moderadamente alto.

Teniendo en cuenta la última gráfica, el 44,4% de los 
estudiantes en la posprueba se ubicó en un nivel de 
interpretación moderadamente alto, es decir que 
mostraron bastantes habilidades en la comprensión 
de textos. Otro 44,4% de los estudiantes se ubicó en 
el nivel dentro de la normalidad; de esta cifra el 33 % 
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respondió entre 20 a 21 respuestas correctas, el 11,4% 
restante lo hizo solo entre 17 y 19, y solo el 11,2% se 
ubicó en el nivel moderadamente bajo.

En conclusión, el trabajo de intervención realizada 
en la IED La Candelaria con los estudiantes del grado 
6B evidenció el mejoramiento de los niveles de lec-
tura comprensiva, más específicamente en el nivel 
inferencial, que fue el nivel que se proyectó mejorar. 
Hay que mencionar además que la secuencia didác-
tica planeada y aplicada en cuatro guías permitió 
que los discentes desarrollaran el nivel inferencial 
por medio de estrategias lúdicas, afianzaran los con-
ceptos mediante los conocimientos previos como 
punto de partida y se condujeran a los procesos más 
complejos de interpretación.

DISCUSIÓN

Desde épocas anteriores se han venido realizando 
diferentes estudios e investigaciones que apuntan a 
mejorar la comprensión lectora en los estudiantes. 
En informes de otros estudios se plantea el bajo índi-
ce en que se encuentran los estudiantes en compren-
sión lectora (Alarcón, 2018; Arguello, 2017), situación 
que ha venido influyendo en el rendimiento acadé-
mico de todos los estudiantes y recayendo sobre la 
labor docente, debido a que se deduce que se debe a 
la falta de técnicas y estrategias didácticas adecuadas 
para desarrollar habilidades de comprensión. 

A todo lo anterior se le agrega la desarticulación que 
se da en la escolaridad, ya que este es un proceso 
que se desarrolla en cada uno de los niveles acadé-
micos. Desde los inicios de la etapa escolar se deben 
fundamentar bases firmes, puesto que al no fijar ha-
bilidades lectoras en cada etapa se van a presentar 
dificultades hasta llegar a la universidad. Por tal moti-
vo, se deben desarrollar habilidades de comprensión 
lectora en los inicios del proceso escolar (Solé, 2008) 
y de esa misma forma desarrollar un aprendizaje pro-
gresivo en cada uno de los niveles académicos.

Ante este escenario que se presenta, muchos estu-
dios han abarcado esta problemática, con el fin de 
buscar solución o mejorar el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes en diferentes escuelas del 
país y otros escenarios internacionales. Se pueden 
mencionar algunos trabajos de investigación como 
“Comprensión lectora y rendimiento académico en 
estudiantes de 5° y 6° grado de primaria del Callao”, 

proyecto presentado por Rebeca Gómez, (2010); “Es-
trategias Metodológicas Para Mejorar La Compren-
sión Lectora En Niños De Sexto De Básica” de la au-
tora María Belén Alarcón Gómez, (2018); “Aplicación 
Del Programa La Fantasía De La Lectura Y Su Influen-
cia En La Capacidad De Comprensión Lectora En Los 
Estudiantes Del Sexto Grado De Educación Primaria 
De La I.E. Estatal Ipinze Nº 20351” de Paulina Rojas, 
(2018); “Niveles De Comprensión Lectora Literal E In-
ferencial En El Área De Lengua Castellana” de autoría 
de Arguello, (2017) y “La Inferencia, Un Camino Hacia 
La Comprensión Lectora” de Parra, (2018).

El objetivo principal de esta intervención era mejo-
rar el nivel inferencial de lectura a partir de estrate-
gias con estudiantes de sexto grado de la Institución 
Educativa Departamental la Candelaria, del corregi-
miento la Candelaria, ubicado en la Zona Bananera. 
Como prueba diagnóstica y posprueba se aplicó una 
adaptación al contexto institucional, basada en el 
trabajo de Lago, Moreno & Domínguez (2007), a la 
prueba ACL 6 de las hermanas Catalá.

En la aplicación de la prueba realizada en dos mo-
mentos, antes de la intervención y posterior a esta, 
se pudo observar el incremento de respuestas co-
rrectas que atienden al nivel de lectura inferencial; 
en la segunda aplicación los porcentajes de mejora-
miento fueron muy buenos. Los estudiantes pasa-
ron de máximo 10 respuestas correctas al inicio del 
proceso a 24 al final, y lograron tener un nivel desde 
moderadamente bajo hasta moderadamente alto en 
la posprueba. A pesar de estos resultados, es posible 
que se hubiese podido obtener un mejor rendimien-
to, pero con la situación de aislamiento por causas 
de la pandemia COVID-19 se procedió a modificar y 
adaptar las actividades como lo mencionan Giraldo 
y Fernández (2023)“…la necesaria y obligatoria tran-
sición que debieron hacer las escuelas de una edu-
cación presencial a otra asistida por tecnologías digi-
tales han hecho que los docentes se enfrenten tanto 
a situaciones inéditas como a retos en su quehacer 
profesional.”. Por eso se utilizaron guías didácticas 
que se aplicaron de manera remota con la ayuda 
de un agente externo con conocimientos pedagó-
gicos, quien fue asesorado por los maestrantes de 
manera minuciosa antes y durante el desarrollo de 
la aplicación de cada guía. Además, hay que aclarar 
que, debido a la emergencia sanitaria, el número de 
estudiantes disminuyó con respecto a la preprueba, 



Olga Yamile Fernández-Rodríguez, Sandra Yojana Ortiz-Herazo y Wilfrido José Vargas-Charris

Revista de la Facultad de Ciencias de la Educación
 Enero-abril 2023

39

puesto que muchas familias no permitieron que sus 
hijos e hijas participaran en las actividades.

CONCLUSIONES

Tomando como referencia los resultados expresados 
antes de la aplicación de la secuencia didáctica, los 
cuales, sirvieron de punto de partida para orientar 
los procesos que condujeran al mejoramiento del 
desarrollo del nivel inferencial en los textos narra-
tivos como estrategias pedagógicas, y con el propó-
sito de realizar una intervención pedagógica en la 
Institución Educativa La Candelaria, en el corregi-
miento de Candelaria, municipio de Zona Bananera, 
se pudo determinar que, durante la aplicación de la 
preprueba, los estudiantes sujetos de estudio, pre-
sentaron una gran dificultad en lo que respecta a la 
comprensión textual, más concretamente, en el ni-
vel de lectura inferencial. Estas falencias se debieron 
a la poca o ninguna práctica de lectura y a la falta de 
estrategias pedagógicas para comprender un texto 
e interpretar la información en el mencionado nivel.

Desde el punto de vista pedagógico, la utilización de 
secuencias didácticas con talleres y guías prácticas 
fortalecen los aprendizajes, pues se propician pro-
cesos cognitivos en los estudiantes y se promueve el 
desarrollo de la capacidad reflexiva lo que mejora la 
comprensión lectora.

Con la aplicación de las secuencias didácticas, se evi-
denció el fortalecimiento de la competencia lectora 
ya que en los resultados de las actividades que se 
plantearon fueron positivos, mostrándose un au-
mento de los niveles de comprensión literal e infe-
rencial. Según Solé, (1992), estas competencias se 
pueden potencializar mediante la utilización de dife-
rentes estrategias que se apliquen antes, durante y 
después de la lectura, buscando que el docente y el 
estudiante puedan establecer la forma de emplear y 
modificar estos momentos con el objetivo de acer-
carse al texto observando la información necesaria 
para llegar a la total comprensión de él mismo.

Desde el punto de vista de Ausubel (1989), se gene-
raron situaciones motivantes al aplicar la secuencia 
didáctica, puesto que se despertó el interés de los 
estudiantes y hubo una mejor disposición para la 
adquisición de los conocimientos durante el desa-
rrollo de las actividades. Gracias a las secuencias se 
promovió el aprendizaje significativo en diferentes 

niveles, creando conexiones mentales entre diferen-
tes temáticas, lo cual favorece la interdisciplinaridad 
y la transversalidad dentro del currículo.

Igualmente, se favoreció el proceso lector de los es-
tudiantes que estaban inmersos en la virtualidad y 
se mejoró el nivel educativo de los estudiantes en la 
emergencia sanitaria. 

Por otro lado, luego de la aplicación de la posprueba 
la mayoría de los estudiantes evidenciaron un cam-
bio significativo en las etapas del desarrollo de los 
procesos de lectura inferencial, lo cual se logró gra-
cias al empleo de una secuencia didáctica real y con-
textualizada. Se aplicaron estrategias acordes al nivel 
de lectura, en las cuales, los educandos expresaron 
satisfacción por la forma de trabajar las actividades, 
dado que tenían un sentido motivador y orientador, 
con una metodología mediada por el paso a paso, 
donde los ejemplos cotidianos contribuyeron a pro-
mover el mejoramiento de la comprensión lectora 
en el nivel inferencial.

A partir de contrastar y consolidar estos resultados, 
se concluye que la comprensión lectora es un pro-
ceso que requiere unas estrategias aplicadas de for-
ma organizada, que contribuyan positivamente para 
mejorar y que permitan una relación más agradable 
entre el texto y el lector. Dado que en la Institución 
el nivel de lectura inferencial es poco trabajado 
desde la primaria, esta intervención fue un acierto, 
pues se emplearon diferentes formas de abordar la 
lectura y su posterior comprensión. Esto para los 
estudiantes fue muy motivante y significativo, y les 
permitió mostrar un mejoramiento en los resulta-
dos al final de cada actividad realizada y posterior-
mente en la posprueba.

A pesar de las dificultades que se presentaron para la 
implementación de la intervención, por circunstan-
cias acaecidas a raíz de la pandemia por la Covid-19, 
los resultados permitieron evidenciar la importancia 
de planificar estrategias para el desarrollo de la lec-
tura inferencial, fundamentadas en referentes teó-
rico conceptuales y en experiencias académicas de 
pares investigadores y que validan la necesidad de 
seguir investigando a partir de la realidad del aula 
para aportar a la mejora de la calidad educativa.

De igual forma, hay una gran satisfacción de parte 
del grupo de maestrantes al lograr mejorar en el 
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proceso de comprensión lectora en el nivel inferen-
cial, el cual fue el propósito al iniciar este proyecto 
de intervención, y que se refleja en los resultados 
analizados. Es necesario resaltar que cada una de las 
guías desarrolladas como técnica para mejorar el ni-
vel inferencial fueron de vital importancia para los 
estudiantes, ya que su diseño permitió que se mo-
tivaran al encontrarse con un material que reflejaba 
su contexto, con contenidos e ilustraciones que los 
acercaban de manera más directa a lo inferencial.
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RESUMEN

Se presenta la experiencia de implementación de un dispositivo pedagógico en una institución edu-
cativa rural. El objetivo es contribuir al estudio de la incorporación de medios digitales en la escuela 
mediante la descripción y el análisis de ciertas adaptaciones pedagógicas que tuvieron lugar en con-
diciones de enseñanza remota por covid-19. Bajo el enfoque de la investigación-acción en educación, 
se orientaron y acompañaron a estudiantes de secundaria en la creación de videos cortos en torno a 
la promoción ambiental y el desarrollo sostenible. A partir de un análisis cualitativo, se identificaron 
como adaptaciones importantes: 1) la flexibilización de tiempos, ritmos y etapas de la enseñanza y el 
aprendizaje; 2) el agenciamiento y la movilización de competencias digitales por parte del docente para 
reforzar la relación pedagógica; y 3) el énfasis puesto en los aspectos comunicativos de los medios di-
gitales para favorecer la creación y la expresión de los estudiantes. En general, se aborda una reflexión 
sobre los recursos, los medios y las estrategias que se precisan para responder a la heterogeneidad de 
los escenarios educativos o a condiciones inéditas como las generadas por la pandemia.

Palabras clave: enseñanza remota; educación rural; pedagogía; medios digitales; covid-19.

ABSTRACT

The experience of implementing a pedagogical device in a rural educational institution is presented. The 
objective is to contribute to the study of the incorporation of digital media in schools through the des-
cription and analysis of certain pedagogical adaptations that took place in remote teaching conditions 
due to covid-19. Under the action-research approach in education, high school students were guided 
and accompanied in the creation of short videos on environmental promotion and sustainable develop-
ment. From qualitative analysis, the following were identified as important adaptations: 1) more flexible 
times, rhythms, and stages of teaching and learning; 2) the agency and mobilization of digital skills by 
the teacher to strengthen the pedagogical relationship; and 3) the emphasis placed on the communica-
tive aspects of digital media to favor the creation and expression of students. In general, a reflection on 
the resources, means, and strategies that are needed to respond to the heterogeneity of educational 
scenarios or unprecedented conditions such as those generated by the pandemic is addressed.

Keywords: remote teaching; computer assisted teaching; rural education; pedagogy; digital media; co-
vid-19.
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INTRODUCCIÓN

Las medidas de emergencia ocasionadas por la co-
vid-19 (Resolución 385 del 12 de marzo de 2020, Mi-
nisterio de Salud y Protección Social) y la necesaria y 
obligatoria transición que debieron hacer las escuelas 
de una educación presencial a otra asistida por tec-
nologías digitales han hecho que los docentes se en-
frenten tanto a situaciones inéditas como a retos en 
su quehacer profesional. Si bien, antes de esta pande-
mia, el uso de tecnologías de información y comuni-
cación (TIC) en la enseñanza escolar era una cuestión 
ordinaria, por lo menos en cuanto que ideal de edu-
cación, esta nueva situación obliga a replantear y a 
redimensionar el papel de tales tecnologías en favor 
de los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

Este artículo aborda, en particular, la estrategia 
pedagógica que recurrió al uso de medios digita-
les audiovisuales para llevar a cabo un proceso de 
enseñanza escolar en torno a la conservación am-
biental y el agro-ecoturismo. Esta experiencia hizo 
parte de una investigación que, desde antes de la 
aparición de la covid-19, ya estaba orientada a com-
prender cómo los medios digitales participan en la 
enseñanza y el aprendizaje escolar, pero que en su 
desarrollo estuvo atravesada evidentemente por 
las circunstancias generadas por la pandemia. Con 
base en los resultados obtenidos, este artículo tiene 
como propósito ahondar tanto en las implicaciones 
de esta emergencia como en otras consideraciones 
más transversales a la relación entre educación y 
medios digitales.

El estudio se llevó a cabo con estudiantes de se-
cundaria en la Institución Educativa Villacarmelo, 
de carácter rural, ubicada en el corregimiento del 
mismo nombre que pertenece al municipio de San-
tiago de Cali, implementando una estrategia peda-
gógica dentro de las clases que componen el énfasis 
de Formación Técnico Laboral en Agroecoturismo 
(Ramírez Castellanos, 2014). El proyecto educativo 
institucional contempla esta especialidad dentro de 
su formación, entendiéndola desde una visión de 
desarrollo territorial como estrategia pedagógica 
intercultural para llevar a cabo actividades de edu-
cación ambiental en el ámbito rural. Esta tiene en 
cuenta la vocación agrícola de las comunidades ha-
bitantes y, a su vez, la emergente demanda turística 
de la región, la cual genera contaminación ambien-
tal y deterioro de los ecosistemas que en muchas 

ocasiones son visitados sin regulación alguna. Bajo 
esta perspectiva, la malla curricular está diseñada 
para que los estudiantes del ciclo de educación me-
dia-técnica desarrollen competencias laborales en 
el ámbito turístico, a través del estudio de temáti-
cas como ecología, fauna y flora, servicio al cliente, 
contabilidad, inglés técnico, procesos agroecológi-
cos, ecoturismo, paquetes turísticos, entre otras. 
De esta manera, se cuenta con asignaturas teóri-
co-prácticas que propenden por una sensibilización 
de los estudiantes en torno al cuidado del medio 
ambiente como pauta principal para el goce de los 
servicios ecosistémicos del sector, así como otras 
estrategias que dinamicen la cultura ambiental des-
de la óptica del desarrollo sostenible.

Con el fin de aportar a dicho proceso educativo, 
se diseñó un proyecto de aula de doce sesiones de 
clase con base en las etapas del dispositivo peda-
gógico propuesto por la investigación, como se de-
tallará más adelante. Esta investigación indagó por 
la manera en que los medios digitales pueden hacer 
parte de dispositivos de mediación pedagógica en 
contextos escolares, teniendo como objetivo identi-
ficar las relaciones que se establecen entre pedago-
gía y procesos de producción mediática cuando los 
medios digitales son integrados como parte de un 
dispositivo de enseñanza en el aula. La implemen-
tación del dispositivo inició en el mes de febrero de 
2022, pero después del cuarto encuentro dentro 
del aula de clase las condiciones de confinamiento 
obligaron a hacer un acompañamiento a distancia y 
por medios virtuales.

Más allá de convertirse en un obstáculo para la 
continuidad de los procesos de investigación y de 
formación que se venían adelantando, esta moda-
lidad de acompañamiento pedagógico resultó ser 
una oportunidad para profundizar en el papel de 
los medios digitales tanto en el desarrollo de obje-
tivos y contenidos propios de las asignaturas, como 
en el fortalecimiento de habilidades comunicativas 
y creativas de los estudiantes. En este artículo se 
presentan los aprendizajes derivados de dicha expe-
riencia, haciendo énfasis en tres ejes problemáticos: 
1) las adaptaciones incorporadas en el dispositivo 
pedagógico a partir de los cambios generados en las 
condiciones de enseñanza, 2) la competencia digital 
y el agenciamiento del docente, y 3) el papel de los 
medios digitales en la mediación pedagógica.
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Para ello, aquí se retoman los postulados de diferen-
tes estudios y autores que aportan a la reflexión de 
la problemática que, sin ser completamente nueva, 
se complejiza con las situaciones ocasionadas por el 
confinamiento en casa. En primer lugar, es importan-
te distinguir entre la enseñanza escolar mediada por 
tecnologías en condiciones normales y la enseñanza 
remota originada en respuesta a las medidas sanita-
rias que obligaron el cierre de los establecimientos 
escolares. En diferentes países, ciertos estudios se 
han propuesto rastrear, a pequeña, mediana y gran 
escala, las implicaciones que esto ha traído en las 
actividades escolares cotidianas. Hay casos en los 
que efectivamente se evidencia un incremento en 
el tiempo que dedican docentes y estudiantes, así 
como dificultades para la recepción y la evaluación 
de trabajos y tareas (Portillo Peñuelas et al., 2020). 
Algunas encuestas muestran también los ajustes 
que los docentes tuvieron que hacer para lidiar con 
la enseñanza remota. Pero, a pesar de realizar múlti-
ples adaptaciones e incluso tener una buena compe-
tencia digital previa al covid-19, algunos docentes se 
mostraron escépticos y preocupados por el impacto 
de los cambios en el desempeño de los estudian-
tes (Moser et al., 2021). En otros casos, Lepp et al., 
(2021) encontraron que los docentes tomaron de-
cisiones basados en metas a más corto plazo, man-
teniendo la interacción, el apoyo y la motivación, y 
privilegiando el bienestar de sus estudiantes.

La “enseñanza remota de emergencia” (en inglés, 
emergency remote teaching), como la denominan 
Hodges et al. (2020), se diferencia, pues, de la edu-
cación online o virtual puesto que debe responder 
rápidamente y con poco tiempo de planificación. Los 
autores señalan que los factores y elementos de la 
educación online, como el tamaño de la clase, el tipo 
de interactividad o la asistencia técnica, se toman en 
cuenta con suficiente antelación para el diseño de la 
enseñanza. Por el contrario, la “enseñanza remota 
de emergencia” implica el uso de soluciones rápidas 
en situaciones de crisis, que de otro modo se impar-
tirían de forma presencial. En este sentido, Hodges 
et al. (2020) sugieren un modelo de evaluación que 
se centre menos en el producto del aprendizaje y 
más en el contexto, los medios y el proceso.

Las implicaciones de la enseñanza remota son de 
diferente tipo, como se puede apreciar. Y cada es-
cuela fue respondiendo a sus propias necesidades y 

particularidades. Por ahora, las investigaciones aún 
son pocas y resulta difícil tener por el momento un 
análisis extenso y profundo. Sin embargo, a partir de 
las reflexiones de Aguliera y Nightengale-Lee (2020), 
es posible decir que las medidas de confinamiento 
que distintos gobiernos adoptaron para los ámbi-
tos escolares produjeron una enseñanza remota no 
alineada exactamente con la realidad cotidiana de 
cada comunidad educativa. La preexistente inequi-
dad y las diferencias entre las escuelas se han visto 
acentuadas, sobre todo en lo concerniente al acceso 
básico a dispositivos y servicios de conexión. Esto es 
particularmente cierto en los sectores rurales, como 
lo muestra un estudio de Silva et al. (2020), en escue-
las rurales de cinco ciudades del norte de Minas Ge-
rais en Brasil, en el que se señalan las alertas sobre 
las deficiencias en el aprendizaje y las disparidades 
perennes, a pesar de los esfuerzos importantes para 
mantener a los estudiantes activos. Pero además de 
las brechas digitales de acceso, también están las 
brechas de uso que, como lo precisan Llano-Saa-
vedra et al. (2022), son aquellas que se presentan 
cuando a pesar de tener conectividad en el hogar 
se dispone de pocos dispositivos, algo que restringe, 
naturalmente, el tiempo de uso que puede tener un 
estudiante para hacer sus tareas en casa.

El panorama es, pues, diverso y complejo, haciendo 
que las reflexiones se inclinen hacia análisis críticos, 
por un lado, y marcos interpretativos y recomenda-
ciones, por otro. Gobbi y Rovea (2020) aluden, por 
ejemplo, a los efectos que tiene la digitalización es-
colar en la experiencia de vivir y habitar la escuela, 
de “cruzarla”, señalando que el tiempo instantáneo 
y el espacio desmaterializado, característicos de los 
entornos virtuales, no solo cambian, sino que ame-
nazan esa experiencia de alteridad. Por su parte, 
Galindo et al. (2020) se enfocan en una serie de re-
comendaciones sobre la educación en línea, en lo 
que respecta tanto al diseño y desarrollo de la clase 
(planificación, aula invertida, estrategias de apren-
dizaje activo), como a las consideraciones pedagó-
gicas (participación de estudiantes con problemas 
de conectividad y acompañamiento tutorial), que 
han resultado clave para tener resultados favora-
bles en esta transición hacia la educación remota 
de emergencia. En un sentido similar, Whittle et al. 
(2020) identifican elementos temáticos comunes en 
distintas áreas y contextos escolares, con el fin de 
proponer algunas orientaciones para los entornos 
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de enseñanza remota de emergencia, y cuya contri-
bución radica en el énfasis que hace en los ajustes y 
mecanismos de respuesta rápida.

A pesar de las nuevas situaciones y condiciones sur-
gidas con la pandemia, los retos relacionados con 
la modificación de las estrategias pedagógicas y la 
adecuación de las condiciones para el aprendizaje 
no son algo nuevo. Desde antes, estas exigencias ge-
neraban en la percepción de algunos docentes un 
sentimiento de carencia o limitación a pesar de su 
preparación profesional (Instefjord y Munthe, 2017). 
Las complejidades que se tejen tanto al interior del 
aula como a nivel de las instituciones educativas 
hacen que sea cada vez más necesario fortalecer la 
“competencia digital” de los docentes (Salinas y De 
Benito, 2020). Tal como lo mencionan Cabero-Alme-
nara y Martínez-Gimeno (2019), este es un concepto 
complejo que puede superar en extensión a otros 
conceptos como el de alfabetización digital y mediá-
tica, puesto que responde a distintos propósitos y 
deriva en clasificaciones, marcos interpretativos y 
estándares de muy distinto tipo.

En efecto, desde la corriente escandinava, Ilomäki 
et al. (2016) definen la competencia digital como un 
concepto en evolución, relacionado con el desarro-
llo de las tecnologías digitales, los objetivos políticos 
y las expectativas de la ciudadanía en una sociedad 
del conocimiento. El marco interpretativo propuesto 
por algunos autores (Brevik et al., 2019; Gudmunds-
dottir y Hatlevik, 2018; Lund et al., 2019) busca en-
tender de manera integrada las competencias digi-
tales de los docentes a partir de cuatro dimensiones: 
genérica, didáctica, profesional y transformativa. 
Esta última hace alusión a la agencia que los docen-
tes ponen en marcha, reconociendo especialmente 
las particularidades y complejidades de los entornos 
en los que deben tomar la iniciativa no solo para di-
señar actividades de enseñanza y aprendizaje, sino 
sobre todo para enfrentar desafíos cotidianos, resol-
ver conflictos y gestionar imprevistos. 

Así, pues, las competencias digitales de los docen-
tes no pueden entenderse como meras destrezas 
instrumentales; por el contrario, se hace necesa-
rio tomar en cuenta todos aquellos aspectos de 
carácter cultural y social que los docentes deben 
integrar para ejercer dicho papel transformador 
(Engen, 2019). De hecho, una buena parte de estas 
competencias se relacionan con la capacidad de los 

docentes, en cuanto que profesionales, de recu-
rrir a la investigación rigurosa y sistemática en su 
respectiva área de trabajo, como una herramienta 
clave para la toma de decisiones y la resolución de 
problemas (Bolaño García, 2022). En este sentido, 
hacemos énfasis en las mediaciones culturales y 
sociales que atraviesan, en particular, la enseñanza 
remota y el uso de medios y tecnologías digitales 
en los procesos de aprendizaje en un contexto de 
confinamiento. Uno de los elementos que cobra 
gran importancia en la movilización de competen-
cias digitales está relacionado con la manera en que 
se aprovechan los propios contextos y las prácticas 
cotidianas para aprender, observable sobre todo en 
la población juvenil (Giraldo Cadavid, 2018). Parti-
mos, pues, de la idea de que cualquier mediación 
pedagógica debe integrar el entorno vital de los es-
tudiantes. La literatura en torno a la educación en 
medios (Buckingham, 2008; Hobbs, 2017; Hoechs-
mann y Poyntz, 2012; Livingstone y Sefton-Green, 
2016; Potter, 2011) ha sido profusa en insistir sobre 
la necesidad de reconocer el papel activo de los jó-
venes, sus maneras de consumir, la construcción de 
identidad que enmarca sus usos, la diversidad de su 
producción creativa, etc., puesto que la producción, 
circulación y recepción de contenidos a través de 
entornos digitales movilizan imaginarios, represen-
taciones, discursos y valores, disolviendo cada vez 
más las fronteras entre los aprendizajes que ocu-
rren dentro y fuera de la escuela.

Apoyados en lo anterior, consideramos importante 
analizar los procesos de enseñanza remota teniendo 
en cuenta las relaciones que a diario se tejen entre 
el aprendizaje informal y el aprendizaje escolar. Para 
ello, retomamos algunos trabajos que reconocen 
la necesidad de conceptualizar y realizar una visión 
ampliada y actualizada de las competencias digita-
les, puesto que, como lo muestra Chanta Jiménez 
(2022), aún hay escasez de estudios que exploren 
cómo se usan las TIC para la evaluación dentro del 
aula escolar y qué es lo que se evalúa, algo que re-
dunda en falta de investigaciones que busquen ga-
rantizar que los  estudiantes  tengan  las habilidades 
necesarias para usar las TIC de forma competente. 
Por otra parte, a menudo la alfabetización digital se 
considera una competencia basada en la escuela, 
sin reconocer que en realidad también se introdu-
ce y desarrolla en otros contextos de aprendizaje 
informal como bibliotecas, museos, grupos sociales, 
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espacios online, o el hogar mismo (Meyers et al., 
2013). En efecto, las brechas tradicionales entre la 
vida cotidiana de los niños y adolescentes y la es-
cuela se agudizan cuando esta última no es capaz de 
acompañar la evolución de los aprendizajes, pues si-
gue prevaleciendo su versión escolarizada y se mar-
ginalizan los conocimientos que los jóvenes desarro-
llan con y a través de los medios y de las plataformas 
digitales. Sin embargo, es posible encontrar que las 
estrategias informales de aprendizaje contribuyen 
al desarrollo de capacidades y competencias a nivel 
escolar (Pereira et al., 2019). Otras contribuciones 
(Rummler et al., 2020) se centran en prácticas cultu-
rales emergentes en las actividades mediáticas y su 
relación con las tareas escolares, mostrando cómo 
esta articulación conlleva un agenciamiento de parte 
de los jóvenes, que oscila entre prácticas y estructu-
ras. Es justamente el fomento de una agencia trans-
formadora lo que podría contribuir a aprovechar la 
conectividad digital para tejer puentes entre las es-
cuelas y las trayectorias de vida de los estudiantes y, 
a la vez, involucrarlos en el estudio de problemáticas 
sociales contemporáneas (Erstad et al., 2021). 

Sin duda, las restricciones y la enseñanza remota 
generadas con la pandemia reavivan el debate y los 
cuestionamientos en torno a las iniciativas de in-
tegración de TIC en el campo de la educación y las 
deudas que aún siguen pendientes (Lugo e Ithur-
buru, 2019). Pero, del mismo modo, se ha producido 
un escenario que pone de manifiesto que muchos 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje con me-
dios digitales se configuran y reconfiguran desde las 
aulas, un hecho que requiere resaltar el lugar central 
de los docentes como agentes que gestionan un en-
torno siempre cambiante y desafiante. Nuestro in-
terés es, pues, mostrar las transformaciones y adap-
taciones de un proyecto de aula, y las herramientas 
que proporcionaron la flexibilidad y versatilidad que 
fueron necesarias para atender las exigencias de la 
enseñanza remota en condiciones de pandemia.

METODOLOGÍA

La metodología de la investigación siguió el enfo-
que de la investigación-acción en educación, la cual 
busca, por un lado, generar una estrategia de inter-
vención capaz de evolucionar dentro de un contex-
to dinámico y, por otro, la creación de condiciones 
para la reflexión sobre la misma práctica educativa. 
La investigación-acción propuesta por Elliot (1993, 

2000) articula así el mejoramiento de la práctica 
educativa y la práctica reflexiva; esta última también 
conceptualizada por Schön (1998). En este sentido, 
la investigación se concentró en el desarrollo de un 
proyecto de aula en el que tanto el docente como 
los estudiantes pudieran contar con herramientas 
pedagógicas para la planificación, la ejecución y la 
reflexión sobre distintas actividades encaminadas a 
generar diversas piezas comunicativas. 

Por otro lado, la propuesta de acompañamiento es-
tuvo basada en la implementación de un dispositivo 
(Peraya, 1999) con un propósito pedagógico, tenien-
do en cuenta las dimensiones técnica, semiótica y 
pragmática (Peraya, 2010). Siguiendo al autor, un 
dispositivo que se asume como tecno-semio-prag-
mático acoge el carácter híbrido y pluridimensional 
de las tecnologías de información y comunicación 
digital, contribuyendo a la reflexión sobre la ma-
nera en que estas configuran diferentes modos de 
representación y diferentes registros expresivos. En 
este sentido, diseñar un dispositivo pedagógico para 
incorporar medios digitales en las clases escolares 
implicó integrar las actividades humanas, las inten-
ciones y las interacciones, sin reducirlas a la instru-
mentalización y utilización de recursos materiales.

Con esto en consideración, se propuso que el docen-
te pusiera en marcha una estrategia de cinco etapas: 
1) exploración temática, 2) planificación y diseño de 
piezas comunicativas, 3) elaboración de videos, 4) 
edición y publicación, y 5) reflexión. Combinando se-
cuencia pedagógica y fases de producción mediática, 
cada una de las etapas se centró en favorecer el avan-
ce del proceso de enseñanza y aprendizaje y los dis-
tintos momentos de la creación audiovisual, el género 
y el formato escogidos. Así, se trabajó con estudiantes 
de grados 7.°, 9.°, 10.° y 11.° de las clases: Cultura, So-
ciedad y Legislación Ambiental; Procesos Agroecoló-
gicos; Área Técnica Integrada; Ecología, Fauna y Flora; 
Guianza Turística; Emprendimiento; y Proyectos Pe-
dagógicos Productivos. Durante el proceso, el docen-
te recolectó información a través de bitácoras en las 
que se consignaron tanto la descripción de las activi-
dades realizadas por sesión, como sus apreciaciones 
sobre los avances y las dificultades presentadas. 

En un principio, la planeación contempló una du-
ración del proyecto a lo largo de doce semanas de 
manera presencial. Después de la cuarta sesión, 
se replanteó tanto el cronograma como la misma 
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estrategia de implementación del dispositivo pe-
dagógico, debido a las medidas de emergencia sa-
nitaria que obligaron el cierre de todas las institu-
ciones educativas a nivel nacional. Dentro de las 
nuevas condiciones que se generaron, la investiga-
ción se adecuó consecuentemente a las estrategias 
de enseñanza remota y se asumió el reto de poner a 
prueba la flexibilidad y adaptabilidad con la que fue 
concebida el dispositivo pedagógico. Estos cambios 

también fueron incluidos en los registros de las bi-
tácoras para recabar información sobre los factores 
y las decisiones que modificaron y reorientaron el 
proceso pedagógico.

El desarrollo de actividades con los estudiantes se 
extendió tres meses más de lo presupuestado, lo-
grando la producción de once videos cortos con 
contenidos diversos, como se indican en la Tabla 1. 

Tabla 1. Videos creados por los estudiantes. 

Clase Grado Temática que aborda el video Duración

Cultura, Sociedad y Legislación 
Ambiental 11.º Diversidad cultural e interculturalidad 3:51

Procesos Agroecológicos 11.º Exposición sobre agroecología y su historia 3:15

Área Técnica Integrada 11.º Cocina Ancestral - Preparación de un plato típico familiar 5:52
Ecología, Fauna y Flora 10.º Conservación y promoción del río 1:12

Guianza Turística 10.º

Entrevista a habitante de la comunidad para promover 
la conservación ambiental 3:58

Entrevista a habitante de la comunidad para promover 
la conservación ambiental 1:04

Entrevista a habitante de la comunidad para promover 
la conservación ambiental 3:15

Emprendimiento 9.º Innovación empresarial
Video tutorial para la elaboración de cometas 1:16

Proyectos Pedagógicos  
Productivos 7.º

Ecobarrios y huertas caseras 1:44
Eco-tecnias - Exposición sobre compostaje, recolección 
de aguas lluvias y banco de semillas

3:02

Cocina ancestral - Preparación de un plato típico familiar 3:19

Fuente: Elaboración propia.

Una vez se culminó la última etapa, los datos obte-
nidos fueron sistematizados y codificados con ayu-
da del programa Atlas.ti. La lectura analítica estuvo 
orientada por categorías predefinidas (mediación, 
uso de medios, aprendizaje) y otras nuevas que 
emergieron bajo el contexto de la pandemia (ac-
ceso, motivación, ritmo de aprendizaje y entorno 
vital). Como se presenta en el siguiente apartado, 
los hallazgos se organizaron en torno a tres ejes 
problemáticos: 1) las adaptaciones incorporadas 
en el dispositivo pedagógico a partir de los cam-
bios generados en las condiciones de enseñanza, 
2) la competencia digital y el agenciamiento del 

docente, y 3) el papel de los medios digitales en la 
mediación pedagógica.

RESULTADOS

La educación remota en condiciones de pandemia 
obstaculiza, indudablemente, el contacto entre do-
centes y estudiantes, pero a la vez impulsa opor-
tunidades para establecer nuevos roles sociales y 
examinar las constantes y variables de la enseñan-
za (Whittle et al., 2020). El dispositivo pedagógico 
propuesto buscó establecer una conexión explícita 
entre tres elementos de la enseñanza escolar: la re-
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lación pedagógica entre docente y estudiantes, la 
mediación de los recursos empleados (en este caso, 
los medios audiovisuales), y la construcción de co-
nocimiento. La intención fue propiciar la mediación 
que opera a nivel de la representación, la produc-
ción de sentido y la expresión en torno al conjunto 
de contenidos y saberes específicos de la clase, los 
cuales se centraban en mostrar las oportunidades 
de promoción ambiental y local, generando con-
ciencia frente al impacto y los factores de riesgo de 
diferentes modelos de desarrollo económico. 

A continuación, se presentan los principales resulta-
dos, enfatizando lo que fue particular para la investi-
gación en relación con la temporalidad (pandemia), 
el escenario (institución educativa rural) y las condi-
ciones de enseñanza (enseñanza remota).

Condiciones de enseñanza y adaptaciones del 
dispositivo pedagógico

En condiciones normales de enseñanza, el docen-
te inició la fase de exploración haciendo un primer 
acercamiento al lenguaje audiovisual, que propen-
día por estimular la imaginación, el diálogo grupal, 
el intercambio y la negociación de ideas acerca de 
las características de la zona rural en la que se en-
cuentra ubicada la escuela. Posteriormente, se llevó 
a cabo un ejercicio de planeación y preproducción, 
teniendo en cuenta criterios como: viabilidad, logís-
tica de desplazamiento, recursos técnicos, propues-
tas temáticas e intención comunicativa. Estos aspec-
tos trazaron una primera ruta para la elaboración de 
videos, tanto a nivel de la producción intelectual, 
como de las gestiones (permisos, transporte, ali-
mentación, etc.) para llevar a cabo las iniciativas. Sin 
embargo, tras la declaratoria nacional de emergen-
cia sanitaria por la pandemia de covid-19, fue ne-
cesario reorganizar planes de trabajo e introducir 
ciertas modificaciones. 

En primer lugar, las modificaciones correspondieron 
a factores externos a la clase, como las disposicio-
nes institucionales y la dotación tecnológica de los 
nuevos espacios a los que se trasladó el aprendizaje 
escolar. A través de una encuesta diagnóstica llevada 
a cabo por la institución, se pudo conocer el nivel 
de conectividad y acceso a dispositivos de los estu-
diantes del plantel educativo. Los resultados eviden-
ciaron las complejas realidades y dificultades de los 
estudiantes que viven en zona rural, cuya falta de 

conectividad a internet y bajos recursos económicos 
para adquirir una tablet o un computador hacían 
casi imposible proponer una enseñanza remota úni-
camente a través del uso de plataformas digitales. 
En segundo lugar, las modificaciones y adaptaciones 
del dispositivo pedagógico atendieron a los cambios 
generados en el propio desarrollo de los contenidos 
y de las actividades dentro de las clases. Más allá de 
convertirse en un obstáculo para la continuidad de 
este proceso de investigación y formación, la ense-
ñanza remota resultó ser una oportunidad para po-
ner a prueba el papel de los medios digitales en la 
educación escolar y la mediación pedagógica.

Con base en las distintas etapas del dispositivo im-
plementado, señalamos las principales modificacio-
nes puestas en marcha. 

Exploración y diseño: retomando lo avanzado en las 
primeras dos fases, el docente planteó la continui-
dad de las temáticas y problemáticas. Pero dada la 
imposibilidad del acompañamiento presencial, se 
profundizó en actividades de fundamentación con-
ceptual y consulta de la legislación ambiental, y se 
proporcionó una serie de descripciones y esquemas 
para la comprensión general de las etapas de prepro-
ducción, producción y postproducción audiovisual. 
Así, fue necesario ampliar el tiempo de desarrollo de 
las actividades iniciales, ir a un ritmo más pausado y 
proveer más materiales de apoyo para que los estu-
diantes se pudieran documentar y preparar mejor. 

Elaboración de piezas comunicativas: la guía de ac-
tividades, orientada a la creación de los videos ha-
ciendo uso de las cámaras de los celulares de los es-
tudiantes, se envió a algunos estudiantes por medio 
impreso y tuvo que ser modificada en su contenido 
por dos razones. Por un lado, se estipulaba el tra-
bajo colaborativo y en grupo por parte de los estu-
diantes, aprovechando la dotación tecnológica de 
la institución, pero el distanciamiento social implicó 
pasar a proyectos realizados de manera individual y 
haciendo uso del celular, en la mayoría de los casos 
de los padres. Por otro lado, las fuertes restricciones 
de movilidad, impuestas por la emergencia sanitaria 
en sus primeros meses, obligaron a reemplazar la 
iniciativa original de realizar salidas académicas para 
capturar imágenes en escenarios ambientales loca-
les. Esto se subsanó utilizando imágenes de archivo, 
disminuyendo la duración de los videos, recogiendo 
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testimonios de familiares y vecinos, y grabando en 
espacios del hogar y el barrio.

Edición y publicación: la etapa de posproducción 
de los videos fue realizada por los estudiantes con 
aplicaciones móviles. La presentación pública, por 
su parte, no pudo realizarse en los tiempos y espa-
cios deseados. Sin embargo, se realizó una muestra 
tiempo después, en el marco del evento anual insti-
tucional promovido para la exposición de los logros 
académicos de los estudiantes y los resultados del 
periodo productivo de las huertas escolares.

Reflexión: con relación a las expectativas iniciales 
de enseñanza, el docente evaluó y ponderó el uso 
de ciertos recursos. Además de la falta de acceso a 
cámaras y equipos de la institución, la imposibilidad 
de que los estudiantes recibieran instrucciones y 
acompañamiento presencial en cada una de las eta-
pas hizo priorizar la utilización de celulares para la 
realización de videos bajo el formato de “filminuto” 
o “sonoviso”. Por otra parte, el docente llevó a cabo 
un proceso de comunicación más directa con los es-
tudiantes, lo que condujo a que los contenidos de la 
clase se apoyaran mucho más en los saberes previos 
con los que los estudiantes ya contaban. Finalmen-
te, para definir los criterios de evaluación de estas 
actividades, se prestó menos atención al formato 
audiovisual o a la calidad técnica de las piezas co-
municativas y se tuvieron más en cuenta los apren-
dizajes que los estudiantes demostraron a través de 
consultas, relatos y producción de contenidos.

Agenciamiento y competencia digital docente

Como se describe en el apartado anterior, los cam-
bios generados por la enseñanza remota represen-
taron un desafío importante para el docente, quien 
no solamente tenía la labor de acompañar a sus es-
tudiantes a comprender y desarrollar en ellos una 
sensibilidad con relación al agroecoturismo, sino 
también de crear estrategias para el uso de medios 
digitales que redundarán en una mejor relación pe-
dagógica, así como en un mejor aprendizaje de los 
contenidos. En este sentido, se puede decir, al igual 
que lo hace Engen (2019, p. 11), que las competen-
cias digitales de los docentes no pueden entenderse 
como meras destrezas instrumentales, dejando por 
fuera aspectos de carácter cultural y social. Clara-
mente, la enseñanza escolar exige habilidades que 
van más allá del funcionamiento de las plataformas 

y tecnologías, y hace necesario que se integren otras 
dimensiones pedagógicas, éticas y actitudinales para 
su uso dentro de las clases.

Por una parte, cabe anotar que el docente que hizo 
parte de esta investigación tiene formación profe-
sional en Comunicación Social. Desde su perspecti-
va, reconoce que no solo cuenta con competencias 
en el campo técnico comunicativo, sino que además 
su formación le permite tener una lectura crítica de 
la realidad, fomentar el desarrollo cultural y aplicar 
la comunicación para dinamizar saberes dentro de 
un contexto o campo específico. En este caso, traba-
jando como docente, reconoce que la comunicación 
subyace a todo proceso pedagógico y educativo. 
Esto le permitió atender una cierta disminución en 
el desempeño de sus estudiantes y su desmotiva-
ción debido al distanciamiento social. Frente esto, 
el docente planteó diferentes formas de comunica-
ción, otras posibilidades para el acompañamiento, 
plazos de entrega flexibles y la creación de materia-
les audiovisuales desde casa a partir de otras lógicas 
mediáticas y comunicativas.

Por otra parte, el agenciamiento del docente radicó en 
potenciar la expresión individual y la reflexión crítica 
en cada estudiante, con relación a un trabajo que ya 
no podía ser colectivo. Indudablemente, este tipo de 
rediseños implicaron un mayor esfuerzo y tiempo de 
dedicación por parte de los profesores que, a nivel ge-
neral, tuvieron que replantear constantemente las ac-
tividades inicialmente previstas para ser desarrolladas 
de manera presencial. Como respuesta a lo anterior, 
los docentes de la institución educativa acordaron ela-
borar guías educativas integradas que vinculaban más 
de una asignatura en un mismo taller. De esta manera, 
el docente participante en esta investigación planteó 
la posibilidad de integrar otras temáticas curriculares 
afines en la realización de las piezas audiovisuales de 
sus clases.  La iniciativa contó con el apoyo de otros 
docentes de la institución, toda vez que permitió esti-
mular la participación y la motivación de los estudian-
tes que se encontraban, en su mayoría, distantes de la 
escuela y de la continuidad del proceso educativo. Con 
base en lo anterior, se observa en el docente el pro-
pósito de articular contenidos de otras áreas, como 
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, para resaltar 
las potencialidades del turismo rural y fomentar el de-
sarrollo de sensibilidades ambientales y culturales de 
forma integral y transversal.
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Medios audiovisuales digitales y mediación 
pedagógica

Al hacer un balance sobre las motivaciones de los 
estudiantes, se observa que hubo un impulso crea-
tivo en el acto de planeación de las actividades. 
Durante las primeras sesiones, los estudiantes con-
taron con la posibilidad de reflexionar en torno al 
material audiovisual provisto por el docente y que 
motivó el desarrollo de iniciativas de producción 
de videos en clase. Dicho proceso de reflexión tuvo 
como eje central la problematización del rol de los 
estudiantes como futuros técnicos laborales en 
Agroecoturismo, pues los estudiantes manifestaron 
la necesidad de contar con la incursión en activida-
des laborales que les permitieran darse a conocer, 
promover el cuidado del medio ambiente en los lu-
gares donde habitan y generar acciones concretas 
de sensibilización o concientización dirigidas a las 
comunidades visitantes.

Después de iniciado el confinamiento y la enseñan-
za remota, las motivaciones de los estudiantes se 
encaminaron hacia otros procesos asociados a la 
elaboración de los videos desde el hogar. Los es-
tudiantes encontraron mayor facilidad para expre-
sarse y mostrar su identidad estando en su entorno 
cotidiano. Algunos recurrieron a familiares y veci-
nos para hacer consultas y entrevistas; otros, apro-
vecharon para grabar en locaciones cercanas a su 
casa, lo que resultó en la producción de videos ex-
positivos, instructivos y argumentativos: con ellos, 
los estudiantes hablaron de las cualidades de su te-
rritorio y su potencial turístico, enseñaron sobre la 
preparación de alimentos y ciertas técnicas de ma-
nejo ambiental, y promovieron el emprendimiento 
y el desarrollo sostenible. El acompañamiento del 
docente fue fundamental para discutir sobre los 
avances, reconocer necesidades, gestionar recur-
sos y resolver dificultades; un ejercicio reflexivo 
que incidió tanto en el proyecto en ejecución como 
sobre el proceso de aprendizaje, como se explica a 
continuación.

Mediante la elaboración de videos, los estudiantes 
reconocieron distintas dimensiones del desarrollo 
territorial. Por una parte, la búsqueda, selección y 
organización de información, así como la escritu-
ra de un pequeño guion y la captura de imágenes, 
dispuso a los estudiantes a una mirada comprehen-
siva de lo que ocurre en su entorno inmediato, sus 

causas históricas y factores sociales y culturales, 
pero también las potencialidades que ofrece a nivel 
ambiental y económico; de ahí la importancia de la 
perspectiva promocional que cada video aportó. Por 
otra parte, la creación de una pieza audiovisual hizo 
más conscientes a los estudiantes de la necesidad de 
construir un discurso claro y utilizar recursos sono-
ros y visuales de manera coherente. Esto repercutió 
en una comprensión más profunda de la temática 
abordada por cada estudiante y el fortalecimiento 
de capacidades expresivas y argumentativas.

En cuanto al proceso de aprendizaje, la implemen-
tación del dispositivo pedagógico resultó pertinen-
te, teniendo en cuenta cada una de las diferentes 
etapas y la priorización de la intención educativa en 
el uso de los medios digitales. Según el docente, en 
la medida en que el acercamiento a la comunica-
ción audiovisual se desarrolló como una secuencia 
pedagógica dosificada, los estudiantes encontraron 
un modelo “paso a paso” que les permitió entender 
la importancia de realizar un proceso paulatino de 
recolección de ideas, establecimiento de compromi-
sos y ejecución de acciones organizadas, aspectos 
que se siguieron como una manera de concebir un 
proyecto audiovisual de la idea a la práctica.

DISCUSIÓN

En términos generales, la experiencia pedagógica lo-
gró mantener aquello que era central para la clase. 
No obstante, las adaptaciones no pueden conside-
rarse restrictivas per se: en algunos casos limitan o 
reducen posibilidades; en otros, pueden impulsar 
exploraciones creativas y nuevas formas de aprendi-
zaje. Por tal razón, es claro que no es posible adop-
tar medidas de manera homogénea en todas las 
escuelas, grados y clases. Muchas de las directrices 
gubernamentales para implementar una enseñanza 
remota que respondiera a las nuevas condiciones 
ocasionadas por covid-19 no permitieron atender 
plenamente las particularidades y realidades de cada 
comunidad educativa, especialmente en escuelas de 
sectores rurales (Aguliera y Nightengale-Lee, 2020; 
Silva et al., 2020). En gran parte, esto puede deberse 
a la rapidez con la que se tuvo actuar frente a un he-
cho inédito. Pero deja cuestionamientos hacia ade-
lante sobre la pre-existente inequidad y las diferen-
cias entre las escuelas que no pueden ser atendidas 
con modelos pedagógicos estandarizados.  
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Como se observa, en esta puesta en marcha del 
dispositivo pedagógico para la incorporación de 
medios digitales en el aprendizaje escolar, la falta 
de acceso a tecnologías digitales y las dificultades 
de conectividad de los estudiantes fueron factores 
externos no controlables. Las adaptaciones consis-
tieron en flexibilizar ciertos objetivos de enseñan-
za, sin cambiar lo fundamental del aprendizaje; en 
extender los tiempos en la etapa de preparación y 
producción, así como los plazos de entregas de los 
estudiantes; en elaborar las guías con mayor énfasis 
en actividades de consulta y comprensión; en dosi-
ficar los ejercicios prácticos y de recolección de evi-
dencias o captura de imágenes; en atender las par-
ticularidades y los ritmos de cada estudiante. Así, se 
aprovechó el diseño flexible del dispositivo pedagó-
gico, que en condiciones normales ya se concebía 
abierto a las contingencias, pero que en este caso 
fueron inéditas y extremas.

Como bien lo mencionan Lepp et al. (2021), la ense-
ñanza implica un proceso continuo de toma de de-
cisiones, planificación, análisis, y un alto grado de 
autonomía por parte del docente que, en condicio-
nes de pandemia por covid-19, se vio altamente in-
fluenciado por factores relacionados no solamente 
con las condiciones de acceso y dotación tecnológi-
ca de los estudiantes, sino también con su bienes-
tar. Al igual que lo muestran los autores, en nuestro 
caso el docente se concentró del mismo modo en 
metas a más corto plazo, privilegiando la interac-
ción, el apoyo y la motivación de sus estudiantes. 
De este modo, priorizó las sensibilidades y los inte-
reses de los estudiantes por realizar promoción am-
biental del territorio que cohabitan, antes que las 
destrezas técnicas requeridas para la composición 
de piezas audiovisuales. 

A pesar de la compleja situación generada por la 
pandemia, el docente logró movilizar recursos y 
transformar su práctica a partir del reconocimiento 
de otras problemáticas del entorno que fueron vis-
tas como posibilidades. Tal como lo señalan Lund et 
al. (2019), una agencia transformativa del docente 
conlleva la resolución de un problema inicial, aten-
diendo nuevos estímulos que pueden ser de carác-
ter social, discursivo, simbólico o material. En el caso 
estudiado, se identifica en el docente un agencia-
miento para promover en sus estudiantes la reali-
zación de piezas audiovisuales, más que un fin en sí 

mismo, como medio para dar a conocer sus ideas y 
comunicar sus hallazgos. 

En el trabajo docente, dicha agencia implica, justa-
mente, diseñar tareas de manera que los estudian-
tes emprendan acciones para comprender y articu-
lar múltiples recursos y formas de representación 
(Lund et al., 2019, p. 48). Al animarlos a considerar 
los medios digitales más allá de su dimensión ins-
trumental, el docente incentivó el trabajo expresivo 
en los estudiantes y la reflexión sobre su rol como 
actores sociales dentro de sus comunidades. Se pro-
curó, así, una acción pedagógica no dependiente de 
las tecnologías, sino, por el contrario, un uso de las 
tecnologías que dependía de la agencia humana. 

Evidentemente, en el camino se hicieron los ajustes 
y cambios necesarios para hacer frente a la nueva 
realidad de la escuela, aprovechando la flexibilidad 
y apertura del dispositivo para gestionar las nuevas 
condiciones de enseñanza y movilizar distintos re-
cursos no presupuestados inicialmente. En suma, la 
dimensión transformativa de la competencia digital 
docente, indisociable de las dimensiones genérica, 
didáctica y profesional (Brevik et al., 2019), se hace 
notoria y protagónica en un contexto en el que do-
centes y estudiantes deben enfrentar desafíos co-
tidianos, resolver conflictos, gestionar imprevistos 
y considerar los aspectos sociales y culturales que 
entraña el aprendizaje escolar.

A partir de lo observado, coincidimos con Hobbs 
(2017) en que la elaboración de piezas digitales pro-
vee un entorno en el que se “crea para aprender”, 
puesto que dicha creación pone en marcha distin-
tas competencias como comprender, proponer y 
reflexionar críticamente para actuar en el mundo 
contemporáneo. Por otra parte, en la experiencia 
se puede reconocer la oportunidad para resignificar 
otros contextos de aprendizaje, como el hogar o los 
espacios cotidianos de los jóvenes (Meyers et al., 
2013), y acortar así las brechas entre las esferas so-
ciales, culturales y escolares (Pereira et al., 2019). En 
este sentido, el rol del docente trascendió la gestión 
del currículo: sus tareas implicaron también diversi-
ficar los entornos de aprendizaje, proveer recursos 
especializados, brindar apoyo personalizado y orien-
tar sesiones de trabajo creativo.

En suma, a través del dispositivo pedagógico, el do-
cente puso las tecnologías y los medios digitales al 
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servicio de las necesidades de enseñanza y apren-
dizaje emergentes. Esto le permitió explorar más 
a fondo las oportunidades de creación con sus 
estudiantes, reconsiderar el rol de los estudiantes 
como participantes activos y propositivos, y resi-
tuar el proceso de aprendizaje escolar en un con-
texto no escolar.

CONCLUSIONES

A partir de la implementación de un dispositivo pe-
dagógico, flexible y adaptable no solamente a las 
situaciones emergentes e imprevistas sino también 
a las particularidades de la relación entre docente 
y estudiantes, fue posible ahondar en la dimensión 
educativa de los medios audiovisuales. Como se 
mencionó, la investigación centró su atención en el 
desarrollo de algunas de las clases que componen el 
énfasis de formación técnico laboral en Agroecotu-
rismo dentro de una institución educativa rural. De 
esta manera, se articularon los propósitos de la in-
vestigación con los objetivos de enseñanza y apren-
dizaje, y se buscó contribuir a la reflexión sobre la 
dimensión sociocultural de la promoción ambiental 
en el entorno local a través de la producción videos 
para la expresión y divulgación de las perspectivas y 
sensibilidades desarrolladas por los estudiantes.

Esta experiencia puntual aportó un acervo de in-
formación cualitativa importante para comprender 
la manera en que los docentes movilizan distintas 
competencias profesionales. Consecuentemente, 
en la investigación fue importante estudiar tanto las 
capacidades como la agencia del docente para incor-
porar los medios digitales en sus actividades cotidia-
nas y de manera diferenciada, de acuerdo con las 
contingencias. Lo que sucede y puede desarrollarse 
en el ejercicio docente no puede comprenderse por 
fuera de las circunstancias y los entornos sociales y 
culturales en los que se inserta la escuela, aún más 
cuando estos imponen cambios fundamentales en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. Es preciso, 
entonces, reconocer en las experiencias pedagógi-
cas no solamente aquello que resulta significativo en 
términos de obtención de logros y resultados exito-
sos, sino también aquello que resulta un desafío o 
un obstáculo, y que muchas veces es lo que impulsa 
a los maestros a reinventar e innovar en sus clases. 

La estrategia pedagógica desarrollada, incluidas sus 
adaptaciones, generó un escenario propicio para la 

realización de actividades educativas desde un en-
foque comunicativo, las cuales trascendieron el uso 
de los medios digitales como soporte de la informa-
ción o de la materialización de las ideas. Más allá 
de internalizar un contenido o ganar una habilidad 
técnica, los estudiantes aportaron a la generación 
de conciencia y la sensibilización en torno al impac-
to que ha tenido el turismo en la reserva natural de 
su comunidad, dotando de sentido, comprensión y 
lectura crítica a sus experiencias cotidianas y entor-
nos vitales.

Este estudio se limita a una experiencia puntual en 
condiciones particulares. Sin embargo, con este se 
busca hacer visibles las vicisitudes que frecuente-
mente enmarcan la enseñanza escolar y contribuir a 
la reflexión sobre los recursos, los medios y las estra-
tegias que pueden implementarse para responder a 
la heterogeneidad de los escenarios educativos, mu-
cho más notoria en condiciones de pandemia, pero 
no por ello exclusiva de esta situación de emergencia.
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RESUMEN

Durante los últimos años, la felicidad en el trabajo ha sido un tema que las organizaciones se han toma-
do muy en serio; esto, debido a los múltiples beneficios que se obtienen al tener un colaborador feliz 
tanto en el ámbito laboral como en el económico, familiar y personal. El propósito de este estudio fue 
conocer el nivel y los aspectos que influyen en la felicidad laboral de los profesores de la Universidad de 
los Llanos. En total, se aplicaron 239 cuestionarios en los que se tuvieron en cuenta la sede, las faculta-
des y el tipo de contratación. La investigación tiene un enfoque cuantitativo e inferencial con el fin de 
conocer la percepción de felicidad que tienen los docentes. A nivel general, los resultados muestran que 
el profesorado tiene un nivel de felicidad satisfactorio y las principales variables que más contribuyen a 
su felicidad son los estudiantes, la familia y la espiritualidad.

Palabras clave: felicidad laboral; tipo de contratación; profesores universitarios; entorno laboral; espi-
ritualidad.

ABSTRACT

In recent years, happiness at work has been a topic that organizations have taken very seriously, due to 
the multiple benefits obtained by having a happy collaborator both in the workplace and in the econo-
mic, family, and personal spheres. The purpose of this study is to know the level and the aspects that 
influence the job happiness of the professors of the University of Los Llanos. In total, 239 questionnai-
res were applied where the venue, the faculties, and the type of hiring were taken into account. This 
research has a quantitative and inferential approach to know the perception of happiness that teachers 
have. At a general level, the results show that teachers have a satisfactory level of happiness and the 
main variables that contribute most to their happiness are the client (the students), the family, and 
spirituality.

Keywords: work happiness; type of contract; University teachers; work environment; spirituality.
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INTRODUCCIÓN 

La felicidad, como parte del individuo y sus emocio-
nes, se expresa a partir de sentimientos, autorreali-
zación y bienestar, facilitando que la motivación se 
incremente lo que se refleja en un beneficio de las 
actividades diarias, en especial aquellas relaciona-
das con labor individual y grupal (Cruz et al., 2015, 
p. 2); es por esto que en los últimos años se han 
realizado diferentes estudios que ayudan a determi-
nar los factores que afectan a los colaboradores y a 
implementar nuevas estrategias que contribuyan a 
elevar los niveles de felicidad en las organizaciones. 

Actualmente, en la Universidad de los Llanos no se 
había realizado un estudio que identificará qué ele-
mentos organizacionales y variables estaban afec-
tado al profesorado; es por esto por lo que se de-
cidió realizar esta investigación, que busca conocer 
el nivel de felicidad, teniendo en cuenta variables 
tales como la situación económica, el clima labo-
ral, los aspectos laborales, la influencia de la fami-
lia y la espiritualidad. También se quiere conocer la 
influencia que tiene la edad, el nivel educativo, el 
sexo, los años de vinculación, la facultad, la sede y 
el tipo de contratación en la felicidad de los profe-
sores de la institución.

En los últimos años, las organizaciones se han esfor-
zado por brindarles mejor calidad de vida a sus co-
laboradores, debido a que se ha revelado la impor-
tancia de contar con personal en la empresa que se 
sienta totalmente feliz, tanto en su entorno laboral 
como familiar y personal. El bienestar laboral es uno 
de los conceptos que más se ha relacionado con la 
felicidad organizacional, el cual no solo habla de que 
la persona se encuentre sana y no padezca de nin-
gún tipo de enfermedad, sino que también cuente 
con excelentes instalaciones en el puesto de trabajo 
y que su estado emocional sea positivo; esto es, el 
bienestar laboral como una parte permanente que 
aporta al mejoramiento continuo de los colaborado-
res, su desarrollo respecto a su calidad de vida y su 
familia (Jiménez, et al,. 2020).

La satisfacción laboral también empieza a jugar un 
papel muy importante, ya que estudia las situacio-
nes positivas y negativas que afectan al colaborador, 
siendo la satisfacción laboral parte de un grupo de 
sentimientos y emociones favorables o desfavora-
bles, positivas o negativas, por algo o alguien, con 

una interacción significativa con el medio cultural y 
social, los ambientes de trabajo y el clima organiza-
cional (Quinto, 2015, p. 50). En la actualidad, la fe-
licidad ha sido involucrada como parte esencial en 
la gestión de las organizaciones, ya que aporta al 
mejoramiento de la productividad, con una relación 
positiva entre el nivel de felicidad de los colaborado-
res y la satisfacción en el trabajo, la ejecución y los 
resultados (Aranda y Leyton, 2016, p. 12).

Felicidad laboral

La felicidad significa alcanzar las metas propias 
del ser humano. Aristóteles, citado por Jiménez et 
al.,(2020, p. 463), la define “como el bien supremo 
del hombre, estipulando que para acceder a esta se 
necesita cultivar nuestras virtudes y vivir de acuerdo 
a ellas”, sostenía que todos los hombres persiguen 
la felicidad de diferentes maneras, puesto que esta 
depende de nosotros mismos. Algunas personas 
son felices ganando dinero, obteniendo tiempo li-
bre para compartir con sus seres queridos, teniendo 
trabajo estable; otras, acaparando propiedades o 
bienes, recibiendo honores o viajando por diferen-
tes partes del mundo: es por esto que cada persona 
conoce el secreto para su propia felicidad. 

Por otra parte, Platón, citado por Seminara (2022) 
en sus escritos, considera que “el hombre que hace 
que todo lo que lleve a su felicidad, que no dependa 
de ningún factor externo sino de él mismo adopta-
do el mejor plan para vivir feliz”. La felicidad es un 
sentimiento de inmensa satisfacción que vivencia 
el ser humano en su vida interior; el componente 
subjetivo individualiza la felicidad entre las personas 
(Velázquez y Aguilar, 2012).

En la teoría de las tres necesidades, McClelland ex-
plica que el ser humano siente, en primer lugar, la 
necesidad de tener logros, interpretado esto como la 
forma en que se esfuerza en tareas complejas y de-
safiantes de alto impacto; en segundo lugar, la nece-
sidad de la afiliación, como necesidad de búsqueda 
en las buenas relaciones interpersonales con otros 
con el fin de relacionarse bien en el ámbito donde 
se encuentra; y, por último, la necesidad de poder, 
a partir de la cual las personas, que tienen carácter 
de líderes, buscan sentirse a cargo o responsables de 
algo o alguien, y siempre quieren estar orientando y 
tomando decisiones (Araya y Pedreros, 2019).
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Para que un colaborador se sienta satisfecho y fe-
liz dentro de la empresa, esta debe brindarle exce-
lentes condiciones de trabajo y un salario que sea 
conforme a las funciones que realiza, desarrollando 
e implementando políticas de calidad de vida para 
los colaboradores, permitiendo espacios de integra-
ción entre los colaboradores y en los que también 
se involucre la familia. Por otra parte, se tienen en 
cuenta las emociones que afecten al colaborador en 
forma positiva y negativa, si se están cumpliendo lo-
gros ya trazados y se busca que esto ayude a aumen-
tar el entusiasmo.

La felicidad como un indicador enseña que quien se 
siente feliz se relaciona con su salud, la interacción 
con otras personas y su actuar ciudadano, lo que se 
refleja en cómo desarrolla sus actividades produc-
tivas y en su calidad de vida. Para ello, se vuelve 
necesario comprender qué origina y fomenta la fe-
licidad de los colaboradores en las organizaciones, 
para crear estrategias y programas que creen ese 
bienestar en el equipo. Primero, se habló de la fe-
licidad organizacional, la cual está ligada con la fe-
licidad individual de cada colaborador. La empresa 
puede bridar la mejor comodidad y buen trato a sus 
colaboradores, pero si estos no se sienten totalmen-
te conformes nada de lo que haga la empresa servi-
rá para hacerlos felices: su estado emocional puede 
afectar positiva o negativamente a la productividad 
de la empresa, así como también al clima organiza-
cional del colaborador y de los compañeros. Cuan-
do se menciona la felicidad laboral no se habla de la 
responsabilidad o imposición que hace la organiza-
ción al respecto, sino que se busca que se fomente la 
calidad de vida de quienes hacen parte y que existan 
elementos y sentir positivo de las personas en sus 
trabajos, el cual debe ser sincero e ir más allá de una 
satisfacción, que tenga armonía, compromiso, y que 
les permita sentirse parte de la institución, pues las 
personas más felices sienten conexión entre lo que 
hacen en el trabajo y una meta que le genere valor 
(Moccia, 2016). 

METODOLOGÍA

La investigación tiene un enfoque cuantitativo e 
inferencial con el fin de conocer la percepción de 
felicidad que tienen los profesores. La información 
se obtuvo por medio de fuentes primarias, a través 
de la recolección de información por medio de un 
cuestionario creado por el grupo de investigación 

Gestión y Desarrollo organizacional GYDO, el cual se 
denominó “Instrumentó para medir la felicidad en 
los colaboradores”, el cual estuvo conformado por 
una sección de información sociodemográfica, 29 
preguntas tipo Likert distribuidas en 6 dimensiones: 
cliente, clima laboral, familia, aspectos laborales, 
situación económica y espiritual ser. También se 
acudió a fuentes secundarias tales como artículos, 
revistas, tesis y libros, las cuales suministraron in-
formación básica para darle un mayor soporte a la 
investigación. Igualmente, se usó el método de es-
cala de medición, en el cual se relacionan los por-
centajes con términos cualitativos de los factores 
que influyen en la felicidad de los profesores uni-
versitarios.

La población objeto de estudio de esta investigación 
estuvo comprendida por 547 profesores de la Uni-
versidad de los Llanos, campus Barcelona y campus 
San Antonio, donde se obtuvieron 239 cuestiona-
rios de los profesores de planta (19,67 %), catedra 
(51,88 %) y ocasionales (28,45 %), y por facultad así: 
Ciencias Económicas FCE (27,2 %), Ciencias de la Sa-
lud FCS (16,74 %), Ciencias Básicas e Ingeniería FCBI 
(23,85 %), Ciencias Agropecuarias y Recursos Natu-
rales FCAYRN (13,39 %), Ciencias Humanas y de la 
Educación FCHYE (18,83 %). Para la interpretación 
de los resultados se utilizó una escala Likert desde 
insatisfecho/muy bajo (1 a 5), poco satisfecho/bajo 
(5,01 a 7,3), satisfecho/medio (7,31 a 8,7), feliz/alto 
(8,71 a 9,5) y muy feliz/muy alto (9,51 a 10). 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

El 54 % de los participantes son hombres y el 46 % 
son mujeres. La facultad con mayor participación en 
el presente estudio fue Ciencias Económicas (27,2 
%), seguida de Ciencias Básicas e Ingeniería (23,8 %), 
Ciencias Humanas y Educación (18,8 %), Ciencias de 
la Salud (16,7 %) y Ciencias Agropecuarias y Recur-
sos Naturales (13,4 %). Con respecto al nivel de es-
colaridad, se obtuvo como resultado que la mayoría 
de los profesores son magister (51,9 %), seguido de 
quienes son especializados (27,2 %) y profesionales 
(12,6 %); el 7,1 % tienen un doctorado y el 1,3 % de 
los profesores tienen un postdoctorado. Por último, 
se tuvo en cuenta el estado civil de los participan-
tes; como resultado, se obtuvo que el 66,1 % de los 
profesores se encuentran actualmente casados o en 
unión libre, mientas que el 25,1 % son solteros y el 
8,8 % son separados (ver tabla 1).
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Tabla 1. Frecuencias de variables sociodemográficas.

Variable  N.° % Variable  N.° %
Sexo Mujer 110 46,03 

Nivel educativo
Pregrado 30 12,55 

Hombre 129 53,97 Especialización 65 27,20 

Estado civil
Soltero (a) 60 25,10 Magister 124 51,88 
Casado / Unión Libre 158 66,11 Doctorado 17 7,11 
Separado (a) 21 8,79  Postdoctorado 3 1,26 

Fuente: Elaboración propia.

Es importante conocer qué elementos le aportan feli-
cidad a una persona. Para este caso, al comparar en la 
Universidad de los Llanos las medias por dependen-
cia profesoral, las facultades de Ciencias Económicas 
(8,46), Ciencias de la Salud (8,33) y Ciencias Humanas 
y de la Educación (8,12) son las que presentan una 
calificación superior a la media de todas las faculta-
des. A nivel general, se determina que las variables 
que generan más felicidad en los profesores son 
cliente, familia y espiritualidad, encontrándose en 
todas las facultades en un nivel de satisfacción alto 
(feliz). Al aplicar la prueba comparación de medias, 

junto con el análisis de la varianza, se evidenció que 
solo en la dimensión “familia” no existen diferencias 
(0,520) entre las facultades; esto refiere a que el pro-
fesor, sin importar la facultad en la que esté adscrito, 
percibe un apoyo similar de la familia respecto a su 
felicidad. Sin embargo, en cuestión de espiritualidad 
se refleja que esta dimensión tiene una percepción 
mayor respecto a la felicidad; por lo tanto, sí existen 
diferencias significativas (0,000). Con respecto a esto, 
Gerstenblüth et al. (2013) difieren que las personas 
que realizan prácticas espirituales son más felices 
que quieres no las realizan (p. 13).

Tabla 2. Comparación ANNOVA entre las dimensiones por facultad y nivel educativo.

Sig. Cliente Clima laboral Familia Aspectos laborales Situación económica Espiritual

Facultad 0,038 0,006 0,520 0,032 0,022 0,000 

Nivel educativo 0,003 0,000 0,015 0,086 0,103 0,000 

Sede 0,003 0,001 0,191 0,024 0,005 0,000

Fuente: Elaboración propia.

Elementos individuales que generan satisfacción y 
felicidad en los profesores de la universidad

Respecto al nivel educativo frente a las diferentes di-
mensiones, se observó que tanto aspectos laborales 
(0,086) como situación económica (0,103) no pre-
sentan diferencias con el nivel educativo, a diferen-
cia de clima laboral (0,000) y espiritualidad (0,000), 
las cuales tienen una relación positiva de felicidad 
respecto a los niveles de educación. De acuerdo con 
lo anterior, Mendoza y Gómez (2011) afirman que 
“el nivel educativo es muy valioso ya que a medida 
que estudia el individuo y se perfecciona así mismo 
va aumentando su felicidad” (p. 13), en lo que con-

cuerdan con Barriga Flores y Rendón Morán (2016), 
quienes afirman que “a mayor nivel educativo mejor 
es su calidad de vida y por ende su felicidad” (p. 91). 

Actualmente, la universidad contrata a sus profeso-
res bajo tres modalidades: planta, ocasional y cate-
drático. Los profesores de planta, al igual que los de 
cátedra, muestran un nivel de felicidad satisfactorio/
medio, en el que las dimensiones más relevantes 
son familia (9,53) y clientes (9,05), mientras que los 
profesores ocasionales muestran que su felicidad 
es baja (6,63) con respecto a situación económica. 
Teniendo en cuenta lo anterior, Barriga y Rondón 
(2016) afirman que “la remuneración es la variable 
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más importante ya que de ella depende que la per-
sona se sienta satisfecha o no en su lugar de trabajo” 
(p. 96). A su vez, Mendoza y Gómez (2011) difieren 
que “el ingreso es uno de los elementos más impor-
tantes para generar felicidad en los colaboradores” 
(p. 16), aportando valor al compromiso de los proce-
sos de evaluación institucional (Navarro, 2022).

Por otra parte, los resultados demostraron que 
entre las dimensiones y el tipo de contratación sí 
existen diferencias; esto significa que los profeso-
res no tienen la misma percepción de felicidad de 
acuerdo con su tipo de contratación, a lo cual des-
criptivamente se encontró que los catedráticos y de 
planta tienen un mejor nivel de felicidad respecto a 
los ocasionales. En contraposición a este resultado, 
Sanín Posada et al. (2016) afirman que “el tipo de 
contrato laboral al que se encuentren sujetas las 

personas no predice la felicidad en el trabajo ya 
que no muestra diferencias significativas entre las 
variables” (p. 10).

Tanto los profesores casados como los separados 
muestran mayor felicidad en las dimensiones cliente 
(8,94) y familia (8,76), mientras que los profesores 
solteros muestran que su estado de felicidad es bajo 
(6,98) con respecto a situación económica y aspec-
tos laborales (7,27); estos resultados (ver tabla 3) 
concuerdan con Alarcón (2006), quien afirma que 
los trabajadores casados tienen mayores niveles de 
satisfacción y realización personal (p. 7). También se 
encontró que la dimensión situación económica no 
existen diferencias (0,210) entre los estados civiles; 
esto quiere decir que los profesores, sin importar si 
son solteros, casados o separados, perciben su eco-
nomía de forma similar.

Tabla 3. Comparación de medias entre estado civil y las dimensiones.

Cliente Clima laboral Familia Aspecto laborales Situación económica Espiritual
Estado civil

Soltero (a)
Media 8,33 7,43 8,16 7,27 6,98 7,88

Desv. 1,64 1,96 1,78 2,05 2,00 1,56

Casado 
Media 8,78 8,1 8,73 7,87 7,47 8,48

Desv. 1,07 1,48 1,28 1,55 1,81 1,12

Separado (a)
Media 8,94 8,25 8,76 8,12 7,48 8,60

Desv. 1,02 1,28 1,20 1,28 1,68 1,17

Total
Media 8,68 7,94 8,59 7,74 7,35 8,34

Desv. 1,24 1,62 1,43 1,69 1,85 1,27

Sede

San Antonio
Media 8,94 8,33 8,72 8,01 7,73 8,71

Desv. 0,92 1,24 1,30 1,51 1,65 0,99

Barcelona
Media 8,47 7,63 8,48 7,52 7,05 8,03

Desv. 1,41 1,80 1,52 1,78 1,94 1,38

Total
Media 8,67 7,94 8,59 7,74 7,34 8,33

Desv. 1,24 1,61 1,43 1,68 1,85 1,27

Fuente: Elaboración propia.

Las dimensiones con mayor relevancia en San Anto-
nio son cliente (8,9), familia (8,7) y espiritual (8,7), 
a diferencia de Barcelona, cuyo nivel de felicidad es 
bajo (7,05) respecto a las condiciones de situación 
económica. Para nadie es un secreto que una buena 

remuneración aumenta la felicidad de los colabora-
dores; (ver Tabla 3) como lo afirman Hernández Ra-
mos et al. (2017): “la satisfacción de los empleados 
se ve afectada por el sueldo y entre más cantidad de 
dinero se reciba, mejor se siente el empleado” (p. 14).
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La dimensión familia (0,191) es la única que no 
muestra diferencias entre las sedes; esto refiere a 
que el profesor, sin importar la sede en la cual se 
encuentre laborando, percibe un apoyo similar de 
la familia respecto a su felicidad, mientras que en 
cuestión de espiritualidad (0,000) y clima laboral 
(0,001) se refleja una percepción mayor respecto 
a la felicidad entre una sede y la otra (ver tabla 
2). Lo anterior concuerda con Mena Chipilliquén 
(2019, p. 56), quien concluye que el clima laboral 
y la felicidad en el trabajo se relacionan significa-
tivamente, por lo tanto, la felicidad en el trabajo 
responde a un buen clima laboral. Sin embargo, 
González Agut (2017) afirma que “al obtener altos 
niveles de espiritualidad en los individuos gene-
ra un beneficio para las organizaciones, ya que se 
desarrollan actitudes de compromiso, tolerancia y 
liderazgo” (p. 26).

En la institución, tanto hombres como mujeres tie-
nen un nivel de felicidad satisfactorio, siendo cliente 
(8,79) la dimensión que más les aporta felicidad y 
situación económica (7,27) la que menos felicidad 
refleja. Lo primero concuerda con Mochón y Ahn 
(2010), quienes consideran que “tanto hombres 
como mujeres reflejan un grado de felicidad similar” 
(p. 6). A diferencia de lo anterior, Calada et al. (2014) 
afirman que “los hombres son más felices que las 
mujeres” (p. 54). También se evidenció que las di-
mensiones y la variable sexo no presentan ningún 
tipo de diferencias; esto concuerda con Mendoza y 
Gómez (2011), quienes afirman en su estudio que 
“no existe ninguna diferencia significativa entre 
hombres y mujeres” (p. 15) y Garcia et al. (2021) ma-
nifestaron validar su hipótesis respecto a la calidad 
de vida laboral de los docentes. 

Relación entre edad, años de vinculación  
y las dimensiones respecto a la felicidad laboral  
de los profesores

En la felicidad de los profesores influyen diferentes 
dimensiones como la edad, los años de vinculación, 
el clima laboral, la situación económica, la familia y 
la espiritualidad. Al aplicar el coeficiente de corre-
lación de Rho Spearman, se determina que la edad 
presenta una relación positiva (,308**) con felicidad, 
lo que demuestra que entre más edad tengan los 
profesores mayor es su nivel de felicidad. Lo ante-
rior concuerda con Núñez Barriopedro et al. (2017, 
p. 6), quienes afirman que los niveles más altos de 
felicidad se encuentran en los mayores de 68 años.

La edad muestra una relación positiva frente a todas 
las dimensiones, como se puede observar en la tabla 
4. La familia tiene la mejor calificación (.293**), se-
guida de situación económica (.253**) y aspectos la-
borales (.213**); esto quiere decir que, a medida que 
pasan los años, los profesores van mejorando tanto 
su calidad de vida como la de sus familiares y, así mis-
mo, mejoran su economía y sus relaciones laborales.

Los años de vinculación presentan una relación posi-
tiva de (,241**) con la dimensión familia; esto quiere 
decir que los profesores, entre más tiempo trabajan 
en la universidad, mejores son las condiciones de sus 
familiares respecto a la felicidad, a diferencia de la es-
piritualidad (-0,041) y clima laboral (-0,051), que pre-
sentan relaciones negativas. Esto indica que las dos 
variables se están correlacionando en sentido inverso, 
lo cual permite observar como esto puede aportar a la 
capacidad de motivar y comprometer a los estudiantes 
en el proceso de aprendizaje (Sarmiento et al, 2022).

Tabla 4. Relación entre años de vinculación y las dimensiones. 

Rho e Spearman  Cliente Clima 
laboral Familia Aspectos 

laborales
Situación 

económica Espirituald

Años de  
vinculación con la 
universidad

Coeficiente de 
correlación ,040 -,051 ,241** ,033 ,059 -,041

Sig. (bilateral) ,543 ,434 ,000 ,615 ,362 ,526

Edad Coeficiente de 
correlación ,178** ,123 ,293** ,213** ,253** ,260**

Sig. (bilateral) ,006 ,057 ,000 ,001 ,000 ,000

**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
Fuente: Elaboración propia.
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Igualmente, se encuentra la relación de las dimen-
siones con la felicidad y las dimensiones entre sí. 
Como se puede observar en la tabla 5, las relacio-
nes más altas se encuentran en aspectos laborales 
(,893**), clima laboral (,790**), situación económi-

ca (,773**) y espiritualidad (,748**). Respecto a lo 
anterior, Gómez Cárdenas et al. (2019) infieren que 
“tanto el clima laboral como los aspectos laborales 
son muy importantes en la satisfacción de los cola-
boradores” (p. 58).

Tabla 5. Relación entre felicidad y las dimensiones.

felicidad Cliente Clima 
laboral Familia Aspectos 

laborales
Situación 

económica Espiritual

Felicidad
Coeficiente de 

correlación 1

Sig. (bilateral)

Cliente
Coeficiente de 

correlación ,680** 1

Sig. (bilateral) 0

Clima laboral
Coeficiente de 

correlación ,790** ,692** 1

Sig. (bilateral) 0 0

Familia
Coeficiente de 

correlación ,527** ,214** ,147* 1

Sig. (bilateral) 0 0,001 0,023

Aspectos 
laborales

Coeficiente de 
correlación ,893** ,573** ,781** ,347** 1

Sig. (bilateral) 0 0 0 0

Situación 
económica

Coeficiente de 
correlación ,773** ,354** ,461** ,390** ,616** 1

Sig. (bilateral) 0 0 0 0 0

Espiritual
Coeficiente de 

correlación ,748** ,506** ,541** ,276** ,628** ,555** 1

Sig. (bilateral) 0 0 0 0 0 0

** La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
* La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).
Fuente: Elaboración propia.

1.1 Nivel de felicidad laboral de los profesores.

De manera general, se determinó que el nivel de 
felicidad tanto en las facultades como en las sedes 
es satisfactorio (8,1); esto quiere decir que, en pro-
medio, el profesorado tiene la misma percepción de 
felicidad sin importar la facultad y la sede en la cual 
se encuentren desarrollando sus actividades labora-
les. Lo anterior concuerda con el estudio realizado 
por Aceves Sánchez et al. (2017), quienes “indican 
que los profesores en general reportan un nivel de 
felicidad muy satisfactorio” (p. 28).

También se observó que tanto hombres (8,11) como 
mujeres (8,09) tienen un nivel de felicidad satisfac-
torio; esto quiere decir que, sin importar el sexo, 
todos los profesores de la universidad perciben la 
felicidad de la misma manera. A diferencia de lo an-

terior, Núñez et al. (2017) difieren con que las mu-
jeres son más felices que los hombres (p. 16), en lo 
que concuerdan con Fierro y López (2015), quienes 
afirman que las mujeres son generalmente más fe-
lices que los hombres sin importar su edad (p. 23); 
de ahí la necesidad de generar valor en las personas 
dentro de las organizaciones (Torres-Flórez, 2020).

Respecto al tipo de contratación, se observó que, sin 
importar si los profesores son de planta, ocasionales 
o catedráticos, su nivel de felicidad es satisfactorio; 
así mismo sucede con el estado civil, debido a que 
en promedio los profesores solteros, casados y sepa-
rados perciben la felicidad de la misma manera (ver 
tabla 6). A diferencia de lo anterior, Gerstenblüth et 
al. (2013) difieren ya que solo consideran a las per-
sonas casadas o que viven en unión libre suelen ser 
más felices” (p. 15).



Estudio exploratorio del nivel de felicidad en profesores universitarios: Universidad de los Llanos, Colombia

Revista de la Facultad de Ciencias de la Educación
 Enero-abril 2023

64

Tabla 6. Media de la felicidad por variables categóricas.

  Media Desv.   Media Desv.
Facultad FCE 8,46 0,8729 Sede San Antonio 8,41 0,90857

FCS 8,33 0,97021 Barcelona 7,86 1,30368
FCB 7,73 1,41408 Sexo Mujeres 8,09 1,07971

FCAYRN 7,75 1,40911 Hombres 8,11 1,25725
FCH 8,12 1,04567 Estado civil Soltero 7,68 1,48218

Tipo de contratación Planta 8,43 1,07453 Casado/unión 
libre 8,24 1,01919

Ocasionales 7,59 1,46085 Separados 8,36 1,03804
 Catedráticos 8,27 0,93101     

Fuente: Elaboración propia.

Al aplicar la prueba comparación de medias junto con 
análisis de la varianza, se evidenció que la felicidad no 
muestra diferencias con respecto al sexo (0,895); esto 
quiere decir que los profesores, sin importar su géne-
ro, perciben la felicidad de la misma manera. Lo ante-
rior concuerda con Moyano y Ramos (2007), quienes 
concluyen que entre la felicidad y el género no se en-
contraron diferencias significativas (p. 13); así mismo 
lo describe Gijón Espinosa (2017) en su estudio, don-
de difiere en que no hay ningún tipo de diferencias 
entre hombres y mujeres con respecto a la felicidad.

Por otra parte, la felicidad sí muestra diferencias 
en la variable estado civil (0,004) y facultad (0,002). 
Esto quiere decir que algunos profesores tienen una 

percepción mayor de felicidad dependiendo de su 
estado civil y la facultad en la cual se encuentren la-
borando; sin embargo, tanto la sede (0,000) como el 
tipo de contratación (0,000) tienen una percepción 
mayor respecto a la felicidad.

Por último, se determinaron los elementos que 
aportaron los niveles más altos de felicidad teniendo 
en cuenta el tipo de contratación (ver tabla 28); en-
tre las más destacadas se encuentra el sentimiento 
de orgullo que tienen los profesores al trabajar en 
la universidad (9,69), seguido del propósito de vida 
que tienen al trabajar como educadores (9,65), el 
respaldo de sus familiares (9,55) y, por último, los 
logros de sus compañeros (9,45).

Tabla 7. Preguntas sobre qué les genera felicidad a los profesores según su tipo de contratación.

Tiempo completo planta Tiempo completo ocasional  Catedrático
Preguntas Media Preguntas Media Preguntas Media

36. ¿Cree que su 
vida tiene propósito 
trabajando como 
profesor?

9,62
36. ¿Cree que su vida tiene 
propósito trabajando como 
profesor? 

9,19
35. ¿Se siente orgulloso 
de trabajar para la 
universidad? 

9,69

17. ¿El respaldo que 
le brinda su familia lo 
motiva a desempeñar 
mejor su labor?

9,49
17. ¿El respaldo que le 
brinda su familia lo motiva a 
desempeñar mejor su labor?

9,12

36. ¿Cree que su 
vida tiene propósito 
trabajando como 
profesor?

9,65

39. ¿Los logros de mis 
compañeros me hacen 
sentir bien?

9,45
39. ¿Los logros de mis 
compañeros me hacen sentir 
bien?

9,04

17. ¿El respaldo que 
le brinda su familia lo 
motiva a desempeñar 
mejor su labor?

9,55

Fuente: Elaboración propia.
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También, al determinar cuáles elementos estaban 
afectando la felicidad de los profesores (ver tabla 29), 
se observa en un análisis por tipo de contratación que 
a los profesores de planta lo que más los afecta es 
la falta de políticas que fomenten el desarrollo de la 
espiritualidad en el trabajo (5,57) y su poca participa-
ción en actividades espirituales para mejorar su en-

torno laboral (7,09). Al igual que a los profesores de 
planta, a los profesores ocasionales lo que más les ge-
nera infelicidad es la falta de políticas que fomenten 
el desarrollo de la espiritualidad en el trabajo (5,41), 
seguido de la falta de motivación e incentivos para 
desarrollar su trabajo (6,37) y las pocas oportunida-
des de desarrollo por parte de la institución (6,38).

Tabla 8. Preguntas que generan menor satisfacción a los profesores según su tipo de contratación.

Tiempo completo planta Tiempo completo ocasional  Catedrático
Preguntas Media Preguntas Media Preguntas Media

32. ¿Las políticas 
de mi organización 
fomentan el desarrollo 
de la espiritualidad en el 
trabajo?

5,57

32. ¿Las políticas 
de mi organización 
fomentan el desarrollo 
de la espiritualidad en el 
trabajo?

5,41

19. ¿La institución realiza 
las afiliaciones y pagos 
a seguridad social y a 
entidades de bienestar en 
forma puntual para el uso 
y disfrute familiar?

5,30

33. ¿Participar en 
prácticas que mejoran su 
espiritualidad le ayuda a 
mejorar su desempeño 
laboral?

7,09

21. ¿La institución lo 
motiva e incentiva 
a realizar mejor su 
trabajo?

6,37

32. ¿Las políticas 
de mi organización 
fomentan el desarrollo 
de la espiritualidad en el 
trabajo?

6,85

29. ¿La universidad 
le proporciona 
oportunidades para su 
desarrollo personal, 
profesional y laboral?

6,38

27. ¿El ingreso que recibe 
de su trabajo es suficiente 
para cubrir los gastos 
mensuales propios o los 
de su familia?

6,85

Fuente: Elaboración propia.

En el caso de los profesores catedráticos, la pregun-
ta con el más bajo nivel de felicidad es la falta de la 
afiliación y de los pagos de seguridad social para el 
uso personal y de sus familias (5,30), seguido de la 
falta de políticas que fomenten el desarrollo espiri-
tual en el trabajo (6,85) y la insuficiencia del ingreso 
para cubrir los gastos tanto personales como famil-
iares (6,37).

CONCLUSIONES

Es de vital importancia resaltar los elementos or-
ganizacionales y las variables que les generan feli-
cidad a los profesores de la universidad. De mane-
ra general, se destacaron las dimensiones cliente 
(8,68), familia (8,59) y espiritualidad (8,34), debido 
a que reportaron las mejores valoraciones, respec-
to a las dimensiones situación económica, aspectos 
laborales y clima laboral, que presentaron menor 
valoración; sin embargo, todas se encuentran en 

un nivel satisfactorio/medio de acuerdo a la escala 
de interpretación. 

La percepción de felicidad que tienen los profesores 
unillanistas respecto a la sede en la que trabajan, la 
facultad y el tipo de contratación es satisfactoria; lo 
mismo ocurre con el estado civil, el sexo y el nivel 
educativo, debido a que los resultados demuestran 
que, sin importar que sea hombre o mujer, soltero, 
casado o separado, demuestra que se siente satisfe-
cho de trabajar en la institución.

Por otra parte, se evidenció que la edad se correla-
ciona positivamente con la felicidad y con otras di-
mensiones; esto quiere decir que, con el pasar de los 
años, los profesores son personas más felices, con 
una vida estable y una buena relación tanto perso-
nal como laboral, profesional y espiritual. También 
se destaca la importancia que juega el papel espi-
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ritual en la vida de una persona, debido a que un 
individuo que tiene una estrecha relación con un ser 
superior refleja mejor confianza en sí mismo y mejo-
ra las relaciones con quienes lo rodean. En este caso 
particular, se recomienda a las instituciones estable-
cer actividades para los profesores que fomenten el 
desarrollo del ser espiritual; para ello, se deberán 
tener en cuenta las filiaciones de carácter religioso 
para no ir en contravía de creencias particulares.

Declaración de conflicto de intereses

Los autores manifiestan que durante la ejecución 
del trabajo o la redacción del artículo no han inci-
dido intereses personales o ajenos a su voluntad, 
incluyendo malas conductas y valores distintos a los 
que usual y éticamente tiene la investigación.
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RESUMEN

El pensamiento espacial es uno de los ejes centrales del estudio de la geometría, la cual ocupa un lugar 
importante en los planes de estudio en los diferentes niveles educativos. En este trabajo se determi-
naron los tipos de actividad cognitiva y el grado de pensamiento espacial de un grupo de estudiantes 
de grado noveno al experimentar con representaciones semióticas de poliedros. Adicionalmente, se 
contrastaron las definiciones de prisma y pirámide en dos grupos de estudiantes, analizando los libros 
y sitios web de mayor consulta por ellos. Se utilizó un enfoque de investigación mixto, con un diseño 
preexperimental apoyado en un análisis descriptivo y correlacional, sustentado en la teoría de las repre-
sentaciones semióticas de Duval. Se determinaron dificultades en el uso del lenguaje verbal al describir 
poliedros y un bajo nivel de pensamiento espacial para transformar una figura 3D. Se evidenció que no 
hay diferencia significativa en las concepciones deficientes dadas por los dos grupos de estudiantes. Se 
atribuyó parte de las dificultades a los errores y la forma de presentar la temática de poliedros en libros 
y sitios web, y se plantea la necesidad de diseñar ambientes en los que no se priorice la comprensión de 
poliedros a través de la definición.

Palabras clave: pensamiento espacial; actividad cognitiva; prismas; pirámides; representaciones semió-
ticas.

ABSTRACT

Spatial thinking is one of the central axes of the study of geometry, which occupies an important posi-
tion in the curriculum at different educational levels. In this paper we determine the types of cognitive 
activity and the level of spatial thinking of a group of ninth year students in their experience with se-
miotic representations of polyhedra. Additionally, the definitions of prism and pyramid were contrasted 
in two groups of students, analysing the books and websites most consulted by them. A mixed research 
approach was used, with a pre-experimental design supported by a descriptive and correlational analy-
sis, based on Duval's theory of semiotic representations. Difficulties were determined in the use of 
verbal language when describing polyhedra and a low level of spatial thinking to transform a 3D figure. 
It was evidenced that there is no significant difference in the deficient conceptions given by the two 
groups of students. Part of the difficulties were attributed to errors and the way of presenting the sub-
ject of polyhedra in textbooks and websites and the need to design environments in which the unders-
tanding of polyhedra is not prioritised through the definition.

Keywords: spatial thinking; cognitive activity; prisms; pyramids; semiotic representations.
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INTRODUCCIÓN

El pensamiento espacial ha sido objeto de investi-
gación tanto de psicólogos como de educadores 
matemáticos y, como eje fundamental en el estu-
dio de la geometría, ha estado presente desde hace 
muchos años en los currículos escolares, aunque no 
siempre de manera prioritaria. El razonamiento es-
pacial y geométrico, principalmente sobre formas 
tridimensionales, también se ha relacionado con la 
geometría extraescolar en casi cualquier actividad 
cotidiana (deportiva, cultural, laboral, social, entre 
otras) que se realiza. Particularmente, se tiene a Wai 
et al. (2009), quienes examinaron la importancia de 
la capacidad espacial en las actividades educativas y 
en el mundo laboral, prestando especial atención a 
la relación existente entre tareas relacionadas con 
habilidades espaciales y los ámbitos CTIM (ciencia, 
tecnología, ingeniería y matemáticas). 

El interés de poner en práctica diferentes estrategias, 
teorías y herramientas tecnológicas que brinden a los 
estudiantes la oportunidad de ejercitar y mejorar sus 
habilidades espaciales se muestra en las discusiones 
que han tenido lugar dentro de los grupos de estudio 
de geometría, presentes en diversos eventos interna-
cionales, nacionales y regionales sobre investigación 
en educación matemática. Por ejemplo, el Interna-
tional Congress on Mathematical Education, en su 
versión 14 (ICME 14), y la Conference of European 
Research in Mathematics Education, en su versión 11 
(CERME 11), son encuentros internacionales que se 
destacan por abordar discusiones relacionadas con la 
educación en geometría y sus prácticas, los procesos 
matemáticos como la argumentación, la visualiza-
ción, las habilidades espaciales y la importancia de la 
semiótica en el desarrollo del pensamiento geomé-
trico. El objetivo principal de estos diálogos es inte-
rrogar sobre la importancia de la investigación para 
comprender el papel de los diferentes procesos en la 
enseñanza y el aprendizaje de la geometría en todos 
los niveles (ICME14, 2021; Jankvist et al., 2019). 

A nivel nacional y regional se tienen, respectivamen-
te, el Encuentro Colombiano de Matemática Educa-
tiva (ECME17, 2018) y las Olimpiadas Matemáticas 
Regionales, organizadas por algunas instituciones 
educativas como El Rosario, de la ciudad de Tunja, 
y la Normal Superior Sor Josefa del Castillo y Gueva-
ra, de la ciudad de Chiquinquirá. En estos escenarios 
el pensamiento espacial y los sistemas geométricos 

también hacen su aparición y de hecho han adqui-
rido cada vez más lugar dentro del foco de estudio. 
Se trata de eventos en los que predominan las acti-
vidades de manipulación de material real, las cuales, 
además de conducir a los estudiantes a que ejerciten 
su pensamiento métrico-espacial, los lleva a adquirir 
otro tipo de habilidades como la argumentación y el 
razonamiento en otros tipos de pensamiento. 

Así pues, es evidente la búsqueda constante por 
profundizar y renovar el estudio y la investigación 
de enfoques que permitan enfatizar la comprensión 
de los sistemas geométricos y, principalmente, del 
pensamiento espacial. La semiótica y la visualización 
se han posicionado en los primeros lugares de inte-
rés para los investigadores, matemáticos y docentes 
en ejercicio, quienes las han vinculado a través del 
tiempo en sus prácticas pedagógicas dando una im-
portancia especial a las representaciones 3D. Esto 
obedece al hecho de que los sistemas geométricos 
se construyen a través de la exploración activa y la 
modelación del espacio, tanto para la situación de 
los objetos en reposo como para el movimiento. 

Esta construcción de conocimiento se entiende 
como un proceso cognitivo de interacciones, que 
avanza desde un espacio intuitivo o sensorio-motor 
(relacionado con la capacidad práctica de actuar en 
el espacio manipulando objetos, localizando situa-
ciones en el entorno y efectuando desplazamientos, 
medidas, cálculos espaciales, etc.) a uno conceptual 
o abstracto (vinculado a la capacidad de utilizar di-
ferentes registros y representaciones espaciales, re-
flexionando y razonando sobre propiedades geomé-
tricas abstractas, tomando sistemas de referencia y 
prediciendo los resultados de las diferentes manipu-
laciones mentales (MEN, 2006).

Desarrollo del pensamiento espacial

En Colombia, los lineamientos curriculares sumi-
nistrados por el MEN (1998) para apoyar la funda-
mentación y el estudio del área de las matemáticas 
en las instituciones educativas del país consideran 
el pensamiento espacial como el conjunto de pro-
cesos cognitivos mediante los cuales se construyen 
y se manipulan las representaciones mentales de 
los objetos del espacio, las relaciones entre ellos, 
sus transformaciones y sus diversas traducciones a 
representaciones materiales. Dentro de los aspec-
tos importantes para el estudio del pensamiento 
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espacial se mencionan: i) la exploración activa del 
espacio tridimensional en la realidad externa y en la 
imaginación; ii) la representación de objetos sólidos 
ubicados en el espacio, y iii) las transformaciones 
(MEN, 1998). 

Registros de representación semiótica

Duval (2017) afirma que el trabajo con distintos re-
gistros semióticos y diferentes representaciones es 
el que asegura el éxito del aprendizaje de la mate-
mática. En ese orden de ideas, se deben reconocer 
los datos o información relevantes en el contenido 
de la representación dada para luego transformarla, 
ya sea en otro registro ―en cuyo caso se habla de 
conversión― o realizando las operaciones específi-
cas del registro seleccionado ―en lo que se denomi-
na como tratamiento―. 

La implementación de la semiótica en el estudio de 
la actividad matemática se relaciona con el uso de 
signos en matemáticas y su carácter antropológico 
(Radford, 2006). En este mismo sentido, desde los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, “El foco pri-
mario en la perspectiva semiótica es la actividad co-
municativa en matemáticas usando signos. Esto im-
plica tanto la recepción y comprensión vía escuchar 
y leer, y la producción de signos vía hablar y escribir” 
(Ernest, 2006, p. 69). 

Por otro lado, se tiene que las figuras geométricas 
dependen de dos registros de representación cog-
nitivamente heterogéneos, pero de obligatoria arti-
culación para el aprendizaje de la geometría: regis-
tro verbal y registro de visualización. Así, se pueden 
presentar varios enunciados que generan diferentes 
figuras geométricas para una misma representación 
visual, y a su vez se pueden dar distintas represen-
taciones visuales para un único enunciado (Duval y 
Sáenz-Ludlow, 2016).

Visualización para el proceso de representación de 
poliedros

En este trabajo se asume la visualización tal como la 
define Arcavi (2003), esto es, 

la capacidad, el proceso y el producto de la crea-
ción, interpretación, uso y reflexión sobre figu-
ras, imágenes, diagramas, en nuestra mente, 
sobre el papel o con herramientas tecnológicas 

con el propósito de representar y comunicar in-
formación, pensar y desarrollar ideas y avanzar 
en la comprensión (p. 217). 

Una representación semiótica no muestra las cosas 
como están en el entorno 3D o como se pueden 
proyectar físicamente en 2D, sino que refleja una 
organización de relaciones entre unidades represen-
tacionales. Dichas unidades pueden ser formas 1D o 
2D (figuras geométricas), coordenadas (gráficos car-
tesianos), proposiciones (gráficos deductivos pro-
posicionales o gráfico de prueba) o palabras (redes 
semánticas) (Duval, 1999).

Cuando se producen gráficamente, las represen-
taciones semióticas están sujetas a la perceptiva 
visual. En ese sentido, la visualización siempre se 
muestra dentro de la percepción visual o dentro de 
su extensión mental. Algunas representaciones se-
mióticas, como los dibujos, apuntan a ser represen-
taciones icónicas, es decir, percepciones previas del 
objeto representado, desde su carácter concreto. En 
matemáticas, sin embargo, la visualización no fun-
ciona con representaciones tan icónicas: mirarlas no 
es suficiente para ver, es decir, para darse cuenta de 
lo que realmente está representado y comprenderlo 
(Duval, 1999).

Una de las operaciones de deconstrucción es aque-
lla que se basa en la percepción para transformar las 
unidades de figuras en otras de la misma dimensión, 
por ejemplo, 2D en 2D  o 3D  en 3D . Otra alternati-
va es la deconstrucción dimensional de las formas, 
como nD  en (n - 1)D . La solución de un problema de 
geometría en el espacio 3D, en particular, requiere 
necesariamente una operación de este último tipo, 
es decir, dejar de ver las características generales 3D 
de la figura de partida para pasar a ver las caracte-
rísticas de las partes 2D que las conforman. En este 
caso, se deben deconstruir dimensionalmente todas 
las formas reconocidas, antes que construir figuras 
instrumentalmente o con un software, y aprender 
a ver, sin recurrir primero a las mediciones (Duval, 
2017). Por ejemplo, la figura de un cubo o una pirá-
mide (3D/2D) se puede descomponer en una con-
figuración de cuadrados o triángulos (en unidades 
figurales 2D/2D); los polígonos se descomponen a 
su vez en segmentos de recta (en unidades figurales 
1D/2D), y las rectas o los segmentos se pueden des-
componer en puntos (en unidades 0D/2D) (Duval y 
Sáenz-Ludlow, 2016).
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Las representaciones gráficas enriquecen y profun-
dizan el estudio y la comprensión del pensamiento 
espacial. De esa manera, el uso de procesos como 
las representaciones semióticas y la visualización ha 
fortalecido la información espacial que se percibe al 
observar los objetos tridimensionales. Hay distintos 
tipos de tales representaciones, importantes todas 
para resaltar diferentes aspectos del espacio, al igual 
que para desarrollar y completar la percepción ad-
quirida en un primer registro y para alcanzar la apro-
piación de los objetos matemáticos de estudio.

El pensamiento espacial se centra en el desarrollo 
de la perspectiva espacial, en las percepciones, en 

la comprensión y el uso de las propiedades de las 
figuras 2D  y 3D , así como en el efecto que ejercen 
sobre estas las diferentes transformaciones. El reco-
nocimiento de propiedades y relaciones a partir de 
la observación hace que se generen conjeturas, ge-
neralizaciones, análisis y resolución de situaciones 
problema que propician diferentes miradas desde lo 
analítico y lo transformacional (MEN, 1998).

Mizzi (2017), en su libro The Relationship between 
Language and Spatial Ability, menciona el modelo 
integrador para habilidades espaciales que planteó 
Pinkernell, después de concluir que los modelos psi-
cológicos no eran suficientes para ofrecer resultados 
apropiados en el campo de la educación matemáti-
ca. Con base en este modelo, en la tabla 1 se plan-
tean las categorías del pensamiento espacial que se 
establecieron.

Tabla 1. Categorías del pensamiento espacial.

Categorías del pensamiento espacial Indicador

Operación visual-espacial Acción mental (posición, forma, bosquejo, descripción o trans-
formación) del objeto 3D en su contexto real.

Pensamiento geométrico Reconocimiento, descripción, transformación y comprensión del 
objeto 3D, considerando sus características geométricas.

Visualización espacial
Interpretación y construcción de diferentes formas de represen-
tación del objeto visual 3D utilizando los términos geométricos 
apropiados de los elementos que lo conforman.

Pensamiento espacial Deconstrucción, descomposición o desarrollo del objeto 3D en 
partes más pequeñas 3D o en 2D.

Fuente: elaboración propia basada en Mizzi (2017).

Teniendo en cuenta que en muchos casos no hay 
acceso directo a los objetos matemáticos, sino 
únicamente a sus representaciones, se dice que 
solo es posible trabajar en las representaciones 
semióticas y desde ellas, ya que son el medio de 
procesamiento. Las funciones cognitivas que es-
tán involucradas en el acto del pensamiento ma-
temático (noesis) incluyen la transformación de 
esas representaciones semióticas obtenidas en el 
contexto de un problema propuesto en otras re-
presentaciones semióticas. De tal modo, puede 
afirmarse que no existe una verdadera compren-
sión en matemáticas para los estudiantes que no 
incorporan a su arquitectura cognitiva los diversos 
registros de representaciones semióticas que se 

utilizan para hacer matemáticas, incluso los de vi-
sualización (Duval, 1999).

Fundamentación del problema

Al hacer una revisión detallada de los resultados 
correspondientes al desarrollo del pensamiento es-
pacial en las pruebas nacionales estandarizadas de 
los estudiantes de grado noveno (Saber 9) del año 
2017 de la institución educativa Liceo Nacional José 
Joaquín Casas, de la ciudad de Chiquinquirá, y ana-
lizar el informe de análisis histórico y comparativo 
por colegio de los resultados de dichas pruebas en el 
área de matemáticas, se encontró que los estudian-
tes respondieron más de la mitad de las preguntas 
de manera equivocada en 12 de los 18 aprendizajes 
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propios del pensamiento espacial. Estos 12 aprendi-
zajes corresponden a los planteados en los Derechos 
Básicos de Aprendizaje (DBA) y en la matriz de refe-
rencia de matemáticas de grado noveno que hacen 
parte de cada una de las diferentes competencias 
―razonamiento, resolución y comunicación― defi-
nidas de acuerdo a los Estándares Básicos de Com-
petencias (EBC) en el área de matemáticas, trazados 
por el MEN. Los seis aprendizajes restantes tienen 
entre el 40 % y el 50 % de respuestas incorrectas 
(MEN, 2016).

Adicionalmente, el análisis de rendimiento acadé-
mico llevado a cabo en varias reuniones de docen-
tes del departamento de matemáticas de la insti-
tución educativa hizo evidente la falta de tiempo 
que se le dedicaba, principalmente, al desarrollo 
del pensamiento espacial y a los sistemas geomé-
tricos. Esto llevó a los docentes de la institución 
a plantear nuevas estrategias de trabajo. Una de 
ellas fue el paso del estudio de la geometría duran-
te el último periodo académico del año lectivo al 
estudio durante el transcurso del año escolar, con 
una intensidad de una hora semanal. Sin embargo, 
comparando los resultados académicos obtenidos 
por los estudiantes y los resultados de las pruebas 
nacionales estandarizadas, antes y después de mo-
dificar la intensidad horaria de estudio, no se refle-
jaron cambios significativos. 

De igual forma, algunos docentes de la Universidad 
Pedagógica y Tecnológica de Colombia (UPTC) ex-
presaron que los estudiantes que ingresaban a los 
primeros semestres de los programas de Matemá-
ticas y Licenciatura en Matemáticas contaban con 
limitada claridad en cuanto al trabajo con cuerpos 
geométricos. Asimismo, observaron que existía con-
fusión cuando se les pedía representar gráficamente 
los objetos prisma triangular y pirámide triangular.

Por otro lado, se tiene que mencionar el libre acceso 
a la web, fuente muy popular y viable en la elabora-
ción de trabajos y tareas cuyo uso se ha implemen-
tado recientemente entre los estudiantes de todos 
los niveles del Liceo Nacional. La excesiva cantidad 
de información disponible en la red es interpretada 
de diferente manera, en la que el nivel educativo 
del individuo desempeña un papel muy importante. 
Infortunadamente, en los reportes presentados por 
el consejo académico de la institución educativa se 
señala que muchos de los estudiantes de secundaria 

que consultan estos medios dan credibilidad a todo 
lo que allí se encuentra, sin detenerse a reflexionar 
en lo que transcriben. Este recurso, aunque muy útil 
en el proceso de aprendizaje, puede generar malas 
interpretaciones, confusiones o introducir concep-
tos erróneos cuando no se tiene la orientación do-
cente adecuada. Para el caso en análisis, se exami-
nó el contenido relacionado a poliedros en algunos 
sitios web, al igual que en algunos libros de texto 
escolares, con el fin de determinar el lenguaje y los 
procesos utilizados al abordar el estudio de estos 
objetos tridimensionales.

A nivel local, nacional, e internacional, existen inves-
tigaciones dedicadas al desarrollo del pensamiento 
espacial y al estudio y fortalecimiento del aprendi-
zaje de cuerpos geométricos. Por una parte, se des-
taca el trabajo de Esquivel (2018), quien aduce que 
la mayoría de estudiantes relacionan correctamente 
la representación en el plano de algunos cuerpos 
geométricos con su representación tridimensional, 
pero tienen dificultades para descomponer cuerpos 
3D en figuras planas. En este mismo sentido, Toro 
(2017) menciona la importancia de la comprensión 
de las representaciones gráficas de los cuerpos a 
partir de la manipulación de materiales tridimen-
sionales. Finalmente, Suárez y Ramírez (2011) en-
fatizan en la motivación que surge como resultado 
de la manipulación de materiales como plegados o 
troquelados y del uso de herramientas informáticas 
como el software Cabri 3D en la construcción, trans-
formación e identificación de los elementos de algu-
nos sólidos.

También existen algunas investigaciones relaciona-
das con representaciones semióticas, visualización y 
el aprendizaje basado en problemas. Entre ellas se 
destaca la de D’ Amore y Fandiño (2012), quienes 
reiteran la importancia de la conciencia crítica del 
docente en la práctica de la aplicación de los siste-
mas semióticos para que los estudiantes no lleguen 
a confundir el objeto matemático con sus represen-
taciones. Blanco (2009), a su vez, evidenció mayor 
dificultad de los alumnos al intentar describir y ar-
gumentar las características de los cuerpos y sus 
propiedades, al igual que la presencia de prototipos 
de representaciones de cuerpos tridimensionales, 
principalmente de cubos y pirámides, y el diseño e 
interpretación de representaciones planas de cuer-
pos geométricos tridimensionales. Baloco y López 
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(2022) por su parte, argumentan que el aprendiza-
je basado en problemas y los ambientes de apren-
dizaje, influyen en la mejora de la comprensión de 
las situaciones que se plantean, permitiendo que 
los  estudiantes  realicen  un análisis mucho más de-
tallado de la situación, apoyado, sobre todo, por el 
trabajo en equipo que permite que los estudiantes 
intercambien opiniones y lleguen a consensos.  

Con las consideraciones anteriores y la aplicación de 
métodos empíricos como la entrevista a docentes 
de educación media y superior y la experiencia de 
las investigadoras, se pudo constatar que existen fa-
lencias reflejadas en los estudiantes de todo ámbito 
escolar en el aprendizaje significativo de los objetos 
matemáticos que llevan al fortalecimiento del pen-
samiento espacial. 

Según este hallazgo, el propósito principal del estu-
dio consistió en el diseño y la aplicación de un ins-
trumento que permitiera determinar las habilidades 
del pensamiento espacial de los estudiantes de gra-
do 9-1 de la institución educativa Liceo Nacional José 
Joaquín Casas, de la ciudad de Chiquinquirá, al expe-
rimentar con diferentes representaciones semióti-
cas de algunos poliedros. A partir de los resultados 
de esta prueba, se realizó una comparación entre 
este grupo y los estudiantes de primer semestre de 
la Licenciatura en Matemáticas para determinar si 
había diferencias en las concepciones de los objetos 
matemáticos prisma y pirámide, lo cual condujo a 
finalizar con el análisis de libros de texto y páginas 
de internet, priorizando la forma en que presentan 
la temática en torno a los poliedros.

METODOLOGÍA

El presente estudio asumió un enfoque mixto con 
un diseño de investigación preexperimental apo-
yado en un análisis descriptivo y correlacional. El 
método mixto, según Sampieri (2018), está caracte-
rizado principalmente por involucrar la recolección 
y el análisis de datos tanto cuantitativos como cuali-
tativos, así como su integración y discusión conjun-
ta. De tal modo es posible potenciar las fortalezas 
individuales de los dos métodos para enriquecer la 
investigación, optimizar la exploración e interpreta-
ción de los descubrimientos en el proceso investiga-
tivo, dar mayor solidez y rigor al estudio y solucionar 
el problema a partir del uso de diversos ambientes, 
fuentes, contextos y análisis en el proceso. 

Esta investigación priorizó la investigación cuantita-
tiva, asumiendo un diseño de investigación preexpe-
rimental. Esto permitió investigar los tipos de acti-
vidad cognitiva y el grado de pensamiento espacial 
que tenían los estudiantes de grado noveno al repre-
sentar poliedros para fundamentar la necesidad de 
propiciar acciones educativas que conlleven al desa-
rrollo del pensamiento matemático y, en particular, 
del pensamiento espacial, a través de la experimen-
tación, la búsqueda y la exploración de prismas y pi-
rámides y sus registros de representación semiótica.

Desde las ciencias sociales, Behar (2008) define la 
investigación descriptiva como aquella que se ocupa 
de la descripción de las características que identi-
fican los diferentes elementos y componentes y su 
interrelación. Este mismo autor, en cuanto al estu-
dio de tipo correlacional, asume que lo importante 
para el investigador es evaluar el grado de relación 
―o no― entre dos variables o fenómenos. Según 
ese planteamiento, el presente estudio se clasifica 
como descriptivo y correlacional pues primero bus-
có determinar las competencias que manifestaban 
los estudiantes de grado noveno al experimentar las 
diferentes representaciones semióticas de algunos 
poliedros y después realizó una comparación de este 
grupo y los estudiantes de primer semestre de Li-
cenciatura en Matemáticas para determinar si había 
diferencias en las concepciones de los objetos ma-
temáticos prisma y pirámide. Finalmente, se realizó 
un análisis de los libros de textos y sitios web más 
usados por los estudiantes con el fin de relacionar-
los con las dificultades encontradas al abordar estos 
objetos tridimensionales.

En la investigación intervinieron 15 estudiantes que 
cursaban grado noveno en la institución educativa 
Liceo Nacional José Joaquín Casas del municipio de 
Chiquinquirá, ubicado en el departamento de Boya-
cá. Las edades de estos alumnos oscilaban entre los 
14 y 16 años, y estos hacían parte de la población de 
nivel socioeconómico medio. Adicionalmente, par-
ticiparon 15 estudiantes de primer semestre de la 
Licenciatura en Matemáticas de la UPTC inscritos en 
la asignatura de Geometría Bidimensional.

Técnicas e instrumentos de recolección de datos

De acuerdo con los objetivos planteados, se usaron 
técnicas específicas en la recolección de información 
como: entrevistas a docentes de educación media y 
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superior, aplicación de dos cuestionarios y observa-
ción directa de resultados en pruebas nacionales y 
de los libros y sitios web más usados en el contexto 
colombiano. 

Se diseñó y aplicó una primera prueba, titulada “Es-
tudio de poliedros”, en la que se experimentaban di-
ferentes representaciones semióticas de los objetos 
3D. Para el caso en estudio, se utilizaron los regis-
tros semióticos verbal, gráfico y tabular. La prueba 
estaba conformada por cuatro preguntas abiertas 
y cuatro preguntas cerradas, enfocadas a determi-
nar la actividad cognitiva y el grado de pensamiento 
espacial al representar poliedros. El instrumento se 
validó mediante el juicio de cinco expertos en edu-
cación matemática pertenecientes a dos universida-
des en Colombia, una universidad de Cuba y otra de 
Argentina, quienes consideraron para su valoración 
algunos elementos como el rigor en el tratamiento 
de los contenidos geométricos, la adecuación de las 
metodologías utilizadas y la objetividad y las aplica-
ciones esperadas del estudio realizado. Sus observa-
ciones permitieron perfeccionarlo.

Para el análisis de las cuatro preguntas abiertas (pre-
guntas 1, 2, 7 y 8), se estableció un conjunto de ítems 
basado en la prueba de Likert, en los que se pidió a 
los participantes elegir una de las cuatro opciones 
de respuesta de acuerdo a la afirmación presentada. 
En cuanto a las preguntas cerradas (preguntas 3, 4, 5 
y 6), se valoraron como cero si el estudiante no con-
testaba o tenía la respuesta incorrecta y como uno si 
la respuesta era correcta.

Para la comparación de las concepciones de los ob-
jetos geométricos prisma y pirámide que tenían los 
estudiantes de grado noveno y de primer semestre 
de la UPTC, se diseñó y aplicó una segunda prueba. 
Las preguntas se valoraron de cero a cinco usando la 
misma escala Likert de la primera prueba. Se utiliza-
ron los métodos teóricos (análisis-síntesis) y empíri-
cos para determinar si existía diferencia significativa 
a nivel conceptual entre los dos grupos de estudian-
tes, y los métodos matemáticos estadísticos aplica-
dos para el procesamiento de la información fueron 
los softwares Producto de Estadística y Solución de 
Servicio (SPSS por sus siglas en inglés) y Excel.

Por otra parte, se utilizó la observación directa de los 
libros de texto y páginas de internet de uso frecuen-
te en el contexto de los estudiantes para revisar la 

forma como se presenta la temática de poliedros. En 
este caso se tomaron fotografías de apartados que 
contenían errores, particularmente en las represen-
taciones verbales y gráficas de los objetos prismas y 
pirámides.

Es de destacar que, una vez realizados el análisis de 
los resultados de las pruebas y la revisión de la lite-
ratura, se precisó de la triangulación empírica para 
buscar las regularidades existentes entre los signi-
ficados y representaciones semióticas ofrecidas en 
los libros o páginas web y las que evidenciaban los 
estudiantes. De esta forma fue posible establecer las 
conclusiones generales.

Para el procesamiento de la información recolectada 
se tuvo en cuenta la teoría de las representaciones 
semióticas de Raymond Duval (1999, 2006, 2017; 
Duval y Sáenz-Ludlow, 2016); principalmente, los 
registros verbales, los registros de visualización y la 
deconstrucción dimensional de los poliedros. El tra-
bajo describe las actividades cognitivas alcanzadas 
por los estudiantes teniendo en cuenta lo que Duval 
(1999) manifestó acerca de los registros de repre-
sentación semiótica:

• La presencia de una representación identifi-
cable. Para el caso en estudio, se trata de los 
poliedros. 

• El tratamiento de una representación. Cambia 
la representación, pero no el tipo de registro. 

• La conversión de una representación. Cam-
bia el tipo de registro y, por tanto, la repre-
sentación.

De acuerdo al propósito principal de la investigación 
y la clasificación realizada con anterioridad, se espe-
cificaron las representaciones semióticas correspon-
dientes a cada tipo de registro establecido para los 
objetos 3D, y las categorías de pensamiento espacial 
descritas de acuerdo a los desempeños que los estu-
diantes alcanzaron en las preguntas formuladas (ver 
tablas 1 y 3).

RESULTADOS

Para el caso en estudio, se utilizaron los registros se-
mióticos verbal, gráfico y tabular, representados con 
R1, R2 y R3 respectivamente, y cada uno conformado 
a la vez con al menos una representación semiótica 
(tabla 2). 
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Tabla 2. Registros semióticos para los objetos poliedros.

Objeto geométrico Registro semiótico Símbolo Representación semiótica

Poliedros

Verbal R1 R1r1 - R1r2 - R1r3…

Gráfico R2 R2r1 - R2r2 - R2r3…

Tabular R3 R3r1 - R3r2 - R3r3…

Fuente: elaboración propia.

Como se observa en la tabla 3, en el presente estudio se formularon los descriptores de los tratamientos o 
conversiones, enfocados a determinar la actividad cognitiva y el grado de pensamiento espacial al represen-
tar poliedros.

Tabla 3. Actividad cognitiva y pensamiento espacial en la prueba.

Representación semiótica Descripción Categorías del  
pensamiento espacial

Pregunta 1. Conversión.
Registro gráfico a verbal

(R2 a R1)

Describe objetos 3D que se presentan 
en su contexto real, dada su represen-
tación gráfica.

Operación visual-espacial

Pregunta 2. Conversión.
Registro verbal a gráfico

(R1 a R2)

Dada la descripción del objeto 3D, el 
estudiante lo representa gráficamente 
teniendo en cuenta las características 
descritas.

Visualización espacial

Preguntas 3 a 6. Tratamiento.
Registro gráfico (R2)

Transforma el objeto 3D mediante 
una disección, una rotación o una re-
presentación 2D.

Pensamiento espacial

Pregunta 7. Conversión. Registro 
gráfico a tabular

(R2 a R3)

Dada la representación gráfica del 
objeto 3D considerando sus carac-
terísticas geométricas, el estudiante 
elabora la tabla con los elementos 
que lo caracterizan (aristas, vértices, 
diagonales, caras).

Pensamiento geométrico
Visualización espacial

Pregunta 8. Identificación.
Registro verbal (R1)

Descripción del objeto 3D relacionán-
dolo con otro objeto 3D. Visualización espacial

Fuente: elaboración propia.

El registro verbal en la descripción de los objetos 3D 
presentó, principalmente, dos situaciones. En la pri-
mera los estudiantes se limitaron a nombrar algunos 
elementos correspondientes a cada objeto (caras, 
aristas y vértices), lo que dejó en evidencia la difi-
cultad y la falta de claridad en el uso del lenguaje 
verbal para dar la definición de estas figuras y para la 
identificación de sus elementos. El número de caras, 

vértices y aristas relacionados a cada objeto en este 
caso no era correcto. 

En la segunda situación están los estudiantes que 
intentaron describir los objetos, aunque sus res-
puestas dejan ver la confusión que hay al diferen-
ciar un prisma de una pirámide. Como se observa en 
las transcripciones de algunas respuestas tomadas, 
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asignan el nombre de “pirámide” a los dos objetos 
cuyas formas correspondían a un prisma y a una pi-
rámide. Algunos participantes prefirieron extender-
se en los elementos secundarios como los colores de 

la descomposición de la luz y no en el objeto geomé-
trico como tal. Solamente el 13 % de los alumnos 
hizo una descripción acertada de los objetos ilustra-
dos (figura 1a). 

Figura 1. Resultados de las preguntas abiertas.

Figura 1a       Figura 1b
Fuente: elaboración propia.

De igual forma se descubrió deficiencia en la identi-
ficación y relación de poliedros con un objeto de la 
cotidianidad que tenga la misma forma. En este caso 
se obtuvieron respuestas en las que un poliedro es re-
lacionado con una figura plana o viceversa (figura 1b).

Sobre el estudio de poliedros

El paso del registro verbal al gráfico de una pirámide 
cuadrada considerando las características geométri-
cas dadas reflejó la representación mejor trabajada 
por los estudiantes. En esta actividad se evidenció 

el 60 % de respuestas acertadas, mientras que los 
registros verbales en la descripción de objetos 3D 
y su relación con objetos de su entorno arrojaron 
tan solo un 13 % y un 27 % de respuestas correctas, 
respectivamente. De manera similar, en la transfor-
mación de una figura 3D mediante una rotación se 
evidenció el 20 % de acierto en la respuesta. Ade-
más, aunque las transformaciones de objetos 3D 
mediante una disección o una representación 2D 
tienen proporciones de aciertos del 40 % y el 47 %, 
estos siguen siendo menos de la mitad de los parti-
cipantes (figura 2). 

Figura 2. Resultados de la prueba sobre el estudio de poliedros. 

Fuente: elaboración propia.
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A continuación, se presentan algunos resultados de 
las preguntas abiertas, asociadas a la representación 
tabular y verbal de los poliedros. 

En el registro tabular de los elementos de los po-
liedros representados en la figura 3, se obtuvieron 
cuatro casos de respuesta diferentes. En un primer 
lugar se encuentran los estudiantes que elaboraron 

una tabla separando columnas, con el número de 
caras, vértices y aristas. Un segundo caso lo confor-
man los participantes que elaboraron una tabla con 
una columna en la que escribieron las características 
de los poliedros. En el tercer caso están aquellos que 
elaboraron una tabla con los dibujos de los poliedros 
dados y, por último, hubo quienes no presentaron 
ningún tipo de tabulación.

Figura 3. Poliedros cuyos elementos fueron tabulados por los estudiantes.

      Figura 3a       Figura 3b        Figura 3c       Figura 3d    Figura 3e

Fuente: elaboración propia.

En el registro verbal, cuando se solicitó a los estu-
diantes relacionar los poliedros de la figura 3 con 
objetos de su cotidianidad y el nombre con el que 
los identificaban, se obtuvieron algunas respuestas 
como las siguientes:

a. Lo identificaron como un triángulo, un trian-
gular y un prisma, y lo relacionaron con una 
carta, una escuadra, una regla, una caja de 
chocolate y un camping.

b. Lo identificaron como un rombo, una pirámi-
de, un prisma como rombo y un octaedro, y 
lo relacionaron con un cono, un trompo y un 
diamante.

c. Lo identificaron con un rectángulo, un prisma 
rectangular y un ortoedro, y lo relacionaron 
con un cuadrado, una caja, una pecera, un bo-
rrador y un ladrillo. 

d. Lo identificaron como un triángulo, una pi-
rámide, un tetraedro y una pirámide trian-
gular, y lo relacionaron con un rallador, una 
caja de almendras, un triángulo y la punta 
de la torre Eiffel.

e. La mayoría recordó el nombre del cubo; solo 
un estudiante lo identificó como un cuadrado. 
Lo relacionaron con una caja, un cubo Rubik, 
un dado, un cajón y una lavadora.

En estas respuestas se evidencia claridad en la iden-
tificación, definición y relación del cubo con objetos 
de la cotidianidad. Sin embargo, al preguntar por el 
cubo resultante luego de sufrir una rotación, el 80 
% de los estudiantes no obtuvieron una respuesta 
acertada. Expresaron dificultad para imaginarse la 
nueva disposición en que quedarían las caras dife-
renciadas del cubo al rotarlo mentalmente.

Concepción de los objetos prisma y pirámide

El análisis en este aspecto partió del segundo ins-
trumento diseñado, de acuerdo con las respues-
tas dadas por los dos grupos de estudiantes a 
las preguntas “¿Qué es un prisma?” y “¿Qué es 
una pirámide?”. La tabla 4 muestra algunas de las 
principales definiciones con las que se realizó la 
comparación.
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Tabla 4. Transcripciones de las definiciones enunciadas por los estudiantes.

Transcripciones de definición de prisma Transcripciones de definición de pirámide

Estudiantes de grado noveno:
“Es una complementación geométrica que tiene 2 pirá-
mides y 2 cuadrados que se unen en la parte superior, te-
niendo de base un cuadro”; “Es una pirámide que va en la 
mitad atravesada con un arcoíris y al salir ya se ve otro co-
lor”; “Tiene 4 lados, tiene 6 vértices, 2 lados son iguales”; 
“Este cuerpo geométrico cuenta con caras, es una figura 
triangular que también posee un vértice y unas aristas”.

Estudiantes de grado noveno:
“Es una pirámide que forma como varios cuadros”; “Tie-
ne 4 lados iguales, tiene 5 vértices”; “Tiene 5 vértices, 
tiene 5 caras y tiene 16 aristas”; “Este cuerpo geomé-
trico contiene una variedad de caras, aristas y vértices”.

Estudiantes de primer semestre de la Licenciatura en 
Matemáticas:
“Es de forma de pirámide pareciendo”; “Es una figura 
geométrica, la cual puede tener sus lados congruentes 
o no, puede ser triángulo rectángulo isósceles etc.”; “Es 
un lugar geométrico que está definido por el recorrido 
de un punto a tres puntos fijos formando cuatro pla-
nos”; “Figura geométrica con cuatro o más lados y án-
gulos de diferente medida”; “Figura geométrica con for-
ma de diamante”; “Es un material, objeto, cosa donde 
se puede plasmar una figura geométrica”; “Es un sólido 
el cual tiene tres caras triangulares, las cuales se unen 
en un vértice y tiene una base cuadrada”; “Sólido de 
cinco caras en forma de pirámide”; “Es una superficie 
que contiene seis caras y es como una pirámide”; “Es 
de la familia de las pirámides (2D) y en 3D tiene más ca-
ras”; “Es una figura geométrica con varias caras planas”.

Estudiantes de primer semestre de la Licenciatura en 
Matemáticas:
“Figura compuesta de figuras geométricas, que se pa-
rece a un triángulo, pero es una figura sólida”; “Es un 
triángulo en tres dimensiones”; “Es una figura geomé-
trica que consta de cuatro lados triangulares y una base 
cuadrada”; “Es una figura que hace parte de la familia 
del triángulo”; “Es una figura en forma de triángulo tri-
dimensional. Tiene cuatro caras y una base”; “Figura 
sólida de cuatro caras”; “Sólido geométrico que tiene 
una base cuadrada, y sus lados son triángulos”; “Son 
como triángulos unidos, y por cualquier lado que la 
observemos siempre representará un triángulo”; “Es 
una figura geométrica de cinco lados. Cuatro de ellos 
son triángulos iguales y un cuadrado”; “Es una figura 
geométrica que tiene forma triangular”.

Fuente: elaboración propia.

Al observar las “estadísticas de muestras empareja-
das” y la “prueba de muestras emparejadas” obtenidas 
con el software de procesamiento estadístico SPSS, se 
obtuvo un nivel de significancia para la definición de 
prisma de p=0,454>0,05, y para la definición de pirá-

mide de p=0,719>0,05. Estos resultados indican que no 
existen diferencias significativas entre las concepciones 
que tienen los estudiantes de grado noveno y las de los 
alumnos de primer semestre de la Licenciatura en Ma-
temáticas frente a los objetos prisma y pirámide.

Figura 4. Comparación entre resultados de estudiantes de grado noveno y de los universitarios.

 

Fuente: elaboración propia.
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De acuerdo con la tabla 4 y la figura 4, se pudo cons-
tatar que los estudiantes utilizan lenguaje matemá-
tico para la elaboración de las definiciones. Más del 
50 % de los participantes brindaron definiciones 
equivocadas, deficientes o que no contestaron, y 
además no hubo respuestas óptimas.

Asimismo, se pudo apreciar que la concepción de los 
participantes respecto a la definición de prisma es 
la de igualdad con la pirámide. Al indagar a los estu-
diantes sobre sus respuestas, manifestaron seguri-
dad en lo correcto de sus respuestas y que el prisma 
siempre lo escucharon nombrar en las clases de fí-
sica, en experimentos con la luz. De tal modo, al ser 
este prisma en particular uno triangular, fácilmente 
se crea la noción de su equivalencia con la pirámide. 

En cuanto a la concepción de pirámide, se resal-
ta que es un objeto matemático que los estudian-
tes siempre asocian a las pirámides de Egipto, por 
lo que una buena parte de ellos la definen como 
aquella que contiene triángulos y una base cuadra-
da. Se presume que, cuando estuvieron en edades 
escolares tempranas como el preescolar, su primer 
encuentro se hizo con esta única forma. Al indagar 
al respecto, varios participantes coinciden en que la 
manipularon y construyeron con plastilina, lo que 
hace que exista una mayor fijación del objeto mate-
mático, aunque haya sido solo una particularidad de 
este. Se observan también dificultades en la identi-
ficación de elementos al reemplazar la palabra “ca-
ras” de una pirámide por “lados”. 

Temática de poliedros en páginas web y libros  
de texto

Después de la revisión de algunas páginas de internet 
y libros de texto de uso frecuente por docentes y es-
tudiantes de la muestra escogida para este estudio en 
cuanto a objetos tridimensionales, específicamente 
poliedros, se encontraron algunos aspectos que pue-
den ser considerados como posibles causas de la con-
fusión que presentan los participantes para diferenciar 
por ejemplo los prismas triangulares de las pirámides 
cuadrangulares. Se evidencia así la necesidad de in-
troducir estos conceptos no solo desde las diferentes 
representaciones semióticas, sino desde una mirada 
histórica y de la resolución de problemas del contexto.

Una primera acotación está relacionada con algunos 
sitios web en los que, al tratar la descomposición de 

la luz, hacen alusión a un prisma de cristal. La imagen 
que se utiliza como representación de este corres-
ponde a la vista de una de sus bases triangulares, lo 
cual no se aclara. Esto puede llevar a que los jóvenes 
que están empezando el estudio de estos objetos 3D 
relacionen el prisma con un triángulo, como lo refle-
jan algunos resultados de la prueba aplicada, donde 
relacionaron objetos 3D con figuras planas. 

Algunos de los sitios web en mención son:

• https://es.wikipedia.org /wiki/Prisma_
(%C3%B3ptica)#Tipos 

• http://www.educa.madrid.org/web/ies.alon-
soquijano.alcala/carpeta5/carpetas/quienes/
departamentos/ccnn/CCNN-1-2-ESO/2e-
so/2ESO-12-13/Bloque-III/T-4-Luz-Sonido/T-
4-Luz.html#82

• https://www.youtube.com/watch?v=zQcbLw-
GT8w0&t=60s

• http://teleformacion.edu.aytolacoruna.es/
FISICA/document/fisicaInteractiva/color/Luz_
descomposicion.htm 

Un segundo caso corresponde a algunos sitios web 
en los que, de manera similar a los anteriores, men-
cionan el prisma de cristal o prisma óptico, pero en 
esta ocasión la imagen que se utiliza como represen-
tación de dicho elemento corresponde a una pirá-
mide rectangular o cuadrangular. Adicionalmente, 
se encontró una página educativa, Khan Academy, 
en la que se proyecta un video donde muestran una 
pirámide rectangular diciendo que es un prisma rec-
tangular. A su vez, páginas comerciales presentan si-
tuaciones similares. Un ejemplo de ello es el nombre 
asignado a obras de arte como el caso de la obra 
conformada por cinco pirámides cuadrangulares, la 
cual se titula Familia Bibelots Prismas Triangulares. 
Un estudiante de secundaria con conceptos vagos 
acerca de los poliedros fácilmente adopta un error 
por esta vía.

A continuación, se relacionan algunos de los sitios 
web e imágenes a los que se hace alusión en esta 
oportunidad:

• https://es.khanacademy.org/math/geome-
try/hs-geo-solids/hs-geo-2d-vs-3d/v/ver-
tical-slice-of-rectangular-pyramid?v=4vtF-
Dkk9xkw

https://es.wikipedia.org/wiki/Prisma_(%C3%B3ptica)#Tipos
https://es.wikipedia.org/wiki/Prisma_(%C3%B3ptica)#Tipos
http://www.educa.madrid.org/web/ies.alonsoquijano.alcala/carpeta5/carpetas/quienes/departamentos/ccnn/CCNN-1-2-ESO/2eso/2ESO-12-13/Bloque-III/T-4-Luz-Sonido/T-4-Luz.html#82
http://www.educa.madrid.org/web/ies.alonsoquijano.alcala/carpeta5/carpetas/quienes/departamentos/ccnn/CCNN-1-2-ESO/2eso/2ESO-12-13/Bloque-III/T-4-Luz-Sonido/T-4-Luz.html#82
http://www.educa.madrid.org/web/ies.alonsoquijano.alcala/carpeta5/carpetas/quienes/departamentos/ccnn/CCNN-1-2-ESO/2eso/2ESO-12-13/Bloque-III/T-4-Luz-Sonido/T-4-Luz.html#82
http://www.educa.madrid.org/web/ies.alonsoquijano.alcala/carpeta5/carpetas/quienes/departamentos/ccnn/CCNN-1-2-ESO/2eso/2ESO-12-13/Bloque-III/T-4-Luz-Sonido/T-4-Luz.html#82
http://www.educa.madrid.org/web/ies.alonsoquijano.alcala/carpeta5/carpetas/quienes/departamentos/ccnn/CCNN-1-2-ESO/2eso/2ESO-12-13/Bloque-III/T-4-Luz-Sonido/T-4-Luz.html#82
https://www.youtube.com/watch?v=zQcbLwGT8w0&t=60s
https://www.youtube.com/watch?v=zQcbLwGT8w0&t=60s
http://teleformacion.edu.aytolacoruna.es/FISICA/document/fisicaInteractiva/color/Luz_descom posicion.htm
http://teleformacion.edu.aytolacoruna.es/FISICA/document/fisicaInteractiva/color/Luz_descom posicion.htm
http://teleformacion.edu.aytolacoruna.es/FISICA/document/fisicaInteractiva/color/Luz_descom posicion.htm
https://es.khanacademy.org/math/geometry/hs-geo-solids/hs-geo-2d-vs-3d/v/vertical-slice-of-rectangular-pyramid?v=4vtFDkk9xkw
https://es.khanacademy.org/math/geometry/hs-geo-solids/hs-geo-2d-vs-3d/v/vertical-slice-of-rectangular-pyramid?v=4vtFDkk9xkw
https://es.khanacademy.org/math/geometry/hs-geo-solids/hs-geo-2d-vs-3d/v/vertical-slice-of-rectangular-pyramid?v=4vtFDkk9xkw
https://es.khanacademy.org/math/geometry/hs-geo-solids/hs-geo-2d-vs-3d/v/vertical-slice-of-rectangular-pyramid?v=4vtFDkk9xkw
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• https://www.youtube.com/watch?v=4vtF-
Dkk9xkw

• https://es.wikihow.com/hacer-un-arco%-
C3%ADris 

• https://proyectodescartes.org/EDAD/ma-
teriales_didacticos/EDAD_2eso_Luz_Soni-
do-JS/2q4_contenidos_3e1.htm 

• https://sites.google.com/site/sjcalasanz-
ciencias2/la-luz-y-el-sonido/la-descomposi-
cion-de-la-luz

• https://dragoncity.fandom.com/es/wiki/Pris-
ma_de_Luz

Para el caso de libros de texto, la figura 5 muestra 
cómo, por ejemplo, la representación geométrica 
de algunos poliedros no corresponde con el nom-
bre dado. Tal es el caso de la pirámide cuadrangu-
lar y de la pirámide triangular. Por otro lado, en la 
mayoría de libros analizados se encuentran tablas 
de clasificación de poliedros en las que se separan 
cubo, ortoedro y prisma sin mencionar las relacio-
nes existentes entre estos objetos. También se no-
tan errores al presentar las fórmulas para el cálculo 
de volumen. Una evidencia de ello se tiene en Díaz 
et al. (2004).

Figura 5. Ejemplos de presentación poliedros en libros de texto.

Fuente: Grupo Pedagógico (2020, p. 25). 

En la figura 6 se presenta una actividad curiosa pro-
puesta en un libro de texto. Según la figura 6a, una 
respuesta sugerida a la hora de relacionar una figu-
ra tridimensional con un triángulo es una pirámide, 
cuando claramente podría pensarse también en un 
prisma triangular. A su vez, para el cuadrado se pro-
pone como figura tridimensional asociada un prisma 
(el cubo), aunque sería acertado también tener una 
pirámide cuadrangular. 

Por otra parte, en la figura 6b se pide dibujar un 
objeto tridimensional con los cuatro triángulos da-
dos y se sugiere como respuesta una pirámide. Sin 
embargo, en tal caso faltaría una cara cuadrada y, 
si se pensara en una pirámide triangular, tampoco 
sería posible su construcción con los cuatro trián-
gulos dados pues, aunque son congruentes, no 
son equiláteros.

https://www.youtube.com/watch?v=4vtFDkk9xkw
https://www.youtube.com/watch?v=4vtFDkk9xkw
https://es.wikihow.com/hacer-un-arco%C3%ADris
https://es.wikihow.com/hacer-un-arco%C3%ADris
https://proyectodescartes.org/EDAD/materiales_didacticos/EDAD_2eso_Luz_Sonido-JS/2q4_contenidos_3e1.htm
https://proyectodescartes.org/EDAD/materiales_didacticos/EDAD_2eso_Luz_Sonido-JS/2q4_contenidos_3e1.htm
https://proyectodescartes.org/EDAD/materiales_didacticos/EDAD_2eso_Luz_Sonido-JS/2q4_contenidos_3e1.htm
https://sites.google.com/site/sjcalasanzciencias2/la-luz-y-el-sonido/la-descomposicion-de-la-luz
https://sites.google.com/site/sjcalasanzciencias2/la-luz-y-el-sonido/la-descomposicion-de-la-luz
https://sites.google.com/site/sjcalasanzciencias2/la-luz-y-el-sonido/la-descomposicion-de-la-luz
https://dragoncity.fandom.com/es/wiki/Prisma_de_Luz
https://dragoncity.fandom.com/es/wiki/Prisma_de_Luz
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Figura 6. Ejemplo de actividades propuestas en libro de texto.

      
Figura 6a           Figura 6b
Fuente: Sancho (2018, p. 28).

Finalmente, en una Android Application Package 
(APK) sugerida como profundización del contenido 
referente a poliedros, se encontró una actividad en 
inglés que indicaba: “Pick the figures that are: it has 
only one base and two of its faces are parallel and 
are parallelograms”. En este caso, las características 
proporcionadas son excluyentes y, sin embargo, se 
muestra como respuesta correcta una pirámide de 
base cuadrada.

DISCUSIÓN DE RESULTADOS

El tiempo dedicado al estudio de la geometría en 
la institución educativa Liceo Nacional José Joaquín 
Casa es limitado. Este concentra el trabajo del pen-
samiento espacial únicamente en la transformación 
de figuras planas y en el reconocimiento de cuer-
pos 3D específicos como el cubo y algunos cuerpos 
redondos en los grados sexto, séptimo y octavo de 
educación secundaria. Por su parte, el estudio es-
pecífico de las propiedades de poliedros se remite 
a determinar el cálculo de medidas de superficies y 
volúmenes en el grado noveno.

Las pruebas aplicadas a los estudiantes constatan 
lo observado inicialmente en los resultados de las 
pruebas nacionales estandarizadas Saber 9 pues, al 
determinar cualitativa y cuantitativamente los tipos 
de actividad cognitiva (identificación, tratamiento o 
conversión) y el grado de pensamiento espacial que 
tienen los estudiantes de grado noveno de la institu-
ción educativa al representar poliedros, se tiene un 
62 % de preguntas no acertadas. La menor dificul-
tad en este sentido se refiere a representar gráfica-

mente el objeto 3D considerando las características 
geométricas dadas, mientras que la mayor dificultad 
se da al describir objetos 3D que se presentan en su 
contexto real. Además, al identificar las dificultades 
y necesidades de los estudiantes, se aprecia oportu-
namente el papel del docente, formado y compro-
metido con la educación matemática, en el diseño 
e implementación de estrategias y actividades que 
favorezcan el desarrollo del pensamiento espacial a 
través del estudio de prismas y pirámides y sus regis-
tros de representación semiótica.

En el desarrollo del registro de representación ver-
bal, la descripción de objetos 3D presentados en su 
contexto real y la relación establecida con otros ob-
jetos 3D se consideran indicadores esenciales para 
afianzar la competencia comunicativa y argumenta-
tiva. De manera análoga, la descomposición de ob-
jetos 3D en partes más pequeñas 3D o en 2D y la 
visualización son primordiales para el desarrollo del 
pensamiento espacial. En concordancia con Duval 
(1999), se cree necesaria la incorporación de diver-
sos registros de representación semiótica para que 
exista una verdadera comprensión de los objetos 
matemáticos en estudio. 

Las representaciones de prismas y pirámides utiliza-
das en diferentes páginas web y el lenguaje verbal 
que las acompañan pueden generar obstáculos di-
dácticos y epistemológicos en el aprendizaje. Mues-
tra de ello es la noción de los objetos geométricos 
en mención que presentaron los estudiantes tanto 
de grado noveno como los de primer semestre de 
educación superior, sin diferencia significativa en sus 
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respuestas. Adicionalmente, la brecha de estudio de 
cuerpos poliédricos entre grado noveno y primer se-
mestre de educación superior pudo influir en esto.

A partir del análisis de las respuestas de estudiantes 
universitarios y de grado noveno, contrastadas esta-
dísticamente sin diferencia significativa, se vio la ne-
cesidad de realizar una búsqueda en algunos libros 
de texto de uso común en el contexto colombiano y 
se relacionaron algunos errores encontrados en la 
forma de presentación del concepto de poliedros. 
Son fallas muy marcadas y en correspondencia con 
los hallazgos de las pruebas aplicadas, donde los es-
tudiantes confunden principalmente la pirámide y el 
prisma triangular. Además, se tomaron para el aná-
lisis algunas páginas web que los estudiantes habían 
estado usando como referente de consulta en medio 
de la situación de pandemia; la mayoría encontradas 
por ellos mismos con el ánimo de complementar las 
temáticas del grado noveno.

Asimismo, las compras por internet se han elevado 
de acuerdo a lo esperado, así que se enfatiza en reco-
nocidas páginas comerciales de compraventa de artí-
culos en las que los nombres de diferentes artículos 
u obras son la combinación de las palabras “prisma” 
y “pirámide” sin distinción alguna. Se puede ver en 
los siguientes ejemplos cómo se cambian estas dos 
palabras para hacer referencia al mismo objeto, lo 
cual se relaciona directamente con lo hallado en este 
estudio para los dos grupos de estudiantes: 

• El sitio web https://www.todocoleccion.
net/coleccionismo-minerales/gran-pirami-
de-cristal-prisma-transparente-descomposi-
cion-luz~x30009446#sobre_el_lote presenta 
en la sección de minerales una imagen titu-
lada “Gran pirámide de cristal, prisma trans-
parente. Descomposición de la luz”, y en la 
descripción que se da de la piedra se encuen-
tra: “gran pirámide transparente de cristal. 
Este prisma de cristal es utilizado y es perfec-
to para experimentar la descomposición de la 
luz en colores”. 

• El sitio web https://www.mantacala.com/
prismas-piramides-ofertas/ ofrece informa-
ción de una gran variedad de artículos, joyas 
y accesorios, entre otros, cuyas descripciones 
resultarían muy confusas en el ámbito edu-
cativo. Un artículo con opción de compra es 
“Prisma de pirámide prisma de división de 

haz, experimento óptico para la enseñanza de 
la física del espectro de luz con caja de regalo 
ligera”, que cuenta dentro de las especifica-
ciones con la característica “Portátil: este es 
un cubo miniprisma de vidrio óptico”. En este 
caso, si bien pareciera que la expresión “cubo 
miniprisma” hiciera referencia a la caja que 
contiene la pirámide, la especificación que le 
sigue, “vidrio óptico”, confirma que se refiere 
a la pirámide cuadrangular.

En este último enlace también se destaca la promo-
ción de un artículo con el título “Prisma de pirámide 
de 40 lados de vidrio óptico para experimento”. Adi-
cionalmente, se describen varios aspectos del pro-
ducto, entre los que para el presente estudio se des-
taca: “La pirámide de cristal puede crear un arcoíris 
a la luz del sol, funciona como prisma y buenos efec-
tos ópticos”. Así pues, se toman como sinónimos en 
un poliedro las palabras “cara” y “lado”, un error que 
también se presentó en las definiciones que aporta-
ron los estudiantes de nivel universitario.

Gran parte de los libros y sitios web usados por los 
docentes y estudiantes interesados en la enseñanza 
y el aprendizaje de la matemática se limitan a dar la 
definición del objeto matemático con su respectiva 
representación gráfica, sin dar espacio a la solución 
de problemas del contexto que involucren estos sóli-
dos. No se induce a que el estudiante realice su pro-
pia descripción oral o escrita de lo que observa a fin 
de comprender estos objetos matemáticos. Solo en 
un libro se parte de la importancia histórica que tuvie-
ron en las civilizaciones poliedros como las pirámides.

Por todo lo anterior, se fundamenta la necesidad de 
propiciar acciones educativas en procura del desa-
rrollo del pensamiento espacial a través de la experi-
mentación, búsqueda y exploración de prismas y pi-
rámides y sus registros de representación semiótica. 
De igual forma, es preciso atender a la orientación 
que debe dar el docente mediando entre la revisión 
detallada de libros y páginas de internet, principal-
mente cuando se les sugiere a los alumnos un estu-
dio individual de la temática de poliedros.

CONCLUSIONES

Se descubrieron dificultad, falta de claridad y defi-
ciencia en el uso del lenguaje verbal para dar la de-
finición de las figuras 3D, identificar sus elementos 

https://www.todocoleccion.net/coleccionismo-minerales/gran-piramide-cristal-prisma-transparente-descomposicion-luz~x30009446#sobre_el_lote
https://www.todocoleccion.net/coleccionismo-minerales/gran-piramide-cristal-prisma-transparente-descomposicion-luz~x30009446#sobre_el_lote
https://www.todocoleccion.net/coleccionismo-minerales/gran-piramide-cristal-prisma-transparente-descomposicion-luz~x30009446#sobre_el_lote
https://www.todocoleccion.net/coleccionismo-minerales/gran-piramide-cristal-prisma-transparente-descomposicion-luz~x30009446#sobre_el_lote
https://www.mantacala.com/prismas-piramides-ofertas/
https://www.mantacala.com/prismas-piramides-ofertas/
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(caras, aristas y vértices), caracterizar y relacionar 
poliedros con un objeto de la cotidianidad que tu-
viera la misma forma. De tal forma, se obtuvieron 
respuestas en las que un poliedro es relacionado 
con una figura plana o viceversa. Las transforma-
ciones mediante disección o representación 2D, por 
otra parte, pertenecen a los porcentajes más altos 
obtenidos por los estudiantes; sin embargo, estos 
siguen correspondiendo a menos de la mitad de los 
participantes. 

En las respuestas también se encontró familiaridad 
de los estudiantes con los objetos geométricos cubo 
y pirámide cuadrangular, los cuales fueron identifica-
dos, definidos y relacionados con objetos de la coti-
dianidad. No obstante, al exponer a los participantes 
a algún tipo de conversión o tratamiento, no propor-
cionaron respuestas acertadas y además expresaron 
dificultad para imaginarse la nueva figura 3D.

Las habilidades espaciales expuestas por los estu-
diantes al utilizar algunos registros de representacio-
nes semióticas de poliedros (lenguaje natural, tabu-
lar y gráfico) indicaron un desempeño básico en los 
distintos indicadores planteados en las categorías de 
pensamiento espacial. Asimismo, se evidenció que 
no hay diferencia significativa en las concepciones 
deficientes de los objetos prisma y pirámide dadas 
por los grupos de estudiantes de grado noveno y 
alumnos del primer semestre de Licenciatura en Ma-
temáticas. También se detectaron dificultades en la 
identificación de sus elementos y para reemplazar la 
palabra “cara” de una pirámide por “lados”. 

En suma, los conceptos matemáticos de los objetos 
prisma y pirámide no deben ser comprendidos a tra-
vés de la imposición de sus definiciones, sino que se 
deben propiciar ambientes en los que se experimen-
ten sus transformaciones geométricas a través de 
material concreto y secuencias didácticas pensadas 
desde la resolución de problemas. 
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RESUMEN

Este artículo presenta la experiencia del conflicto armado y su posterior tramitación por parte de la 
Institución Educativa El Chairá José María Córdoba, como uno de los resultados de la investigación El 
conflicto armado y la escuela: iniciativas de paz y reconciliación en el Caquetá, cuyo objetivo fue com-
prender las formas como vivieron y tramitaron la experiencia del conflicto armado tres instituciones 
educativas del departamento del Caquetá y las iniciativas de paz y reconciliación derivadas de cada una 
de ellas. Su metodología fue un estudio de caso múltiple en el que se emplearon entrevistas semies-
tructuradas, grupos focales y técnicas del trabajo de la memoria. Los datos recogidos se procesaron 
mediante el modelo de análisis narrativo categorial. Los resultados señalan que las Fuerzas Armadas 
Revolucionarias de Colombia -Ejército del Pueblo (FARC-EP) fue el grupo alzado en armas hegemónico 
en la región, debido al abandono y ausencia del Estado; que su financiamiento dependió de la econo-
mía de las drogas, de las extorsiones y de las “vacunas” que realizaban; que la institución educativa fue 
convertida en helipuerto donde se depositaban los muertos en combate y, que ella fue afectada por la 
deserción escolar a causa del reclutamiento de menores de edad en el municipio.

Palabras clave: Conflicto Armado; Escuela; Experiencia; Territorio; Reclutamiento de menores; Despla-
zamiento forzado; Caquetá.

ABSTRACT

This article presents the experience of armed conflict and its subsequent management by the El Chairá 
José María Córdoba Educational Institution, as one of the results of the research “Armed Conflict and 
the School: Peace and Reconciliation Initiatives in Caquetá”. The objective of this research was to un-
derstand how three educational institutions in the Caquetá department experienced and managed the 
armed conflict and the peace and reconciliation initiatives that emerged in each of them. The methodo-
logy employed was a multiple case study using semi-structured interviews, focus groups, and memory 
work techniques. The collected data were analyzed using a categorical narrative analysis model. The 
analysis and subsequent research results indicate that the Revolutionary Armed Forces of Colombia 
-People's Army (FARC-EP) were the hegemonic armed group in the region due to State neglected and 
absence. Their financing depended on the drugs economy, extortion, and the “vaccines” they carried 
out. The educational institution was used as a helipad for depositing combat casualties, and it was affec-
ted by school dropouts due to the recruitment of minors in the municipality.

Keywords: Armed Conflict, School, Experience, Territory, Recruitment of minors, Forced displacement, 
Caqueta.
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INTRODUCCIÓN

La violencia y el conflicto armado solo pueden ver- 
se desde una percepción caleidoscópica (Pècaut, 
1997), desde múltiples ángulos, miradas y pers-
pectivas, ya que no obedece a un único factor, sino 
que son un fenómeno multidimensional y multiac-
toral debido a las relaciones que se desarrollan en 
su interior.

El Caquetá ha sido uno de los departamentos que ha 
tenido que experimentar las múltiples formas como 
se manifiesta y opera la violencia en el territorio. 
Podemos afirmar que violencias como el accionar 
delictivo de los grupos al margen de la ley, el nar-
co- tráfico, las redes de informantes en el territorio 
(milicianos), el desplazamiento forzado, entre otros, 
han configurado la historia del departamento, y han 
permeando las relaciones y vínculos que se entrete-
jen en la vida cotidiana de los pobladores caquete-
ños, así como cada una de las instituciones estatales 
y no estatales que allí hacen presencia.

Entre las instituciones afectadas por la incidencia 
de la violencia en el país, y en el caso nuestro, del 
departamento del Caquetá, se halla la escuela. La 
comunidad educativa fue altamente violentada; 
muchos directivos docentes, docentes, estudiantes, 
padres de familia, entre otros, fueron amenazados, 
secuestrados, desaparecidos y asesinados (CNMH, 
2013). Pero no solo las personas que hacían parte de 
la comunidad educativa fueron afectadas; también 
lo fue la escuela en sus instalaciones educativas.

Sus patios e infraestructura sirvieron a los grupos al 
margen de la ley como centro de operaciones para 
llevar a cabo estrategias y planes de guerra: sirvien-
do como helipuerto para el depósito de los cadáve-
res que resultaban en los enfrentamientos, como 
lugares de pique, como centro de entrenamiento 
para torturar y como cantera para el reclutamiento 
de menores a la guerra.

Es así como estos sucesos de violencia privaron y 
limitaron las funciones de la escuela entre las que 
cabe mencionar la formación integral de los habi-
tantes de la región. De allí, que este estudio cobre 
importancia para comprender, mediante las voces y 
narrativas testimoniales de los docentes, estudian-
tes, directivos docentes y personas de la comunidad, 
las experiencias de las instituciones educativas en 

medio del conflicto armado, cómo fueron afectadas, 
y cómo ellas tramitaron estas experiencias para con-
tribuir al cambio de esa cultura de violencia que por 
más de 60 años caracterizó nuestra sociedad, por 
una cultura de paz, de reconciliación y de conviven-
cia armónica.

Para conocer y comprender la incidencia del conflic-
to armado en la Institución Educativa El Chairá José 
María Córdoba, se llevó a cabo una investigación de 
nivel exploratorio que, a través de narrativas testi-
moniales y con técnicas de recolección de informa-
ción como la entrevista semiestructurada, los gru-
pos focales, los trabajos de la memoria (líneas de 
tiempo y el tendedero de la memoria), permitieron 
recabar información y reconstruir la historia institu-
cional y municipal.

Los resultados fueron producto del análisis narrati-
vo categorial dispuesto en matrices, para luego ela-
borar un metatexto a tres voces con los informan-
tes, los referentes teóricos y del investigador, con el 
fin de dar respuesta a la pregunta de investigación 
y comprender las formas como la institución vivió 
la experiencia del conflicto armado y su posterior 
tramitación.

Entre los principales hallazgos derivados de la inves-
tigación se destaca que: 1) el conflicto armado hizo 
su aparición en el municipio con el esparcimiento de 
los grupos comunistas de la república independiente 
del Pato; 2) que estas se desarrollan y permanecen 
en el territorio, por un lado, debido al abandono 
y ausencia de Estado en la región y, por otro lado, 
debido a la financiación de la economía de las dro-
gas, extorsiones y vacunas; 3) que con el accionar 
de las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colom-
bia (FARC) la escuela fue convertida en helipuerto 
donde depositaban a los muertos en combate y, 4) 
que la principal afectación a la institución educativa 
fue la deserción escolar como consecuencia del re-
clutamiento de niños, niñas, adolescentes y jóvenes 
(NNAJ), de allí que la tramitación del conflicto arma-
do por parte de la institución educativa en su primer 
momento obedeció a detener la deserción escolar 
producto del reclutamiento de menores de edad, y 
en su segundo momento, a mitigar los efectos de la 
violencia generada al interior del establecimiento. 
Su principal consecuencia fue entonces el desplaza-
miento forzado de los niños con sus familias.
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REFERENTES CONCEPTUALES

Experiencia

La categoría Experiencia en la que se fundamenta 
este estudio es abordada por Jorge Larrosa (2015; 
2006), quien dice que es una categoría que hay que 
reivindicar y dignificar en la ciencia y la filosofía mo-
derna, considerando aquello que ha sido menospre-
ciado y rechazado de ella, como la subjetividad, la 
incertidumbre, la provisionalidad, la fugacidad, el 
cuerpo, la finitud, la vida, etc. Con ello se le da su 
lugar en la construcción de conocimiento científico y 
académico y se la despoja de esos supuestos que la 
consideraban como mera opinión y apariencia en la 
filosofía clásica y moderna.

De allí que para este estudio son relevantes los 
principios que Larrosa (2006) propone para la ca-
tegoría experiencia, y que resultan importantes 
para comprender el conflicto armado, sus afecta-
ciones e incidencia en el municipio de Cartagena 
del Chairá y en la institución educativa El Chairá 
José María Córdoba. Estos principios son los si-
guientes: la experiencia como reflexividad, sub-
jetividad y transformación; la experiencia como 
pasaje y pasión, y la experiencia desde la finitud, 
el cuerpo y la vida.

Reflexividad, subjetividad y transformación.

Larrosa nos dice que la experiencia supone un acon-
tecimiento que sucede, que hace parte de algo que 
no soy yo. En consecuencia, que algo me pasa a mí. 
No que pasa frente a mí, por delante de mí, sino a 
mí, en mí. La experiencia supone un acontecimiento 
exterior a mí, pero el lugar de la experiencia soy yo. 
Es en mí, donde se da la experiencia, donde tiene su 
lugar. Veamos los tres principios:

Principio de reflexividad porque me es un pronom-
bre reflexivo. De esta manera la experiencia es un 
movimiento de ida y vuelta; de ida por ser un mo-
vimiento de exteriorización, de salida de mí mismo, 
de salida hacia fuera, un movimiento que va al en-
cuentro con eso que pasa, al encuentro con el acon-
tecimiento. Y de vuelta, porque la experiencia supo-
ne que el acontecimiento me afecta a mí, que tiene 
efectos en mí, en lo que yo soy, pienso, siento, lo que 
yo sé, lo que yo quiero, etcétera.

Principio de subjetividad porque el lugar de la expe-
riencia es el sujeto o, dicho de otro modo, porque 
la experiencia es siempre subjetiva. Se trata de un 
sujeto que es capaz de dejar que algo le pase, es de-
cir, que algo le pase en sus palabras, en sus ideas, en 
sus sentimientos, en sus representaciones, etcétera. 
Este sujeto es abierto, sensible, vulnerable, expues-
to. Además, la experiencia no se generaliza, no hay 
experiencia de nadie porque la experiencia es siem-
pre experiencia de alguien. Por eso, la experiencia es 
para cada cual la propia, “que cada uno hace o pa-
dece su propia experiencia, y eso de un modo único, 
singular, particular, propio” (Larrosa, 2006. p. 90).

Podemos ver cómo la experiencia está muy ligada 
a la subjetividad de las personas, de lo que han te-
nido que vivir, que “pasar”, es decir aquellos acon-
tecimientos que han incidido en la construcción 
de su subjetividad, acontecimiento que para cada 
uno es distinto independientemente de si fueron 
hechos que se desarrollaron en un mismo contex-
to, ya que todos vemos, sentimos y percibimos de 
maneras distintas y eso, porque no hay una única 
experiencia, todos los acontecimientos que nos 
pasan son distintos y varían de una a otra persona 
en matices diversas.

Ver la experiencia desde el principio de reflexividad 
y el de subjetividad permitió develar en las narra-
tivas testimoniales de los docentes y niños en las 
Escuelas, las formas como fueron afectados por la 
incidencia del conflicto armado en el territorio y en 
la institución educativa.

El principio de transformación nos remite a un su-
jeto dispuesto, sensible, vulnerable y expuesto, un 
sujeto abierto a su propia transformación. De ahí 
que la experiencia me forma y me transforma y, por 
tanto, tiene como resultado la formación y transfor-
mación del sujeto de la experiencia, pero no en el 
sentido de aprendizaje o educación como procesos 
de algo que tiene que ver con el poder y el saber, 
sino como sujeto de cambio que la misma experien-
cia provoca en él.

Cabe resaltar que aparte de “eso que me pasa”, si-
guiendo a Larrosa, la experiencia también es vista 
como aquello que “me forma y me transforma” y 
que esa formación y transformación resultó un ha-
llazgo transcendental para esta investigación, la cual 
se evidenció con la firma de los Acuerdos de Paz y 
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se materializó en propuestas e iniciativas lideradas 
por la comunidad educativa en pro de la construc-
ción de territorios de paz y reconciliación, y porque 
esas transformaciones permitieron ver cómo se han 
construido las subjetividades de los sujetos en el de-
venir histórico.

Pasaje y pasión

Siguiendo a Larrosa (2006), la experiencia es un 
paso, un pasaje, un recorrido. Si la palabra experien-
cia tiene el ex de lo exterior, tiene también el “per” 
que es un radical indoeuropeo para palabras que 
tienen que ver con travesía, con pasaje, con cami-
no, con viaje. “La experiencia supone entonces una 
salida de sí hacia otra cosa, un paso hacia otra cosa, 
hacia ese ex, hacia ese eso de eso que me pasa” (La-
rrosa, 2006, p. 91).

El principio de pasión, según Larrosa, obedece a que 
“eso que me pasa”, hace que el sujeto de la experien-
cia sea un territorio de paso, como una superficie de 
sensibilidad en la que algo pasa y en la que eso que 
me pasa, al pasar por mí o en mí, deja una huella, 
una marca, un rastro, una herida. De ahí que el su-
jeto de la experiencia no sea, en principio, un sujeto 
activo, un agente de su propia experiencia, sino un 
sujeto paciente, pasional. O, dicho de otra manera, 
la experiencia no se hace, sino que se padece.

Por ello, a partir de este “pasar” en la investigación 
vimos implícitamente la necesidad de una ubicación 
espacio temporal de los sucesos o acontecimientos 
que tuvo que atravesar la Escuela. Además, las ini-
ciativas que en el interior de la Escuela se dieron no 
fueron el resultado de una inspiración instantánea, 
sino que obedecieron a un proceso que se fue cons-
truyendo en, desde y para la comunidad; así como 
las prácticas pedagógicas desarrolladas por los do-
centes en pro del desarrollo social y humano de los 
habitantes de las zonas en las que se desarrollaron.

Por último, al ver la experiencia como “algo que se 
padece”, que dejamos que nos afecte, que se vuelve 
parte de nuestra subjetividad, queda grabada como 
recuerdos y memorias, porque como acontecimien-
to y suceso el conflicto armado deja huellas, rastros 
y heridas, en algunos profundas y visibles en otros, 
heridas internas de dolor y sufrimiento que afectan 
las formas como percibimos el mundo.

Finitud, cuerpo y vida.

Parafraseando a Larrosa (2006), la experiencia sue-
na como finitud porque corresponde a un tiempo 
y espacio particular, limitado, contingente y finito; 
también suena a cuerpo porque hace parte de lo 
sensible de nuestras emociones, de nuestro ser, de 
nuestra alma y que abarca todo lo que tiene que ver 
con sentido, sentimiento y mortalidad. Y, por último, 
a vida, porque su esencia es la existencia misma, fi-
nita y corporal.

Conflicto armado y violencia en Colombia

Dado que este trabajo tuvo como objetivo principal 
comprender las formas como vivió y tramitó la ex-
periencia del conflicto armado el Municipio de Car-
tagena del Chairá y la institución educativa El Chairá 
José María Córdoba, se abordó el conflicto armado 
como un campo problemático en las Ciencias Socia- 
les, comenzando por sus orígenes y surgimiento en 
nuestro país.

Violencia y conflicto armado

Para comenzar, resultó pertinente considerar el con-
flicto armado a partir de los planteamientos desa-
rrollados por Daniel Pècaut (1997), quien nos dice 
que “la violencia se ha convertido en un modo de 
funcionamiento de la sociedad, dando nacimiento 
a redes diversas de regulaciones oficiosas. No con-
viene analizarlas como una realidad provisoria. Todo 
sugiere que ha creado una situación durable” (p. 2).

El planteamiento anterior permite señalar algunas 
cosas importantes del conflicto armado en nuestro 
país; por una parte, ver que en la sociedad colom-
biana el conflicto armado hace parte de nuestra 
cotidianidad, de nuestra sociedad; prácticamente 
desde sus inicios ligado a la construcción del Esta-
do-Nación. Esta construcción ha girado en torno a 
la guerra y la violencia. Además de esto, el resulta-
do de que en nuestra subjetividad esté tan arraiga-
da la violencia se debe a una serie de regulaciones 
que durante los grandes periodos de violencia en 
nuestro país se dispusieron a controlar, callar, des-
aparecer y en últimas a asesinar a aquellas perso-
nas que pensaban diferente o que afectaban los in-
tereses económicos y políticos de quienes estaban 
en el poder.
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Por otra parte, según Pècaut (1997), la historia en 
nuestro país no conviene verla bajo una sola pers-
pectiva como una realidad provisoria, es decir, pasa-
jera, en particular porque la realidad de la violencia 
ha sido parte fundamental en la manera como los 
colombianos percibimos la vida política, económica, 
social y cultural de nuestra nación, convirtiéndose 
en una situación durable.

Pero el planteamiento aquí, es ver cómo el conflic-
to armado en nuestro país está ligado a la violencia 
política, de la cual ninguno está exento porque esta:

afecta a todos los municipios, grandes, medianos 
y pequeños; no concierne a capas específicas de 
la población, pasa sobre la vida cotidiana de to-
dos o casi todos; no es relativo solamente a zonas 
sustraídas a la autoridad de las instituciones: toca 
a las regiones centrales y a las instituciones mis-
mas, alterando o paralizando su funcionamiento. 
(Pècaut, 1997, p. 1).

Caso particular de esta afectación es la Escuela que 
por mucho tiempo ha sido violentada y ha sufrido 
los estragos del conflicto armado. Entre estos es-
tragos encontramos los siguientes: la Escuela como 
panteón para el reclutamiento de menores en la 
guerra; su infraestructura se ha convertido en un lu-
gar estratégico de protección, pero también de pla-
neación militar. La escuela ha sido silenciada frente 
al accionar delictivo de los grupos al margen de la 
ley y de la fuerza pública que opera en la zona donde 
habita, debido a la falta de presencia institucional 
del Estado en estos territorios.

Hablar de conflicto armado en el contexto colom-
biano debe verse desde una mirada caleidoscópica, 
desde múltiples ángulos, miradas y perspectivas, 
ya que el conflicto armado no obedece a un úni-
co factor, sino que es un fenómeno social multidi-
mensional y multifactorial debido a las relaciones 
que se desarrollan en su interior. Por eso, según 
Pècaut (1997), el conflicto armado obedece a sus 
“relaciones reciprocas (…) guerrillas, paramilitares, 
bandas criminales, redes de narcotráfico, etc., que 
permanecen presentes. Sus relaciones con el en-
torno (población- territorio- poder), pasan por tan-
tas mutaciones que su identidad se metamorfosea” 
(Pècaut, 1997, p. 3).

Tipos de violencia según Daniel Pècaut

De acuerdo con Pècaut (1997), podemos identificar 
cuatro tipos de violencia. En primer lugar, la violen-
cia política, como aquella que se deriva del quebran-
tamiento de las regulaciones institucionales y la pér-
dida de credibilidad del orden legal. Es decir, aquella 
que se ha generado a causa de la inestabilidad polí-
tica y de la incapacidad del Estado-Nación para su-
plir las necesidades de la población colombiana. En 
segundo lugar, está la violencia generada por la eco-
nomía de la droga; esta tiene su origen más recien-
te a partir de los años 70, primero con el cultivo de 
marihuana y luego, con el de la coca. Su importancia 
está ligada al financiamiento de grupos alzados en 
armas. En tercer lugar, la violencia generada en las 
ciudades o violencia urbana, que a finales de la dé-
cada del 80 e inicio de los 90 tomó forma en grupos 
de sicariatos, milicias de barrios, bandas criminales, 
milicias ligadas a la guerrilla, paramilitares, entre 
otros. En último lugar, está la violencia generada por 
la corrupción de las instituciones estatales, del per-
sonal político, jurídico y militar.

En los últimos años los estudios referidos al surgi-
miento del conflicto armado en nuestro país tienen 
que ver con los focos de producción, encausados por 
el control y tenencia de la tierra como consecuencia 
de la falta de presencia y de control territorial por el 
Estado y sus instituciones. Esto ha generado que el 
dominio territorial haya sido relegado en algunos lu-
gares y regiones a los actores armados, quienes delin-
quen mediante la exigencia en el pago de impuestos 
y vacunas de las poblaciones circundantes. Debido a 
esto, se puede ver cómo la hegemonía en algunos fo-
cos de producción responde a un grupo subversivo, 
como en el caso de los focos de producción de oro 
en los departamentos de Antioquia, Cauca y el Urabá 
antioqueño, donde el accionar de las FARC-EP es pre-
dominante. En los polos de producción de carbón y 
explotación petrolera en los departamentos de Casa-
nare, Arauca y los Santanderes encontramos el accio-
nar del Ejército de Liberación Nacional (ELN). Según el 
Departamento Nacional de Planeación -DNP- (1994), 
“la violencia echa raíces en donde se den procesos de 
transformaciones económicas y zonas de salarios ru-
ral elevados (…) existiendo una correlación entre de-
sarrollo económico departamental y el grado relativo 
de violencia” (Pècaut, 1997, p. 10).



Luis Olbein Gómez Rojas y Luz Marina Lara Salcedo

Revista de la Facultad de Ciencias de la Educación
 Enero-abril 2023

93

En otras palabras, según Pècaut (1997) “los actores 
de la economía ilícita extraen su poder del control 
que ejercen sobre los circuitos de explotación y de 
su imposición y dominios de la población en territo-
rios dados” (p. 11).

Por ello, las huellas de la violencia política y el con-
flicto armado se incrustaron en la memoria del pue-
blo colombiano, contribuyendo a que en “la memo-
ria no sorprendiera, que aparezca como normal que 
se difunda fácilmente y, que sus dimensiones y sus 
retos inéditos no sean percibidos sino tardíamente” 
(Pècaut, 1997, p. 15).

Orígenes de la violencia en el país: algunas 
explicaciones

Como vimos anteriormente, el surgimiento de la vio-
lencia no solo tiene su origen en la dinámica de las 
relaciones políticas con el conflicto político ocasio-
nado por las diferencias entre liberales y conserva-
dores. También el surgimiento de la violencia obede-
ce a la falta de la construcción del Estado-Nacional, 
la tenencia de la tierra, y otras causas que mencio-
naremos a continuación.

En la década de los setenta y ochenta nuevos fac-
tores y actores comenzaron a hacer su aparición en 
el plano político, social y económico del país. Esto 
tiene que ver con el surgimiento de la economía de 
las drogas y su visibilización en el campo político y 
social en 1984, que no solamente ha ayudado a la 
financiación de las FARC-EP y grupos al margen de la 
ley, sino con su extensión por el territorio nacional. 
Así las relaciones, alianzas, pactos, confrontaciones 
y enfrentamientos obedecían a los intereses de los 
grupos delictivos, intereses de tipo ideológico, polí-
tico, económico y social.

Pero no solo la actividad de la droga hacía parte de los 
recursos financieros, ya que “el hecho es que los acto-
res armados no carecen de recursos financieros” (Pè-
caut, 1997, p. 21), pues parte de su existencia depende 
de la manera de dominación y control de los polos de 
producción. Un ejemplo muy claro nos los revela la 
revista Cambio en 1995 que señala cómo las FARC-EP, 
habían pasado de 200 billones en 1993 a 269 en 1994, 
de los cuales 140 provenían de actividades ligadas a las 
drogas, 35 de los “impuestos” y, 60 de los pagos de res-
cates por secuestrados. En el caso del ELN habían pro-
gresado para la misma época, de 88,9 billones a 211.

Fragmentación político-administrativa en 
Colombia y el conflicto armado

Por otro lado, el conflicto armado en Colombia no 
solo se debe a la inestabilidad política, la debilidad y 
falta de autoridad del Estado-Nación, porque debe-
mos tener en cuenta además la fragmentación polí-
tico-administrativa de la nación y los regionalismos 
tan marcados en nuestro país. Como lo dice Pècaut 
(1997), este proceso de la “sociedad dividida y frag-
mentada, se debe a un estado sin autoridad” (p. 17), 
ya que la autoridad del Estado ha sido ejercida por 
grupos delictivos, partidos políticos y, en muchos de 
los casos, empresas multi- nacionales que imponen 
sus criterios y discursos de dominación en los con-
textos donde se desarrollan.

Gran parte de esta fragmentación se debe a la falta de 
presencia del Estado en algunos territorios, lo que fa-
cilita que fueran controlados por grupos guerrilleros y 
paramilitares que han impuesto una serie de medidas 
al territorio donde ejercen su hegemonía. Ante estas 
medidas, la población se sometió por dos razones. Por 
las garantías de protección que estos grupos generan, 
pero también, por las oportunidades que en el campo 
laboral encuentran las actividades ilícitas como el co-
mercio de las drogas. Es decir, “la población se acoge 
favorablemente al orden que las guerrillas u otras or-
ganizaciones implanten” (Pècaut, 1997, p. 25). Como 
un claro ejemplo de esto tenemos algunas veredas de 
San Vicente del Caguán como los Lobos, donde la po-
blación en busca de protección y de una entidad que 
regule y controle la justicia se sometió a la normativi-
dad que las FARC-EP impuso en el territorio.

Cabe mencionar también en este apartado las dis-
paridades territoriales no solo entre las regiones, 
como la región Andina y la Amazonia, también entre 
la ciudad y el campo, en infraestructura, inversión, 
etc., que en consecuencia promueven el fenómeno 
del desplazamiento.

METODOLOGÍA

Paradigma: histórico hermenéutico

El paradigma de investigación fue el histórico-her-
menéutico porque se buscó comprender cómo la 
Institución Educativa El Chairá José María Córdoba 
del municipio de Cartagena del Chairá afrontó el 
conflicto interno del país y generó una iniciativa 
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de paz para alcanzar una convivencia armónica en 
el territorio.

En este paradigma se reconoce la construcción his-
tórica que ha configurado nuestro presente, razón 
por la cual no podemos ser ajenos a la construcción 
de una cultura de paz y reconciliación que se ha ve- 
nido generando en el departamento del Caquetá y 
en cada uno de sus municipios, a raíz de los Acuer-
dos de Paz firmados en la Habana en el año 2016.

Nivel de estudio: exploratorio

Podemos considerar que el nivel de este estudio es 
exploratorio porque siguiendo a Jiménez (1998):

En los estudios exploratorios se abordan campos 
poco conocidos donde el problema que sólo se 
vislumbra necesita ser aclarado y delimitado. 
Esto último constituye precisamente el objetivo 
de una investigación de tipo exploratorio (…) Los 
resultados de estos estudios incluyen general-
mente la delimitación de uno o varios problemas 
científicos en el área que se investiga y que re-
quieren de estudio posterior. (p. 12).

Tipo de estudio: cualitativo

Siguiendo los estudios desarrollados por Denzin y Lin-
coln (2005) respecto a la investigación cualitativa, se 
plantea que esta investigación fue de corte cualitativo 
porque en ella se resaltan las “prácticas interpretativas 
y materiales que hacen al mundo visible, entendiendo 
ese mundo visible, como el mundo de la investigación” 
(p. 4). En este sentido, el mundo visible fueron esas 
experiencias que afrontó la institución educativa res-
pecto del conflicto armado que vivió en el territorio, 
y la iniciativa de paz y reconciliación que surgió como 
producto de la tramitación del conflicto armado.

Por esta razón, era necesario trabajar con datos de 
tipo cualitativo que “despliegan un amplio rango de 
prácticas interpretativas interconectadas, esperan-
do siempre lograr un mayor entendimiento del tema 
en cuestión” (Denzin y Lincoln, 2005, p. 4).

Para tal fin se acudió a diversas técnicas de reco-
lección de información, tales como, entrevistas se-
miestructuradas, grupos focales y trabajos de la me-
moria. En este último se trabajó el tendedero de la 
memoria, la línea del tiempo y la cartografía social 
que permitieron, por un lado, comprender ese mun-

do antes desconocido e inexplorado, y por el otro, la 
resignificación de esos acontecimientos de violencia 
y las huellas que el conflicto armado generó en la 
comunidad educativa.

Enfoque metodológico: narrativo

La investigación estuvo orientada por el enfoque 
narrativo, dado que este permite una reconstruc-
ción de las experiencias y otorga nuevos sentidos y 
significados a lo vivido, lo que ofrece un horizonte 
de inteligibilidad alrededor del objeto de estudio. 
Parafraseando a Bolívar (2002), la narrativa se com-
prende como la cualidad estructurada de la expe-
riencia entendida y vista como un relato. Relato que 
permite conocer experiencias, memorias y significa-
dos que los sujetos les dan a sus contextos. Por eso, 
siguiendo a Ricouer (1995), el enfoque narrativo 
es una particular reconstrucción de la experiencia, 
que, mediante un proceso reflexivo, da significado a 
lo sucedido o lo vivido.

Recurso narrativo: narrativa testimonial

El recurso narrativo utilizado en el estudio fueron las 
narrativas testimoniales que permitieron recoger los 
testimonios de la población participante. Testimo-
nios que, siguiendo a Ortega (2014):

Desde sus diversas narrativas transmiten experien-
cias vividas, sentidas, construidas y por supuesto 
plasmadas en distintas gramáticas discursivas que 
atraviesan ámbitos que implican el registro de 
huellas históricas del trasegar simbólico, social, 
político, cultural y estético de los sujetos y las co-
lectividades en donde estos han cobrado lugares e 
identidades concretas; pero también son el trazo 
de devenires y horizontes en donde unos y otras 
se proyectan de manera singular en relación con 
los acontecimientos vividos. (pp. 19-20).

La narrativa se configura cuando los eventos o acon-
tecimientos son comunicados por el narrador, en 
este caso, por la víctima o sobreviviente, como “un 
actor moral que a partir del discurso le otorga un 
significado y un sentido a la realidad” (Quintero & 
Ramírez, 2009, p. 39).

De otra parte, la narrativa testimonial como estra-
tegia y técnica de este proyecto cobró importancia 
por su invitación al reconocimiento de las memorias 
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propias, de allegados, de próximos, de víctimas, de 
sobrevivientes y testigos; que, gracias a escenarios 
de confianza, de escucha activa, de empatía, alteri-
dad y de una comunicación horizontal, garantizaron 
el respeto y el deseo por conocer lo desconocido y 
por comprender las maneras como se ha configura-
do la subjetividad de cada uno de los actores de la 
comunidad educativa objeto de estudio.

Método de estudio: estudio de caso múltiple

El método de investigación que se implementó fue el 
estudio de caso múltiple. Según Rodríguez y Gil (1996):

En el diseño de casos múltiples se utilizan varios 
casos únicos a la vez para estudiar la realidad que 
se desea explorar, describir, explicar, evaluar o mo-
dificar (…) Es fundamental tener en cuenta que la 
selección de los casos que constituye el estudio 
debe realizarse sobre la base de la potencial infor-
mación que la rareza, importancia o revelación que 
cada caso concreto pueda aportar al estudio en su 
totalidad. (Diseño de casos múltiples, párr. 1).

El estudio de caso múltiple no se centró en analizar 
un caso en particular; al contrario, fueron tres casos, 
es decir, tres instituciones educativas (una de ellas, 
la Institución Educativa El Chairá José María Córdo-
ba) que dieron cuenta de las particularidades de los 
territorios en los que se encuentran y de las expe-
riencias que vivieron y que, según Larrosa (2006), 
son experiencias únicas para quienes las viven.

Técnicas de recolección de información

Para llevar a cabo el trabajo de campo y recolectar 
los datos en el territorio se utilizaron las siguientes 
técnicas:

Entrevista semiestructurada.

Canales (2006) la define como “la comunicación 
interpersonal establecida entre el investigador y el 
sujeto de estudio, a fin de obtener respuestas verba-
les a las interrogantes planteadas sobre el problema 
propuesto”. (pp. 163-165).

Esta técnica se empleó para obtener información de 
los testigos, es decir, conocer los testimonios que 
elaboran los informantes respecto a las experiencias 
vividas del conflicto armado y posteriormente, el 

tiempo que llevan de estar desarrollando la iniciati-
va de paz y reconciliación.

El instrumento elaborado para la entrevista semies-
tructurada fue un formato que tenía la siguiente es-
tructura: primero, el contexto de emergencia (aquí 
las preguntas tenían que ver con la experiencia del 
conflicto armado); segundo, la iniciativa de paz y re-
conciliación y tercero, las concepciones sobre paz y 
reconciliación de los informantes.

Técnicas de trabajo de la memoria

La memoria juega un papel importante para conocer 
cómo los sujetos construyen su subjetividad y cómo 
los testigos, según Larrosa (2006), pueden auto-ob-
servarse, narrar-se, expresar-se, dominar-se, etc.

Los instrumentos utilizados para el trabajo de la me-
moria fueron los siguientes:

• Cartografía de la memoria, que nos brindó 
información sobre los territorios y sitios del 
conflicto armado y nos permitió conocer las 
huellas, afectaciones, cambios y transforma-
ciones en el tiempo y en el espacio.

• Tendedero de la memoria, con el uso de re-
cortes de imágenes, fotografías y dibujos para 
dar cuenta del recuerdo. Se trabajó con los 
docentes que vivieron y fueron afectados por 
el conflicto armado.

• Líneas de tiempo, que buscaban dar cuenta de 
los cambios históricos y afectaciones del con-
flicto armado en las instituciones educativas 
y en el territorio donde estas se encuentran.

Grupo focal

Según Hamui y Varela (2012), la técnica de grupos fo-
cales es “un espacio de opinión para captar el sentir, 
pensar y vivir de los individuos, provocando auto ex-
plicaciones para obtener datos cualitativos” (p. 56). 
Kitzinger lo define como “una forma de entrevista 
grupal que utiliza la comunicación entre investigador 
y participantes, con el propósito de obtener informa-
ción”. (como se cita en Hamui y Varela, 2012, p. 56).

La pertinencia del grupo focal para este estudio radi-
có en su importancia para reconstruir la memoria per-
sonal, colectiva, social e institucional de la institución 
educativa y conocer las concepciones y significados que 
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los grupos tenían acerca de la paz, el conflicto armado, 
la reconciliación, el territorio, la memoria, entre otros.

Población

Para esta investigación la población con la que se 
trabajó fue la Institución Educativa El Chairá José 
María Córdoba del municipio de Cartagena del Chai-
rá. De esta institución educativa fueron nueve los in-
formantes; ellos son: la docente líder de la iniciativa, 
los cuatros estudiantes que participaron en los gru-
pos focales y las cuatro profesoras que participaron 
en el trabajo de la memoria.

PROCESO ANALÍTICO

El análisis categorial narrativo consistió en un ejer-
cicio de codificación para las categorías deductivas 
y en identificar subcategorías que se analizaron en 
el contexto de las narrativas de los informantes. En-
tre ellas se construyeron las concepciones de paz y 
reconciliación, además de que permitieron un aná-
lisis más profundo de la experiencia del conflicto ar-
mado. Estas categorías deductivas pertenecientes al 
marco teórico fueron: reconciliación, paz territorial, 
experiencia, violencia y conflicto armado.

A continuación, después de llevar a cabo la codifica-
ción de las categorías de análisis deductivas, se dise-
ñaron matrices categoriales que contenían las voces 
de los informantes (narrativas testimoniales), de los 
autores del marco teórico y la voz del investigador.

Se construyeron tres matrices correspondientes a la 
experiencia, al conflicto armado y a las concepcio-
nes de paz y reconciliación; posteriormente, lo que 
se hizo fue un proceso de comparación de narrativas 
inter e intracategorial de las que fueron emergien-
do nuevas categorías que permitieron identificar los 
puntos nodales, convergencias, relaciones y diferen-
cias para formular los hallazgos.

RESULTADOS

Experiencia del conflicto armado

En el municipio de Cartagena del Chairá operaron 
los frentes 7, 14, 15, 49, 61, 62 y la Teófilo Forero de 
las FARC-EP. La proliferación de los grupos alzados 
en armas se dio con los procesos migratorios de la 
población Andina y otras regiones del país a raíz de 
la violencia bipartidista.

En consecuencia, la aparición y desarrollo de las 
FARC- EP en el territorio tiene sus orígenes con las 
Repúblicas Independientes del Comunismo1. Con 
ellas cabe destacar la República Independiente del 
Pato en San Vicente del Caguán, de donde luego 
con los ataques de las Fuerzas Armadas de Colom-
bia se esparcieron por el territorio y llegaron a otros 
municipios del departamento, entre ellos Cartage-
na del Chairá.

Por otra parte, el accionar delictivo de las FARC-EP, 
según el trabajo de la memoria, se remonta a la dé- 
cada de los 80 con el boom de la coca en la zona, ya 
que esta actividad ilícita permitió su financiamiento 
y el control sobre el Municipio. El accionar delicti-
vo de las FARC-EP tuvo mayores repercusiones en 
la zona rural debido a la ausencia y abandono por 
parte del Estado sobre el territorio, y en menor me-
dida en la cabecera municipal. Estas repercusiones 
afectaron el tejido social de la población chairense 
con los desplazamientos forzados masivos de fami-
lias hacia la cabecera municipal.

Debido a lo anterior, en los planteles educativos de 
la cabecera municipal se incrementaron los proce-
sos de matrícula de población vulnerable y en condi-
ción de desplazamiento forzado, debido al cierre de 
instituciones educativas rurales por el accionar de 
las FARC-EP y los enfrentamientos masivos entre es-
tos y las Fuerzas Públicas y Armadas de Colombia; de 
esta manera, muchas escuelas veredales quedaron 
desocupadas y abandonadas, que- dando sin estu-
diantes y sin profesores.

Ahora bien, la experiencia del conflicto armado la 
podemos abordar, según el Trabajo de la Memoria 
adelantado en la línea del tiempo, en cuatros mo-
mentos que marcaron la historia institucional y mu-
nicipal. Ellos son:

Antes de 1980. Proceso colonizador de Cartagena 
del Chairá

La gente que vivía en el Municipio para esta fecha se 
caracterizaba por la solidaridad, el cooperativismo, 

1. Las Repúblicas Independientes Comunistas fue el término 
acuñado en 1961 por el entonces senador conservador Álvaro 
Gómez Hurtado, para referirse a las autodefensas campesinas 
que o se acogieron a la amnistía del gobierno Rojas Pinilla. To-
mado de: https://verdadabierta.com/el-caqueta-es-el-corazon-
de-las-farc-1/

https://verdadabierta.com/el-caqueta-es-el-corazon-de-las-farc-1/
https://verdadabierta.com/el-caqueta-es-el-corazon-de-las-farc-1/
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el respeto y la ayuda mutua; eran colonos que, hu-
yendo de la violencia generada en el centro del país, 
buscaban un nuevo lugar donde pudieran vivir con 
tranquilidad. Según el relato de una de las docentes 
en Cartagena del Chairá:

La población era escasa, habitada por gente hu-
milde y trabajadora en donde se destacaba el 
trabajo comunicatorio (mingas). Existía el inter-
cambio de productos por no contar con medios 
de transporte, ya que el único era fluvial, es decir, 
el transporte se realizaba mediante las canoas. 
Los cultivos destacados eran el maíz, yuca, arroz, 
caña de azúcar, productos elaborados con plan-
tas de la región como el aceite de palma de mil-
pes, canastos de bejuco de yaré, entre otros. (Do-
cente en la construcción de la línea del tiempo).

Ahora bien, a pesar de que la violencia se había ge-
nerado en todas las regiones del país, sus afecta-
ciones en el Municipio de Cartagena del Chairá no 
habían alcanzado la magnitud que conocemos hoy 
día. De allí que su impacto en la población chairense 
era muy mínima y, como lo expresa Pècaut “la vio-
lencia obedece a la incapacidad del Estado-Nación 
para suplir las necesidades sociales de la población 
colombiana (…) y la pérdida de credibilidad del or-
den legal” (p. 11). Al haber abandono del Estado, la 
incidencia en el territorio era muy baja debido entre 
otras razones, a que apenas se estaba consolidando 
el proceso colonizador, las familias que se habían es-
tablecido en el sector eran producto de un proceso 
migratorio que obedeció en su momento al boom 
de la quina y el caucho, y por la migración generada 
por la violencia bipartidista que se estaba generan-
do en el centro del país.

1980-1990. El boom coquero en la región

Para Pècaut (1997), la violencia generada por la eco-
nomía de las drogas permitió que las FARC- EP toma-
ran el control de territorios tan distantes y más en 
lugares en los que el Estado no hacía presencia, por-
que la importancia de esta actividad “está ligada al 
financiamiento de grupos guerrilleros” (p. 21). Efec-
tivamente, esto fue lo que permitió el surgimiento y 
desarrollo del conflicto armado en la región, en clave 
de la economía generada por el boom de los cultivos 
de coca, debido a que este lugar fue estratégico para 
su cultivo y distribución a diferentes zonas del país.

En consecuencia, esta actividad ilegal hizo que “comien-
ce la migración de gente de diferentes regiones del país, 
trayendo consigo culturas y costumbres mal adquiridas 
que poco a poco fueron acabando con la calma de la re-
gión” (Docente en la construcción de la línea del tiem-
po). Respecto a lo educativo afirmó un docente:

El colegio “El Chairá” sufre una crisis educativa 
por falta de docentes y estudiantes (que cambian 
los libros por la ambición a la plata y al poder), se 
manifiesta el grupo al margen de la ley FARC- EP 
y con ellos grupos de autodefensas (del mismo 
grupo de las FARC-EP). Estos asesinaban y contro-
laban la entrada y salida al pueblo (…) mediante 
la falsa ilusión de la coca y el poder. La población 
acepta que la educación es la salida al cambio y 
comienzan a crecer las escuelas. (Docente en la 
construcción de la línea del tiempo).

En las siguientes imágenes se puede apreciar la ma-
nera como operaban las FARC en los enfrentamien-
tos, hostigamientos y emboscadas que provocaban 
terror y miedo a la población:

Figura 1. Atentados y enfrentamientos entre las Fuerzas Públicas y las FARC-EP.

  
Fuente: Construcción de la línea del tiempo con las docentes.
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Estas imágenes permiten ampliar las comprensiones 
acerca del desarrollo del conflicto armado. Se puede 
apreciar la manera como la población comenzó a ser 
afectada porque las fincas y viviendas se encontra-
ban en medio del fuego cruzado, así como las vías 
de acceso entre la cabecera municipal, los caseríos 
y las veredas. Esto influyó en el comercio y abasteci-
miento de la población rural y urbana del municipio.

La Institución Educativa no solo era el lugar por don-
de ingresaban las FARC-EP, sino también el lugar en 
donde comenzaban los enfrentamientos, debido a 

que a una cuadra de donde está ubicada la Institu-
ción, queda la estación de policía. También era el lu-
gar donde se realizaban las necropsias a las personas 
que de uno u otro bando morían en los enfrenta-
mientos. De acuerdo con el Trabajo de la Memoria 
desarrollado por las docentes, se pueden apreciar 
las afectaciones de las que fue víctima la Escuela, 
siendo vulnerado su derecho como Bien Civil, consa-
grado en los Protocolos Adicionales a los Convenios 
de Ginebra de 1949. En dicho protocolo se estipula 
que “no serán objeto de represalias ni ataque mili-
tar” (CICR, 2012, p. 41). 

Figura 1. La escuela en medio de los enfrentamientos armados.

Fuente: Construcción en la línea del tiempo con las docentes.

Con el control que las FARC-EP ejercían en la zona, 
cabe anotar que:

Ellos no respetaban los establecimientos educativos, 
los usaban para protegerse de la ley, afectando la 
normalidad académica debido a los enfrentamien-
tos con las Fuerzas Públicas y Armadas de Colombia. 

Según el Trabajo de la Memoria, “la escuela era el 
lugar por donde entraba la guerrilla al pueblo para 
enfrentarse a la Fuerza Pública (…) y los profesores 
junto con los estudiantes eran encerrados en un sa-
lón para preservar sus vidas”. (Docente en la cons-
trucción de la línea del tiempo).
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También se deja entrever la manera como la escue-
la fue objetivo militar por parte de grupos al mar-
gen de la ley, no para destruirla en su infraestruc-
tura, sino para recluir menores de edad y abusar de 
su ingenuidad para hacerlos parte del conflicto. Su 
ingreso era fácil, ya que todo dependía de la astu-
cia para fascinarlos y cegarlos, para luego de estar 
inmersos en la violencia quedar atrapados en ella, 
sin posibilidad alguna de salirse, a menos que lo hi-
cieran conociendo las consecuencias a las que se 
enfrentaban como morir, o que algunos de sus fa-
miliares fueran secuestrados o pagaran por la vida 
del desmovilizado. 

Una de las maneras como se llevó a cabo la estra-
tegia militar de reclutamiento de menores fue la si-
guiente: “se ejercía proselitismo dentro de los cen-
tros educativos con la introducción de ideologías 
marxistas-leninistas, propagadas por estudiantes 
que se infiltraban en las instituciones con la finali-
dad de reclutar jóvenes para la guerra” (docente en 
la construcción de la Línea del Tiempo).

Se entiende también que el reclutamiento de meno-
res no fue obligado o forzado (todo se debió a la as-
tucia con que operaban las ideologías con palabras 
persuasivas como la lucha armada por defensa del 
pueblo, del territorio, etc.) ya que: 

Aquí las FARC-EP, la Juventud Comunista Colom-
biana JUCO y la extinta Unión Patriótica, no ha-
cían reclutamiento forzado y obligado de meno-
res de edad, ellos fueron seducidos y fascinados 
por los ideales que con una buena apariencia 
los engañaban (…) los infiltrados de las FARC-EP, 
tenían un estatuto, se los enseñaban a los estu-
diantes y eran ellos quienes decidían vincularse 
a las filas militares de estos grupos delictivos. 
Había un lavado de cerebro por parte de los in-
filtrados de estos grupos guerrilleros para sacar 
a los estudiantes de sus procesos formativos e 
inducirlos de esta manera a la guerra (…) este 
trabajo no era improvisado porque ellos tenían 
los nombres de los estudiantes menores de 14 
años escritos en un archivo de los que iban a ser 
convencidos para que decidieran hacer parte de 
estos grupos, en pro de la lucha armada por la 
liberación del pueblo. (Docente en la construc-
ción de la Línea del Tiempo).

Año 2000 hasta la fecha. El desplazamiento 
forzado como principal hecho victimizante. 

A partir de esta fecha, podemos evidenciar la rup-
tura y las consecuencias negativas del conflicto ar-
mado en el tejido social2 de la población chairense, 
ocasionadas por los tres factores que incidieron en 
el desarrollo de la violencia en el sector. En primer 
lugar, el boom de la coca, que, por un lado, generó 
que “los actores de la economía ilícita extrajeran su 
poder del control que ejercían sobre los circuitos de 
explotación y de su imposición y dominios de la po-
blación en territorios dados” (Pècaut, 1997, p. 11)., 
por otro lado, como consecuencia, el reclutamiento 
de menores, el desplazamiento forzado y la deser-
ción escolar. En segundo lugar, con el abandono y 
ausencia del Estado frente a “la inestabilidad políti-
ca y la incapacidad del Estado-Nación para suplir las 
necesidades sociales de la población colombiana (…) 
y la pérdida de credibilidad del orden legal” (Pècaut, 
1997, p.11), lo cual fortaleció el control de los gru-
pos al margen de la ley sobre el territorio.

Estos factores han incidido en el aumento de la po-
blación estudiantil en la Institución Educativa el Chai-
rá José María Córdoba en los últimos años. El despla-
zamiento aparece en relación con los fenómenos del 
narcotráfico, el despojo de tierras y el accionar delic-
tivo de los grupos al margen de la ley, producto de 
la ausencia, abandono y poca presencia institucional 
del Estado colombiano. En consecuencia, para trami-
tar el conflicto armado y los tipos de violencia que se 
generaron en la comunidad educativa, el principal re-
curso fue la búsqueda de la convivencia. Tramitación 
del conflicto armado. Desde que el conflicto arma-
do incide en la Institución, la comunidad educativa 
le apuesta al mejoramiento de la convivencia. En un 
primer momento, mediante los convenios realizados 
con la Secretaria de Educación para reclamarle a la 
guerra los niños que desertaban de su proceso forma-
tivo y que eran reclutados; luego, mediante los traba-
jos realizados con la comunidad, cuando la cabecera 
municipal de Cartagena del Chairá fue sitiada por las 
FARC, mediante programas pedagógicos, cultura-
les y deportivos; finalmente, mediante el proyecto 

2. Tejido social: término desarrollado por Angélica Bueno (2006) 
y Mendoza y Atilano (s.f.) quienes lo entienden como la red de 
relaciones y vínculos que componen a la sociedad.
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“educar para la paz y la sana convivencia”, con el que 
se crean vínculos con la Casa de la Cultura y la Biblio-
teca Municipal para llevar a cabo acciones que permi-
tan mitigar los conflictos que operan en el interior de 
las Instituciones Educativas, y trabajar fuertemente 
con la población desplazada directamente afectada 
por el conflicto armado. 

Se puede resaltar la importancia de cómo estas expe-
riencias de dolor y sufrimiento no solo configuraron 
las relaciones que se desarrollaron en la comunidad 
educativa, sino que la llevaron a desarrollar acciones 
de transformación. De allí que, para tramitar estas 
violencias, se haga alusión a un sujeto:

Sensible, vulnerable y ex/puesto es un sujeto 
abierto a su propia transformación. O a la trans-
formación de sus palabras, de sus ideas, de sus 
sentimientos, de sus representaciones, etcétera. 
De hecho, en la experiencia, el sujeto hace la ex-
periencia de algo, pero, sobre todo, hace la expe-
riencia de su propia transformación. De ahí que 
la experiencia me forma y me transforma. (Larro-
sa, 2006, p. 90).

No se trata de vivir de la experiencia y tener una 
experiencia de algo, o saber y tener conocimientos 
sobre las problemáticas que desde el punto de vis-
ta educativo afectan la convivencia; es ir más allá, 
es buscar un cambio en el imaginario colectivo que 
la violencia y los conflictos generaron en la configu-
ración de la subjetividad de las personas, imagina-
rios que han permeado a la sociedad y que hacen 
que en nuestro presente se naturalice la violencia 
y la agresión. 

Esto invita a repensarnos para desaprender las prác-
ticas de violencia naturalizadas, para comenzar a 
instalar nuevas prácticas de paz, de cultura de paz 
que aporten a la transformación social y cultural que 
el país requiere, y en este sentido, la función de la 
escuela como lo percibimos es fundamental para 
comenzar a transformar esos espacios de violencia 
y comenzar a sembrar en cada estudiante una nueva 
cosmovisión respecto a las maneras de relacionar-
nos y de vivir en comunidad. 

CONCLUSIONES

De acuerdo con la incidencia y experiencia del con-
flicto armado en la institución educativa El Chairá 

José María Córdoba y en el municipio de Cartage-
na del Chairá, las conclusiones, se enmarcan en dos 
aspectos importantes desarrollados a continuación: 

En relación con el conflicto armado en el territorio. 

Se ve la necesidad de la creación de instituciones 
legítimas y legales, como lo indican Angélica Bue-
no (2006) y Sergio Jaramillo (2015), que garanticen 
los derechos de los ciudadanos y la satisfacción de 
estos, con la particularidad especial de darles par-
ticipación a los habitantes de estas zonas donde la 
ausencia del Estado es tan fuerte, y de esta manera, 
hacerlos parte (inclusión) de la construcción de paz 
que tanto necesita nuestro país. 

Por otro lado, también se señala la importancia que 
tienen las instituciones educativas en las transfor-
maciones del imaginario colectivo de los habitantes 
cartageneros, en donde esa naturalización de la gue-
rra y la cultura de violencia en la que hemos estamos 
inmersos desde la construcción de Estado-Nación 
(Pècaut, 1997), pueda ser cambiada por la construc-
ción de una cultura de paz que genere iniciativas de 
desarrollo y progreso local, regional y nacional. 

En relación con la tramitación del conflicto armado 
por la institución educativa. 

Aquí se destaca la importancia del empoderamien-
to y compromiso de las instituciones educativas 
para hacer frente a las problemáticas sociales, po-
líticas, económicas y culturales de los territorios en 
los que ellas hacen presencia. Por esto, las inicia-
tivas de paz y reconciliación demuestran no solo 
las voces de los actores que integran la comunidad 
educativa, sino su compromiso por cambiar las 
condiciones de injusticia que hacen que surjan los 
conflictos y la violencia al interior de estas institu-
ciones y fuera de ellas.

Un gran ejemplo de estas apuestas es “Educar para 
la paz y la sana convivencia”, que en su primer mo-
mento buscó atender la deserción escolar produc-
to del reclutamiento de menores de edad y, en un 
segundo momento, atender a los niños víctimas del 
desplazamiento forzado, para trabajar en ellos y for-
talecer su autoestima, y en los demás niños fortale-
cer la inclusión y la no discriminación respecto de los 
que son víctimas de este flagelo ya que son rechaza-
dos y excluidos por esta condición. 
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Para terminar, se resalta la importancia que tene-
mos como docentes para preguntarnos por el tipo 
de sociedad que anhelamos y queremos, no para 
adaptarnos y permitir que la violencia siga reinando 
a través de los silenciamientos, miedos y zozobras 
que genera el conflicto armado. Por el contrario, 
pensarnos como sujetos de transformación y cam-
bio en la construcción de la paz estable y duradera 
que necesita nuestro país. 
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RESUMEN

El presente artículo expone los resultados de una investigación cualitativa realizada en el programa de 
pregrado Licenciatura en Ciencias Naturales y Educación Ambiental, de la Universidad de Córdoba, Co-
lombia, relacionada con el reconocimiento del lenguaje científico en la escuela desde la articulación con 
los saberes cotidianos derivados del hogar; para lograrlo, se planteó diseñar una estrategia didáctica 
integradora en la enseñanza de conceptos científicos. La metodología siguió los postulados del enfoque 
de investigación-acción, iniciando con la caracterización del grupo de estudiantes y docentes del grado 
sexto del nivel de básica secundaria; luego, la descripción de las apreciaciones de la docente; y, final-
mente, el diseño de la estrategia. Para ello, se utilizaron como técnicas e instrumentos de recolección 
de la información la observación, la entrevista semiestructurada, la revisión documental, el diario de 
campo y el cuestionario. Como resultado, se diseñó una matriz integradora de los elementos curricula-
res del trabajo pedagógico de la estrategia para la enseñanza de las Ciencias Naturales y su respectivo 
conjunto articulado de actividades. 

Palabras clave: alfabetización científica; didáctica integradora; hogar-aula. 

ABSTRACT

The integral training of students requires that from the sciences scientific competencies be maximized, 
encouraging the study of scientific language with terms of daily use at home; in this sense, this research 
aims to propose an integrative teaching strategy in the teaching of scientific concepts, with as its central 
axis a series of terms used in the home. The methodology is based on the qualitative paradigm, with 
a research-action approach, designing three phases of work starting with the characterization of the 
group, the characterization of the teacher, and finally, the design of the strategy. To do this, information 
collection techniques and tools such as observation, interviews, documentary reviews, field journals, 
and questionnaires are used.

As a result, the research manages to design a matrix that integrates the curricular elements that vision 
the pedagogical work of the strategy for the teaching of the Natural Sciences and from which an articu-
lated set of activities are derived, supporting the ACHA. 

Keywords: scientific literacy; integrative didactics; home-classroom. 
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INTRODUCCIÓN

Desde el siglo pasado, la humanidad, en su noble 
afán de encontrar el saber en todas sus dimensiones, 
se ha esforzado por lograr una verdadera alfabetiza-
ción que llevara al hombre a una ilustración comple-
ta, dándole una importancia superlativa a la escuela 
y convirtiéndola en un espacio obligatorio para el 
desarrollo de la sociedad (Fourez, 2005), ya que se 
visionó en ella el espacio ideal para lograr el come-
tido general de aprendizaje de las personas. Una vez 
institucionalizada la educación, surgen otras exigen-
cias escolares en las que, según Ferrer y León (2008), 
no basta solo la alfabetización obligatoria, sino que 
se hace necesario un enfoque científico que le per-
mita al individuo comprender y enfrentar aconteci-
mientos que suceden en el ámbito local, nacional y 
mundial, en diferentes aspectos de la vida (salud, vi-
vienda, transporte, comunicaciones, economía, etc.).

Teniendo en cuenta lo anterior, se establece la im-
portancia de una educación no solo conceptual, sino 
integradora de conocimientos, hecho que brinda la 
ciencia con los fenómenos ocurridos a diario y su 
integración con la escuela, para que el estudiante 
correlacione las acciones de su diario vivir con las 
teorías que se aprenden; de esta forma, adquieren 
sentido los conceptos científicos evaluados en su 
proceso de formación. Ante esto, Harlen (2010) plan-
tea la idea de que el proceso para enseñar ciencias 
debería estar orientado a persuadir a los estudiantes 
a tener contacto con su entorno natural y al placer 
por descubrir relaciones o encontrar respuestas a las 
preguntas que se hacen ante fenómenos cotidianos.

Así las cosas, la ciencia debería ser reconocida por 
los estudiantes como una actividad en la que ellos 
mismos van a ser protagonistas, brindándoles la 
oportunidad de indagar de manera activa y crítica 
para aportar al conocimiento y generando respues-
tas estimulantes en sus aprendizajes. Pozo y Gómez 
(1998) afirman que en la sociedad actual la ciencia 
está cada vez más presente en la vida cotidiana; por 
tanto, se hace necesario darles mayor accesibilidad 
a los estudiantes. Los autores en mención sostienen 
que, a pesar de que se les enseñan teorías y mode-
los científicos, a los estudiantes les es más fácil in-
terpretar los fenómenos del mundo con base a su 
intuición o a esquemas culturales, y más si se rela-
cionan con los conceptos científicos que a diario se 
dan en su hogar.

Sin embargo, teniendo en cuenta sus estudios, San-
martí (2002) afirma que hoy día no se está forta-
leciendo el pensamiento científico en las escuelas; 
solo se obliga a utilizar el vocabulario científico de 
manera mecánica, impidiendo que los estudian-
tes puedan disfrutar la observación de su contexto 
inmediato y puedan aprender de él. Igualmente, 
plantea que al estudiante se le niega la oportuni-
dad de tener una verdadera educación en ciencias, 
que le ayude a comprender los cambios que se es-
tán produciendo en la sociedad y tomar sus propias 
decisiones del impacto en su calidad de vida, y el 
medio ambiente. 

Ante esto, es pertinente preguntar: ¿qué es la alfa-
betización científica y cuál es la finalidad de alfabe-
tizar científicamente a los estudiantes? Al respec-
to, la Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2016) 
sostiene que se refiere al conjunto articulado de co-
nocimientos que permiten que las personas adop-
ten una postura crítica del pensamiento científico 
y tecnológico. La definición anterior permite com-
prender la ciencia y el desarrollo tecnológico para 
la formación de ciudadanos competentes en las so-
ciedades actuales y futuras.

Ahora bien, desde el ámbito pedagógico se hace 
necesario analizar que una deficiente práctica pe-
dagógica de enseñanza científica en las instituciones 
educativas y la falta del fomento de una verdadera 
y sólida alfabetización científica haya conllevado 
a problemáticas de apropiación conceptual y des-
motivación en el aula. Desde una óptica pedagógi-
ca social, Navarro y Förster (2012) sostienen que el 
conocimiento científico es considerado punto clave 
para el desarrollo del potencial humano y desarrollo 
económico de las naciones. Al respecto, la Organiza-
ción para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(2019) expresa que “Colombia aún tiene cerca del 
40 % de los estudiantes en el nivel de desempeño 
más bajo en PISA”, ocupando el puesto 58 de 79 en 
materia de calidad educativa y mostrando un retro-
ceso frente a los resultados en la prueba aplicada en 
2015 (MEN, 2016). 

En consecuencia, se indica que un gran porcentaje 
de estudiantes colombianos carece de un evidente 
dominio de los contenidos científicos básicos, de la 
interpretación literal de información requerida para 
lograr niveles de razonamiento directo, así como 
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también de la capacidad para sacar conclusiones 
simples o en diversos contextos. 

Ante esto, De Zubiría (2019) indica que en Colombia 
la calidad de la educación en PISA 2018 tuvo un re-
traso bastante notorio y asevera lo dicho afirmando 
que aún se mantiene una educación reproduccio-
nista y mecanicista, con un currículo impertinente y 
fragmentado. Por tanto, necesitamos cambios peda-
gógicos profundos en el currículo y en la formación 
y evaluación de profesores.

Lo expuesto anteriormente, constituyó una proble-
mática detectada en la Comunidad Educativa Simón 
Bolívar del municipio de Sahagún, en el departa-
mento de Córdoba, Colombia. Esta se evidenció en 
la falta de estrategias y de un currículo integrado de 
ciencias que involucre la realidad de los estudiantes 
y su contexto en el hogar, con las herramientas que 
provee la escuela: este hecho limita el aprendiza-
je de los estudiantes, al sentirse ajenos con lo que 
aprenden. En este sentido, se centra el interés en la 
elaboración de una estrategia didáctica integradora 
que busca abrir nuevos espacios formativos, donde 
los docentes de Ciencias Naturales tengan una he-
rramienta de enseñanza.

Enfocado este escrito en la institución en mención, 
se tiene que los estudiantes conocen muchos fenó-
menos, pero desconocen los conceptos reales por 
los cuales ocurren estos fenómenos; por lo tanto, se 
parte de la experiencia para entender los conceptos 
y, al integrar ambas cosas, se genera un nuevo cono-
cimiento que permanecerá anclado en la memoria 
de las personas, puesto que no se trata de algo me-
morizado, sino generado por el mismo individuo, lo 
que se convierte en un aprendizaje profundo.

Es por ello que surge la estrategia “alfabetización 
científica del hogar al aula”, como recurso clave para 
el aprendizaje profundo, con el propósito de incor-
porar una perspectiva crítica sobre determinados 
aprendizajes, colaborando en procesos de compren-
sión, retención y resolución de problemas en con-
textos diversos (Biggs y Tang, 2011). 

En cuanto a la estrategia, es pertinente resaltar que, 
en el hogar, el estudiante experimenta y pone a 
prueba los contenidos que fueron asimilados en el 
aula, a través de fenómenos que surgen en su diario 
vivir. Una realidad de los estudiantes en cualquier 

grado cursado es la constante indagación a “¿Esto 
para qué les sirve?”. En este sentido, “del hogar al 
aula” es una estrategia que busca justamente que el 
estudiante logre identificar la relación de la realidad 
que observa en la casa, con la teoría que le explican 
en la escuela.

Ante este hecho, la estrategia “del hogar al aula” 
vuelca todas sus fuerzas hacia los estudiantes, para 
convertirlos en el epicentro del proceso educativo; 
sin embargo, no desconoce la importancia de la la-
bor docente. Es así como a través del diseño de la es-
trategia se busca ampliar los métodos de enseñan-
za-aprendizaje para optimizar el proceso educativo; 
por ello, se establece como objetivo general pro-
poner una estrategia didáctica e integradora para 
la enseñanza de las Ciencias Naturales y Educación 
Ambiental, basada en la alfabetización científica del 
hogar al aula (ACHA), pasando, en primer lugar, por 
identificar el estado de alfabetización científica de 
los estudiantes y, en segundo lugar, por la descrip-
ción de las apreciaciones respecto a la enseñanza de 
las ciencias por parte de una docente del área. 

Todo lo anterior se hace posible al encontrar un so-
porte teórico-investigativo con los estudios inter-
nacionales de De La Fuente (2015), García (2016), 
González y Crujeiras (2016), Revetria (2015), Valdi-
via (2016), y estudios nacionales de Álzate (2017), 
Castaño (2017), Colorado y Rodríguez (2014), Mo-
lano (2015) y Montoya et al. (2014), quienes desde 
diferentes ópticas realizaron estudios encaminados 
a fortalecer las competencias científicas a través de 
la alfabetización de la misma.

Los informes proponen un acercamiento por parte 
de los estudiantes a la investigación en las aulas, que 
puede ser utilizada como estrategia para la enseñan-
za de las ciencias naturales; además, permiten com-
prender las razones que hacen que los estudiantes 
tengan muy poco interés o motivación por las cien-
cias, aspecto importante al momento de diseñar una 
estrategia de alfabetización científica que les ayude 
a dominar un vocabulario relacionado con lo científi-
co y, así mismo, al docente revalorar y redireccionar 
su práctica. 

Por otra parte, para la elaboración de una estrate-
gia que permita integrar los saberes científicos co-
tidianos del estudiante con los saberes curriculares 
impartidos en el aula de clases, se hace necesario 
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contar con unos referentes teóricos que den luces 
pedagógicas sobre las formas de la epistemología de 
las ciencias naturales, obteniendo así unas catego-
rías de análisis que permitan reconocer la importan-
cia de enseñar ciencias a partir de a contextualiza-
ción de las temáticas. 

Ante esto, autores como Hodson (1994), Husserl 
(1999), Torres (2015) y Vingochea (2013) coinciden 
en que educar en ciencias (EC) es proporcionar las 
habilidades y competencias científicas al estudiante, 
permitiéndole reflexionar en torno a los aconteci-
mientos y sucesos naturales de su contexto inme-
diato y dándole la oportunidad de la formación ciu-
dadana y humana. Ahora bien, si educar en ciencias 
naturales se convierte en un elemento importante 
para integrar los saberes científicos en el aula, se 
podrían retomar conceptos como la enseñanza por 
descubrimiento, en la que a los estudiantes se les 
brinda la oportunidad de traer de sus hogares co-
nocimientos que se convierten en la base para crear 
nuevos conocimientos en la escuela y aplicarlos ade-
cuadamente, con la guía del docente y el apoyo del 
trabajo grupal, generando al tiempo posibilidades 
de generar conflicto cognitivo. 

Prosiguiendo la línea teórica, se encuentra la catego-
ría alfabetización científica (AC), definida por la OCDE 
(2009) como la capacidad que tienen las personas 
no solo para memorizar conceptos, sino también 
para emplear el conocimiento científico, identificar 
preguntas y sacar conclusiones basadas en prue-
bas, para comprender el mundo natural, así como 
los cambios que la actividad humana produce en él. 
Este postulado reafirma que esta alfabetización es 
la meta que todo estudiante debería alcanzar en los 
diferentes niveles de formación, confirmando que 
es un proceso continuo que encierra tanto el cono-
cimiento como las habilidades científicas asociadas 
a formar en ciencias. Desde la perspectiva del estu-
dio en curso, se logra que a través de la estrategia 
se pongan en práctica los lineamientos curriculares 
propuestos por el MEN, relacionados con ciencia, 
tecnología y sociedad para el grado sexto, destacan-
do el análisis del potencial de los recursos naturales 
del entorno donde se desenvuelven los estudiantes. 

También se hace necesario puntualizar en el lengua-
je y conceptos científicos (LCC), lo cual Pérez (2015) 
define como “las unidades más básicas, e imprescin-
dibles, sobre las que descansa y se articula todo el 

conocimiento científico” (p. 13). Sostiene el autor 
que los conceptos científicos se sustentan sobre la 
base de unas propiedades fundamentales, las cua-
les son su estructura formal o matemática. También 
manifiesta que los conceptos científicos en la prácti-
ca se reducen a tres conceptos: clasificatorios, com-
parativos y métricos, los tres indispensables en el 
proceso científico.

Apoyado en el planteamiento anterior, el presente 
estudio pretende que este tipo de lenguaje no solo 
enriquezca considerablemente el vocabulario y co-
nocimiento científico del estudiante, sino que am-
plíe sus oportunidades de integrarse a la sociedad 
como una persona preparada y capaz de afrontar los 
cambios sociales; todo esto a partir del diseño de se-
cuencias didácticas que permitan despertar el inte-
rés en el estudiante hacia el conocimiento científico.

Ahora bien, al centrar la discusión teórica en el 
aprendizaje profundo (AP), Pellegrino (2012) lo defi-
ne como el “proceso de aprendizaje para transferir” 
(p. 69), lo cual significa que el estudiante desarrolla 
las capacidades para aplicar lo que ha aprendido en 
otros contextos, ya sean escolares o en el hogar, o 
en sentido contario. Esta afirmación brinda solidez a 
este trabajo investigativo, ya que aquí se busca que 
el estudiante pueda trasponer al lenguaje científico 
aquellos fenómenos naturales que a diario se presen-
tan en su casa y que son fuente de potencialización 
del aprendizaje científico. Ante este planteamiento, 
se hace un reconocimiento de la importancia para 
el diseño de la estrategia, teniendo en cuenta que 
mientras se busca una transposición de términos co-
munes al lenguaje científico, el estudiante debe uti-
lizar su metacognición; de igual forma, usar un len-
guaje acorde a su contexto que le permita hacerse 
comprender científicamente por los demás.

Por último, hacen presencia teórica las estrategias 
didácticas (ED), que se convierten en canales para 
integrar saberes (cotidianos y científicos) en la en-
señanza de las ciencias. Velazco y Mosquera (2010) 
sostienen que este concepto se refiere a la “selec-
ción de actividades y prácticas pedagógicas en dife-
rentes momentos formativos, métodos y recursos 
en los procesos de Enseñanza y Aprendizaje” (p. 1). 
Desde esta perspectiva, se hace necesario buscar 
metodologías didácticas que tengan presente los 
objetivos del proceso de enseñanza y aprendizaje, a 
través de diferentes métodos, que buscan satisfacer 
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las exigencias de las asignaturas, razón por la cual los 
profesores deberán proponer actividades alternas 
para fortalecer estos procesos. Lo anterior pone de 
manifiesto que este estudio dispone de estrategias 
pertinentes para fomentar en los estudiantes las 
competencias de interpretación, indagación y expli-
cación de fenómenos, con el fin de que reconozcan 
la importancia de entender los fenómenos desde la 

cotidianidad de su contexto inmediato, extrapolar-
los y explicarlos en el aula de clases, proyectando 
que estos insumos puedan servirles para desenvol-
verse en la sociedad de una manera eficaz.

A continuación, se hace un esquema que permite 
visionar la integración teórica alrededor de la articu-
lación de la estrategia ACHA (Figura 1).

Figura 1. Postulados teóricos integradores.

Fuente: Elaboración propia.

METODOLOGÍA

El estudio realizado fue de carácter cualitativo y enfo-
que de investigación-acción (IA). En este sentido, Elliot 
(1993) manifiesta que la investigación-acción facilita 
al docente profundizar en la compresión de los dife-
rentes problemas que se puedan dar en los procesos 

de enseñanza-aprendizaje. Los datos se recogieron 
usando la observación, entrevista semiestructurada y 
revisión documental, con una muestra de 47 estudian-
tes del grado sexto y 1 docente del área de Ciencias 
Naturales y Educación Ambiental. Seguidamente, se 
detallan aspectos alrededor del diseño metodológico 
en consecuencia del objetivo previsto (Figura 2). 
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Figura 2. Ruta metodológica.

Fuente: Elaboración propia.

Asimismo, se diseñó una ruta metodológica planteada desde tres fases esenciales: identificar, describir y diseñar; 
esta triada investigativa fue base fundamental en este trabajo (Figura 3).

Figura 3. Ciclo de la investigación-acción.

Fuente: Elaboración propia.
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Fases de la investigación

1. Fase de identificación 

En esta fase se identificó el nivel actual de la alfa-
betización científica en los estudiantes participantes 
del estudio, a fin de establecer las fortalezas y debili-
dades en cuanto al manejo de un lenguaje científico 
que se pueda integrar con los fenómenos presentes 
en la cotidianidad. Esto en el ciclo de la investiga-
ción-acción corresponde a la fase de diagnóstico: 
Berrocal y Espósito (2011) lo consideran como parte 
fundamental que hace posible el reconocimiento de 
la situación problemática, a partir del acercamiento 
a las perspectivas de las personas implicadas en la 
investigación (conocimientos y saberes previos, dis-
posiciones y motivaciones). 

Igualmente, permitió comprender los problemas de 
la realidad, adquiriendo los conocimientos necesa-
rios para planificar y realizar acciones. Se necesita 
investigar lo que ocurre alrededor de las personas, 
puesto que es imposible actuar eficazmente sobre 
algo que se desconoce.

En relación con esta fase, el estudio se enfocó en 
el desarrollo de dos acciones: la observación en el 
aula, para determinar el comportamiento de los es-
tudiantes y las estrategias de enseñanza utilizadas 
por la docente; y la aplicación de un cuestionario 
a los estudiantes, relacionado con conceptos, si-
tuaciones o fenómenos cotidianos presentes en el 
hogar, relacionados con el conocimiento científico, 
basándose en los lineamientos del MEN (Estándares 
Básicos de Competencias y los Derechos Básicos de 
Aprendizaje). 

2. Fase de descripción 

La segunda fase correspondió a lo que se denomina 
“descripción” en el ciclo de investigación-acción. Al 
respecto, Jaramillo (2015) la define como la garan-
tía de la validez del trabajo que lleva a distinguir un 
aceptable informe cualitativo de un inaceptable. El 
primero se alcanza cuando el investigador ha reali-
zado una válida interpretación del significado de los 
involucrados a partir de su propio significado como 
intérprete.

Por consiguiente, esta fase mostró las experiencias 
de la docente participante en el estudio sobre la 

enseñanza de las ciencias, aplicando una entrevis-
ta semiestructurada, a fin identificar los parámetros 
pedagógicos y didácticos de sustento para el diseño 
de la estrategia de alfabetización científica.

3. Fase de diseño

En esta última fase, una vez identificado el estado de 
A.C. en los estudiantes y las apreciaciones de la do-
cente, se dio paso al diseño de la estrategia didácti-
ca. Dentro del ciclo del enfoque investigación-acción, 
esta fase abarca, según Elliott (1993): la revisión del 
problema base en conjunto con las acciones, la iden-
tificación de los recursos para la acción siguiente y la 
respectiva planificación de los instrumentos de ac-
ceso a la información. 

Para el cumplimiento de este último objetivo, se 
construyó una matriz para vincular los contenidos 
curriculares al contexto de los estudiantes, utilizan-
do la técnica de revisión documental a través de la 
normatividad vigente en ciencias en el currículo es-
colar colombiano. La acción anterior sirvió de base 
para plantear elementos y construir rutas de apren-
dizaje profundo, claves para la elaboración de la es-
trategia didáctica integradora. 

RESULTADOS

En relación con el diagnóstico sobre el nivel de al-
fabetización científica, apoyado en la observación 
de la clase de Ciencias Naturales y el análisis de un 
cuestionario aplicado a los estudiantes, se precisa 
en los siguientes aspectos:

Se registró la secuencia de una clase desarrollada a 
través del modelo tradicional, en la cual, como ac-
tividades de iniciación, la docente llegó al salón de 
clases, saludó e hizo el llamado a lista, dejando de 
lado un punto importante en el inicio de la clase, tal 
como lo es la motivación, definida por Alonso (1992) 
como elemento fundamental para asumir una posi-
ción positiva con respecto a una situación nueva. 

Asimismo, en la clase de Ciencias se observó la pre-
valencia de un modelo autoritario, donde predominó 
la voz de la docente, a través de la clase magistral y 
dictado de contenidos. En este sentido, los hallazgos 
mostraron que quedaron excluidos elementos como 
la observación y la experimentación con el medio, 
dejando a la ciencia en el lugar de la reiteración y 
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dando lugar a que el estudiante nombre, describa, 
identifique, sin mostrar la capacidad de reflexionar 
o ser crítico frente a ella.

Al pasar al análisis del segundo tópico, relacionado 
con la comunicación entre la docente y los estudian-
tes, se apreció que la docente tuvo una relación ver-
tical, rasgo distintivo del modelo pedagógico tradi-
cional; es decir, tomó un rol protagónico. Tal como 
lo expone Del Río Hernández (2011b), “este modelo 
sitúa al profesor en un lugar jerárquico con respecto 
al estudiante, mostrando relaciones dominadoras, 
de imposición y subordinación” (p. 638) que lo ha-
cen ver como el dueño y señor del saber en el aula. 
En este sentido, el estudiante se sitúa en el último 
lugar de esta cadena jerárquica con un papel pasivo 
y receptivo; es decir, la relación estudiante-docen-
te queda marcada por el cumplimiento de un rol de 
obediencia sin ejercer gran influencia en las decisio-
nes que se puedan tomar frente al proceso de ense-
ñanza-aprendizaje.

De igual manera, la observación permitió apreciar 
la poca recursividad de la docente frente al uso tra-
dicional de material impreso, textos y pizarrón, re-
cursos convencionales de carácter expositivo. Pozo 
(1997) afirma que este enfoque se expresa a través 
de conferencias y el dictado de contenidos, en los 
que el estudiante deberá ser capaz de reproducir o 

verbalizar el conocimiento científico establecido, tal 
como lo recibieron. 

En este orden, las preguntas del cuestionario asocia-
das con la evaluación del uso de contenidos cotidianos 
para el aprendizaje de las ciencias o contenidos esco-
lares mostraron que un alto porcentaje de estudian-
tes tiene un deficiente dominio del lenguaje científi-
co, dado que no integraron situaciones, fenómenos o 
acontecimientos cotidianos presentados en el hogar 
con términos científicos del área de Ciencias Naturales. 

Así, al promediar los porcentajes obtenidos, los 
estudiantes objetos del estudio mostraron el des-
empeño más deficiente en  Biología (96,4 %) 
sobre Física (89.3 %) y Química (79,7 %), que es en 
las que se podría afirmar que se mostraron mejores 
resultados, no solo por poseer el menor resultado 
en insuficiente, sino porque de los tres (3) compo-
nentes evaluados fue el único que obtuvo el nivel 
superior con un porcentaje promedio de 7,4 % , ya 
que Biología tuvo 0 % y Física 1,1 %. 

Atendiendo a la segunda fase, se muestra a conti-
nuación el sistema categorial del estudio que permi-
tió al equipo investigador organizar el análisis frente 
a las apreciaciones de la participante con relación 
a la entrevista realizada y el respectivo proceso de 
triangulación y uso cualitativo del Atlas Ti (Figura 4).

Figura 4. Sistema categorial

Fuente: Elaboración propia.
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Categoría 1. Concepto de enseñanza: el análisis de 
la primera categoría registró una posición susten-
tada por el modelo tradicional, coincidiendo con el 
análisis de la observación, en el que se tuvieron en 
cuenta los subprocesos que integran el proceso pe-
dagógico y didáctico en el aula, y que dieron como 
resultado una praxis docente con rasgos distinti-
vos de este modelo. Asimismo, al contrastarlo con 
los resultados de la encuesta, estos mostraron que 
los estudiantes presentan dificultades en la apro-
piación de los conceptos científicos y el uso para la 
resolución de problemas en su realidad inmediata. 
Sin embargo, llama la atención que, a pesar de esta 
tendencia, la subcategoría dos (enseñanza situada) 
confirmó una intención de la docente porque el es-
tudiante tenga un encuentro con el medio, tomando 
una postura hacia el modelo de enseñanza situada. 

Así, esta categoría (concepto de enseñanza) le brindó 
al objetivo en cuestión una unidad de análisis impor-
tante, dado que, desde la percepción de la docente 
acerca del concepto de enseñanza y el contraste con 
las otras técnicas, se vislumbró el horizonte investiga-
tivo para la elaboración de la estrategia integradora 
de alfabetización científica del hogar al aula.

Categoría 2. Contexto. Al respecto de esta segunda 
categoría, es pertinente resaltar su importancia para 
el estudio y la influencia del contexto en el proceso 
de enseñanza en todas sus dimensiones; es decir, 
dentro del aula, abordando el aprendizaje en con-
texto y la utilización de recursos; y, fuera de ella, 
abordando la vinculación de la familia con la escue-
la, desde el contraste arrojado con la observación y 
encuesta, mostrando una importante coincidencia 
de valor en el camino de la elaboración de la estra-
tegia didáctica integradora de los saberes cotidianos 
con los conocimientos científicos.

Categoría 3. Contenidos. Desde esta perspectiva, 
la docente mencionó temas propios para desarro-
llar en el grado sexto, vislumbrando, una vez más, 
la necesidad de avanzar en los contenidos progra-
mados por los entes ministeriales, destacando que 
estos son la base para la formación académica de los 
estudiantes. Ante esto, el equipo investigador des-
tacó que esos contenidos ministeriales pueden ser 
abordados desde la estrategia ACHA, debido a su fa-
cilidad de relación con el contexto, y la importancia 
que estos revisten en la resolución de problemas del 
diario vivir de los estudiantes. 

El análisis también registró la necesidad de la do-
cente por avanzar en los contenidos programáti-
cos, aspecto que coincidió con lo que se registró 
en la observación en el primer objetivo, en la que 
se notó una práctica docente preocupada más por 
avanzar en los contenidos que por llevar conoci-
mientos con sentido. Sin embargo, resulta curioso 
que en la subcategoría “conocimiento cotidiano” se 
expresa la necesidad de usar diferentes experien-
cias del hogar y el entorno para un acercamiento 
en el mundo de la ciencia, que ubique al estudiante 
en un rol más activo.

Categoría 4. Métodos: en relación con esta catego-
ría, se puede apreciar la prevalencia de un modelo 
de enseñanza tradicional, que lleva al estudiante a 
utilizar un aprendizaje memorístico, que carece de 
una interpretación del conocimiento científico y 
tiene como resultado un aprendizaje momentáneo 
que, con el tiempo, dejará de ser evocado. Es por 
ello que desde el presente estudio se propone un 
modelo constructivista para los estudiantes, tenien-
do como fuentes de conocimiento la experiencia 
previa del individuo y las situaciones reales que se 
dan en su vida. 

Para dar respuesta a la tercera fase, relacionada con 
el diseño de la estrategia, se tuvieron en cuenta dos 
grandes acciones: la primera fue la construcción de 
una matriz curricular y, la segunda, la elaboración de 
la estrategia propiamente dicha, a través de la revi-
sión documental como técnica imperante en el de-
sarrollo de todo el estudio, que sirvió además como 
soporte para el análisis de la observación, de la en-
cuesta y de la entrevista. 

La primera acción consistió en la elaboración de 
una matriz curricular, conformada por una serie de 
componentes estipulados por el MEN, que visionan 
el camino de enseñanza a seguir, a fin de que los 
estudiantes construyan conocimientos con sentido 
dentro de su formación. Además, posee una rique-
za metodológica, al describir en qué contexto pue-
den ser utilizados los contenidos científicos, agre-
gándole contenidos cotidianos. Así, la matriz está 
conformada por los siguientes elementos: están-
dar, competencia, DBA, evidencia de aprendizaje, 
entornos, eje temático y los contenidos cotidianos 
que se convierten en el componente innovador de 
la matriz integradora. 
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La segunda parte del diseño consistió en la elabo-
ración de la estrategia en sí, sustentada desde fun-
damentos teóricos y fundamentos pedagógicos. 
Teóricamente, estuvo basada en los postulados de 
Piaget (1971), abordando las teorías de asimilación 
y acomodación y el conflicto cognitivo.

Por otra parte, se fundamenta pedagógicamente 
desde las teorías de aprendizaje basado en proble-
mas, trabajo cooperativo y transposición didáctica. 
Desde esta perspectiva, estos postulados construc-
tivistas se convierten en atributos importantes para 
su posterior implementación. Al respecto, la investi-
gación realizada por Blasco-Magraner et al. (2022) 
con estudiantes de básica secundaria confirman las 
aportaciones que brindan estas estrategias a las ne-
cesidades educativas, al respeto de los diferentes 
ritmos de aprendizaje y al aumento de los conoci-
mientos del alumnado en general. 

En cuanto a su estructura, se abordaron las bases 
teóricas de Díaz y Hernández (2002), quienes plan-
tean unas actividades pre, co y postinstruccionales, 
según su momento de presentación. Las actividades 
preinstruccionales preparan y alertan al estudiante 
en relación con qué y cómo va a aprender; en este 
sentido, se dividió este momento en dos etapas: 
etapa de exploración, apoyada por recursos como la 

ilustración y la pregunta; y la etapa de contrastación, 
apoyada por los organizadores previos y la pregunta, 
recurso de gran utilidad a lo largo de la estrategia. 
Posteriormente, se encuentran las actividades coins-
truccionales, las cuales facilitan la identificación de 
la información principal de los contenidos. En la es-
trategia, este momento se desarrolla a través de una 
etapa llamada “construcción de conocimiento”, la 
cual está apoyada por las preguntas y las analogías; 
estas últimas, según Sanabria y Arango (2021), faci-
litan el aprendizaje del estudiante, proporcionando 
la visualización de los conceptos teóricos abstractos, 
la apropiación de la información y su contextualiza-
ción, aspectos que brindan la posibilidad de hacer la 
relación acertada entre contenidos científicos y con-
tenidos cotidianos. 

Para finalizar la secuencia, se presentan las activi-
dades postinstruccionales orientadas a la formación 
de un estudiante con una perspectiva crítica e inte-
gradora frente a los contenidos abordados, dando 
lugar a la transferencia, a través de recursos como 
los mentefactos conceptuales y mapas mentales, 
encargados de organizar las proposiciones y preser-
var los conceptos almacenados mediante diagramas 
simples. A continuación, se muestra una figura que 
sintetiza la estrategia didáctica. 

Figura 5. Resumen estructura de la estrategia.

Fuente: Elaboración propia.
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Adicionalmente, se hizo una integración entre los 
ejes temáticos descritos en la matriz y en las etapas 
de la estrategia. Esta integración permitió elaborar 
una secuencia de clase de Ciencias Naturales y Edu-
cación Ambiental, lista para su implementación y 
desarrollo en el aula de clases, tomando, como eje 
fundamental, lo cotidiano, situando al estudiante en 
un rol protagónico.

DISCUSIÓN

Al centrar la discusión sobre los resultados obtenidos, 
se tiene que el diagnóstico se convirtió en un insumo 
importante para las siguientes etapas del proceso in-
vestigativo: en primera instancia, la prevalencia del 
modelo tradicional en el desarrollo de las clases, as-
pecto que desvincula las relaciones existentes entre 
los conocimientos cotidianos y científicos, limitando 
así el uso dinámico y flexible de esos conocimientos 
en el contexto cotidiano (Sanmartí, 1997, p, 18). Al 
respecto, Del Río (2011) asevera lo expuesto cuando 
señala que en este enfoque el profesor se limita al 
método expositivo y existe un predominio de la cáte-
dra magistral, la clásica lección y la conferencia.

Por otra parte, el cuestionario permitió establecer un 
contraste entre el real desempeño de los estudian-
tes, en cuanto al lenguaje científico y su relación con 
el conocimiento, y la observación en el primer aparte 
de este objetivo, relacionado con los procesos y sub-
procesos pedagógicos y didácticos en el aula.

Resulta oportuno reseñar que, si bien la muestra es-
tudiada fue relativamente pequeña, los resultados 
obtenidos fueron de suma importancia para el tra-
bajo investigativo, en relación con el estudio de la 
pertinencia del diseño e implementación de la estra-
tegia didáctica integradora, alfabetización científica 
del hogar al aula (ACHA), como aporte substancial a 
los estudiantes y a la comunidad educativa en gene-
ral, además de las investigaciones emergentes en el 
contexto de la didáctica de las ciencias. 

Así, estos hallazgos permitieron tener un acercamiento 
a la identificación del estado de alfabetización científica 
de los estudiantes, a partir de conocer cómo se daba 
el proceso pedagógico y didáctico en el aula. En este 
aparte, el equipo investigador logró adentrarse en la 
realidad del contexto áulico, analizando, desde los mo-
mentos de la clase, elementos que limitan un desem-
peño óptimo del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Ahora bien, al abrir la discusión sobre las percepciones 
de la docente del curso es conveniente señalar que 
los resultados brindaron una importancia al estudio, 
reafirmando la prevalencia de rasgos distintivos del 
modelo tradicional en todas las categorías, subcate-
gorías y códigos analizados, permitiendo así hacer un 
contraste con las técnicas usadas en la primera parte 
de los resultados de esta investigación y entender el 
origen de las problemáticas registradas. Además de lo 
expuesto, se revela la necesidad de revisar las formas 
de impartir el proceso de enseñanza en la escuela, 
que ponga la mirada en los elementos cotidianos para 
una asimilación de los conceptos científicos. 

En suma, este apartado resulta de gran relevan-
cia para el estudio, dado que, además de tener un 
vínculo estrecho con el primer objetivo y describir 
elementos importantes en el proceso de enseñan-
za, sienta las bases pertinentes para el diseño de la 
estrategia integradora que se pretende poner a dis-
posición de la comunidad educativa en general, para 
su transformación. 

Finalmente, la estrategia diseñada constituye un in-
sumo central para el campo de la enseñanza en el 
área de Ciencias, orientada en una perspectiva cons-
tructivista, como camino alternativo a lo tradicional 
imperante en los diversos contextos de una educa-
ción en ciencias. Atendiendo a las exigencias deman-
dadas en los resultados relacionados con un genera-
lizado deficiente dominio conceptual por parte de los 
estudiantes, los cuales se convierten en el epicentro 
de la estrategia, al ser coaccionados a utilizar su con-
texto para la construcción de su propio aprendizaje. 

CONCLUSIONES

Finalizado el estudio, es pertinente señalar las si-
guientes conclusiones: 

En relación con el estado de alfabetización científica 
identificado en la población participante, el equipo 
investigador destacó la prevalencia de rasgos distin-
tivos de metodologías tradicionales, que verticalizan 
el proceso docente y hacen de las clases actos rutina-
rios y memorísticos, basados en la comprobación de 
resultados de aprendizaje, en la asignación de tareas 
y actividades para la casa, que hacen uso exclusivo 
de recursos convencionales. Asimismo, los resultados 
del cuestionario concluyen en la existencia de un por-
centaje alto de estudiantes con un deficiente dominio 
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conceptual, que les impide integrar los conceptos co-
tidianos con los conceptos científicos. 

En cuanto a las apreciaciones de la docente sobre 
la enseñanza de las ciencias, se concluyó, por un 
lado, que existe una inclinación marcada hacia acti-
vidades asociadas a la transmisión, comprobación, 
verificación, cumplimiento de tareas y estimula-
ción del aprendizaje; y, por otra parte, la necesidad 
de renovar la práctica de enseñanza de las ciencias 
hacia la utilización de recursos del contexto, como 
punto de partida para lograr la asimilación de los 
conceptos científicos. 

Atendiendo a las necesidades descritas, se diseñó la 
estrategia didáctica integradora, organizada en dos 
momentos: elaboración de una matriz curricular 
que vincula contenidos cotidianos con los saberes 
científicos y elaboración de la estrategia propia-
mente dicha, destacándose la dinámica organizada 
e integrada de fundamentos teóricos y pedagógi-
cos en congruencia con secuencias didácticas ricas 
en recursos y actividades proclives a un aprendizaje 
profundo y vinculantes de los saberes cotidianos de 
los estudiantes.

Finalmente, el equipo investigador concluye en el 
disfrute obtenido durante la investigación cualitati-
va realizada, fortaleciendo las competencias inves-
tigativas y, en particular, el reconocimiento de los 
saberes cotidianos como punto clave para investi-
gar en ciencias. Esto conllevó a proponer la estra-
tegia (ACHA) como base para el trabajo científico 
en la escuela. 
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RESUMEN

El presente artículo esgrime, desde un diálogo teórico, el análisis de la incidencia de los proyectos pe-
dagógicos productivos (PPP) en la dinamización de prácticas pedagógicas inclusivas. Asimismo, destaca 
el papel de este tipo de proyectos en la generación de escenarios de participación, en el desarrollo de 
la capacidad de aceptación del otro y en la mitigación de la deserción escolar. La estructuración de este 
proceso investigativo está delimitada por un enfoque cualitativo, concretado en el análisis documental 
puesto que se sustenta en la indagación y la representación analítica de diversas fuentes relacionadas 
con categorías de tipo educacional como los proyectos pedagógicos de carácter productivo, la deserción 
escolar, la inclusión, entre otros. Este tipo de configuración investigativa admite la obtención de datos 
y la selección y comprensión de ejes temáticos para registrar y categorizar la información documental, 
de manera que se analizan los PPP como elementos favorecedores de prácticas pedagógicas inclusivas, 
desde distintas consideraciones teóricas. En esta perspectiva se enmarca el propósito fundamental de 
esta investigación. Así, se presupone que este trabajo constituye una base teórica para el estudio de los 
PPP como estrategia de inclusión social dado que, dentro de la gran variedad de producción científica 
existente dentro del ámbito educativo, son pocas las investigaciones que apuntan a estrategias pedagó-
gicas derivadas de dicha clase de proyectos.

Palabras clave: deserción escolar; estudiante; inclusión; práctica pedagógica; proyecto pedagógico pro-
ductivo.

ABSTRACT

The present article presents, from a theoretical dialogue, the analysis of the incidence of the Productive 
Pedagogical Projects in the dynamization of inclusive pedagogical practices. It also highlights the role 
of this type of projects in the generation of participation scenarios, in the development of the capaci-
ty to accept others, and in the mitigation of school dropout. The structuring of this research process 
is delimited by a qualitative approach, concretized in the documentary analysis, since it is based on 
the inquiry and analytical representation of various sources related to educational categories such as 
productive pedagogical projects, school dropout, inclusion, among others. This type of research confi-
guration allows the collection of data, the selection and understanding of thematic axes to record and 
categorize the documentary information, and thus, to analyze the Productive Pedagogical Projects as 
elements favoring inclusive pedagogical practices, from different theoretical considerations. From this 
aspect, the fundamental purpose of this research is delimited. In this sense, it is assumed that this re-
search constitutes a theoretical basis for the study of Productive Pedagogical Projects (PPP) as a strategy 
for social inclusion. Given that, within the great variety of existing scientific production within the edu-
cational field, few are the researches that point to pedagogical strategies derived from the Productive 
Pedagogical Projects.

Keywords: school desertion; Student; inclusion; pedagogical Practice; productive pedagogical project.
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INTRODUCCIÓN

La revisión y el diálogo teórico en los que se enmar-
ca este trabajo investigativo explicitan la confluencia 
de los aspectos subyacentes en el tema principal de 
disertación: los proyectos pedagógicos productivos 
(PPP) como elementos dinamizadores de prácticas 
pedagógicas inclusivas. Esta premisa se considera 
en virtud de la importancia que tiene favorecer en 
las instituciones educativas los vínculos entre edu-
cación, participación y comunidad para aportar a 
la construcción de otras condiciones sociales que 
promuevan la inclusión y, por ende, la permanen-
cia escolar, específicamente en contextos donde la 
falta de oportunidades agudiza problemas como la 
segregación educativa, el desinterés por el estudio y 
el abandono escolar. Se reconoce, entonces, la nece-
sidad de analizar la incidencia de los PPP como me-
todología de integración e inclusión educativa para 
la mitigación de la deserción escolar y el favoreci-
miento de la permanencia escolar. 

En primera instancia, se hace alusión al término 
“proyecto” como un instrumento que viabiliza la ges-
tión y el despliegue de soluciones a situaciones de 
riesgo. Al respecto, Baca y Herrera (2016), expresan 
que estos son la manifestación de procedimientos 
tendientes a dar solución a necesidades de carácter 
comunitario; es decir, los proyectos son recursos que 
conllevan la transformación de factores de riesgo en 
elementos de beneficio para la comunidad. En el ám-
bito escolar, según lo expuesto por Arias (2017), los 
proyectos apuntan a lograr el desarrollo de aprendi-
zajes mediante la correlación entre los contenidos 
curriculares y el planteamiento de soluciones a pro-
blemas de la cotidianidad de los estudiantes. 

En este orden de ideas, la generación de metodolo-
gías de trabajo sustentadas en el desarrollo de habi-
lidades investigativas y la transferencia de aprendiza-
jes a contextos reales a partir de la implementación 
de proyectos pedagógicos son garantes de una me-
jor calidad en la educación debido a que permiten la 
integración de los procesos de enseñanza y apren-
dizaje a la realidad cotidiana de las comunidades 
(Ministerio de Educación Nacional [MEN], 2010). En 
este sentido, estrategias flexibles como los PPP faci-
litan la dinamización de las prácticas pedagógicas y 
encauzan las competencias tanto de docentes como 
de estudiantes hacia la solución de situaciones pro-
blemas que se presentan en el contexto. 

Lo anterior significa que la potenciación adecuada 
de las habilidades, a través del sistema educativo, 
impulsa el fortalecimiento del desempeño cogniti-
vo, social y laboral. De allí surge la necesidad de en-
marcar las políticas educativas desde ―y para― el 
desarrollo de competencias como la flexibilidad, la 
comunicación positiva, la innovación, el trabajo en 
equipo, la toma de decisiones y la solución de pro-
blemas, con el propósito de fortalecer la relación en-
tre el proceso de formación y el contexto (Comisión 
Económica para América Latina y el Caribe [Cepal], 
2019). Precisamente, el docente desempeña un pa-
pel importante al constituir el apéndice principal de 
la enseñanza y el aprendizaje. De tal modo, su inten-
cionalidad pedagógica es la médula del trabajo for-
mativo, del desarrollo progresivo de competencias, 
de valores ciudadanos con responsabilidad social, 
en aras de construir una sociedad inclusiva.

El desarrollo de las prácticas formativas sustentadas 
en los PPP facilita un proceso educativo de calidad, 
que aporta al desarrollo humano y social, ya que sus-
cita posibles soluciones a las necesidades de las po-
blaciones en condiciones de vulnerabilidad, a la vez 
que ayuda a la construcción de proyectos de vida y a 
la prevención del abandono de las aulas de clase. Asi-
mismo, la dinámica de estos proyectos modula la re-
lación entre los ámbitos sociales y formativos al inte-
grar varios componentes (Romero y Miranda, 2015). 

Los PPP generan grandes beneficios a los diversos ac-
tores del proceso educativo. Por una parte, a los edu-
candos les ayuda a adquirir conocimientos específi-
cos en áreas como matemáticas, lenguaje, ciencias 
naturales y ciencias sociales, así como competencias 
socioemocionales y laborales (comunicación positi-
va, trabajo en equipo, toma de decisiones) favorables 
para fundamentar el proyecto de vida, en espacios 
enriquecidos por actividades productivas. Además, 
los aprendizajes alcanzan un gran nivel de significati-
vidad al consentir la transferencia de saberes científi-
cos y técnicos a escenarios reales, característica que 
incide en el interés por permanecer dentro del entor-
no escolar y mitiga la exclusión o deserción. 

En cuanto a los docentes, los PPP promocionan una 
transformación en la forma de organizar y ejecutar 
la praxis pedagógica dado que es una oportunidad 
para desarrollar prácticas inclusivas y determinar 
relaciones entre los conocimientos académicos, 
los saberes populares y el mundo productivo. Estos 
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planes pedagógicos también robustecen los proce-
sos de gestión al permitir la planificación y ejecu-
ción de acciones institucionales en torno a la reali-
dad socioeconómica de la comunidad y fortalecen 
las relaciones sociales, la participación y el trabajo 
cooperativo.

En este sentido, se comprende que la gestión de esta 
clase de proyectos promueve actitudes proactivas en 
aras del progreso personal y colectivo, desarrolla ha-
bilidades emprendedoras y potencia el pensamien-
to crítico y flexible, encumbrado en la identificación 
de oportunidades de mejoramiento y en la solución 
de problemas (Cifuentes y Rico, 2016). De allí que 
Vargas y Benavides (2018), resalten los PPP como 
importantes herramientas para propiciar la partici-
pación y la inclusión en las aulas de clases en torno a 
la organización y creación de conocimientos y el em-
prendimiento desde de la educación media. Desde 
esta perspectiva, Llaique (2017), sustenta que uno 
de los principales aportantes a la calidad educativa 
es el trabajo por proyectos porque esta metodología 
permite integrar distintas actividades curriculares 
y extracurriculares en el proceso de formación. En 
efecto, la variedad de la oferta académica fomenta 
el interés por los procesos académicos y, por ende, 
la permanencia escolar. 

Por otra parte, Mendoza y Bolívar (2016), afirman 
que uno de los principales aportes de los PPP radica 
en su característica particular de priorizar la coyun-
tura de la gestión pedagógica y los procesos de for-
mación con el mundo productivo del entorno. Dicho 
de otro modo, los PPP brindan la posibilidad de sa-
tisfacer no solo los requerimientos de aprendizaje, 
sino también las necesidades básicas. Por ende, los 
programas educativos de esta clase pueden inter-
pretarse como herramientas de inclusión social y 
comunitaria que repercuten en el desarrollo de co-
nocimientos escolares y, a su vez, en la generación 
de oportunidades para mejorar situaciones de vul-
nerabilidad relacionadas con el ingreso económico 
de las familias y el sostenimiento alimenticio y nutri-
cional, y para la mitigación de las posibles acciones 
de abandono de la escuela. 

En definitiva, los PPP le atribuyen a la gestión peda-
gógica, dentro y fuera del aula de clases, un sentido 
y una pertinencia dentro del contexto al constituir 
una estrategia flexible de enseñanza y aprendiza-
je que aporta a la construcción de una educación 

sostenible y comunitaria, desde la inclusión, la di-
versidad y la equidad.

METODOLOGÍA

La estructuración de este proceso investigativo está 
delimitada por un enfoque cualitativo, determinado 
y concretado en la metodología denominada inves-
tigación documental, procedimiento útil para la re-
colección y el análisis de información. Este tipo de 
método, según Yuni y Urbano (2014), “permite con-
textualizar el fenómeno a estudiar, estableciendo 
relaciones diacrónicas y sincrónicas entre aconteci-
mientos actuales y pasados, lo cual posibilita hacer 
un ‘pronóstico’ comprensivo e interpretativo de un 
suceso determinado” (p. 100). Desde otra perspec-
tiva, Gómez (2011) plantea que “la investigación do-
cumental tiene un carácter particular de dónde le 
viene su consideración interpretativa. Intenta leer y 
otorgar sentido a unos documentos que fueron es-
critos con una intención distinta a esta dentro de la 
cual se intenta comprenderlos” (p. 230). 

Considerando esta configuración, el campo de in-
vestigación del análisis de los PPP como elementos 
favorecedores de prácticas pedagógicas inclusivas 
se decanta por una aproximación a la interpretación 
textual, encaminada al análisis de diferentes núcleos 
temáticos relacionados con el objeto de estudio. Al 
mismo tiempo, la investigación documental facilita 
la elaboración de un constructo bibliográfico y cien-
tífico que sirve como base para examinar textos den-
tro de un contexto determinado. Igualmente, por su 
flexibilidad, permite la búsqueda y selección de in-
formación pertinente.

Es evidente que la investigación documental se con-
sidera como una herramienta que permite configu-
rar nuevas estructuras de pensamiento al requerir la 
clasificación, el análisis y la síntesis de información 
que se rastrea en un contexto determinado para 
convertirla en la base de nuevas canteras de conoci-
miento. En otras palabras, la indagación documental 
es una forma de desarrollar el pensamiento crítico 
ya que en ella emergen procesos mentales como 
la síntesis y la reflexión crítica de lo leído. De igual 
forma, en esta aproximación se sistematizan datos, 
lo que conlleva a la organización y la veracidad del 
proceso y sus posibles resultados al facilitar el es-
tablecimiento de relaciones entre un conocimiento 
emergente y otro ya creado con anterioridad. 
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En el caso particular de esta actividad investigati-
va, se trazó una bitácora de trabajo compuesta por 
dos fases: 

1. Fase heurística: esta primera etapa, según 
Barbosa et al. (2013), corresponde a la pre-
paración, la exploración y la descripción de 
la indagación. En ella se buscan y recopilan 
las fuentes de información según las carac-
terísticas del estudio. En este sentido, el pri-
mer ciclo del presente trabajo se enfocó en 
delimitar el área o tema de investigación con 
el objeto de determinar los ejes temáticos, 
reconocer las distintas bases de datos y re-
colectar, seleccionar, organizar y sistematizar 
la información. Por consiguiente, se llevó a 
cabo una lectura analítica con el fin de com-
prender el problema y precisar las categorías 
de estudio para ejecutar el proceso de revi-
sión, caracterización y descripción. Poste-
riormente, se generaron los parámetros que 
permitieron elegir las fuentes documentales 
consideradas como pertinentes para la reali-
zación del trabajo. Así, se tuvieron en cuenta 

aspectos como autor, título, fecha de edición 
y lugar de procedencia. Igualmente, se esta-
bleció que los documentos debían tener un 
enfoque relacionado con los ejes clave del es-
tudio: PPP, prácticas pedagógicas, inclusión y 
deserción escolar.

2. Fase hermenéutica: una vez seleccionadas 
las fuentes para la interpretación y síntesis 
de datos por eje temático, se procede al de-
sarrollo de esta etapa, considerada por Ríos 
y Carrera (2005) como una estrategia de la 
investigación cualitativa que promueve la 
convergencia entre distintos estudios, con el 
objeto de complementar las contribuciones 
que estos aportan al sistema educacional. 
Esta fase se realizó a partir de la elaboración y 
el diligenciamiento de una matriz analítica de 
contenido que permitió analizar y establecer 
relaciones entre los distintos ejes axiales que 
aportan significación al trabajo investigativo y 
que dan respuesta al interrogante central so-
bre cómo los PPP favorecen el desarrollo de 
prácticas inclusivas.

Figura 1. Relaciones entre los ejes temáticos de la investigación.

 
Nota: La figura muestra las relaciones que se establecen entre las distintas categorías y presenta la apuesta por 
enmarcar dentro de esta investigación la relevancia de caracterizar y analizar los aspectos referidos al desarrollo 
de acciones para la comprensión de fenómenos que se presentan en el contexto escolar.
Fuente: elaboración propia.
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RESULTADOS

El proyecto pedagógico productivo como motor 
de una transformación pedagógica incidente en la 
mitigación de la deserción escolar

Una sociedad caracterizada por la búsqueda del pro-
greso y del bienestar social enmarca la labor edu-
cativa en un proceso constante de recontextualiza-
ción y transformación pedagógica. En este sentido, 
Portilla (2002), expresa que el docente es un actor 
clave ya que, desde el despliegue de su autonomía, 
la reflexión de su propia experiencia, la reestructu-
ración de las metodologías de trabajo, la respectiva 
reorganización de contenidos y el diseño de proyec-
tos pedagógicos, contribuye a la consecución de la 
calidad y la pertinencia educativa. 

Lo anterior, de acuerdo con Moreno y Nieves (2014), 
se justifica en que la educación exige suplir la necesi-
dad de trascender el cumplimiento de un programa 
curricular. En consecuencia, se trata de comprender 
que “la escuela es un lugar de construcción social, 
de luchas ideológicas y posible generadora de espa-
cios y alternativas que pueden permitir proyectos 
pedagógicos más acordes con situaciones particula-
res de los educandos, contemplando especificidades 
y realidades, para promover su desarrollo” (Divinsky, 
2019, p. 211). 

De tal modo, los docentes son los responsables de 
generar estrategias que fomenten la participación, 
algo que conlleva prácticas inclusivas desde la com-
prensión del contexto y las necesidades presentes 
en él. En ese orden de ideas, dichas necesidades 
son insumos para la construcción del currículo en 
las instituciones educativas porque este elemento, 
según Jauregui (2018), es “una construcción social 
que gira en torno a las vivencias de una comunidad 
para satisfacer las exigencias de quienes interac-
túan y dialogan entre sí, mediatizados por un con-
texto” ( p. 64). 

En concomitancia con la exposición anterior, Alvara-
do (2018) asocia la praxis pedagógica con el esbozo 
de sendas explicativas de calidad, que viabilizan el 
cambio a partir de bases sustentadas en la inclusión, 
la diversidad, la integración, la interdisciplinariedad 
y la intencionalidad. En palabras de Ruiz (2014), di-
cha praxis previene y mitiga fenómenos limitantes 
del desarrollo humano y socioeconómico de los in-

dividuos y la sociedad como la deserción escolar, la 
cual, aunada con situaciones como la exclusión y la 
pobreza, conforman una triada que imposibilita el 
desarrollo social debido a que acentúan las condi-
ciones de vulnerabilidad de las personas. 

El abandono escolar, en particular, disminuye los 
rangos de desarrollo y aumenta los niveles de vul-
nerabilidad tanto de los educandos como de sus 
familias; por lo general, los conduce a una calidad 
de vida precaria ya que no cuentan con un nivel de 
formación académica que les permita un fácil acceso 
a las oportunidades que brinda el mercado laboral. 
Esta situación es un detonante de la inequidad y la 
inseguridad social pues, en primera instancia, mu-
chos sujetos, al carecer de un proyecto de vida y 
al no contar con las competencias necesarias para 
ejercer un trabajo digno, optan por actividades con 
poca remuneración económica y en condiciones 
desfavorables. 

Entonces, un buen trabajo pedagógico promueve 
no solo la transformación de la realidad, el progreso 
individual y colectivo y la construcción de una so-
ciedad democrática caracterizada por el derecho a 
la igualdad de oportunidades, sino la permanencia 
escolar. Esto involucra la adopción de una actitud 
reflexiva que conlleve trabajo en equipo y construc-
ción de comunidades de aprendizaje, aspectos ca-
racterísticos de los PPP. 

No obstante, implementar el modelo de enseñanza 
basado en la ejecución de los proyectos pedagógicos 
significa seguir unas pautas que en muchas ocasio-
nes son omitidas en el quehacer educativo, ya que 
las metodologías efectuadas se limitan a trabajar la 
presentación de datos e identificación de represen-
taciones, sin conseguir la aprehensión y transferen-
cia de aprendizajes, un verdadero desarrollo de las 
estrategias de pensamiento. Por tanto, este méto-
do resulta infructuoso, sobre todo si no existe una 
conciencia individual producto de las experiencias 
y de las posiciones que se han asumido durante el 
proceso. Esta situación se evidencia en la inequidad 
de la distribución de las oportunidades educativas, 
resorte constitutivo de la escuela, en virtud de que 
se diseñan currículos poco significativos y pertinen-
tes que conduzcan a la integración de los sujetos a la 
realidad, al aprovechamiento de los recursos del me-
dio y a la interacción comunicacional (Ávila, 2017).



Proyectos pedagógicos productivos: elementos dinamizadores de prácticas pedagógicas inclusivas

Revista de la Facultad de Ciencias de la Educación
 Enero-abril 2023

124

Por consiguiente, la gestión en el aula se fundamen-
ta en modelos de enseñanza y aprendizaje que de-
sarrollan una responsabilidad con la individualidad 
y la colectividad de las interacciones humanas. Para 
dicho fin, se parte de una ética profesional y de un 
compromiso, por un lado, con la recontextualización 
de la sociedad y, por otro, con la generación de apor-
tes cuyo eje coyuntural se estructura desde lo epis-
temológico, lo pedagógico y lo metodológico. 

Asimismo, desde la autonomía se realizan innova-
ciones que propenden al mejoramiento de la educa-
ción y a la mitigación de la deserción escolar con la 
potenciación del pensamiento creativo. Con ese fin, 
se emplean modelos de enseñanza como los proyec-
tos pedagógicos, que logran una colusión entre las 
posturas tradicionales, las nuevas propuestas y las 
estrategias didácticas ya que ayudan a adaptar los 
métodos de enseñanza y aprendizaje a los distintos 
contextos y a las particularidades e intereses de los 
discentes. 

Las prácticas pedagógicas revisten, dentro del pro-
ceso de formación, múltiples matices que inciden 
no solo en los educandos, sino en la comunidad, 
es decir:

Las experiencias pedagógicas significativas van 
más allá de la enseñanza y cuyos efectos repercu-
ten en la comunidad. Las buenas prácticas inclu-
yen las transformaciones pedagógicas y valoran 
sus vínculos con proyectos pedagógicos produc-
tivos. Es en este horizonte como se comprende la 
virtud del concepto (Zambrano, 2019, p. 20). 

Esbozada la importancia de la praxis pedagógica 
dentro de las acciones que propician el progreso, se 
explicita el papel importante del docente ya que este 
es el sujeto activo que orienta la deconstrucción, la 
construcción y la reconstrucción de conocimientos 
al promover posibilidades para aplicar la inteligencia 
al perfeccionamiento tanto de sí mismo como de los 
demás. El éxito de los sistemas educativos depende, 
en gran parte, del rol que los maestros desempeñan; 
la actitud que estos asumen y su gestión en el aula 
surten efectos positivos o negativos sobre la calidad 
de la enseñanza y sobre la toma de decisiones referi-
das a la permanencia dentro del sistema educativo. 

De lo anterior se deduce que el docente debe re-
flexionar constantemente sobre su práctica pedagó-

gica, en función de los nuevos retos que el mundo 
plantea, y actuar en el salón de clases bajo unas 
coordenadas reales que facilitan la planificación de 
las actividades. Al respecto, Gómez y Perozo (2020) 
afirman que la obtención de la calidad del proceso 
de enseñanza y aprendizaje tiene su eje axial en 
las prácticas pedagógicas. Así, aunque existen ele-
mentos externos que influyen en los resultados, son 
precisamente los maestros los responsables de im-
pulsar, con sus metodología y estrategias, la conse-
cución de logros plausibles. 

Los maestros están llamados a buscar permanente-
mente metodologías de trabajo y aplicarlas de acuer-
do con el contexto y las situaciones de aprendizaje. 
En este requerimiento se configura la importancia 
de plantear alternativas de intervención como los 
PPP. Este tipo de estrategias metodológicas sociales 
guían la actividad en tres niveles: resolución de pro-
blemas o de la tarea, gestión del grupo y pertinencia 
del proceso educativo. De igual forma, integran la in-
dagación científica y el entrenamiento para la inves-
tigación ya que admiten el diseño de situaciones de 
aprendizaje que relacionan los conocimientos pre-
vios de los estudiantes con aspectos y fenómenos 
propios del entorno, para que elaboren explicacio-
nes y realicen inferencias, interrelaciones, extrapo-
laciones y transferencias sobre lo aprendido. Enton-
ces, el docente ha de considerar que la consecución 
de resultados positivos depende de la forma en que 
se gestionen la información y el conocimiento en el 
aula. Por lo tanto, el profesor, desde su compromiso 
ético consigo mismo y con la profesión, debe asumir 
actitudes responsables que lo conduzcan a cumplir 
con ese contrato personal y social que rige el campo 
de su ejercicio pedagógico y que irrecusablemente 
se encuentra relacionado con el desarrollo y la res-
ponsabilidad social. A juicio de Giraldo et al., (2020): 

Es responsabilidad de los profesionales en edu-
cación estar atentos a los diferentes retos y cam-
bios que   se van presentando en la formación de 
los ciudadanos, con el fin de crear e implemen-
tar las estrategias adecuadas para atender todas 
aquellas novedades que se presenten (p.81).

Ahora bien, la educación es el proceso que desbor-
da gran diversidad en su entorno, lo que hace difícil 
que se atiendan las necesidades y los intereses des-
de un paradigma tradicional. En consecuencia, la es-
cuela reacciona a este reto al asumir una cultura de 
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inclusión que respete la diversidad y que la aprove-
che como una cantera de aprendizaje y enriqueci-
miento. Los desafíos de la educación son acordes a 
la realidad y, por ende, favorecen una motivación 
intrínseca en el avance personal de los educandos, 
pero también encauzan el proceso formativo hacia 
la solución de problemas del contexto y la búsque-
da del mejoramiento de las condiciones de vida de 
los demás a partir de la proposición de actividades 
de emprendimiento. En este ámbito se empiezan 
a articular la educación y el emprendimiento para 
contribuir al cumplimiento de los desafíos que 
plantean la globalización y las demandas socioeco-
nómicas actuales. 

Según estos planteamientos, el emprendimiento 
implícito en los proyectos pedagógicos constitu-
ye una alternativa para abordar, desde el contexto 
educativo, elementos de formación que aportan al 
desarrollo socioeconómico de los individuos y de los 
países (Gómez et al., 2017), potenciando a su vez 
los intereses y las inclinaciones que surgen a partir 
de las singularidades contextualizadas. Semejante 
responsabilidad se asume desde el respeto por la 
diversidad y a través de la implementación de es-
trategias metodológicas transversales como los pro-
yectos pedagógicos, las cuales involucran actividades 
de trabajo colaborativo y, por ende, la resolución 
de un mismo problema desde diferentes enfoques. 
De este modo, con base en diversas aportaciones 
generadas por los distintos actores implicados en el 
proceso, se obtienen puntos de vista que se inte-
gran y ayudan a la consecución de resultados per-
sonales y grupales exitosos. Al respecto, Castillo y 
Martínez (2018) sostienen que:

El cambio de perspectiva ha pasado a reconocer 
que las grandes políticas públicas necesitan un 
gran componente humano en cuanto a compro-
miso y motivación para llevar la reforma al aula. 
El esfuerzo mancomunado entre los actores del 
proceso a partir de un buen trabajo y con claros 
objetivos congruentes con el Proyecto Educativo 
Institucional (PEI) marca el nuevo camino de rea-
lizaciones para el mundo educativo (p. 235).

La reconfiguración del proceso educativo exige que 
los actores implicados en él trabajen aunadamente, 
sin desconocer que es el docente quien desde su 
práctica crea nuevos escenarios que encaminan al 
educando a interiorizar las experiencias para cons-

truir su propio conocimiento y desarrollar habilida-
des no solo cognitivas, sino emocionales, sociales y 
laborales, de forma que pueda vivir como un ser ca-
paz de interactuar, emprender y aportar al progreso 
de una sociedad cada vez más exigente. Cabe resal-
tar, en este sentido, que las instituciones educativas 
contribuyen a la creación y difusión de experiencias 
que favorecen el mejoramiento de la calidad edu-
cativa, derivadas de la optimización de las prácticas 
pedagógicas y de las exigencias, en cuanto a la ins-
tauración de espacios que permitan la inclusión, la 
discusión, la reflexión y la indagación. 

De igual forma, es preciso reconocer la producción 
derivada de las investigaciones científicas desarro-
lladas por los entes educativos, no solo para cuali-
ficar el proceso de enseñanza y aprendizaje, sino 
para generar fuentes que incrementen el acceso a 
la información y que ayuden a la sistematización 
de los resultados investigativos. “En este sentido 
se reconoce la necesidad de recuperar, registrar y 
aprender de las experiencias realizadas, teniendo 
en cuenta las propias personas implicadas en ellas” 
(Mena et al., 2019, p. 3). En consecuencia, los pro-
yectos pedagógicos son herramientas que aportan, 
mediante la gestión de la información y la produc-
ción científica, nuevas formas de elaborar y reela-
borar conocimientos, constituyéndose en susten-
tos de una renovación educativa significativa para 
el desarrollo humano. 

Dentro de este orden de ideas, se señala que la 
formulación de los proyectos pedagógicos requie-
re una adecuada administración de la información 
para realizar un diagnóstico y una posible propuesta 
de intervención, de acuerdo con la necesidad que se 
presenta en la comunidad educativa. De igual forma, 
se necesita una integración con el plan de estudios, 
una comprensión de los aspectos explícitos e implí-
citos en él y la interpretación de los datos que ofre-
ce el contexto para asumir las disposiciones acordes 
con la situación. 

La inclusión social en la escuela como estrategia 
de desarrollo humano

La desigualdad generada a raíz de prácticas discri-
minatorias en distintos ámbitos de la vida ha sus-
citado, entre los sectores de la sociedad, un fuerte 
cuestionamiento sobre las políticas de inclusión que 
se plantean en el marco de contextos tan dispares y 
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disímiles como el latinoamericano. La generación 
de oportunidades para acceder a elementos nece-
sarios que garanticen una vida digna como la edu-
cación, la alimentación, la vivienda, el empleo y los 
servicios de saneamiento básico es una gran lucha 
por disminuir la creciente brecha social entre las 
personas de un estrato socioeconómico y otro. En 
ese proceso de búsqueda, se apuesta por la educa-
ción como el camino que conduce al mejoramien-
to de esta situación debido a que el desarrollo de 
competencias que se da a partir de la formación 
integral es la mejor forma de vincularse a los dife-
rentes procesos sociales. 

La educación, afirma Gómez (2019), se encuentra 
sujeta a la inclusión en razón de que la primera 
posibilita el fortalecimiento de las habilidades que 
requieren los individuos para forjar la ciudadanía y 
la sociedad. Estos últimos, a su vez, son aspectos 
intrínsecos de la inclusión puesto que esta enfatiza 
en la estimación y el reconocimiento de las dife-
rencias existentes en la sociedad y en especial en 
las escuelas. 

Por otro lado, Ramírez (2016) expresa que la edu-
cación cobra importancia cuando las instituciones 
educativas fomentan la creación de escenarios de 
participación que parten de aspectos como la actua-
lización permanente de los educadores, una adecua-
da organización curricular y el diseño de estrategias 
que favorecen la asistencia y permanencia en los 
ciclos lectivos escolares. Estos espacios deben con-
formarse desde la práctica metacognitiva y desde las 
necesidades de aquellos que se encuentran en una 
mayor situación de vulnerabilidad. 

En correspondencia con lo expuesto, Guirado et al. 
(2017) consideran que la inclusión en la esfera edu-
cativa subraya la igualdad como algo inseparable del 
ser humano. En este sentido, agrega un valor extra 
a todo el proceso educativo en cuanto contempla 
acciones encauzadas hacia la potenciación de opor-
tunidades, posibilita la aportación y reciprocidad 
social de todos los agentes educativos en cada uno 
de los espacios y acepta la diferencia. Asimismo, di-
chos autores enuncian que las prácticas pedagógi-
cas asumidas desde bases sólidas como la inclusión, 
bajo el reconocimiento y respeto de la diversidad 
de los discentes conlleva grandes transformaciones 
en la escuela como la consecución de ambientes de 
aprendizajes agradables y la consolidación de valo-

res que implican el desarrollo de la cultura científica 
y de destrezas para construir y reconstruir los apren-
dizajes. 

Lo anterior involucra, según Ledezma (2017), el re-
conocimiento de que la diversidad no corresponde 
a un factor de segregación, sino que por el contra-
rio es una oportunidad de aprendizaje y de afianza-
miento de los valores éticos y morales, en beneficio 
del desarrollo humano. Así, las prácticas educativas 
se extienden hacia una orientación inclusiva del co-
nocimiento y no se restringen a la mera afiliación del 
educando a las aulas de clases. Por consiguiente, el 
trabajo pedagógico fundamentado en

Educar en y para la diversidad es intentar desa-
rrollar condiciones y conductas cooperativas, 
plurales y solidarios que propicien modelos de 
aprendizaje, que permitan a todos los involucra-
dos, en los procesos educativos, independien-
temente de su sexo, su condición racial, cultu-
ral, estado especial entre otros, de manera que 
su participación sea plena, en cualquier ámbito 
(Ruiz, 2018, p. 287).

La atención a la diversidad en la esfera escolar, au-
nada con el desarrollo de la equidad educativa, 
configura una nueva estructura social, basada en el 
despliegue de oportunidades de mejoramiento de la 
calidad de vida de las personas. En esta perspectiva, 
Sánchez y Ballester (2014) sostienen que la equidad 
es entendida como una etapa subyacente del pro-
ceso educativo, encauzado a propiciar prácticas y 
condiciones exitosas para todos. Para tal fin, se prio-
riza en torno a tres ejes axiales: inclusión educativa, 
justicia social y diversidad cohesiva. Esta premisa 
permite entender que la equidad trabajada desde la 
inclusión educativa es una herramienta potenciado-
ra de la realización personal y la justicia ciudadana 
en la medida en que, a partir del diseño de políticas 
y programas educativos, se genera acceso al conoci-
miento, se ayuda al desarrollo humano y se posibili-
ta el progreso social. 

Ahora, esta situación requiere una transformación en 
las metodologías de trabajo pedagógico y en los con-
tenidos curriculares, así como una reflexión sobre las 
políticas y las representaciones sociales de conviven-
cia que implican a todos los agentes educativos, por-
que el reconocimiento de la diversidad favorece en 
gran medida la convivencia y el aprendizaje y mitiga 
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la deserción escolar (Pavez et al., 2019). Al respecto, 
el MEN (2017) destaca la importancia de la educa-
ción inclusiva al manifestar que el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje constantemente propende al re-
conocimiento, la valoración y la respuesta pertinente 
a la diversidad de particularidades y perspectivas de 
las personas. Asimismo, plantea que las prácticas, las 
políticas y la cultura inclusiva promocionan la estruc-
turación de un escenario enmarcado en el respeto 
por los derechos del otro, el desarrollo de aprendi-
zajes y el apoyo razonable y correspondiente a un 
ritmo e interés determinado. Más aún, entonces, la 
inclusión es considerada como un propósito primor-
dial para lograr una verdadera integración social, y la 
mejor ruta para conseguirlo es la educación, proce-
so que se robustece desde el diseño y la ejecución 
de políticas sociales encaminadas a la implementa-
ción de aulas participativas (Organización de Estados 
Americanos [OEA], 2016). 

Las prácticas pedagógicas construyen un cambio 
trascendental en el proceso educativo y mejoran el 
desempeño del recurso humano mediante la ges-
tión de acciones formativas conducentes a reforzar 
la inclusión social desde la escuela. Al mismo tiem-
po, son la ruta asociativa entre aprendizajes perti-
nentes y mundo real porque la escuela es un sistema 
vivo, es el ámbito donde la vida fluye; es un espacio 
donde se transmiten, se recrean y se originan nue-
vas significaciones culturales que permiten la inte-
racción, el aprender a ser y el aprender a convivir, 
aspectos fundamentales de la perenne construcción 
de los aprendizajes académicos (Leyva, 2017).

Por supuesto, es innegable la enorme responsabili-
dad que el educador tiene desde sus prácticas con 
el proceso de formación integral de sus estudiantes 
dado que él es el encargado de forjar situaciones 
donde fluyan oportunidades para participar demo-
cráticamente y para expresar con libertad las opinio-
nes basadas en el respeto y la aceptación del otro. 
Así pues, los docentes tienen el compromiso de 
combatir las prácticas de discriminación mediante la 
puesta en marcha de planes que gestionen las re-
laciones interpersonales entre maestro-estudiante 
y entre pares. Esto es viable, según López y Cuello 
(2016), si al diseñar una respuesta pedagógica a la 
diversidad cultural se realiza una indagación com-
pleta acerca de la naturaleza de las desigualdades. 
Dichos autores consideran que este es el camino 

que permite valorar la importancia de la pedagogía 
del pensamiento “propio” u “otro” ya que esta es la 
encargada de rescatar la multiplicidad de significa-
dos implícitos en la autonomía de cada ser y en la 
articulación de procesos concernientes al respeto, el 
reconocimiento y la diversidad cultural. 

La consideración anterior se asume no solo bajo el 
enfoque de la importancia del diálogo y de la acep-
tación de la diversidad, sino del reconocimiento de 
que cada ser humano posee las garantías de acce-
der a la igualdad de oportunidades, a la justicia y a 
la cohesión social. Por tanto, la inclusión, más que 
una utopía idealista, es una posibilidad de transfor-
mar la realidad de aquellos seres humanos que se 
encuentran en situaciones de discriminación y des-
igualdad social al viabilizar la realización de acciones 
en pro de la construcción de una sociedad en la que 
cada uno de sus ciudadanos sea reconocido y tenga 
la ocasión de participar en las decisiones comunita-
rias, dejando de lado todo acto de discriminación. Es 
en este proceso donde la educación emerge como la 
herramienta que encauza el trabajo pedagógico ha-
cia una finalidad circunscrita en la promoción de un 
ambiente inclusivo, forjado en acciones de acepta-
ción, equidad y justicia, en cuanto al reconocimiento 
del otro como un individuo de derecho (Hernández y 
Velásquez, 2016).

El desarrollo de unas prácticas formativas enmarca-
das en la consecución de una educación de calidad, 
que aporte al desarrollo humano y social, supone 
reconocer que todos los seres humanos, desde su 
naturaleza diversa, poseen las capacidades que se 
necesitan para alcanzar la realización personal. Asi-
mismo, la formulación de políticas inclusivas funda-
mentadas en la equidad requiere aceptar que las 
dificultades presentadas por los estudiantes manan 
del propio sistema educativo y se relacionan con la 
organización, los métodos de enseñanza y el entor-
no (Organización de las Naciones Unidas para la Edu-
cación, la Ciencia y la Cultura [Unesco], 2017). Esto 
genera, de acuerdo con Aguinaga et al. (2018), la 
necesidad de concebir paradigmas y organizaciones 
educativas pertinentes, encauzadas a la obtención 
de metas inclusivas y del desarrollo humano. 

En esta perspectiva, Calvo (2018), asegura que el 
fortalecimiento del desarrollo de debates públicos 
y la extensión de las oportunidades de fraguar una 
sociedad con altos índices de participación se dan 
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a través de la intensificación y la cualificación de la 
formación integral de los individuos. En concreto, la 
educación es la herramienta que conduce al hombre 
a constituirse en arquitecto de una calidad de vida 
digna. Por tanto, trabajar en la escuela a través de 
la noción de la consideración hacia el otro aporta la 
posibilidad de convertir al individuo en un ser cola-
borativo, capaz de repensar su papel en un mundo 
en donde cada elemento constitutivo es y será esla-
bón de una cadena generadora de transformaciones 
y reacciones en el todo, esto es, valorar la diversi-
dad como pilar de enriquecimiento de la sociedad 
y como cimiento de la convivencia social (Arteaga 
et al., 2016). En definitiva, “la inclusión social es 
importante en sí misma, pero también porque es el 
fundamento de la prosperidad compartida” (Banco 
Mundial, 2013, p. 5). 

Correspondencia entre la inclusión y los proyectos 
pedagógicos productivos 

La Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos (OCDE, 2016) resalta la importancia de 
acceder a una educación de calidad que fortalezca 
los tejidos sociales y estimule la productividad aso-
ciada al mundo laboral desde el desarrollo de las ha-
bilidades socioemocionales, cognitivas y laborales 
de las personas. En este sentido, se infiere que el sis-
tema educativo posee una gran responsabilidad de 
articular la demanda del mundo real con los progra-
mas curriculares que se establecen en las escuelas. 
Por consiguiente, los establecimientos educativos 
están llamados a impulsar el fortalecimiento de las 
competencias comunicativas y de trabajo en equipo, 
liderazgo, toma de decisiones, entre otras, que se 
requieren en el mercado de trabajo y, por ende, me-
joran las relaciones entre este y el ámbito formativo. 

En un sentido más específico, el grado de desarrollo 
de las competencias de las personas promueve ma-
yores posibilidades de acceso a mejores condiciones 
laborales y, por consiguiente, a un nivel de vida más 
digno. Esta situación, a su vez, incide en el progre-
so de Colombia debido a que, a mejor cualificación 
del capital humano, mayor oportunidad de generar 
ideas innovadoras que repercutan en el diseño de 
propuestas de emprendimiento y desarrollo social. 

Esta configuración deja entrever que la educación 
adquiere una colosal relevancia en el desarrollo hu-
mano ya que su función principal radica en generar 

programas y políticas que incentiven la promoción de 
destrezas, con criterios originados desde las necesi-
dades, las expectativas y los intereses de los educan-
dos y del contexto. En consecuencia, la educación se 
demarca como opción pertinente de progreso. 

Dentro de esta concepción sobre la importancia de 
la formación integral se encuadra la necesidad de 
transformar las prácticas pedagógicas, desde la re-
flexión permanente sobre las acciones que desde y 
en la escuela se plantean para formar a individuos 
protagonistas de una sociedad inmersa en múltiples 
desafíos tanto sociales como éticos, culturales, ideo-
lógicos y económicos. Se trata de dejar de delegar 
en otros las responsabilidades que le corresponden 
al maestro y comenzar a proyectarse como un sujeto 
generador de cambios significativos. 

Así las cosas, es clave empezar por la metacognición 
para contribuir a la creación de propuestas de traba-
jo en las que subyazgan un alto nivel de compromiso 
y una integración y participación de los actores edu-
cativos. De tal forma es posible determinar nuevas 
metodologías que impliquen un acercamiento con 
las demandas exigidas por el contexto y dar un paso 
hacia un futuro con bases construidas en cimientos 
sólidos de cooperación y responsabilidad social.

La labor educativa permite la integración de múlti-
ples factores que inciden en la formación ciudadana. 
Trabajar a partir de la gestión de proyectos cuya na-
turaleza esté implícita en la correlación de los apren-
dizajes con la cotidianidad de los educandos permite 
anticiparse a la realidad y a las demandas de esta. 
El trabajo por proyectos en las instituciones educa-
tivas mejora los programas académicos, previene la 
deserción y fortalece las competencias referidas a la 
investigación, el trabajo en equipo, la solidaridad, la 
aceptación, la creatividad, la inclusión, entre otras. 
Aunque existen diversas metodologías que aportan 
a la construcción de sociedad y a la consolidación de 
niveles altos de participación y desarrollo, la pers-
pectiva del trabajo por proyectos pedagógicos en 
el aula tiene trascendencia en la organización y el 
abordaje del proceso educativo. 

Los proyectos pedagógicos áulicos desde la trans-
versalidad promueven la elaboración de currículos 
que entretejen la utilidad de las áreas al servicio del 
conocimiento, es decir, permiten la articulación de 
varias disciplinas para lograr un proceso dinámico y 
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congruente en tiempo, eficacia y eficiencia en el logro 
de los objetivos de aprendizaje. Luego es necesario 
que, desde el quehacer, la reflexión pedagógica y la 
integración curricular, se estructure un cambio en el 
currículo (Garzón y Acuña, 2016). Dicha transforma-
ción conlleva a su vez a una mejora en la praxis peda-
gógica y vislumbra un aporte a la comprensión tanto 
del contexto interno de la escuela como del externo. 

En el sector rural, por ejemplo, la configuración del 
entramado curricular a partir de la interpretación de 
la realidad circundante de la institución educativa 
incrementa la participación de los diferentes actores 
educativos y fomenta la inclusión. En otras palabras, 
la estructuración de los planes curriculares susten-
tada en el conocimiento del entorno desarrolla las 
competencias específicas y genéricas que aportan 
a la inmersión del alumnado al mundo real, brinda 
significatividad a los aprendizajes e incide en la dis-
minución de la deserción escolar.

Asumir los proyectos pedagógicos como herramien-
tas convergentes de distintas implicaciones en el pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje contribuye a crear 
y enriquecer espacios formativos en los que se gene-
ran oportunidades de mejoramiento, que redundan 
en el nivel de pertinencia de los saberes elaborados y 
reelaborados en las escuelas. Ahora, si estos proyec-
tos se abordan en torno a la capacidad de generar 
emprendimiento, se está desarrollando la capacidad 
de aumentar la mano de obra cualificada y, por tanto, 
el incremento de las expectativas de acceso e inclu-
sión al campo laboral. Esto, de acuerdo con el Banco 
de Desarrollo para América Latina (CAF, 2018), apun-
ta a responder a uno de los desafíos más importantes 
del siglo XXI: la incorporación exitosa de los jóvenes 
al mercado productivo mediante el desarrollo de las 
habilidades socioemocionales, cognitivas y laborales 
necesarias para el mundo moderno. Este reto, según 
esta organización, ha llevado a que en Latinoaméri-
ca se den tres enfoques programáticos relacionados 
con reformas curriculares encaminadas a: pasar del 
trabajo por materias al desarrollo de competencias, 
el esbozo de políticas para trabajar las destrezas so-
cioemocionales y la implementación de planes de 
formación técnico-vocacional. 

En las tres áreas anteriores se inscriben los PPP toda 
vez que permiten el trabajo de ejes temáticos po-
tenciadores de las habilidades académicas, al mismo 
tiempo que suscitan habilidades socioemocionales 

―bases fundamentales para una convivencia sana― 
y, por último, provocan el despliegue de competen-
cias concernientes al campo laboral. Los estudiantes, 
a partir del desarrollo de estos ejes de educación, le 
encuentran significación al proceso educativo y op-
tan por permanecer dentro del sistema escolar. Así 
pues, la implementación de proyectos de esta natu-
raleza dinamiza el proceso educativo y contribuye a 
cambiar el panorama social.

El trabajo pedagógico estructurado en el diseño 
y la ejecución de PPP en zonas con características 
sociales, culturales, económicas y geográficas parti-
culares, que permiten el acceso a recursos como la 
tierra para desarrollar un tipo de actividad econó-
mica específica, es una fortaleza que genera formas 
de adquirir recursos económicos y productos para 
el sustento en el hogar y que garantizan cierta se-
guridad alimentaria. Desde esta perspectiva, los PPP 
impactan en la comunidad de una forma particu-
larmente provechosa, y los entes tanto educativos 
como gubernamentales de Colombia (instituciones 
de educación superior y técnica, MEN) son cons-
cientes de esta peculiaridad, tal como lo refleja el 
hecho de que han unido esfuerzos para promover 
la educación técnica agropecuaria y la permanencia 
escolar mediante la implementación de este tipo de 
proyectos (López, 2020).

La realización de los PPP es una manera de contri-
buir a que la educación se convierta en un proceso 
pertinente ya que su integración curricular, en la que 
se articulan saberes científicos y cotidianos, aporta 
a la transformación social y productiva del contex-
to. Esta singularidad posibilita que los docentes y 
educandos desarrollen habilidades cognitivas de 
gestión de la información para la toma de decisio-
nes puesto que el docente puede detectar mediante 
estos proyectos las disfuncionalidades del proceso y 
plantear nuevas rutas de trabajo. En cuanto al dis-
cente, la gestión del conocimiento, derivada de las 
nociones previas y aunadas a los aprendizajes aca-
démicos que se generan en la escuela a través de 
estos programas, le aportan pertinencia al proceso 
y le ayudan a ampliar sus horizontes y expectativas 
al definir sus prioridades en el proyecto de vida y al 
incidir en la decisión de continuar vinculado al siste-
ma educativo. 

En consecuencia, los PPP surgen como una pro-
puesta que integra las habilidades intelectuales y 
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las competencias blandas al propiciar la creación 
de escenarios de enseñanza y aprendizaje en don-
de los estudiantes y maestros tienen la posibilidad 
de crear, adaptar, compartir e intercambiar cono-
cimientos. Así se favorece directamente el nivel de 
participación en las actividades y, por tanto, se hace 
que los individuos se sientan incluidos y como par-
te importante del proceso. De igual forma, los PPP 
garantizan el desarrollo de competencias laborales 
al aumentar la productividad y el emprendimiento 
debido a los altos niveles de inclusión que propician 
y gracias a que generan correspondencia entre las 
destrezas cognitivas y las socioemocionales. 

En síntesis, este tipo de metodología transversal se 
vincula a la construcción de proyectos de vida y al 
desarrollo socioeconómico al contribuir a la cohesión 
social, a la participación, a la inclusión y al aprovecha-
miento sustentable de los recursos del entorno. En 
este sentido, los PPP, de acuerdo con Correa (2020), 
corresponden a una de las estrategias didácticas que 

contribuyen a la consecución del aprendizaje signi-
ficativo porque integran el contexto del estudiante 
con el diseño y desarrollo de diversas actividades. 
Conjuntamente, responden a la necesidad de gene-
rar cambios en las estrategias metodológicas y en los 
planes curriculares para favorecer la sana conviven-
cia y aportar sentido al aprendizaje, y despertar el 
interés de los estudiantes. 

En concreto, la cualificación de posibilidades de in-
tegración y participación en la sociedad es equiva-
lente al desarrollo humano desde la particularidad 
de cada sujeto. Por esta razón, la escuela, desde su 
papel de agente de inclusión, da cuenta de que las 
diferencias y los rasgos particulares de los estudian-
tes son producto de las relaciones que se establecen 
entre los pares y los contextos en los cuales se des-
envuelven, de manera que la base de una educación 
inclusiva es la diversidad (Figueroa et al., 2017). En 
la figura 2 se sintetizan las implicaciones de los PPP 
en el ámbito educativo.

Figura 2. Incidencia de los proyectos pedagógicos productivos en el proceso educativo.

Nota: En la imagen se establece una asociación entre los PPP y las diversas implicaciones que estos conllevan 
desde el diseño curricular hasta prácticas educativas pertinentes y transformadoras que impactan en la perma-
nencia escolar.
Fuente: elaboración propia.
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DISCUSIÓN

La hipótesis inicial de la investigación sobre cómo los 
PPP favorecen el desarrollo de prácticas pedagógicas 
inclusivas para mitigar la deserción escolar genera el 
eje central de la discusión: la significatividad que se 
les asigna a los PPP como estrategias metodológicas 
de contextualización del conocimiento y de perma-
nencia escolar. Esto, porque muchos de los apren-
dizajes y las prácticas que se realizan en la escuela 
valoran la importancia del contexto y de la inclusión 
de la comunidad con las acciones que se realizan en 
―y desde― las instituciones educativas.

Lo anterior supone la necesidad de crear propuestas 
que faciliten la transversalidad, en el sentido en que 
esta, efectivamente, no solo contribuye a:

Romper con la linealidad de los contenidos esco-
lares, sino también con su verticalidad, al abrir 
las fronteras de lo disciplinar y al ubicar como nú-
cleo para el encuentro dialógico, las problemáti-
cas que resultan relevantes para el conjunto de 
una comunidad educativa. De ahí que se pueda 
plantear que la transversalidad permite incluso, 
un franqueamiento de las fronteras de la escuela 
(Suárez et al., 2018, p. 18). 

Por otra parte, los PPP potencian la transferencia de 
los saberes al entorno para crear condiciones favo-
rables que mitigan la deserción escolar y disminuyen 
de la exclusión y la desigualdad social. Sin embar-
go, para ello es preponderante integrar este tipo de 
proyectos en el currículo, especialmente aquellos 
que poseen un enfoque para el emprendimiento y la 
productividad, con el objeto de fortalecer las diná-
micas de trabajo y la participación social, privilegian-
do la generación de oportunidades de inclusión para 
ayudar al mejoramiento de la calidad de vida de los 
niños y jóvenes. 

En consecuencia, “las instituciones educativas ne-
cesitan depender del contexto, para poder retro-
alimentarse de los retos que deben asumir, y ase-
gurar que sus propuestas de formación posean 
siempre pertinencia y posibiliten que las personas 
sean creativas y emprendedoras” (Tobón, 2015, p. 
152). En función de estas consideraciones, se esboza 
la importancia de desarrollar prácticas pedagógicas 
inclusivas que permitan la participación, la retroali-
mentación y el ajuste permanente de metodologías, 

estrategias y recursos de enseñanza, para la conse-
cución del mejoramiento continuo y la mitigación de 
la deserción escolar. 

Ahora, en contraste, posibilitar la concepción de 
proyectos pedagógicos que obvien la comprensión 
de las realidades de la comunidad desdibuja el pa-
pel de la educación en cuanto a la connotación de 
los aprendizajes ya que generan poco interés en los 
estudiantes por el desarrollo de actividades curricu-
lares, lo que conlleva al abandono del sistema edu-
cativo. Dentro de este orden de ideas, la prevención 
y mitigación de la deserción escolar requiere prio-
rizar el diseño de una política educativa contextua-
lizada y encauzada en la búsqueda de la calidad de 
las prácticas pedagógicas, de los recursos y de la in-
fraestructura de las escuelas, para generar inclusión 
y equidad de oportunidades escolares que permitan 
a los estudiantes el despliegue de sus competen-
cias, y así aportar a la permanencia en la escuela. 
Esta propuesta concuerda con las formulaciones de 
Vargas y Valadez (2016), quienes enuncian que los 
adolescentes ―sobre todo, aquellos de bajos recur-
sos― que acuden a escuelas que brindan adecuadas 
condiciones materiales, mejores aprendizajes y ma-
yores oportunidades de interacción social con pares 
y maestros que han desarrollado valores y actitudes 
que apoyan el logro educativo podrían permanecer 
por más tiempo en la escuela.

Incluso, estas metodologías por proyectos facilitan 
el bosquejo de propuestas de intervención educati-
va y el desarrollo de destrezas investigativas basadas 
en la conceptualización o representación mental de 
la realidad, la comprensión y estructuración del todo 
según sus partes, la transferencia de conocimientos, 
la clasificación o agrupación en categorías y el análi-
sis de información (Mora, 2019). En definitiva:

Una institución educativa no puede ser pensada 
únicamente como la cuna de formación de los 
futuros ciudadanos del mundo, sino que debe 
explicitar en el presente la formación de los se-
res humanos que habitan el mundo local y glo-
bal contemporáneo, pues es desde esos espacios 
que debe nacer como un pilar fuerte el uso y 
aplicación del pensamiento crítico, para que los 
estudiantes puedan aprender a gestionar y usar, 
desde el saber-hacer, los sistemas de informa-
ción integrados y robustecidos por toda la comu-
nidad académica, para la generación y gestión 
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de conocimiento que permita los desarrollos de 
aprendizajes colaborativos y acordes a las necesi-
dades de nuestros entornos locales, nacionales y 
mundiales (Trujillo et al., 2019, p. 329).

CONCLUSIONES

La caracterización, el reconocimiento y la compren-
sión de los diferentes ejes temáticos que sustentan 
este trabajo investigativo permiten explicitar, en 
primer lugar, que los PPP son propuestas metodo-
lógicas cimentadas en la formación integral al arti-
cular el trabajo por competencias, la investigación y 
la integración de los conocimientos con la realidad 
circundante de los discentes. Asimismo, constituyen 
herramientas dinamizadoras de las prácticas peda-
gógicas que encuentran, en la autoevaluación, la 
retroalimentación y el ajuste permanente de meto-
dologías, estrategias y recursos de enseñanza, una 
oportunidad de mejoramiento continuo. 

Por otra parte, se esboza como segunda conclu-
sión que los PPP posibilitan brindar educación en 
la diversidad y en la dinamización de los aprendi-
zajes. Evidentemente, estos proyectos son con-
siderados una estrategia para mitigar el desinte-
rés por los ejercicios curriculares y, por ende, la 
deserción escolar. Inclusive, permiten cambiar la 
perspectiva de los sujetos en cuanto a la falta de 
oportunidades ya que son instrumentos para desa-
rrollar competencias socioemocionales, cognitivas 
y laborales, al mismo tiempo que facilitan aprove-
char las oportunidades para aprender, interactuar 
y emprender. Por consiguiente, los PPP favorecen 
la permanencia dentro del sistema educativo al 
encauzar su función hacia el reconocimiento de la 
importancia de contextualizar los planes de traba-
jo con las necesidades, los intereses y las compe-
tencias de los educandos. 

Ante este planteamiento, y con base en el análisis de 
los sustentos teóricos enmarcados dentro del cam-
po de acción de los PPP, es preciso concluir como 
tercer acápite que estos proyectos tienen implica-
ciones mediadoras en el proceso de desarrollo de 
las competencias y talento humano, y en la capaci-
dad de reconocimiento del contexto en el que están 
inmersos la institución educativa y los estudiantes. 
Esta realidad requiere la construcción de un conoci-
miento transversal y transdisciplinario que potencie 
el desarrollo humano y social.

En cuarto lugar, se concluye que los PPP generan 
prácticas inclusivas tanto dentro como fuera del con-
texto escolar debido a que promueven una integra-
ción de la comunidad educativa: padres, educandos 
y docentes. Claro está, para la consecución de este 
propósito es necesario realizar un buen trabajo pe-
dagógico que se sustente en la gestión y producción 
de conocimientos científicos garantes del diseño de 
estrategias pertinentes, encaminadas a la agencia 
de las oportunidades de desarrollo humano. 

Por consiguiente, es pertinente afirmar que el pro-
ceso de crear e implementar proyectos formativos 
responde a la necesidad de reducir la exclusión que 
se presenta dentro y fuera del sistema escolar, así 
como de mejorar la praxis pedagógica, puesto que 
su planificación implica establecer un diálogo entre 
los distintos actores educativos y un robustecimien-
to del currículo desde las expectativas de cada uno 
de los involucrados en el proceso. 
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RESUMEN

El dualismo razón-emoción infiere que existen dos esferas para la valoración ética: una racional, de pen-
samiento lógico con el que se toman decisiones morales ponderadas, y otra, en la misma persona, no 
racional, emotiva, que responde de manera automática a los estímulos y a las impresiones. Una de las 
propuestas para salvar esta zanja bivalente es el enfoque de intuicionismo social, que amalgama tanto 
la posición emotiva-intuitiva para la construcción del juicio moral como elementos antropológicos, so-
ciales y culturales que forman el criterio definitivo de la persona para enfrentar dilemas morales. Otras 
posturas, entretanto, plantean que el juicio moral se construye de manera gradual y progresiva desde la 
educación, de forma racional. En este trabajo se critican las dos teorías pues se considera que generan 
una dicotomía reduccionista ―y por momentos excluyente― entre los procesos racionales formativos 
de la moral y las impresiones generadas por las emociones. Se concluye que sí es posible educar el cri-
terio para el juicio moral porque, en el fondo, no hay una dicotomía excluyente entre intuición y razona-
miento, sino que, en cambio, se complementan. 

Palabras clave: intuicionismo social; racionalismo moral; juicio moral; teoría de las decisiones. 

ABSTRACT

The reason-emotion dualism infers that there are two spheres for ethical evaluation: a rational one of 
logical thinking with which weighted moral decisions are made and, on the other hand, and in the same 
person, a non-rational, emotional way, which responds to automatically to stimuli and impressions. 
Jonathan Haidt (2001) trying to save this bivalent gap, proposed as a solution his approach to social 
intuitionism that amalgamates both the emotional-intuitive position for the construction of moral judg-
ment, and anthropological, social and cultural elements that form the definitive criterion of the person 
to face moral dilemmas. On the other hand, Lawrence Kohlberg (1955) considers that moral judgment is 
constructed gradually and progressively from education rationally. In this work, both Haidt's theory and 
Kolhberg's theory are criticized, as it is considered to generate a reductionist and, at times, exclusionary 
dichotomy between the rational processes formative of morality and impressions generated by emo-
tions. It is concluded that it is possible to educate the criterion for moral judgment because, in essence, 
there is no exclusionary dichotomy between intuition and reasoning, and that, on the other hand, they 
complement each other.

Keywords: Social intuitionism, Moral rationalism, Jonathan Haidt, Decision theory.
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INTRODUCCIÓN

Jonathan Haidt, psicólogo social de la Universidad 
de Nueva York, escribió un influyente artículo en el 
número 108 de la revista Psychological Review, el 
cual tituló “The Emotional Dog and Its Rational Tail: 
A Social Intuitionist Approach to Moral Judgment” 
[“El perro emocional y su cola racional: un enfoque 
intuicionista social para el juicio moral”] (2001). En 
este trabajo, más de 8000 veces citado según Google 
Scholar, el autor norteamericano hizo un símil de la 
racionalidad moral del ser humano con la cola de un 
perro, y de los juicios morales con el perro mismo. 
Así sostuvo que, en general, la persona toma deci-
siones a partir de las emociones que experimenta 
en primera instancia y, en un segundo momento, si 
alguien le pide justificar su decisión, construye una 
serie de argumentos racionales post hoc para tratar 
de probar las creencias que tuvo de manera emoti-
va, según lo que experimentó y sirvió de elemento 
decisorio. Por eso, tratar de convencer a los demás 
con argumentos racionales sobre la moral, según 
Haidt (2001), es tan absurdo como pensar que, agi-
tándole la cola al perro, este se sentirá feliz. De ahí 
la comparación del perro emocional que mueve su 
cola racional, y no al revés. 

Haidt afirmó que los juicios morales se hacen a 
través de un proceso irreflexivo. Por lo tanto, solo 
cuando se le pida a la persona que haga conscien-
te o explique el mecanismo mediante el cual llegó a 
la conclusión es que, entonces, se tomará el trabajo 
de pensar cuáles fueron las causas y el camino que 
la llevó a su juicio de valor. De otro modo, los indi-
viduos no reflexionan sobre la construcción de sus 
decisiones (Haidt, 2001; Haidt y Joseph, 2008).

El autor denominó juicios morales a “las evaluacio-
nes, buenas o malas, que se hacen de acciones o ca-
rácter de una persona de acuerdo a un conjunto de 
virtudes acuñadas por una cultura o subcultura para 
ser obligatorias” (Haidt, 2001, p. 820). Sin embargo, 
la causalidad del juicio moral no proviene de una 
creencia previa que desemboca en el razonamiento, 
sino en la intuición que se genera de una impresión 
y, posteriormente, se objetiva en un juicio moral. 
Las reacciones afectivas, por tanto, pueden explicar 
los orígenes del juicio mejor que sus razonamientos 
conscientes sobre la viabilidad o inviabilidad racio-
nal de una conducta. 

Las reacciones afectivas, según Haidt, son más claras 
y evidentes que las explicaciones racionales sobre, 
por ejemplo, las consecuencias de un acto percibi-
do como inmoral. Esto aplica en temas polémicos en 
los que se requiere de un juicio para tomar posición, 
como por ejemplo la homosexualidad, el incesto, el 
aborto, la eutanasia y la clonación. De acuerdo con 
el autor, secundado por Prinz (2006), difícilmente se 
podrá justificar una posición, especialmente si es en 
contra, argumentando racionalmente (Haidt, 2001; 
Haidt y Joseph, 2008). 

Así, la perspectiva de la interacción social hace una 
distinción importante, ya propuesta por Nucci y Tu-
riel (1978, como se citó en Haidt, 2001), en la que se 
diferencian las violaciones a una regla y las violacio-
nes morales. Esta distinción radica en que mientras 
las primeras son prerrogativas individuales que no 
causan daño a otros, como convenciones sociales 
que pueden tener un ámbito de aplicación de tipo 
local o situado, las segundas implican el daño moral 
a otra persona, la comisión de una injusticia y el que-
brantamiento de derechos individuales comúnmen-
te aceptados como la justicia y reconocidos, podría 
decirse, de manera universal (Rawls, 2012). 

Haidt (2001), como una provocación para las bue-
nas conciencias, propuso el siguiente escenario hi-
potético:

Julia y Marco son hermano y hermana. Viajan 
juntos por Francia en sus vacaciones de verano 
de la universidad. Una noche se quedan solos en 
una cabaña de playa y deciden que sería intere-
sante y divertido intentar hacer el amor. Por lo 
menos, sería una experiencia nueva para ambos. 
Julia tomaba píldoras anticonceptivas, pero Mar-
co, para mayor protección, utiliza preservativo. 
Ambos disfrutan haciendo el amor, pero deci-
den no volver a hacerlo. Ellos guardan esa noche 
como un secreto especial que hace que se sien-
tan aún más cerca el uno del otro. ¿Qué piensa 
sobre eso? ¿Estuvo bien que hicieran el amor? 
[traducción libre] (p. 815). 

Haidt preguntó lo que las personas sentían al leer el 
pasaje, lo primero que aparecía en su mente. Bien, 
precisamente eso es lo que denomina intuiciones 
morales: inexplicables pero rápidas, inmediatas y, 
según afirma, más auténticas y convincentes que 
cualquier explicación racional que se pueda ofrecer. 
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La mayoría de las personas que escuchan la his-
toria anterior dicen de inmediato que estaba mal 
que los hermanos hicieran el amor, y luego co-
mienzan a buscar razones. Señalan los peligros 
de la endogamia; sin embargo, hay que recordar 
que Julia y Marco usaron dos métodos anticon-
ceptivos. Entonces argumentan que Julia y Marco 
se lastimarán, quizás emocionalmente, a pesar 
de que la historia deja en claro que no les sucedió 
ningún daño. Eventualmente, muchas personas 
dicen algo como: “No sé, no puedo explicarlo; yo 
solo sé que está mal” [traducción libre] (Haidt, 
2001, p. 816). 

Según Haidt et al. (2000), la intuición moral, como 
su nombre lo indica, es una emoción rápida, mo-
mentánea, que, sin poder explicarlo, simplemen-
te hace que la persona tenga la sensación de que 
algo anda mal, aun sin tener una argumentación 
definitiva, incluso posible. El individuo tiene cierta 
premonición de que esa acción parece no ser co-
rrecta o digna de imitación. Las intuiciones morales 
son sutiles pero definitivas, constitutivas del juicio 
moral auténtico; no de la acción en sí, sino de la 
evaluación de ella.

De acuerdo con Galotti (1989) y Bargh (1994), quie-
nes son citados por Haidt (2001), el razonamien-
to moral requiere de una actividad mental de tipo 
consciente, esto es, intencional, esforzada y contro-
lable, que transforma en juicio la información recibi-
da sobre un hecho o persona, como primer sistema 
o proceso. En cambio, la intuición moral es la apari-
ción repentina en la conciencia del juicio moral que 
no requiere o no considera los pasos de búsqueda, 
ni sopesar evidencias para inferir una conclusión, 
sino que se presenta acompañada de una valencia 
afectiva de agrado o desagrado, de lo que se con-
sidera a priori bueno o malo, sin reparar en el acto 
consciente de analizar la situación, ponderar y sacar 
conclusiones.

Se sabe que construir una argumentación univer-
salmente válida y convincente sobre determinados 
temas morales es casi imposible. Por ejemplo, cuan-
do se afirma que el incesto no es bueno se puede, 
de alguna manera, decir que es una inferencia de 
tipo intuitiva porque, si se racionaliza con frialdad, 
difícilmente argumentos como “el riesgo de trastor-
nos genéticos en la progenie” aplicarían si no existe 
la posibilidad de tener descendencia. Según Haidt 

(2001), se podría apelar con más eficacia a la sensa-
ción de asco que alguien podría experimentar ante 
el incesto, por encima de la racionalización de una 
perversión, como argumentación racional (Evans y 
Stanovich, 2013; Salles, 2010). 

Por tanto, el razonamiento moral no es la causa del 
juicio moral. De hecho, es una ilusión que se haga un 
análisis objetivo después de que se tuvo un destello 
que llevó a la construcción de dicho juicio. Hay una 
intuición, que Mikhail et al. (2002) dirán incluso que 
es innata, y después vendrá una justificación de ella 
(Mikhail, 2011).

Haidt (2001) cita el trabajo publicado por Zajonc 
(1980), titulado “Feeling and Thinking: Preferences 
Need No Inferences” [“Sentimientos y pensamien-
tos: las preferencias no necesitan de inferencias”], 
donde señala que las emociones están vinculadas 
en el proceso de toma de decisiones y se experi-
mentan de manera inconsciente. La simpatía, la 
empatía y la antipatía aparecen de manera inme-
diata utilizando expresiones emocionales, por en-
cima de cualquier proceso de pensamiento racio-
nal. Para Churchland (2011), este fenómeno es un 
producto de la evolución: las respuestas emocio-
nales a estímulos sensoriales ocurren tan rápido 
que no se explicitan o se toma conciencia de ello, 
esto es, rara vez se piensa en el estímulo; simple-
mente se responde a él de manera inconscien-
te. Según Zajonc (1980), sería difícil explicar a los 
interlocutores el motivo de una conclusión que se 
ha tomado de manera individual, basada en emo-
ciones perceptuales.

Las emociones son momentáneas, inmediatas, in-
misericordes; no se pueden controlar fácilmente 
(Pratesi, 2018). No se tiene control sobre aquello 
que se siente, expresado o inexpresado, y que per-
siste. Si bien puede manifestarse de manera inter-
na, endógena, y puede o no ser externalizado, de 
cualquier forma, su presencia y permanencia es in-
dubitable (Haidt, 2001). Las emociones se sienten, 
se viven, se sufren y se gozan; pueden o no pasar 
al sistema consciente y, a partir de ello, hacerse un 
ejercicio reflexivo sobre ellas mismas o sus conte-
nidos, esto es, el motivo por el que se experimenta-
ron, pero eso será secundario al primer momento 
de sentir lo que sucede (Damasio, 2000). Es lo que 
Antonio Damasio (1999, 2007, 2012) denominó 
marcadores somáticos. 
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En suma, el modelo del intuicionismo social se cons-
truye en la historia del pensamiento occidental y 
está basado en destellos de moralidad que permiten 
a la persona saber si algo es correcto o incorrecto, 
aunque no pueda explicarlo racionalmente. El razo-
namiento moral, según Haidt (2001), es analítico: si-
gue el mismo camino que el razonamiento científico, 
constituye una inferencia que se alcanza en varios 
pasos ponderados y, sobre todo, intenta excluir la 
subjetividad y las intuiciones del investigador, ya que 
está basado fundamentalmente en evidencias y se 
articula con las teorías preexistentes. Aquí, sin em-
bargo, es posible percibir cierta inconsistencia, que 
se abordará más adelante. 

Por otro lado, las intuiciones morales no pertenecen a 
un proceso analítico. He ahí la diferencia entre juicio 
moral e intuición moral. Según Jonathan Haidt, psicó-
logo social y autor del influyente artículo "The Emo-
tional Dog and Its Rational Tail: A Social Intuitionist 
Approach to Moral Judgment" (2001), el juicio moral y 
la intuición moral son dos procesos distintos que con-
forman nuestra toma de decisiones morales. He aquí 
un desglose de las diferencias entre ambos conceptos:

El juicio moral se refiere a la evaluación conscien-
te de acciones o situaciones basada en principios y 
razonamientos morales. Implica los aspectos cogni-
tivos y racionales de la toma de decisiones morales. 
Al emitir juicios morales, las personas suelen reali-
zar una evaluación sistemática de la información 
disponible, las normas morales y las consideraciones 
éticas antes de llegar a una conclusión sobre si una 
acción es correcta o incorrecta. Por ejemplo, ante 
un dilema moral, los individuos sopesan las posibles 
consecuencias, y consideran los principios morales 
fundamentales, digamos, la justicia, el daño y la leal-
tad, e intentan aplicar el razonamiento lógico para 
llegar a una decisión moralmente justificable.

En cambio, la intuición moral, por su parte, se re-
fiere a las reacciones emocionales automáticas e in-
mediatas que tienen las personas ante los estímulos 
morales. Estas reacciones se producen rápidamente, 
a menudo fuera de la consciencia, e influyen en los 
juicios morales, incluso antes de que se emprenda 
un razonamiento moral consciente.

Haidt (2001) sostiene que las intuiciones morales es-
tán moldeadas en gran medida por nuestra educación 
social y cultural, así como por procesos evolutivos que 

han arraigado ciertas predisposiciones morales en los 
seres humanos. Estas intuiciones son como senti-
mientos viscerales o respuestas emocionales que nos 
guían hacia una determinada postura moral sin que 
se tenga que analizar la situación en profundidad. 

Este abordaje es un enfoque alternativo al modelo 
clásico de razonamiento moral desde Kant (2006, 
2017), en el que se cree que los juicios morales se 
construyen como una deducción lógica o de reflexión 
racional (Kohlberg, 1958, 1971). La educación es el 
cambio en el sistema de creencias, que puede o no 
ser racional, pero dirigido (Bolaño-García, 2021). 
Como se puede advertir, el modelo intuicionista mo-
ral tiene grandes diferencias con el modelo clásico 
de racionalismo porque, en la práctica, uno debería 
contraponerse al otro. 

Los cuatro enlaces del intuicionismo 

Juicio intuitivo 

Para Haidt (2001), existen cuatro enlaces o carac-
terísticas en el modelo de intuicionismo social. El 
primero, denominado enlace de juicio intuitivo, se 
refiere a que los juicios morales aparecen automá-
ticamente, es decir, sin esfuerzo, antes de cualquier 
proceso consciente. En otras palabras, son el resul-
tado de un reflejo mental que se manifiesta de ma-
nera espontánea y que es tan rápido que no llega a 
los circuitos de pensamiento consciente. Esto signi-
fica que se emite el juicio moral mucho antes de que 
este pase por cualquier reflexión o razonamiento. 

Como prueba de lo anterior, Haidt (2001) se remi-
te al estudio de Zajonc (1980), quien sostiene que 
no únicamente el juicio moral, sino una vasta gama 
de operaciones cognitivas como la toma de decisio-
nes, las actitudes y las preferencias, son reacciones 
automáticas a los estímulos, lo que va en contra de 
la idea convencional de que se alcanzan a través de 
procesos razonados. Las reacciones estímulo-res-
puesta son las primeras manifestaciones que el or-
ganismo tiene aun antes de que exista una codifi-
cación perceptual y cognitiva (Zajonc, 1980, 2001). 
Así pues, no se requiere memoria de reconocimien-
to ―esto es, actualización de juicios previos― para 
manifestar simpatía o aversión a algo o a alguien. 
Este planteamiento concuerda entonces con lo que 
afirma Haidt sobre sentir asco o rechazo, por ejem-
plo, ante el incesto.
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Razonamiento post hoc

El segundo enlace es el razonamiento post hoc. En 
este punto, Haidt (2001) afirma que “el análisis mo-
ral es una etapa subsiguiente en la que se buscan 
argumentos que respalden al juicio inicial” (p. 818). 
No es un razonamiento aquello que confiere sentido 
a los juicios morales; el razonamiento ocurre de ma-
nera posterior a la postura intuitiva inmediata que 
ya se tiene. De tal forma, primero se llega a una valo-
ración por el camino emocional, intuitivo e irreflexi-
vo, y luego se construye una justificación racional. 
Este proceso, por ende, es a posteriori del momento 
emocional del comienzo (Haidt y Kesebir, 2010). 

En suma, el razonamiento es un esfuerzo que hace 
la persona para respaldar un juicio moral que ya se 
hizo, no para construir dicho juicio de manera co-
herente o razonada (Haidt, 2001). Para ilustrar esto, 
Haidt se apoya en Nisbett y Wilson (1977), quienes 
explicaron que no se tiene acceso pleno a los me-
canismos de procesos cognitivos superiores y, en 
algunas ocasiones, ni se es consciente del estímu-
lo recibido, como tampoco de la respuesta a este, 
y por tanto se desconoce qué estímulo ha afectado 
la respuesta. A pesar de que es posible hablar so-
bre los estímulos y las causas de las respuestas, si 
los estímulos no son relevantes, la persona podría 
atribuirles una causa ficticia a sus reacciones con-
ductuales; por ejemplo, percepciones subliminales, 
influencia de la presencia de otras personas en el 
comportamiento y la falacia non causa pro causa, 
esto es, atribuir una causa a un fenómeno que tiene 
otra (Zajonc, 2001).

Persuasión razonada

El tercer enlace significa que en ocasiones es posible 
convencer a los demás, pero a veces no, y ello se 
debe a un componente afectivo. Es decir, la persua-
sión afectiva es más fuerte que la razonada (Haidt, 
2001, p. 819). Se prefiere pensar que la persuasión 
no es algo efectivo; de hecho, se quiere creer que 
se tiene siempre una opinión personal y original. Si 
se trata de un razonamiento, es poco probable que 
este sea persuasivo. En cambio, según Haidt (2001), 
si es emocional, entonces será más convincente. 

Apelar a los componentes afectivos o emocionales 
puede ser un detonante de convencimiento, aunque 
exista la idea de haber llegado a conclusiones perso-

nales. Es posible que la persuasión sea sutil y llegue a 
depender de una variedad de factores sobre cómo se 
reacciona ante tales influencias, pero asimismo es ca-
paz de ser fuerte y emocionalmente convincente. Los 
pensamientos racionales son utilizados cuando se apli-
ca persuasión, pero las emociones y los componentes 
afectivos son una fuerza con mayor potencial de in-
fluencia sobre objetivos específicos (Chang, 2009). 

Según Haidt (2001), se forman juicios y se asumen 
actitudes sobre otras personas en tan solo ¡cinco se-
gundos!, y esas determinaciones irreflexivas siguen 
siendo válidas aún después de que el individuo hace 
un razonamiento y delibera por más tiempo si su 
primera impresión está o no fundamentada. Incluso 
cuando se hace una reflexión, los sujetos raramente 
cambian sus juicios intuitivos iniciales. 

El autor llama la atención sobre el hecho de que por 
lo general se hacen inferencias irreflexivas basadas en 
los aspectos físicos; por ejemplo, se cree que alguien 
atractivo tiene rasgos morales que se corresponden, 
como habilidad y buen carácter, cuando casos como 
el de Ted Bundy (Michaud y Aynesworth, 2000) de-
muestran todo lo contrario. Del mismo modo, suelen 
darse juicios absurdos aplicando estereotipos, como 
que una persona con rasgos fenotípicos afroamerica-
nos sea más agresiva que un caucásico.

Persuasión social

En el cuarto enlace, Haidt (2001) afirma que las nor-
mas grupales ejercen influencia directa sobre ami-
gos, familiares y grupos. Este tipo de persuasión, 
aun cuando sea razonada, se realiza por imitación 
Greewald y Banaji (1995) apoyan la tesis de que el 
comportamiento social trabaja de manera incons-
ciente o implícita, sin que introspectivamente el ac-
tor tome conciencia plena de ello o deba acudir a la 
memoria para obtener su juicio. Dichos autores ase-
guran que se actúa por estereotipos que se modelan 
sin pleno conocimiento de cómo se construyen.

Asimismo, Haidt menciona los trabajos de Bargh y 
Chartrand (1999), quienes proponen que hay proce-
sos automatizados, entre los que destacan la aten-
ción, la intencionalidad, la eficiencia y el control so-
bre la conducta social, que evalúan y dan significado 
a la información recibida sobre las acciones de tipo 
social y que, posteriormente, sirven para realizar un 
razonamiento consciente (Prinz, 2006). 
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Las etapas de Kohlberg

Si bien Haidt (2001) hace algunas referencias al tra-
bajo de Lawrence Kohlberg (1971), como se verá en-
seguida, a su vez omite ciertos aspectos importan-
tes de la postura de este. La tesis clásica kolhberiana 
pertenece al trabajo temprano de tesis doctoral de 
1958 del autor, quien siguió estudiando el mismo 
tema hasta su muerte, ocurrida en 1987. Por ende, 
él jamás abandonó su cometido: la construcción del 
juicio moral y la posibilidad de una educación éti-
ca del sujeto (Castro-Robles, 2020; Morandín et al., 
2023). Sin embargo, Haidt (2001, p. 816) asegura 
que “el trabajo de Kohlberg fue un ataque sostenido 
contra las teorías emotivas irracionales” y hasta lo 
señala de platónico ―o, en términos llanos, soña-
dor― al creer que la moral es un proceso progresivo 
de educación. Citando a Haidt (2001): 

El enfoque de Kohlberg estaba en el desarrollo, 
pero a menudo abordó la cuestión del mecanis-
mo. Siempre apoyó un modelo racionalista y algo 
platónico en el que la razón puede tener en cuen-
ta el afecto, pero en el que el razonamiento final-
mente toma las decisiones: estamos afirmando 
[…] que la fuerza moral en la personalidad es cog-
nitiva [traducción libre] (p. 816).

Sin embargo, es adecuado hacer un repaso a los ni-
veles y etapas de desarrollo propuestos por Kohlberg 
ya que Haidt, aun cuando los critica, no los explicita. 

Primer nivel: preconvencional

En el nivel preconvencional el individuo, como los ni-
ños, actúa sin ninguna conciencia del metadiscurso 
de la ética y la moral; simplemente procede, como 
en el conductismo (Skinner, 2009), a partir de las re-
compensas y de los castigos que pueda recibir por 
sus acciones. Lo bueno y lo malo se catalogan según 
sea la respuesta que observe en los demás como 
resultado de sus actos, pero no existe en él ningún 
razonamiento abstracto para cumplir o infringir la 
regla. A este nivel de desarrollo, Kohlberg identifica 
dos etapas:

• Castigo y obediencia: Kohlberg (1958, 1971) 
caracteriza esta primera etapa en niños antes 
de los nueve años porque actúan y realizan 
asociaciones basadas únicamente en premios 
y castigos; no reconocen de manera explícita 

los derechos de los demás y solo cumplen las 
normas para evitar ser sancionados. A este 
respecto, existe un proceso implícito racio-
nal, ya que el individuo delimita su proceder 
a través de la detección, el análisis y la acción 
o la inacción, basada en eludir el castigo por 
miedo a sufrirlo.

• Intercambio: La segunda etapa, aún dentro 
de lo preconvencional y muy cercana al con-
trato hobbesiano, ocurre cuando el individuo 
entiende que existe una autoridad y que sus 
intereses podrían estar en conflicto con los 
demás, pero genera relaciones de intercam-
bio que, a modo de contratos, le permitan 
satisfacer sus necesidades y defender sus pro-
pios intereses, aceptando que debe respetar 
algunos preceptos, siempre y cuando sean 
también en provecho individual. Aunque se 
tiene conciencia de los demás, ellos impor-
tan en la medida en que ayuden a satisfacer 
intereses propios, y se genera cierto respeto 
de un marco normativo, pero no por otro tipo 
de convicción moral más que la propia conve-
niencia (Kohlberg, 1958, 1971). 

Segundo nivel: convencional

El segundo nivel de desarrollo para Kohlberg (1958, 
1971) va de los diez años a la adolescencia, pero 
en el proceso de madurez de los adultos podría no 
tener una edad determinada1. En este momento el 
sujeto comprende que pertenece a una sociedad y, 
más allá de los premios y castigos que pueda reci-
bir por sus acciones, se reconoce como parte de un 
sistema que requiere de respeto mutuo para poder 
funcionar. Se trata de interpretar las dinámicas de 
convivencia compartidas y actuar en consecuencia. 
Según el autor, este nivel está dividido en dos eta-
pas:

• Mutualidad: Constituida por relaciones, ex-
pectativas y conformidad interpersonal. En 
esta etapa la persona experimenta la valía de 
mantener vínculos de intercambio con los de-
más y, aunque todavía no hay una conciencia 
metateórica de lo moral, es claro que puede 

1. Si bien Kohlberg espera un desarrollo progresivo por edades 
de acuerdo con las etapas, no se garantiza que exista un paso 
necesario de una a otra etapa por la progresión de la edad.
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interpretar los sentimientos de sus seme-
jantes y sentir empatía, de modo tal que se 
descubre cumpliendo, a su vez, con las ex-
pectativas de otros, esto es, comportándose 
correctamente como lo debe hacer un buen 
hijo o un buen padre o madre (Kohlberg, 
1958, 1971).

• Ley y orden social: Esta etapa pertenece al es-
tadio de lo social, en que el sujeto se percibe 
como miembro de un conjunto de individuos 
que, de alguna manera, someten sus intere-
ses personales a favor de un interés mayor e 
incluso colectivo y vinculante. Hay reglas de 
comportamiento que deben ser respetadas 
para poder cohabitar en sociedad, y la persona 
comprende qué es lo deseable y lo indeseable 
de un patrón conductual dentro de la comu-
nidad. Las reglas ya están determinadas por 
esta última, y el individuo deduce que es ne-
cesario adecuarse a ellas (Churchland, 2011; 
Kohlberg, 1958, 1969, 1971). Sin embargo, es 
preciso destacar que el deber jurídico no equi-
vale aún a la moralidad (Buganza, 2018). 

Tercer nivel: posconvencional

En este nivel la persona actúa de acuerdo a princi-
pios universalmente aceptados, sin importar incluso 
lo que la comunidad pueda adoptar como lo correc-
to. El sujeto aquí se rige por la máxima de valor com-
partido y tiene una alta conciencia de lo que estaría 
mal hacer y de lo que es más justo, recto, deseable, 
empático, etcétera. La moral en este caso no es algo 
relativo para el individuo, quien no se atrevería si-
quiera a especular sobre los valores entendidos de la 
convivencia social. Se tiene un sentido elevado de la 
conservación, tanto de sí mismo como de los demás 
y de su medio ambiente y de todo cuanto lo rodea. 
Las etapas que corresponden a este nivel son las de:

• Derechos y autoridad: La persona reconoce 
que existen ciertos derechos innatos y que, 
sin importar las circunstancias, se deben ob-
servar y respetar. Hay un marco normativo 
fuerte seguido por la mayoría de individuos 
debido a una convicción de que el derecho 
existe, es inalienable y genera un contrato 
social de beneficios mutuos, dentro del res-
peto por las leyes por parte de todos (Nino, 
1989). El cumplimiento de estos derechos bá-

sicos, como por ejemplo a la vida o a la liber-
tad en sus diversas acepciones (ONU, 1948), 
está garantizado por mecanismos formales e 
institucionales. Así, en un marco ideal de im-
parcialidad y autonomía, se convierten en las 
normas fundamentales para regir la conducta 
individual y colectiva, por encima incluso de 
lo que una parte o la mayoría de la sociedad 
pudiera creer con respecto a la obediencia 
y observancia de esos derechos (Zuluaga y 
Largo, 2020). Sin importar las creencias indi-
viduales, debe existir un estado general de 
respeto a los derechos humanos (ONU, 1948).

• Orientación de conciencia: En la última etapa, 
asegura Kohlberg (1958, 1981), se aspira a la 
instauración de principios éticos universales 
que, con base en las distintas versiones del 
imperativo categórico de Kant (2017), supo-
nen que una persona debe dar a los demás el 
mismo trato de respeto y equidad con el que 
espera ser tratada. De esta forma se pueden 
adoptar sin ningún problema los principios de 
la igualdad de los derechos de todos los in-
dividuos y, por tanto, de trato con dignidad a 
los demás. El sujeto, más que juzgar tenien-
do como criterio el contrato social, valora sus 
acciones inspirado por principios que le son 
naturales (Hervada, 2011).

DISCUSIÓN

En distintos trabajos, Haidt (2001, 2003), Haidt y Jo-
seph (2004) y Haidt y Kesebir (2010) hacen una rei-
vindicación de las emociones para darles un estatus 
ontológico y epistemológico estable, que sea capaz 
de sostener una argumentación que reclame su im-
portancia constitutiva para la construcción del juicio 
moral, si bien no dictatorial (Haidt y Kesebir, 2010), 
sí inclusiva y definitoria. La intuición moral se nutre 
de las emociones, así que Haidt necesita, primero, 
restablecer su honorabilidad pues, desde la tradición 
clásica, lo emocional ha sido visto con desconfianza 
e incluso con recelo y, en algunos casos, con franco 
desprecio (Vivas et al., 2007). Por supuesto, la apor-
tación de este autor a la adecuada valoración de lo 
sentido frente a lo razonado abona ciertos aspectos 
que podrían estar siendo desvalorizados o no consi-
derados adecuadamente en una teoría clásica racio-
nalista del juicio moral como la de Kohlberg, incluso 
en Kant (2017). 



¿Se puede educar el criterio sobre el juicio moral? 
Una perspectiva crítica al intuicionismo social y al racionalismo kolhberiano

Revista de la Facultad de Ciencias de la Educación
 Enero-abril 2023

144

El modelo del intuicionismo social de Haidt (2001) in-
vierte demasiado tiempo y recursos en criticar el ra-
zonamiento moral, esto es, el modo en que se cons-
truyen los juicios con implicaciones morales a partir 
de procesos de pensamiento reflexivos, razonados, 
ecuánimes, en los que se involucra el cálculo de los 
pros y los contras para adoptar una posición. Ahora 
bien, a pesar de decantarse por dicha intuición, el au-
tor no se atreve a renunciar a la importancia del ra-
zonamiento, es decir, simplemente a la racionalidad 
que, por momentos, se creería que tanto desprecia. 

En este orden de ideas, aunque enfrentar las intui-
ciones con los razonamientos morales tiene un valor 
epistémico, el hecho de brindar argumentos a favor 
de las emociones como las verdaderas responsables 
de construir algunos juicios morales intuitivos no pa-
rece ser un mecanismo apto para oponer el intuicio-
nismo al racionalismo y así explicar, en su totalidad, 
los caminos de las decisiones, muchos de hecho aún 
desconocidos, para hacer una teoría acabada. Esta 
división racional versus emocional adolece de las di-
cotomías reduccionistas de la res cogita y de la res 
extensa de Descartes (2004). En realidad, hay una 
brecha que no alcanza a ser debidamente explica-
da y en la que se sabe que algo está mal, pero no 
es posible exponerlo. La justificación es un proceso 
racional y, por tanto, incapaz o insuficiente para dar 
un argumento coherente y justificado del porqué se 
asume una postura ética frente a una situación con-
creta. El modelo intuicionista, sin embargo, tampoco 
alcanza a cubrir este vacío. 

¿No es acaso el juicio moral producto de un proceso 
vinculado de lo sentido y la interpretación inmediata 
de dicha experiencia? ¿No son, acaso, las respuestas 
emotivas la fuente primera de error? No siempre lo 
que se siente intuitivamente es la respuesta correc-
ta; ni siquiera es lo que realmente el sujeto desea, o 
cree que desea. Hacer caso a las intuiciones sociales, 
como las llama Haidt ―sociales por los elementos 
adquiridos en comunidad―, sigue siendo un despro-
pósito reduccionista, una salida fácil cuando no se 
tienen mejores argumentos.

Podría decirse que, ni exclusivamente emotiva, ni 
exclusivamente racional, la construcción del juicio y 
la moral se concatenan una a la otra: la cola del pe-
rro y el perro no son dos cosas distintas, y no queda 
justificado darle autonomía a la cola, como separada 
del resto del animal, para validar su argumentación. 

Razón y emoción pertenecen a un mismo cerebro. 
Así, aun cuando se estuviera malinterpretando lo 
que Haidt quiso decir, queda claro que hablar de 
procesos fríos y calientes, lentos y rápidos (Kahne-
man, 2012), es, en estos días, volver a las teorías 
galénicas del espirítu pulsífico expulsorio y calien-
te del corazón y el espíritu vital atrayente y frío de 
los pulmones (Galeno, 1997): un total atavismo. La 
complejidad de la construcción del juicio moral pue-
de ser materia de estudios inacabados, pero no por 
ello susceptible a ser reducida a dos elementos: lo 
racional y lo irracional. 

La tendencia a construir divisiones en el ser humano 
no es algo nuevo. Ya Platón se refería al alma concu-
piscible, irascible y racional (Platón, 1992), y Galeno 
(1997) ubicaba los diferentes pneumas o espíritus en 
el cuerpo: natural, vital y animal. Más sofisticadas, 
pero al fin dualistas, han sido las teorías de la mente y 
el cuerpo como dos entidades separadas; si bien con 
interrelaciones, al final resultan una física y otra me-
tafísica. El último dualismo, y tal vez el más difícil de 
reconocer, es el planteado entre el cerebro y el cuerpo 
(Cushman et al., 2010): se insiste, sutil o burdamente, 
en que el primero actúa como una entidad separada 
del resto del organismo cuando, en realidad, podría 
ser la parte más importante, desde el punto de vista 
de la unidad (Evans, 2008; MacKay, 1982).

Otra distinción que hace Haidt (2001) es entre vio-
lación a una regla, como pueden ser convenciones 
sociales locales que no causan daño físico a otros, y 
violaciones morales, como lastimar o mancillar los 
derechos básicos individuales y cometer injusticias 
que pueden ser percibidas como inmorales por cual-
quiera. Un ejemplo de la primera, según el autor, se-
ría limpiar el baño con la bandera nacional (Haidt et 
al., 1993), mientras que un caso de la segunda sería 
herir físicamente a una mascota indefensa. 

En las dos situaciones anteriores se podría sentir 
indignación, pero en la primera se requiere de un 
proceso racional y de adecuación entre los colores 
de la tela, la disposición y la representatividad del 
país en el que se ha nacido para entender y, tal vez, 
sentir ira, toda vez que se interprete como una fal-
ta de respeto por el símbolo patrio. En cambio, en 
el segundo caso bastaría con sentir empatía con el 
animal para advertir que, por ejemplo, levantarlo 
del piso amarrado al cuello con una cadena no está 
bien. Sin embargo, así como podría aducirse que la 
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empatía por el perro es innata en los seres huma-
nos, ¿por qué la mayoría de las personas no sienten 
lo mismo por aquellas especies que son sacrificadas 
para consumo humano? Efectivamente, hay una jus-
tificación, que es la supuesta necesidad básica de 
alimentación proteica, pero ¿no son estos también 
animales indefensos? 

Es difícil tratar de demostrar que valores como la em-
patía son construidos y no siempre son fiables (Feld-
man-Barret, 2018). Considere el caso de un asesino 
serial que corta a sus víctimas y les quita la piel como 
un acto criminal imposible de justificar. Cuando se 
piensa en cómo toma el cuchillo para herir a las per-
sonas, solo se puede sentir horror e indignación; ni 
duda cabe. Sin embargo, es posible extrapolar este 
acto al escenario hipotético de que alguien jamás 
hubiera conocido a un cirujano y mucho menos sus 
propósitos profesionales. En este caso, al entrar a un 
quirófano en medio de una abdominoplastia (retirar 
la piel flácida del cuerpo), vería que un grupo de per-
sonas se congregan para quitarle la piel a una perso-
na acostada en una plancha metálica. 

El médico, por cierto, debe inhibir sus sentimientos 
empáticos para poder realizar la intervención quirúr-
gica de forma adecuada. Si hiciera caso a sus intuicio-
nes y emociones inmediatas, le sería imposible lle-
var a cabo su trabajo y salvar vidas. Tal vez se pueda 
apelar a que la empatía del cirujano sea distinta: es 
por el paciente y su bienestar después de la interven-
ción; no durante. Del mismo modo, si se desconoce 
la nación a la que pertenece la bandera, ni siquiera se 
sabría que la combinación de esos colores es repre-
sentativa de un país, así que no habría nada de malo 
en que se limpie el piso con una jerga de colores. En 
definitiva, se requiere cierta información para sentir 
adecuadamente una emoción. En el primer caso, la 
intencionalidad; en el segundo, la pertenencia. 

Sobre el incesto planteado por Haidt, que no logra 
resolver adecuadamente, es pertinente citar a Lie-
berman et al. (2003), quienes observaron que hay 
un mecanismo de rechazo, al parecer innato, al in-
cesto. Esta opinión se fortalece sobre todo en rela-
ción con el tiempo que los hermanos han pasado 
juntos en la infancia viviendo en el mismo hogar y 
se demuestra en el hecho de que, incluso no siendo 
consanguíneos (por ejemplo, hermanastros que han 
convivido desde la infancia en una casa), raramente 
despiertan atracción sexual entre ellos. En amigos 

de la infancia se observó que se genera cierta her-
mandad en lugar de apetitos sexuales.

Contrario a lo que Freud (1999) afirmaba sobre sen-
timientos incestuosos naturales del hijo hacia la ma-
dre, que denominó complejo de Edipo, y de la hija 
sobre el padre, que Jung (2016) nombró complejo 
de Electra, las pruebas de los estudios más recien-
tes revelan que hay un sentimiento de asco frente 
a la posibilidad de relaciones incestuosas. Haidt, en 
este sentido, trató de demostrar a su manera que, 
aun cuando racionalmente no es posible justificar el 
rechazo por el incesto, este acto tampoco puede ex-
plicarse de modo alguno, y no porque deba evaluar-
se como malo intrínsecamente, sino porque el sen-
timiento de asco que despierta de inmediato, como 
una respuesta emocional, es más fácil de comprender 
o más directo que los intentos de racionalización de 
esa repulsión que, dicho sea, propiciaba el ejemplo 
de Marco y Julia precisamente para echar abajo los 
argumentos de rechazo racional consecuencialista. 

La explicación dada por Greene y Haidt (2002) y 
Greene et al. (2004) es que diferentes áreas del ce-
rebro se activan de acuerdo al tipo de razonamien-
to que se haga o emoción que se sienta. Cuando se 
trata de justificar una decisión de tipo moral en for-
ma racional (Baron, 2008), trabaja la zona dedicada 
especialmente al razonamiento; en cambio, cuando 
se tiene una intuición moral que despierta una emo-
ción, entonces trabaja otro sector del cerebro (Gree-
ne y Haidt, 2002). A pesar de que estos argumentos 
abonan el argumento dualista, la complejidad en la 
construcción del juicio moral, sea implícito o explíci-
to, es manifiesta (Bechara et al., 1997). 

CONCLUSIONES

¿Se puede educar el criterio para el juicio moral? Con 
todos los elementos hasta ahora expuestos, cabe 
considerar que sí porque, en el fondo, no hay una 
verdadera dicotomía entre intuición y razonamiento. 
Ambas perspectivas conciernen una a la otra. No ne-
cesariamente se debe llegar a la justificación racio-
nal consecuencialista para construir un juicio moral. 
Aunque es posible comprender a qué se refiere Haidt 
cuando dice que el sentimiento, lo sentido, la emo-
ción, es más explicativo de esta clase de valoraciones 
que los argumentos de las consecuencias, también 
es cierto que el sentimiento no es suficiente para de-
terminar si la acción es deseable o indeseable; tam-
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poco la explicación racional. Debe existir una batería 
de buenas razones, argumentos explicativos que lo-
gren ser necesarios y suficientes para demostrar que 
lo uno es indeseable, y lo otro, deseable. 

Como se señaló, es posible hacer una fuerte objeción 
a la consideración de Haidt de que los juicios morales 
son evaluaciones, buenas o malas, sobre las acciones 
o el carácter de una persona de acuerdo a un conjun-
to de virtudes acuñadas por una cultura o subcultura 
porque, por otro lado, afirma que estas valoraciones 
son de carácter estrictamente personal, como sen-
tir o no el asco. De este modo, o estas evaluaciones 
son de naturaleza colectiva y social o son personales. 
Si bien se entiende que tales posiciones pueden ser 
compartidas, la generación del juicio moral es o per-
sonal o cultural o subcultural; de hecho, lo que sea 
que Haidt quiera referir con este último término no 
se percibe, en todo caso, como algo privado. 

Aunque Haidt procura ser moralmente heterodoxo 
en sus ejemplos, lo cierto es que no puede renun-
ciar a una moral tradicional dicotómica ―y por mo-
mentos maniquea― entre lo bueno y lo malo per se. 
Por supuesto que las reacciones afectivas pueden 
ser más explicativas que los razonamientos sobre las 
consecuencias de un acto. Los ejemplos que plan-
tea el autor están construidos deliberadamente para 
causar indignación y ser provocadores: sexo seguro 
entre hermanos, comerse a su mascota o limpiar el 
baño con la bandera nacional; sin embargo, no pa-
rece reparar en el punto principal en la construcción 
del juicio moral: ninguno de ellos es suficientemente 
explicativo de la aversión que se pueda experimen-
tar como resultado de un proceso más complejo que 
conforma la emoción o el juicio racional.

Hay elementos antropológicos, sociales y culturales 
que forman el criterio definitivo de la persona para 
enfrentar dilemas morales. Se tiene por sentado en 
la sociedad que la moralidad es un producto de la ra-
cionalidad, como un conjunto de estructuras de co-
nocimiento progresivo e histórico sobre estándares 
morales compartidos a los cuales se puede acceder 
a través de la razón. No obstante, parece que nada 
de esto sería factible de acuerdo a Haidt. 

Se tiene un enfoque empírico desde donde surgen 
creencias, se evalúan hechos conductuales y se obtie-
nen resultados (Moreno-Guerrero et al., 2018); infe-
rencias necesarias a partir de las premisas obtenidas 

desde el mundo y la experiencia. Ahora bien, en Haidt 
se observa un enfrentamiento en los modos de pensa-
miento del hombre, en las formas de acceder al cono-
cimiento de las cosas que lo rodean, incluso se advierte 
como si la emoción no fuera pensamiento en sí, ya que 
este está reservado para los procesos racionales y cons-
cientes de ejercicio intelectual, cuando esto no es así. 

A su vez, cabe considerar que la crítica al intuicio-
nismo social tampoco es suficiente para explicar el 
proceso complejo de valoración de un hecho con 
implicaciones morales como la construcción de opi-
nión. Al igual que en el juicio estético, si bien puede 
haber algún momento de lo que Haidt califica de in-
tuitivo, esta tarea en realidad es mucho más com-
pleja porque atiende a un bagaje de conocimientos 
adquiridos y a un gusto modelado y refinado por la 
experiencia. Difícilmente se podrá, por vez primera, 
sentir toda la fuerza y la belleza que una complicada 
pero hermosa ópera como Turandot pueda ofrecer; 
tampoco el color y el ritmo e incluso la alegría que 
el Broadway Boogie Woogie de Mondrian puedan 
generar en el ojo del neófito, por sensible que sea. 

El juicio y el razonamiento morales, al igual que los 
dualismos, no se contraponen siempre; por el con-
trario, bien podrían ser parte de un mecanismo 
unificado de sensación, razonamiento, evaluación 
y construcción del juicio. El perro puede ser emo-
cional, pero es absurdo hablar de que tenga una 
cola racional: nadie cree que, moviendo la cola del 
animal, este se sentirá feliz. Sin embargo, si no se 
rompe con los dualismos ―cola-perro, alma-cuerpo, 
mente-cerebro, cerebro-cuerpo―, no será posible 
entender por qué el juicio moral es parte del proce-
so de razonamiento moral y por qué las sensaciones 
no constituyen por sí mismas un juicio, sino única-
mente sensación, así sea plena. 
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