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PRÓLOGO
Foreword

Este libro titulado Pensamientos y Saberes Contemporáneos en Educa-
ción y Pedagogía es el último producto del III Congreso Nacional e In-
ternacional de Estudios Educativos (CIEE) denominado “Reformas, 
enfoques innovadores y educación comparada” que se desarrolló en 
octubre de 2021 como una actividad interinstitucional, entre la Facul-
tad de Educación de la Universidad Santiago de Cali y universidades 
nacionales e internacionales. El objeto de estudio de este libro es la 
sociedad contemporánea, analizada desde diferentes perspectivas, 
enfoques y metodologías, la conjunción de estas miradas construye 
la idea de contemporaneidad y de sociedad. Por contemporaneidad 
se entiende el pensamiento sobre el presente y las puertas hacia el fu-
turo, sin desconocer el pasado. Por sociedad se logra ver en estos pen-
samientos un concepto distinto al usado en las Ciencias y en las Cien-
cias Sociales que es el de aparatos del Estado, instituciones y políticas 
públicas. Nos encontramos con un concepto distinto de sociedad, que 
es la relación con grupos, diversidades, poblaciones, redes, teorías y 
metodologías, que Bruno Latour llamaría reconstrucción de lo social.

Este tipo de pensamientos que vemos en este libro están situados en 
dos campos: investigación y saberes. En el campo de la investigación 
nos encontramos con diferentes enfoques de investigación: histórica, 
política, comparada, empírica, científica y cuantitativa. Este campo 
investigativo se ubica en relación a la pregunta por el presente, pues 
las diferentes miradas se inquietan sobre cómo construirlo en la ac-
tual sociedad, que no es el tiempo y tampoco un espacio pasivo. El 
presente es una serie de problemáticas que vienen de muchos lados, 
entre ellos: lo internacional, lo regional y lo nacional (en sus dos ver-
siones: regional y local). Investigar el presente es uno de los grandes 
proyectos que encontramos en la investigación actual y que en los 
capítulos que se ofrecen este libro son una muestra relevante. En el 
campo de los saberes no se refiere exactamente a los conocimientos, 
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representaciones o políticas sociales, sino a construcciones colectivas 
que se vinculan con las relaciones de poder y subjetividad. En el cam-
po de los saberes no se ubica en lo que conoce un sujeto, es aquello por 
lo cual se indaga la sociedad y la cultura; en el pasado se centraba en 
la ciencia y en el arte, en la actualidad traspasan estas dos categorías 
y buscan relacionarse con otras fuerzas, conocimientos y experien-
cias. Si pudiéramos agregar una definición de saberes sería aquella 
que se pregunta por las experiencias de la sociedad actual, de allí las 
preguntas que encontramos en el libro sobre: infancia, internaciona-
lización de la educación superior, pedagogía, evaluación, enseñanza 
y aprendizaje, nuevos objetos como la realidad virtual y aumentada, 
inclusión, diversidad social y educativa, así como las experiencias 
desde el campo de la educación ambiental.

Nos queda por dar cuenta de dos categorías fundamentales: educa-
ción y pedagogía, que no solamente hacen parte de este libro, sino 
de otros libros publicados. El CIEE entre sus inquietudes se centró en 
el análisis de estos dos campos en la actualidad y su relación con las 
experiencias, de allí la forma cómo se pensaron sus experiencias, con 
una particularidad especial: su ubicación no solo está en las institu-
ciones educativas, sino en la sociedad actual. La pregunta que ronda 
por todos los capítulos que aquí presentamos es ¿Cuál es el tipo de 
educación y pedagogía que existe actualmente? Y la respuesta que los 
distintos investigadores apuntan es que no solo obedece al saber de 
los expertos, profesionales o especialistas en educación y pedagogía, 
al contrario, está hacia afuera de estos saberes: en los actores socia-
les, políticos y culturales, entre ellos, y muy especialmente, los inves-
tigadores, los intelectuales, los maestros y los que pueden atreverse a 
relatar experiencias contemporáneas.

El libro contiene once textos, si los agrupamos están respondiendo 
a los seis campos de análisis que se abordaron en el III CIEE y a las 
metodologías usadas: 1. Infancia y primera infancia; 2. Estudios en 
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perspectiva comparada e internacionalización; 3. Pedagogía y eva-
luación; 4. Didáctica y tecnología; 5. Diversidad y educación para la 
paz; 6. Educación ambiental. Queremos destacar en cada uno de los 
capítulos la descripción de las temáticas de análisis y haremos refe-
rencia en particular a las metodologías de investigación, si bien los 
textos se pueden agrupar en series temáticas, es también importante 
hacer una sistematización de los aportes metodológicos que cada uno 
de ellos ha planteado. El esquema de análisis es el siguiente, en pri-
mer lugar, la descripción del capítulo; en segundo lugar, los aportes 
metodológicos; y en tercer lugar, la conexión entre la metodología y 
la serie temática.

Los dos primeros capítulos se ubican en el análisis de lo nacional y lo 
internacional. El Capítulo I “Fin de la infancia”, Humberto Quiceno 
de la Universidad del Valle (Colombia) presenta la diferencia entre 
infancia y primera infancia. Analiza cómo la primera infancia se ins-
tala en las prácticas, las instituciones y los principios de la infancia, 
hasta cubrir la totalidad de las representaciones que la sociedad tenía 
de la infancia, la familia, la escuela, hasta el Estado, con esto se con-
sigue hacer desaparecer la infancia como instancia histórico-trans-
cendental del hombre. Estos resultados son conseguidos a partir de 
análisis de conceptos, análisis de políticas públicas educativas y aná-
lisis de instituciones. Es así que la diferencia entre primera infancia 
e infancia es señalada como punto de referencia para demostrar que 
la experiencia de ser niño es un estado del pensar, en tal virtud, am-
bos conceptos no tienen el mismo objeto dado que la infancia se con-
vierte en un objeto de la pedagogía, la primera infancia también es 
apropiada por el campo educativo y pedagógico. El texto “Pensar la 
internacionalización de la educación superior en clave Latinoameri-
cana: desafíos para la educación comparada” Capítulo II de esta obra, 
la autora Mónica Marquina de la Universidad Nacional de Tres de Fe-
brero y la Universidad de Buenos Aires (Argentina) ubica la interna-
cionalización de la educación superior como un fenómeno mundial 
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que se desarrolla en las últimas dos décadas y se manifiesta en accio-
nes nacionales, institucionales e individuales, como una respuesta a 
los procesos de globalización. A partir de la definición de conceptos 
claves como globalización, educación superior e internalización de 
la educación, la autora expone una serie de opciones pertinentes que 
América Latina deberá asumir debido a las relaciones planteadas en 
las lógicas de la internalización en las que cae la educación superior, 
dando como opción una postura proactiva en donde se asume este 
nuevo contexto, y decidir de qué manera y en qué medida formar par-
te de los procesos de internacionalización de la educación superior o 
una reacción reactiva en donde se deja que estos procesos sucedan, 
sin tomar control de ellos. Cada postura tiene sus consecuencias las 
cuales son identificadas a partir del uso de la perspectiva comparada 
de la educación para identificar los conceptos que hacen parte de este 
campo de conocimiento. De esa forma, el texto aporta al análisis de lo 
nacional y lo internacional, una lectura en donde se expone e inter-
pretan las lógicas en que las dos instancias proponen a la educación 
superior.  

Los tres textos siguientes hacen parte de la relación entre la evalua-
ción y la pedagogía. Lautaro Steimbreger de la Universidad Nacional 
del Comahue (Argentina) en el Capítulo III “Examen y menosprecio 
en la universidad: el asunto de la mirada” presenta evidencia empíri-
ca parcial sobre los vínculos pedagógicos en una universidad públi-
ca de la Norpatagonia argentina. Busca la relación entre el discurso 
estudiantil (relación docente-estudiante) y la autoridad docente, a 
partir del análisis del examen como una instancia de la educación 
universitaria donde se produce un encuentro entre los dos actores. 
La investigación tiene como enfoque lo cualitativo, exploratorio y 
descriptivo de lo microsocial. Con base en la Teoría Fundamentada 
se aplican estrategias propias de la misma, tales como el muestreo 
teórico, la saturación teórica y la comparación constante. También 
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se hace uso del paradigma constructivista de la ciencia y asume la 
perspectiva del interaccionismo simbólico, cuya disciplina matriz es 
la Psicología Social. Con lo anterior, los aportes que se hacen a la rela-
ción entre la evaluación y la pedagogía son la posibilidad de concebir 
el examen como un vehículo de interacción mediada por la autoridad 
del docente frente a un estudiante que reacciona al encuentro cara 
a cara con manifestaciones emotivas, además de la identificación de 
componentes cognoscitivos que se hallan en juego en las relaciones 
de autoridad entre docentes y estudiantes en el contexto universi-
tario. El Capítulo IV planteado por Luis Ospina y Fanny López de la 
Universidad Libre (Colombia) se titula “Fundamentos pedagógicos 
para evaluar la calidad de la educación”. Los autores analizan el con-
cepto de evaluación y su articulación con los fundamentos pedagó-
gicos para el logro de una calidad educativa, a partir de una inves-
tigación cualitativa, documental, hermenéutica y descriptiva. Aquí 
se aporta a la relación entre evaluación y pedagogía al poner en dis-
cusión los cambios sustanciales en las instituciones educativas, que 
buscan la excelencia a través de planes estratégicos, y es en esta cone-
xión en donde la pedagogía junto con la investigación, pueden ser la 
base evaluativa para la calidad de la educación, tomando en cuenta la 
construcción conceptual, ontológica, epistemológica, teológica, con 
un proceso dinámico, sistémico y metodológico. Diana Varela de la 
Universidad de Economía en Bratislava (Eslovaquia) en el Capítulo V 
se enfoca en la relación entre evaluación, enseñanza y aprendizaje a 
partir del texto denominado “La evaluación en el proceso enseñanza- 
aprendizaje”. Considera que la evaluación es uno de los factores que 
influye en el proceso educativo y se constituye como una parte inte-
gral. A partir de un análisis teórico sobre las definiciones de evalua-
ción y los análisis sobre la clasificación de sus técnicas e instrumentos 
más utilizadas para valorar la consecución de objetivos y competen-
cias en el proceso de aprendizaje, hace una notable diferencia entre 
la evaluación del aprendizaje y la evaluación para el aprendizaje. Los 
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resultados obtenidos con la evaluación son un indicador del proceso 
enseñanza-aprendizaje, y aporta una mirada sobre la pertinencia en 
la elección de la forma de evaluación. 

El texto que continúa se ubica en otro campo de análisis, la conexión 
entre didáctica y tecnología. Los autores Ana Galindo y José Castillo 
de la Universidad Americana de Europa, en el Capítulo VI estudian 
la “Comprensión lectora a través de Realidad Virtual (RV) y Reali-
dad Aumentada (RA)” y abordan categorías como: textos digitales, 
comprensión lectora, TIC y la diferencia entre realidad virtual y 
realidad Aumentada. Buscan determinar la influencia que tienen las 
tecnologías que se han instalado en las dos realidades, en particular 
en la comprensión lectora. Con un análisis documental estudian los 
conceptos de los fenómenos de la realidad para poder comprender y 
lograr una reconstrucción epistemológica que se acerque al tiempo 
presente y generar productos que satisfagan las necesidades actuales. 
Esta investigación cualitativa se centra en referencias sobre el uso de 
la RV y RA como mediación pedagógica para mejorar la comprensión 
lectora. Los resultados presentados se dirigen a aportar al campo del 
análisis de la didáctica y la tecnología, una lectura de cómo incide la 
tecnología positivamente en la comprensión lectora, debido a que en 
ella se encuentra la posibilidad de una visión integradora del mundo, 
siempre y cuando haya un componente reflexivo y crítico del uso. 

Los tres capítulos que siguen hacen parte del campo de la diversidad 
y la educación para la paz. En el primero, autores que integran la Red 
de Docentes Investigadores (REDDI, Colombia): Adolfo Rojas, Yor-
leny Mosquera, Julia Ramírez y Sandra Cárdenas plantean el texto 
“Las competencias parentales y el papel de la escuela en la inclusión 
social”, como Capítulo VII. Esta investigación descriptiva, desde el 
enfoque del construccionismo social, tiene como propósito analizar 
las competencias parentales de un grupo de representantes legales de 
adolescentes escolarizados de la ciudad de Bogotá, víctimas del con-
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flicto armado, y despliegan en el ejercicio de la parentalidad social 
dos nodos: emergencias parentales y resiliencia parental. Aportan 
con sus análisis al reclamo por obtener una continuidad de estudios 
en pro de ofrecer a los padres representantes legales o cuidadores-as 
herramientas para el ejercicio de la parentalidad en condiciones de 
vulnerabilidad, dado que esto potencia la real inclusión, vista no solo 
desde la mirada escolar, sino también desde una perspectiva social. 
El Capítulo VIII “Formación de mediadores para la paz en un aula di-
versa”, Gladis Coronel de la Corporación Universitaria Rafael Núñez 
(Colombia) investiga la diversidad en el aula como un espacio pacífico 
donde docentes y estudiantes puedan convivir; aporta en el desarro-
llo de estrategias lúdicas en el marco de un programa de formación 
de mediadores para la paz en un aula diversa en el grado primero de 
una institución educativa oficial de Cartagena. Con una metodolo-
gía cualitativa de tipo acción, y con técnicas como la observación y la 
entrevista semiestructurada, la autora desarrolla un texto en el que 
resalta la necesidad de implementar formaciones con mediadores 
que faciliten a los estudiantes el conocimiento de normas y acuerdos. 
Esto para favorecer al comportamiento y las actitudes en los estu-
diantes, en la perspectiva de la comunicación, la interacción, la paz y 
el respeto por la diversidad en el aula. El autor Oscar Vargas de la Uni-
versidad del Valle y la Normal Superior Santiago de Cali (Colombia) 
en el Capítulo IX se enfoca en el estudio de la “Educación y transfor-
mación social”. Reflexiona sobre la realidad, a partir de una revisión 
teórica de la obra Democracia y Educación del pedagogo John Dewey 
y el análisis e interpretación de categorías como práctica educativa, 
experiencia y el ambiente para proponer procesos de transformación 
social ajustados a las necesidades del contexto colombiano. El autor 
nos lleva a pensar que la realidad requiere del esfuerzo educativo y 
común para proponer un ambiente social formativo, y resalta la im-
portancia de la experiencia desde la perspectiva de la renovación y la 
transformación constante.  
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Los últimos dos capítulos se ubican en el campo de la educación am-
biental y usan métodos de investigación mixtos que dan cuenta de la 
aplicación, la experimentación, la exploración, la descripción y la 
interpretación, aplicados en instituciones educativas de la ciudad de 
Bogotá. El Capítulo X “Una experiencia de acuaponía educativa para 
el desarrollo de competencias STEAM”, Carolina Manrique, Juana 
Martín, Paulo García, Alexi Mono, Bernardo Garibello de la Univer-
sidad Santo Tomás (Colombia) y Julio Franco de la Fundación Uni-
versitaria Agraria de Colombia estudian la implementación del mo-
delo acuapónico educativo que permitió incentivar la creatividad, 
el trabajo colaborativo, la cultura del prototipado, la capacidad de 
percibir y comprender la ciencia como respuesta a problemas socio 
ambientales y de seguridad alimentaria. Esto a partir del análisis de 
fenómenos como cambios alimentarios, nutrición, desigualdad, po-
breza y efectos de la pandemia, que se articula con el campo educati-
vo en la reflexión de la formación y la evaluación de los estudiantes. 
Con el uso de un método mixto pre experimental y cualitativo llegan 
a proponer un proyecto integrador en diferentes fases que incorpora 
una guía para el diseño mecánico y semiautomatizado de un proto-
tipo de producción acuapónica que potencie competencias STEAM, 
de sostenibilidad y de ciudadanía. El contexto de aplicación es la 
Institución Educativa Gabriel Betancourt Mejía con estudiantes de 
grado décimo. Otro de los aportes fundamentales es la definición de 
un protocolo bioético necesario para el manejo de especies anima-
les y vegetales. Dolly Gómez de la Universidad Pedagógica Nacional 
(Colombia) plantea una “Propuesta educativa: uso de animales en el 
laboratorio de Ciencias Naturales”, en el Capítulo XI de este libro, a 
partir de un estudio de campo aplicado, exploratorio, cualitativo y el 
análisis de categorías como: bioética, estilos de pensamiento cientí-
fico, experimentación, maltrato. Su objetivo es brindar alternativas 
al uso de animales no humanos en las prácticas de laboratorio esco-
lares, con el fin de aprender sobre la anatomía y fisiología del sistema 
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digestivo, sin causar maltrato a las otras especies, problematizando 
lo experimental en los procesos de enseñanza y aprendizaje del área 
Ciencias Naturales. La autora propone varias alternativas para el uso 
de animales en el laboratorio escolar que son interesantes para ana-
lizar y usar. Los participantes de esta propuesta pedagógica son es-
tudiantes de grado sexto, con edades de 10 a 14 años, del colegio La 
Victoria IED en la ciudad de Bogotá.

Invitamos a los lectores a conocer y analizar cada capítulo para explo-
rar sus pensamientos, saberes, reflexiones, metodologías, propuestas 
sobre aquellos objetos de investigación que hacen parte del campo de 
la educación y la pedagogía. 

Mónica Gabriela Portilla Portilla1

Editora científica

1  Doctora en Ciencias de la Educación, Universidad Nacional de Cuyo (Argentina). Profesora 
Facultad de Educación, Universidad Santiago de Cali (USC) y Facultad de Educación y Pedago-
gía, Universidad del Valle (Univalle). Investigadora Grupo de Investigación Ciencias de la Edu-
cación, Educación Superior y Conceptos (CIEDUS, USC).
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CAPÍTULO I

FIN DE LA INFANCIA

Childhood’s end

Humberto Quiceno Castrillón
 https://orcid.org/0000-0002-7100-5373
 humberto.quiceno@correounivalle.edu.co

Universidad del Valle (Colombia)

La verdadera patria del hombre es su infancia

Rilke

Resumen
En este ensayo se avanza la tesis sobre el fin de la infancia y se expli-
ca que esto ocurre por la aparición de la primera infancia. En el de-
sarrollo del análisis se muestra cómo, progresivamente, la primera 
infancia fue copando cada una de las prácticas, las instituciones y los 
principios de la infancia, hasta cubrir la totalidad de las represen-
taciones que la sociedad tenía de la infancia, la familia, la escuela, 
hasta el Estado. Se analiza que la infancia es un estado interior de las 
experiencias de los niños con ellos mismos, el lenguaje y sus repre-
sentaciones de la realidad. Son cada uno de estos aspectos lo que la 
primera infancia va transformando, empezando por quitarles a los 
niños su conexión con la infancia, también su relación con el lengua-
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je y con el mundo exterior. La primera infancia ya no pertenece a los 
niños y cada vez más depende del Estado, la sociedad y las institucio-
nes de educación, hasta el punto en que los niños de la primera infan-
cia, edades comprendidas entre 1 y 5 años, ya no tienen poder sobre 
sus dimensiones infantiles. Si bien es cierto que la primera infancia 
es una política sobre los niños vulnerables, marginales y pobres, que 
es una población no mayoritaria, cada vez el modelo de la primera 
infancia se intenta que se extienda a toda la sociedad; con esto se con-
sigue hacer desaparecer la infancia.  

Palabras clave: primera infancia; infancia; experiencias de infan-
cia; población vulnerable; políticas educativas; instituciones de pri-
mera infancia.

Abstract
In this essay the thesis about the end of childhood is advanced and 
it is explained that this end occurs due to the appearance of early 
childhood. In the development of the analysis, it is shown how early 
childhood gradually took over each of the practices, institutions and 
principles of childhood, until it covered all the representations that 
society had of childhood, family, school, etc. up to the state. It is an-
alyzed that childhood is an inner state of children’s experiences with 
themselves, language and their representations of reality. Each one 
of these aspects is what early childhood is transforming, beginning 
by taking away from children their connection with childhood, as 
well as their relationship with language and with the outside world. 
Early childhood no longer belongs to children and is increasingly 
dependent on the State, society and educational institutions, to the 
point where early childhood children, aged between 1 and 5 years, no 
longer have power over its infantile dimensions. Although it is true 
that early childhood is a policy on vulnerable, marginal and poor 
children, which is a non-majority population, the early childhood 
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model is increasingly being extended to the whole of society; This 
makes childhood disappear.

Keywords: early childhood; childhood; childhood experiences; vul-
nerable population; educational policies; early childhood institu-
tions.

Palabras iniciales 
El fin de la infancia no significa su fin como objeto de estudio y cono-
cimiento de los niños, es otro el fin, se refiere a la manera como se ha 
narrado la infancia2. Podemos localizar las primeras narraciones so-
bre la infancia desde el arte renacentista, el discurso republicano, la 
literatura  clásica y la pintura moderna. Fueron los artistas, novelis-
tas y pedagogos, los que narraron la infancia, ahora bien, desde me-
diados del siglo XX, se ha creado otra forma de narrarla, otras formas 
de enunciación que podríamos llamar tecnológicas y que tienen su 
expresión en el programa mundial de la primera infancia -Atención a 
la Educación de la Primera Infancia (AEPI)-.  Son las agencias, los Es-
tados, los gobiernos y los ministerios los que narran lo que es la infan-
cia. Estas dos narraciones enfrentan dos verdades sobre la infancia: 
primero, el arte que ve en la infancia el verdadero sentido de la niñez; 
segundo, la tecnología que reduce la niñez a la realidad. “Infancia” 
quiere decir que el programa cada vez se impone al arte y “fin” quiere 
decir que hemos llegado a no dudar que infancia y primera infancia 
se refieren a lo mismo, a la misma infancia. 

Este ensayo quiere resolver y pensar que infancia y primera infan-
cia no significan lo mismo. Primero, la infancia es un pensamiento 
y la primera infancia es un programa; segundo, el saber narrar es 
más importante en la infancia, que el saber de los niños; y tercero, la 

2 Existen diferentes posturas y nombres sobre el fin de la infancia, Postman, la define como desaparición 
de la infancia (1994); Carli, crisis de las representaciones de infancia (2003); Noguera y Marín, la infancia 
como problema (2007); Noguera, desaparición de la infancia (2003); Jackson, la infancia interrumpida 
(2020); Narodowski, infancia y poder (1994); Corea y Lewkowicz, la destitución de la niñez, (1999); Klaus, 
heterotopías para la infancia, el final de su educación (2008).  
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experiencia de ser niños no ocurre solo en la niñez, es un estado del 
pensar, en ciertos momentos de pensamiento se puede producir un 
estado de infancia. Para la primera infancia, la infancia no es pen-
samiento, no es experiencia, es un período de la vida, una edad, un 
dato, un derecho que puede ser atendido por cualquiera, ser humano 
o no. En la infancia es el niño el que se atiende, y atenderse es poder 
comprender que su infancia existe en la posibilidad de poder hablar 
consigo mismo. En el programa AEPI no existe esta posibilidad, no 
existe la dimensión del discurso de la cual habla Benveniste (1974), el 
discurso aparece cuando el niño aprende a hablar y le da sentido a las 
palabras. Si bien, infans es niño, el que no habla, infancia es el que 
habla y sobre todo habla consigo mismo3. En el programa, el niño es 
hablado, atendido, se le asigna el discurso, se le marca como un signo 
y no como un lenguaje.  

Para resolver esta inquietud sobre el fin de la infancia, hay que pen-
sar: qué es la infancia, y deducir que de ella sabemos poco. Esta pre-
gunta tiene una respuesta presumible, la infancia se refiere a los 
niños. Lo primero que se nos viene a la cabeza a la pregunta sobre 
la infancia, son los niños, el niño, el niño que fuimos o los otros ni-
ños. Pues bien, si le hacemos la pregunta a un pintor o a un músico 
clásico, diría otra cosa, Joan Miró diría que la infancia es un come-
ta, una estrella, mientras que para Mozart es la danza, Picasso diría 
que una nariz o el borde de una oreja, a un niño de la Edad Media 
diría que es el cielo, al niño García Márquez diría que es una voca-
ción. Si la pregunta es a un niño de la escuela colombiana, diría 
que la infancia es lo que existe antes de entrar a la escuela. Eso me 
dijeron mis alumnos, que al llegar a la escuela se les acababa la in-
fancia. Bueno rápidamente hemos llegado al fin de la infancia, este 
acontecimiento ocurre cuando entramos a la escuela. Sí, hemos lle-
gado al fin de la infancia para los escolares, pero no para Miró, Pi-
casso o para los poetas como Rilke; para ellos, la infancia no tiene fin 

3 Agamben. G.  (2007). Infancia e historia, Ensayo sobre la destrucción de la experiencia. Buenos Aires, Adria-
na Hidalgo  p. 74.  
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porque no tiene principio, la infancia es eterna y, además, es inmu-
table, inmaterial, etérea. La infancia es aquello de lo cual se puede 
fabular y el niño es el mayor fabulador, como buen narrador. Por 
eso dice Rilke que la infancia es una patria, o Miró que es una estre-
lla o es el color rojo en el cielo azul, puras fábulas o la fábula pura. 

La infancia y la primera infancia 
Diferenciemos infancia y primera infancia. La infancia es un tema que 
existe desde que el arte y la literatura la reconocieron como objeto para 
ser pensado. La primera infancia no es un objeto, es un programa mun-
dial sobre la educación inicial que se reconoce por sus siglas AEPI. Este 
programa nació con la Unesco y las agencias mundiales y en él se reco-
noce y se piensan los niños de los países en desarrollo, con el fin de hacer-
los entrar en un sistema nuevo de educación inicial4. Si bien, la infancia 
hace parte de la pedagogía y del arte, todavía se mantiene en su condi-
ción de objeto para ser pensado y estudiado, aunque cada vez más está 
despareciendo como referencia y representación de los niños y su lugar 
es ocupado por el programa. No solo hay que preocuparse de este cam-
bio de posición de la infancia en la sociedad y en la cultura, sino también 
de la presencia de la experiencia de la infancia, es esta experiencia la que 
ha llegado a su fin. Por experiencia entendemos la manera de percibir 
los niños y llegar a conocerlos, porque la infancia es eso, una manera de 
conocer los niños con la condición de hacerlo desde el lugar del niño y 
no desde el lugar del adulto5. Si la infancia no había existido hasta el si-
glo XVII, según nos lo dice Philippe Aries, no es porque no había niños 
o infantes, no era por no preocuparse de ellos, al contrario, no se cono-
cían, no había un campo de experiencia para llegar a conocerlos y ese 
campo se abrió en estos años, lo que permitió llegar a su conocimien-
to6. Pues bien, esa abertura, ese campo de experiencia ha sido cerrado 
4 Europa y EEUU no hacen parte de este programa, pues solo aplica a países que no construyeron sus sistemas 
de educación inicial y dejaron por fuera del sistema a los niños en edad de estudiar.
5 Giorgio Agamben habla de la pérdida de la experiencia con la aparición de la ciencia y mucho más cuando 
la experiencia “es convertida en calculable”. Agamben, Infancia e historia. p. 15.
6 Aries, Ph. (1987). El niño y la vida familiar en el Antiguo Régimen. Madrid: Taurus. 
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nuevamente en el siglo XX, por el programa de la primera infancia. Los 
niños se presentan ante una única manera para ser conocidos y es me-
diante las referencias técnicas del programa AEPI. Son estas referencias 
tecnológicas las que nos dicen qué es la infancia. 

La infancia y la primera infancia no se refieren al mismo objeto de in-
fancia y tampoco a los mismos niños, la infancia es un objeto de la pe-
dagogía, de la literatura y del arte, este objeto ha sido pensado como 
una experiencia que tiene que ver con la niñez y con la vida infantil, 
experiencia que tiene una condición para ser pensada, el hacerlo des-
de el niño. La primera infancia no es un objeto de la pedagogía o del 
arte, es un objeto de la educación, de las políticas públicas y su ex-
periencia o la manera como nació como proyecto y programa no fue 
frente a la niñez y a la condición de niño, sino frente a los Estados, la 
vida de los adultos y la educación pública. Decir objeto o programa 
no es lo mismo, el objeto es una figura del pensamiento y el programa 
es una tecnología. El pensamiento demanda una manera de hablar, 
de expresar y de conocer, muy distinta a un programa, no solo se ex-
presa de otro modo, tiene otro sentido sobre la realidad. La realidad 
para el objeto está en íntima relación con la forma como se narra, dar 
cuenta de la objetividad depende de los niveles de la narración, no así 
para el programa, que solo tiene una forma de narrar, hacerlo de tal 
forma que el objeto dentro del programa se pueda medir y cuantifi-
car. Saber narrar es nombrar otra realidad tan importante como sa-
ber sobre el objeto. Se puede decir, que la realidad es un modo de na-
rrar. No así para el programa, que existe por fuera de quién lo narre. 

Es importante analizar y diferenciar lo que significa tener experien-
cia en las dos infancias7. La sociedad actual busca crear la experien-
cia de infancia, lo cual significa no sólo producir discursos, aparatos, 
instituciones y macroedificios sobre la infancia, sino crear el cómo 
pensar y sentir la infancia, cómo llegar a ella y cómo la infancia pue-
de hacer parte de nuestras vidas, que no sea un estado distinto a otros 
7 Agamben, op. cit.  
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estados, como el de la juventud o la vida adulta8. Lo que más llama la 
atención de los proyectos y la política  de la primera infancia es la for-
ma como se habla y se piensa de los niños, como si no se conocieran, 
no se parte del “érase una vez”, sino que se dice qué son y cómo son 
los niños, esto significa  que la primera infancia no es sólo una nueva 
ley, o un nuevo sistema para educar niños, es  un intento de crear una 
nueva experiencia de infancia, no es la que hemos tenido: las carti-
llas, el catecismo, el cuento de hadas, las aventuras en la noche, las 
brujas, Caperucita, el miedo a la escuela y la separación de la madre. 
Los enunciados de la primera infancia son completamente nuevos, 
otros, son enunciados que no pertenecen a esa gran cultura que lla-
mábamos infancia: lo infantil, la libertad, lo imposible. Se habla de la 
edad, del cerebro, del desarrollo, de los estímulos, de las condiciones 
del ambiente. Como se puede ver son enunciados que no pertenecen 
al mundo literario, el de las letras, la cultura o el arte, son enuncia-
dos empíricos, medibles, cuantitativos, que no son de la ciencia, sino 
de las tecnologías, que en Colombia se llaman “referentes técnicos”, 
aquellos criterios técnicos, metodológicos y operativos para fortale-
cer la planeación y ejecución de los procesos de la educación inicial y 
de la primera infancia9.

La educación es pensada como una tecnología, también la educación 
inicial y a los niños de esa etapa o período. La primera infancia no es 
una teoría sobre la infancia o una literatura sobre los niños, es una 
política y una estrategia educativa para los países del tercer mundo 
o en vía de desarrollo y como política pública comprende la articula-
ción con la sociedad, los Estados, los gobiernos, la sociedad civil, las 
comunidades y las instituciones. Lo público es pensado en términos 
de crecimiento y desarrollo, prestación del servicio, estimulación, 

8 Sobre la infancia en la sociedad del conocimiento véase Sánchez, J. (2008). La infancia en la sociedad del 
conocimiento. Revista Iberoamericana de ciencia, tecnología y sociedad, 4(11). Argentina. 
 
9 Ministerio de Educación Nacional. Referentes técnicos sobre el talento humano, el arte, la educación ini-
cial, el juego, la literatura, el medio ambiente, el desarrollo integral; la calidad y la modalidad institucional. 
2018. 
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registro, protección y prevención, capacitación y detección, desde 
un concepto y una estrategia que es la atención integral, que incluye 
concebir los niños como titulares de derechos, seres sociales, singu-
lares y diversos.

Llama la atención el énfasis de pensar la experiencia de la infancia 
como una experiencia mental, cognitiva y cerebral. La experiencia clá-
sica era otra, se daba en la relación entre uno y uno mismo, entre el yo y 
el yo mismo, se daba en cada uno. La famosa teoría del espejo de Lacan 
lo indica muy bien, que es también la teoría platónica y la de Freud, 
la infancia aparece cuando me miro al espejo10. Cuando miro el espejo 
me veo más allá de mí, veo otro, que soy yo, veo otra instancia de mí. 
En Alicia a través del espejo, Carrol se mantiene en esta idea del verse 
a sí mismo y en atravesar el espejo para ver otro de mí11. La tentación 
de Alicia no es para verse cuando bella es, es otra inquietud, verse más 
allá de ella misma. La infancia en el medioevo y en la edad clásica era 
poder verse desde ese lugar extraño y distante que se llama infancia o 
espejo. Lo más bello de todo es que el espejo se puede atravesar varias 
veces y cada vez que se hace nos devuelve otra mirada.

Dejemos el espejo por ahora y miremos la primera infancia -que no tie-
ne nada de espejo y de mirarse así mismo-. La experiencia de la actual 
sociedad de las tecnologías y la información tiene otro significado de 
imagen que no es la de espejo, esa imagen que nos mira y en la cual 
somos mirados. La imagen de esta sociedad no nos dice nada, el espejo 
nos devuelve la imagen que le ofrecemos, o sea “el tal y como somos”. 
¿Qué pasó que el espejo no es otra realidad, sino la misma realidad gris 
del que se mira y mira siempre lo que es? No creo que estemos en otra 
sociedad o en la sociedad posmoderna, lo que creo es que tenemos otra 
experiencia de nosotros mismos al crearse otro sentido de la imagen. 
El espejo ya no devuelve nuestra imagen, el espejo hace hablar la ima-

10 Lacan, J. (2009). Escritos I. México, Siglo XXI. 

11  Carrol, L. (2009). A través del espejo y lo que Alicia encontró allí. Buenos Aires, Ediciones Colihue, 1ª Edi-
ción 6ª impresión.
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gen, la construye, la elabora, la crea. El espejo que era nuestro amigo 
hasta tal punto que no decía lo que de verdad éramos, ya no lo es, el 
espejo se separa de nosotros y adquiere su propia autonomía.

Eso quiere decir que no hay representación, si la representación era la 
posibilidad de representarme por segunda vez la imagen de algo, no la 
hay. El espejo se separa de nosotros igual pasa con la imagen, es imposi-
ble tener una imagen de sí, ya no podemos vernos en el espejo, nuestra 
imagen nos es dada, es producida, es lo que se llama la imagen digital, 
que es la composición y creación de una imagen por medio de figuras 
geométricas y por pixeles. La imagen no es nuestra representación, es 
la representación creada sin que intervengamos en su creación. No hay 
modelo para la imagen, como tampoco espejo, la imagen es libre.

Es sobre esta experiencia de un yo sin imagen de sí, sin poder vernos 
en el espejo, desde la cual parte la primera infancia, sus postulados son 
claros, entre el niño y el adulto, entre ellos y nosotros, no hay una ima-
gen común, nosotros no somos ejemplo para ellos y ellos no van a ser 
lo que fuimos.  No somos el espejo de sus vidas y cuando vemos un niño 
no nos vemos a nosotros mismos, yo no me veo en ellos, y ellos tampo-
co en mí, lo que constatamos es que se ha roto el espejo. Esta sociedad 
de los conocimientos no busca volver a recomponer el espejo roto, su 
urgencia es otra, construir la experiencia de la infancia sin teoría del 
espejo, sin relación entre uno y uno mismo, sin la soledad de vernos 
tal cual, sin ejemplo alguno, sin las aventuras de Alicia, sin vernos al 
espejo para comprobar cómo hemos cambiado. Esta sociedad hace de 
cuenta que no hay espejo y a cada uno le toca formarse y configurar 
su propia imagen. Se llama neoliberalismo a la actitud de crearle al 
otro su imagen e impedir que se crea la propia. Esta corriente es la que 
vemos presente en la construcción de la primera infancia. Proyecto, 
experiencia y sistema de poder que se identifica con la Atención a la 
educación de la primera infancia. Sus categorías lo dicen todo, es un 
servicio estatal para atender y educar los niños de la primera infancia. 
No existen los niños en general, existe el niño de la primera infancia.
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Para poder pensar lo que significa la expresión fin de la infancia, pen-
semos primero qué es la infancia. La infancia no puede ser represen-
tada en los niños, no hay ninguna relación entre la existencia niño y 
la existencia infancia. La infancia es un estado, una experiencia, una 
condición y un modo de existencia. La infancia es lugar, un ámbito, 
así como se dice el lugar del cielo o del infierno. Es una experiencia, 
no la que ocurre a los niños, sino la que está por fuera y puede ser 
capturada. Es una condición para ser niño. Brevemente, la infancia 
es un estado fuera de mí, fuera de los niños, como lo dice Rilke, es 
una patria, un símbolo, un secreto que existe en el lenguaje, en las 
cosas cuando éstas cumplen ciertas condiciones, en los objetos, en la 
naturaleza. Preguntarse por la infancia es como preguntarse por la 
naturaleza, dónde queda, qué es, cómo sé la representa. 

Ese estado se descubrió desde el siglo XV, Rabelais, Erasmo, Come-
nio, hicieron su parte pedagógica, la literaria fue producida por Loc-
ke, Rousseau, Pestalozzi, la pictórica fue un tema de la gran pintura 
medioeval católica y pagana. Un libro de infancia que nos aclara ese 
estado es Alicia en el país de las maravillas o Alicia y el mundo del sub-
suelo. Ese país y esas maravillas, ese subsuelo o subterráneo es la in-
fancia. Un lugar que queda en otra parte, lejos del hombre. Ese lugar 
fue descubierto y cubierto poco a poco, a la vez que eso ocurrió empe-
zaron las luchas por pensar, apropiarse y controlar ese estado. Dónde 
ponerlo, en qué lugar, en qué población y en qué cultura. Alrededor 
de 1865, uno de esos lugares fueron los niños, también en la casa, en 
la familia, en el campo o campiña, en el paisaje, y por supuesto en el 
lenguaje. Los pintores la pusieron en los ojos, en la cabeza, en los ves-
tidos, en el semblante, en el perfil, en los rasgos, en las costumbres de 
los hombres y las mujeres.  

La escuela fue unos de los centros de poder para poner la infancia al 
lado de los niños. Fueron los pedagogos laicos o paganos los que lu-
charon por poner la infancia en los niños, en la casa, en la relación 
maestro y alumno, en la naturaleza. Este juego de poderes fue pensa-
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do por Rousseau, que además puso la infancia en el conocimiento, en 
la pedagogía, en la literatura, en la filosofía. No la quiso poner en la 
escuela, los que lucharon por ello, por colocar la infancia en la escue-
la fueron los pedagogos católicos, Lasalle, en parte Montessori, Luis 
Amigó, entre otros. 

En esta lucha y estrategia de colocar la infancia en la escuela confun-
dieron infancia y niños, y mezclaron la infancia, los niños, la escuela, 
la enseñanza y la disciplina moral. Rousseau la había puesto en la pe-
dagogía del maestro, en su arte de educar, en su tacto y en su relación 
con los niños. Esa relación debía pasar por pensar la infancia, pensar 
ese estado para poder educar un niño. Rousseau decía que el niño vi-
vía en ese estado y había que defender ese estado si se quería educar 
niños y defenderlos. Decía que ese estado era natural, no era creado 
por el hombre, era un estado fuera del hombre que debía conocer si 
quería educar el niño. Para conocer ese estado había que pasar por co-
nocer la naturaleza, sus leyes, reglas y su condición. Conocer el mo-
vimiento, el tiempo, el espacio, que es lo que explica el desarrollo, la 
existencia y la fuerza.  Si se ve el niño no se ve la infancia, si se ve una 
planta, el bosque, la noche, la luz, la vida animal, esa visión nos da la 
misma representación de la infancia en los niños, pues la infancia es 
luz, noche, fuerza, movimiento. 

Carrol llevó a la infancia nuevos elementos (luz, fuerza, movimiento, 
lenguaje) y descubrió como buen matemático, físico y fotógrafo, que 
el lenguaje se mueve, tiene sombras y luces, juegos de luz y sombra, 
que son los juegos de las palabras y las cosas, y los signos. Son esos 
juegos del lenguaje el estado de la infancia, el estado que podía ser el 
de los niños, que ese estado sería el modo de pensar de los niños, que 
los niños piensan así, si estuvieran viviendo en ese estado. ¿Por qué 
ellos?  Porque a ellos no ha llegado el adulto, la civilización y la socie-
dad, ese es su estado natural, que ellos no lo saben, pero se pueden 
saber y conocer, siempre y cuando se les aleje de los adultos y se les 
acerque a los animales y al bosque. En el bosque no solo son felices 
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o libres, son pensadores, y son así porque están en un lugar llamado 
infancia. Fue Carrol quien descubrió su tercera versión; la primera 
fue la medioeval y la segunda la de Rousseau.

Carrol construye un texto literario, que fue la entrada de la literatura 
como una de las maneras de conocer ese estado, esa experiencia y ese 
lugar llamado infancia. Los poetas y escritores vieron que ese estado 
era muy parecido a la creación de poemas, música y novela. Es como 
la literatura, una ficción y una realidad entre la vida adulta y la niñez, 
entre naturaleza y cultura, entre lenguaje y cosas. Ese estado de la in-
fancia es muy cercano a lo que es la creación, la invención y el descu-
brimiento, y como toda creación es la nada, el ser, la muerte, la vida, 
el juego, el amor y la libertad. Se quiso llevar la infancia a la escuela y 
a la casa conservando esta carga y este peso, esta fuerza y esta livian-
dad, en ese paso perdió su fuerza y su peligro. El Estado hizo entrar la 
infancia a la escuela y a la vida adulta, pero antes había que quitarle 
sus peligros, aquellos que habían visto los poetas, los escritores y los 
artistas, el peligro de ser una creación y una libertad. 

He aquí que el adulto le explicó al niño qué era la infancia, y la peda-
gogía escolar construyó las cartillas, la enseñanza y la literatura para 
explicar lo que era la infancia y explicó que la infancia está en todo 
niño y todo niño es portador de infancia, como también lo es la es-
cuela misma. La sociedad se inventó una cosa que se llamó primera 
infancia y que pasa por ser la infancia, una infancia encerrada y cui-
dada, la infancia de los gobiernos y de los adultos, de las tecnologías 
y los nuevos conocimientos. El último sentido de la primera infancia 
le quita a la infancia su poder y su verdad, esa verdad que habla de 
una infancia descubierta en otro tiempo y otro espacio que no es el 
nuestro, porque es medieval, renacentista, ilustrado, es la infancia 
que nacía en la sociedad de las luces. Lo que se dice ahora es que la 
infancia es un descubrimiento de la UNESCO, de Bienestar Familiar 
y Bienestar Social, de las leyes de infancia, y finalmente un descubri-
miento de los adultos y las tecnologías.



Pensamientos y saberes contemporáneos en educación y pedagogía

31

El día en que la infancia solo sea pensada a través de los derechos y los 
mecanismos de atención, la infancia llegará a su fin, así como lo pode-
mos observar con los derechos en general de las personas, las comuni-
dades y los grupos étnicos, que nos muestra que una cosa es lo formal 
y otra su realización. Está bien decir los derechos de la infancia, pero 
hay que llevarlos a su cumplimiento. ¿Qué llega a su fin? No la infan-
cia, porque la libertad no termina, como no termina la creación y el 
juego, lo que llega a su fin es el poder de los niños de conquistar, lo que 
se descubrió para ellos, lo que se hizo realidad pensando en ellos. Esta 
sociedad ha puesto una distancia muy grande entre las cosas, los obje-
tos, los sujetos y la infancia, pero la distancia más grande es la que se 
ha puesto entre el niño y la infancia. Ellos, niños y niñas crecerán, si 
lo hacen sin infancia, no sabrán conocer la infancia que es conocer su 
propia patria, su secreto más profundo, el lado luminoso de su ser. 

Si se le pregunta a un niño de hoy qué es la infancia, diría que es ese 
pasado que le hablaba cuando era niño y él todavía no sabía hablar, o 
era lo que hacía cuando no iba a la escuela, o que la infancia empezó 
cuando entró a la escuela. Si le preguntan a un niño medieval qué es 
la infancia, diría que es el cielo y si la pregunta es hacia una niña de 
la época de Rousseau, diría que es el bosque con luz, y si a un niño de 
la época de Carroll diría que la infancia era cuando hablaba con los 
conejos, los perros y los gatos. Si se le preguntan a un niño de tiempos 
de Freud, diría que la infancia está más allá de la muerte, es la vida y 
es el placer de vivir, si le preguntan a un niño de la época de Cien Años 
de Soledad diría que es la oportunidad de pensar como niño. 

El estado de la infancia no tiene representación alguna, es el cielo, 
el amor, la felicidad, lo maravilloso o la libertad. Estas palabras no 
representan un discurso como el desarrollo, una institución como la 
escuela, una norma o una ley, como ley de infancia y adolescencia, 
no es un estado el cual se pueda ubicar al lado de la madre, de la casa, 
de la escuela o del maestro.  La actual sociedad, y esto desde la mi-
tad del siglo XX, se inventó una infancia con cuidados, atenciones, 
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normas, leyes y con campos de concentración que son los Centros de 
Desarrollo Infantil (CDI). La infancia se encerró, se aisló y se regla-
mentó todo, ello para decir que eso es la infancia, ese lugar que dice 
el Estado y la sociedad, que nos dicen los juristas. Con ello, al darle al 
estado de infancia un lugar y un discurso, una ley y una norma, un 
código de policía, la infancia llegó a su fin. El programa no permite 
que exista ese fabulador de sueños y de signos, lo que quiere es que el 
fabulador que es el niño sea un abogado que luche por sus derechos y 
que reclame la atención de la sociedad. 

Lo que tiene fin es la infancia como instancia histórico-transcenden-
tal del hombre, y tiene fin porque ya no es pasado, no es trascendental 
y no es narrada. Esa infancia en la cual el niño podía hablar consigo 
mismo de sus propias cosas y la de los demás, ya no es posible de darse 
en la experiencia propia y en la experiencia del lenguaje. El lenguaje 
se cerró sobre sí mismo, como un programa universal, una informa-
ción y solo permite que podamos leer sus signos para atender el lla-
mado, que ya no emerge de nosotros mismos, sino de las cosas y de 
los objetos, con lo cual se perdió toda creatividad, vocación y pasión, 
que ya no vemos en la cultura global de esta sociedad, acaso en las 
otras culturas regionales, marginales y raciales, en esas culturas que 
mantienen el sentido antiguo del narrarse así mismo, de la fábula, 
del mito y del secreto, que es el alma de la infancia. En esas culturas, 
como en el arte y en la pedagogía, la infancia no tiene fin, y no lo tiene 
porque no tiene representación alguna, no tiene una forma institu-
cional, no es programa, sigue siendo la infancia del país de las mara-
villas, del país de los juegos y el país de la libertad: mi única patria. 
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Resumen

La internacionalización de la educación superior es un fenómeno 
mundial en desarrollo en las últimas dos décadas. Estos procesos se 
manifiestan en acciones de naciones, instituciones e individuos del 
mundo académico con el fin de comprender, dar respuesta y mane-
jar las realidades producidas por la globalización. En el marco de la 
globalización, inevitable con escasa o nula autonomía de control por 
parte de las naciones, la internacionalización involucra respuestas 
de los sistemas de educación superior con el fin de orientar políticas 
en función de fines específicos de regiones, países e instituciones. 
América Latina se enfrenta a tres decisiones frente a este contex-
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to que ha cambiado rotundamente en las últimas dos décadas: 1) Si 
formar o no parte de la internacionalización, lo que implica evaluar 
ventajas y riesgos; 2) en caso de hacerlo, qué sentidos y orientaciones 
deben tomar esos procesos; 3) si ese esfuerzo debe ser institucional, 
nacional o regional. En este capítulo se repasan algunos conceptos 
vinculados a la internacionalización de la educación superior en el 
mundo y se muestran algunas de las expresiones o formas de la inter-
nacionalización actual. Con la ayuda de la perspectiva comparada de 
la educación, se identifican ventajas y desafíos para América Latina 
en este nuevo contexto mundial. Entre ellos, cuán riesgoso es quedar 
al margen, pero a la vez cuáles son las condiciones necesarias para 
formar parte desde una mirada latinoamericana. 

Palabras clave: internacionalización; sistemas de educación supe-
rior; educación comparada; globalización; América Latina.  

Abstract
The internationalization of higher education is a worldwide phenom-
enon developing in the last two decades. These processes are man-
ifested in the actions of nations, institutions and individuals from 
the academic world in order to understand, respond to and man-
age the realities produced by globalization. Within the framework 
of globalization, inevitable with little or no autonomy of control by 
nations, internationalization involves responses from higher educa-
tion systems in order to guide policies based on the specific purpos-
es of regions, countries and institutions. Latin America faces three 
decisions in this context that has changed radically in the last two 
decades: 1) Whether or not to be part of internationalization, which 
implies evaluating advantages and risks; 2) if so, what directions 
should these processes take; 3) and whether that effort should be in-
stitutional, national or regional. This chapter reviews some concepts 
linked to the internationalization of higher education in the world 
and shows some of the expressions or forms of current internation-
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alization. With the help of the comparative perspective of education, 
advantages and challenges for Latin America will be identified in this 
new world context. Among them, how risky it is to remain on the 
sidelines, but at the same time what are the necessary conditions to 
be part of it from a Latin American perspective.

Key words: internationalization; higher education systems; com-
parative education; globalization; Latin America.

Introducción
La internacionalización de la educación superior en el mundo es un 
fenómeno en desarrollo en las últimas dos décadas. Estos procesos se 
manifiestan en acciones de naciones, instituciones e individuos del 
mundo académico con el fin de comprender, dar respuesta y manejar 
las realidades producidas por la globalización. Las tendencias de la 
globalización suceden de manera inevitable con escasa o nula auto-
nomía de control por parte de las naciones, y la internacionalización 
involucra respuestas de la mayoría de los sistemas de educación supe-
rior del mundo, con el fin de orientar políticas en función de fines es-
pecíficos de regiones, países e instituciones. En este sentido, los siste-
mas de educación del mundo se suman a los procesos que hacen cada 
vez más internacionales la enseñanza, la investigación y la extensión 
de la educación superior.

Los sistemas de educación superior de América Latina se enfrentan a 
tres decisiones frente a este contexto que ha cambiado rotundamente 
en las últimas dos décadas: 1) Si formar o no parte de la internaciona-
lización, lo que implica evaluar ventajas y riesgos; 2) En caso de hacer-
lo, qué sentidos y orientaciones deben tomar esos procesos; 3) Si ese 
esfuerzo debe ser institucional, nacional o regional. En este capítulo 
se repasan algunos conceptos vinculados a la internacionalización de 
la educación superior en el mundo y se muestran algunas de las ex-
presiones o formas de la internacionalización actual. Con la ayuda de 
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la perspectiva comparada de la educación, se identifican ventajas y 
desafíos para América Latina en este nuevo contexto mundial. Entre 
ellos, cuán riesgoso es quedar al margen, pero a la vez cuáles son las 
condiciones necesarias para formar parte desde una mirada latinoa-
mericana. 

La internacionalización de la educación superior 
en un mundo globalizado: algunos conceptos

El proceso de globalización desencadenado a partir de la última dé-
cada del siglo veinte inauguró una nueva etapa de recomposición del 
capitalismo de características inéditas si se lo compara con las rela-
ciones internacionales que en lo económico y lo político se habían 
suscitado en el mundo en décadas e incluso siglos atrás. El nuevo es-
cenario colocó en tela de juicio al Estado Nación, en tanto forma de 
organización social de la modernidad indiscutida hasta entonces. 
La emergencia de nuevas instancias supranacionales en las que se 
comenzaron a tomar decisiones, antes circunscritas a las naciones, 
significó la disminución de la capacidad de los gobiernos no sólo en la 
determinación de opciones políticas a nivel global sino también en el 
control o supervisión de la actividad económica en sus fronteras. Es-
tos procesos también generaron cambios en los modos de formación 
de las identidades individuales y colectivas con principal protagonis-
mo de las nuevas tecnologías de la comunicación que comenzaron a 
modelar las relaciones sociales dentro y fuera de los marcos cultura-
les locales. Según Knight (2005):

La educación superior, y el mundo en el cual juega un papel importante 
están cambiando por numerosas razones. Impulsores clave son el desa-
rrollo de servicios avanzados de comunicación y de tecnología, mayor 
movilidad de mano de obra internacional, más énfasis en la economía de 
mercado y liberalización comercial, el enfoque en la sociedad del conoci-
miento, mayor inversión privada y menos apoyo público para la educa-
ción, así como la importancia cada vez mayor de un aprendizaje perma-
nente durante toda la vida. La dimensión internacional de la educación 
es cada vez más importante y al mismo tiempo más compleja. (p. 6)
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Estos procesos en marcha, con poca posibilidad de control, genera-
ron nuevos patrones de organización de los países, los cuales comen-
zaron a integrarse en bloques con intereses, en un principio econó-
micos, para luego extenderse a otras esferas que llegaron a incluir lo 
político y lo social. El mejor ejemplo ha sido el de la Unión Europea 
como modelo de regionalización integral, aunque pueden también 
mencionarse otras experiencias fallidas como el ALCA. Otros pro-
cesos menores en el nivel subregional pueden ejemplificarse con el 
MERCOSUR, APEC, SACU o CAFTA.

Para Knight (2005), la globalización, a los fines analíticos, debe con-
cebirse como un factor ambiental clave que tiene múltiples efectos 
-positivos y negativos- sobre la educación. La llamada sociedad del 
conocimiento, las tecnologías de información y comunicación, la 
economía de mercado, liberalización comercial, el buen gobierno, 
son factores de la globalización que tienen un enorme impacto (más 
allá de si son catalizadores o consecuencias de la globalización) sobre 
el sector educativo.

En todos los casos, la educación aparece interpelada. Así como cons-
tituyó un elemento esencial para la conformación del Estado moder-
no, la educación hoy tiene una función en el nuevo contexto. En lo 
que respecta a su función política, se trata de redefinir su rol en la 
conformación de un ciudadano cada vez más global, participante ya 
no sólo en las esferas político – institucionales como sujeto de los tra-
dicionales derechos políticos y sociales, sino también en tanto consu-
midor, usuario de servicios o medios tecnológicos, miembro de gru-
pos específicos o habitante de un ambiente cada vez más amenazado, 
en cada caso con posibilidad de acceder a nuevos tipos de derechos. 
En su función económica, se espera que la educación cumpla su rol 
de formadora de mano de obra para un mercado sin fronteras nacio-
nales, en el que la regla es el cambio permanente, para lo cual se ne-
cesitarán cualificaciones flexibles con capacidad de adaptación en un 
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mercado de trabajo cada vez más competitivo y cambiante. Más aún, 
la propia naturaleza de la educación es la que es interpelada en tanto 
bien público o un bien más de los tantos bienes transables en el mer-
cado (Marquina, 2014).

En este marco cabe destacar la producción en el campo de la educa-
ción que ha tenido como propósito reflexionar sobre estas cuestiones 
a partir del análisis de los procesos desencadenados prácticamente al 
mismo ritmo de esas elaboraciones. La ventaja de este fenómeno es 
que brinda a los actores de la educación superior herramientas para 
interpretar los cambios. La desventaja radica en que se hace difícil la 
construcción tan acelerada de categorías que para su mejor defini-
ción requerirían una mirada de mediano y largo plazo de los hechos 
estudiados. No obstante, resulta interesante, a continuación, desta-
car algunos esfuerzos en este sentido.

Globalización

Altbach (2004) refiere a la globalización, en el campo educativo, como 
un conjunto de tendencias internacionales sobre las que los países 
tienen escasa o nula autonomía de control. El desarrollo de las tec-
nologías de la información, la concentración de la investigación en 
pocos países, la hegemonía del “inglés” como lengua académica na-
cional, o la “fuga de cerebros” son procesos autónomos del propio 
capitalismo que no son consecuencia de políticas llevadas adelante 
por los países sino más bien que escapan al control de ellas. La carac-
terística de estos procesos es su incidencia en la distribución desigual 
de los bienes en juego, con tendencia a la concentración, en este caso, 
del conocimiento. Dicen Altbach, et. al (2009): 

Las realidades del siglo XXI han magnificado la importancia del contexto 
global. El crecimiento de la lengua inglesa como lengua dominante de la 
comunicación científica no tiene precedentes desde que el latín domina-
ba el mundo académico en la Europa medieval. Las tecnologías de la in-
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formación y la comunicación han creado un medio universal de contacto 
instantáneo y una comunicación científica simplificada. Al mismo tiem-
po, estos cambios han ayudado a concentrar la autoría de los editores, 
las bases de datos y otros recursos clave en manos de las universidades 
más fuertes y en algunas compañías multinacionales, ubicadas exclusi-
vamente en el mundo desarrollado. (p. 7)

Tanto Knight, en 2005, como más recientemente Rumbley, et. al 
(2021), se interrogan para el campo educativo sobre los riesgos y posi-
bilidades de control de los procesos desencadenados por la globaliza-
ción en todas las esferas de la vida social. Mientras que la educación 
superior se definía tradicionalmente por el contexto local y nacional, 
los sistemas e instituciones de educación superior se consideran hoy 
en día actores de primera línea en la economía global del conocimien-
to. Las actividades de investigación de las universidades impulsan la 
innovación de maneras fundamentalmente influyentes. Por su parte, 
una amplia gama de instituciones de educación superior cultiva nue-
vos talentos que respaldan la innovación continua y generan nuevos 
consumidores de productos y servicios de vanguardia. En este mar-
co, de fuerzas competitivas de difícil control, surge entonces el con-
cepto de internacionalización.

Internacionalización de la educación

Significa cosas diferentes para personas diferentes y se utiliza de va-
rias maneras (Knight, 2005). El término internacional se utiliza para 
describir tipos de actividades muy diferentes: intercambios y socie-
dades internacionales, operaciones transnacionales de riesgo comer-
cial y proyectos de desarrollo internacional. Surge así la necesidad de 
construir un marco de referencia conceptual que sirva de guía para la 
política y la práctica.  

La internacionalización, a lo largo de los años, atravesó un proceso 
en el que comenzó manifestándose de forma reactiva, para luego pre-
sentarse como una cuestión proactiva. Pasó de ser un valor agregado 
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a estar presente de manera generalizada, y también se ha visto cómo 
su centro de atención, su alcance y su contenido evolucionaron sus-
tancialmente (De Wit, 2011; De Witt, et. al, 2017). En la literatura y 
en la práctica, todavía es bastante habitual utilizar términos que tan 
sólo tratan una pequeña parte de la internacionalización o enfatizan 
una base específica.

Todo ha cambiado en las últimas décadas en lo que respecta a la in-
ternacionalización de la enseñanza superior, y este cambio es prin-
cipalmente un cambio de un modelo más cooperativo a un modelo 
más competitivo. El contexto interno específico de una universidad, 
el tipo de universidad y el modo en el que las universidades están in-
tegradas nacionalmente filtran y contextualizan las estrategias de 
internacionalización. “La internacionalización está cambiando el 
mundo de la enseñanza superior y la globalización está cambiando el 
mundo de la internacionalización”, destaca Jane Knight (2005, p. 1).

Desde principios del siglo XXI, la internacionalización se entiende 
principalmente como una medida que permite la colaboración entre 
instituciones y gobiernos para reducir los efectos incontrolables de la 
globalización. Desde entonces, muchos investigadores han estudiado 
la internacionalización como acciones emprendidas, bajo diferentes 
formas, por un país, una institución, un departamento académico o 
un profesor individual, con el fin de comprender o gestionar las reali-
dades globales (Altbach et al., 2009). Sin embargo, actualmente se ob-
serva una nueva fase que muestra una contra-reacción de movimien-
tos nacionalistas-populistas, protestas anti-globalización y tendencias 
anti-integración podría tener implicaciones negativas para la interna-
cionalización de la educación superior (de Wit & Altbach, 2021).

De esta forma, el concepto de internacionalización ha adquirido cada 
vez más un papel fundamental como dimensión de la calidad institu-
cional. En los últimos años, de Wit et al. (2015) definieron la internacio-
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nalización de la educación superior como: 
El proceso intencional de integrar una dimensión internacional, inter-
cultural o global en el propósito, las funciones y la entrega de la educa-
ción postsecundaria, con el fin de mejorar la calidad de la educación y la 
investigación para todos los estudiantes y el personal, y hacer una contri-
bución significativa a la sociedad. (p. 29)

Los esfuerzos de las universidades para incorporar la internacionali-
zación a menudo se originan en factores individuales, instituciona-
les y locales, y conducen a una serie de estrategias y resultados para 
diferentes áreas, como la docencia y la investigación. Estos esfuerzos 
también varían según la región, el país, el tipo de institución y la dis-
ciplina. Otros factores también influyen en la priorización de las mo-
tivaciones, estrategias y resultados de la internacionalización (Rum-
bley, 2010). Por tanto, la internacionalización puede contrarrestar o 
contribuir a una mayor dependencia, concentración académica, un 
pensamiento hegemónico y una profundización de las desigualdades 
(Didou Aupetit, 2006; Knight, 2020).

El aporte de la educación comparada a la 
comprensión de la internacionalización

La educación comparada, como campo de estudio, brinda una mi-
rada valiosa para analizar los procesos de internacionalización de la 
educación superior en el mundo, y particularmente en nuestra re-
gión. La historia de la educación comparada acompañó el desarrollo 
de la educación desde la propia constitución de los sistemas educa-
tivos, aportando no sólo una metodología de abordaje de los proce-
sos educativos que se fueron construyendo con la constitución de los 
estados modernos sino que, en cada momento de su historia, aportó 
una o varias formas de mirar los acontecimientos, lo que nos lleva a 
hablar de teorías o corrientes de pensamiento que aportaron lentes 
para esos abordajes (Ferrer, 2002; Caballero y Manso, 2016). 
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En el siglo XVII, con la etapa de los encuestadores, facilitó la reali-
zación de estudios descriptivos útiles para conocer otros sistemas 
educativos y trasplantarlos a los propios, bajo el concepto de “tomar 
prestado”. La etapa explicativa de la educación comparada, de la pri-
mera mitad del siglo XX permitió, con el apoyo de la historia, conocer 
el propio sistema a partir del estudio de otros, dando importancia a 
las causas externas y a los contextos para explicar los procesos edu-
cativos y adaptarlos. Ya desde mediados del siglo XX, la etapa empi-
rista, a la luz del funcionalismo, posibilitó pensar la reconstrucción 
educativa de la posguerra y el desarrollo de las sociedades con el apo-
yo de la educación, a través de una educación comparada que le dio 
importancia al método y al uso de modelos estadísticos para validar 
hipótesis y encontrar regularidades que permitieran prever escena-
rios a través del estudio empírico de la relación entre determinados 
fenómenos educativos y la sociedad, la política y la economía. El fin 
del optimismo pedagógico de los años 70, bajo la óptica de las teorías 
críticas y de la dependencia, permitió a la educación comparada po-
ner de relieve el conflicto como elemento clave de los procesos edu-
cativos y develar o denunciar las relaciones de reproducción de las 
desigualdades del capitalismo a través de la educación.

Esta historia de la educación comparada la encuentra hoy ante el de-
safío de comprender la compleja realidad del mundo globalizado sin 
un corpus internamente consistente, ni un conjunto de principios u 
obras canónicas con consenso, sino varias corrientes de pensamien-
to a veces contradictorias. No hay un método único que permita 
analizar las tensiones entre lo local y lo global, entre lo universal y 
lo particular, entre el centro y la periferia, entre lo homogéneo y lo 
diverso (Cowen, 2000). Sin embargo, esta multiplicidad de visiones 
son un valor que la educación comparada hoy brinda para compren-
der el impacto de la globalización económica en lo social, lo político 
y lo cultural; o los cambios en el ordenamiento político internacional 
a través de bloques o espacios. También colabora en comprender el 
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efecto de la creciente importancia de los movimientos migratorios 
en los sistemas educativos, el impacto de las tecnologías de la infor-
mación, la convergencia de los sistemas más allá de las naciones, la 
fuga de cerebros, etc.

En este contexto, la educación comparada como teoría y como meto-
dología aporta a la comprensión de las tensiones propias de la globa-
lización mencionadas aplicadas al campo educativo y facilita la lec-
tura de lo global como complejidad, desafiando a posicionamientos 
y reflexiones acerca del “otro” desde nuevas pedagogías, al análisis 
de las transitologías (Cowen 2000), al rol de los estados nación en un 
mundo globalizado (Dale, 2002) y la mirada de la globalización no 
como amenaza, sino como un desafío y oportunidad. 

El espectro de miradas desde la educación comparada va desde las 
teorías de la “cultura mundial” (Meyer y Ramírez, 2011) que tienden 
resaltar la construcción de la realidad desde un orden cultural único 
de la sociedad moderna que molde conductas y organizaciones iso-
mórficas, como así también las corrientes que rechazan el carácter 
totalitario de las metanarrativas y las grandes teorías, la existencia de 
determinantes universales. Para estas corrientes más ubicadas en el 
posmodernismo, los procesos históricos individuales son demasiado 
numerosos, complejos e independientes entre sí, valorando lo local, 
fuera de las interpretaciones estructurales socioeconómicas; o apor-
tando nuevas formas de teorizar el tiempo, la inclusión del otro, el di-
ferente (Cowen, 2000; Carney, 2010). Y hasta es posible encontrar au-
tores que proponen combinar perspectivas funcionales e históricas 
de la de la educación comparada en tanto “ciencia de la complejidad” 
(Schriewer, 2012, 2013), para establecer “relaciones entre relaciones”, 
buscando la reconciliación entre la historia y la comparación. Desde 
estas miradas es posible comprender que los modelos que se ofrecen 
transculturalmente podrían ser seleccionados según intereses, dado 
que se adaptan a situaciones y necesidades específicas, bajo re-inter-
pretaciones según líneas culturales y en grados históricamente di-
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versos, y hasta posibilita, desde esta mirada de la complejidad, recu-
perar semántica, histórica y culturalmente la memoria colectiva de 
etnias, estados y naciones.

Estas variadas vertientes son el aporte de la educación comparada 
que resulta indispensable para comprender las diversas formas de in-
ternacionalización que hoy se presentan como acciones de respuesta 
a la globalización. Desde la complejidad de su aporte es posible iden-
tificar en qué medida estos procesos llevados adelante por naciones, 
bloques, regiones, instituciones y sujetos, colabora con los valores de 
integración, cooperación, diversidad, o bien inclinan la balanza ha-
cia procesos más homogeneizantes, exógenos a las culturas y nacio-
nes, y promotores de la competencia.

Formas de internacionalización de la educación superior

La internacionalización de la educación superior, en tanto acciones 
desarrolladas por países, regiones, instituciones y sujetos con el pro-
pósito de comprender o direccionar realidades globales de la educa-
ción superior, se manifiesta de diversas formas a lo largo de las últimas 
décadas. En este apartado nos vamos a concentrar en cinco formas o 
modalidades que a nuestro entender hoy tienen preponderancia.

1. Cooperación internacional

La cooperación en educación superior ha sido entendida de diversas 
formas a través del tiempo, pero puede decirse que es la modalidad 
de relación entre países que persiguen un beneficio mutuo para el de-
sarrollo, resolver problemas específicos, fomentar el bienestar y for-
talecer las capacidades nacionales, superando las dificultades que in-
dividualmente tiene cada nación para obtener ciertos beneficios. En 
términos genéricos, son las relaciones que tiene una institución o un 
sector con sus socios en otros países (Kinght, 2005). Cuando interviene 
el término “desarrollo” hace referencia a la inclusión de financiamien-
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to. Puede ser vertical, cuando se trata de relaciones donante – receptor 
y el desarrollo se orienta a ayuda o asistencia. Cuando es horizontal, 
remite a un beneficio mutuo y una relación de socios. También puede 
referirse a relaciones entre iguales, por ejemplo, entre países en desa-
rrollo o emergentes, en lo que se conoce como cooperación sur – sur. 

Este concepto, que en sus comienzos tuvo un carácter asistencial, su-
frió transformaciones en las últimas décadas, y hoy se propone más 
como un acto de corresponsabilidad o de “asociados”. En la actuali-
dad es un instrumento que pretende establecer relaciones más justas 
entre los pueblos y situar a las personas en el centro de todos los es-
fuerzos, para que cada ser humano pueda desplegar todas sus poten-
cialidades. Esta actividad trabaja sobre el acceso a la educación, a las 
condiciones de salud, la satisfacción de necesidades básicas y el in-
cremento de la participación ciudadana; propicia un cambio de men-
talidad y de actitud en nuestras sociedades dando paso al paradigma 
de cooperación solidaria. Por tanto, la divulgación, la educación para 
el desarrollo y la sensibilización son quehaceres centrales de la coo-
peración para el desarrollo, y es un escenario en el que las universi-
dades han participado activamente en los últimos años, en colabora-
ción con gobiernos locales, ONG e instituciones de la sociedad civil. 

Concretamente, la cooperación internacional en educación superior 
involucra acciones de intercambio de estudiantes y profesores (movi-
lidades), programas conjuntos, conferencias, investigación conjunta y 
publicaciones, servicio comunitario, capacitación, asistencia en el desa-
rrollo, divulgación y sensibilización, sistemas de créditos académicos, 
entre otras. Sus ventajas son enormes sobre todo teniendo en cuenta 
el aspecto cooperativo de las relaciones. No obstante, sus dificultades 
principales radican en el escaso financiamiento, sobre todo en tiempos 
de crisis financieras, su dependencia del voluntarismo de los actores que 
las llevan a cabo y, por ende, la dificultad de sostenimiento en el tiempo.
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2. Convergencia

Con este término nos referimos a acciones de internacionalización 
que surgen como consecuencia de los procesos regionales de integra-
ción que van más allá de acuerdos económicos entre grupos de países, 
y que plantean procesos de integración regional o subregional que in-
volucran a la educación superior. El proceso suscitado en la Unión 
Europea a partir del conocido Acuerdo de Bolonia es el mejor ejemplo 
dentro de esta categoría. En 1999, con la firma por parte de los minis-
tros de educación europeos de la Declaración de Bolonia, por parte 
de 29 países europeos, se acordó comprometerse con la creación de 
sistemas de educación superior compatibles y comparables. Esta fir-
ma constituyó el puntapié inicial de un proceso orientado a la confor-
mación de un Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) cohe-
rente y compatible dentro de Europa y competitivo a nivel mundial, 
que implicó una profunda reorganización y armonización de los sis-
temas de educación superior en esa región. La declaración refleja la 
búsqueda de una respuesta europea a problemas comunes de los sis-
temas de educación superior de la región, entre los que se reconocen 
el crecimiento de los sistemas, la empleabilidad y formación de los 
egresados, la expansión de la educación privada y transnacional, en-
tre otros (Salaburu, et. al. 2011). Asimismo, se planteó la eliminación 
de obstáculos a la movilidad de estudiantes, docentes, investigadores 
y administradores. 

Concretamente, con el acuerdo, los países firmantes se comprome-
tieron en el término de diez años a que los sistemas de educación su-
perior confluyeran en una estructura común de titulaciones sobre la 
base de dos ciclos principales de formación (Bachelor y Máster) con 
posibilidad de salida directa al mercado laboral, y un tercer ciclo de 
doctorado. Esta tarea implicó la adopción de un marco común de 
“cualificaciones” legibles y comparables a nivel europeo. Asimismo, 
se acordó el diseño y puesta en funcionamiento de un Sistema Euro-
peo de Transferencia de Créditos (ECTS), con el fin traducir en mo-
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neda corriente o “créditos” la composición de los ciclos y de eliminar 
los obstáculos a la movilidad de los estudiantes. También se acuerda 
la introducción de un sistema de aseguramiento de la calidad de la 
educación superior a escala europea, con criterios y métodos compa-
rables. En la Conferencia Ministerial celebrada en Budapest y Viena 
en 2010, se lanzó oficialmente el EEES, actualmente hay 48 estados 
miembros. 

Por su parte, la conformación del Sector Educación del MERCOSUR 
puede incluirse en esta categoría de acciones tendientes a la conver-
gencia de los sistemas educativos a nivel regional. A partir de 1994 los 
países miembros han trabajado a nivel de sus equipos técnicos en los 
distintos niveles educativos, dando lugar a la firma de protocolos de 
integración educativa que tuvieron como fin el reconocimiento de tí-
tulos de nivel primario y medio no técnico (1994), de nivel medio téc-
nico (1995), de posgrado (1995), y de títulos y grados universitarios con 
fines académicos (1999). Son variadas las acciones de convergencia en 
nuestra región que han sido analizadas en detalle (Fernández Lama-
rra, 2005). Una experiencia reconocida en este ámbito fue el Mecanis-
mo Experimental de Acreditación de carreras (MEXA), realizada en 
el marco del MERCOSUR, que tuvo como propósito acordar criterios 
comunes de calidad de las carreras de grado consideradas de interés 
público, con el fin otorgar validez a los títulos académicos en térmi-
nos de calidad a nivel regional y facilitar así la movilidad estudiantil. 
Esta experiencia implicó un trabajo conjunto de las agencias de eva-
luación existentes en el MERCOSUR, a la vez que impulsó la creación 
de instancias homólogas y normativas vinculada a la evaluación y la 
acreditación en aquellos países que no contaban aún con sistemas de 
evaluación constituidos. En la actualidad, el carácter experimental 
del mecanismo pasó a ser permanente en el marco del denominado 
Sistema de Acreditación Regional de Carreras del MERCOSUR (AR-
CUSUR). También en este marco se desarrollan Programas de Movi-
lidad Estudiantil como MARCA, destinado a impulsar la movilidad 
y el intercambio académico entre estudiantes, docentes-investigado-
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res y coordinadores académicos e institucionales de las carreras acre-
ditadas por el Sistema ARCUSUR.  

Esta importante iniciativa en América del sur sirvió como base para 
el reconocimiento de títulos de carreras de grado, en el año 2018. Se 
trata de un mecanismo de aplicación gradual que incluye de manera 
progresiva y diferenciada las carreras acreditadas por ARCUSUR en 
donde la acreditación es suficiente para otorgar el reconocimiento. 
No implica un análisis académico, ni se requiere rendir obligaciones 
académicas adicionales. El reconocimiento tiene como efecto facili-
tar el ejercicio profesional, y el acuerdo firmado en 2018 entra en vi-
gencia cuando los Estados cumplimenten el trámite de ratificación, 
encontrándose actualmente abierto a la adhesión de Estados Asocia-
dos al MERCOSUR.

3. Transnacionalización

Nos referimos con este término a cualquier actividad de enseñanza 
o aprendizaje en la cual los estudiantes están en un país diferente –el 
país huésped– de aquél al cual pertenece la institución que brinda la 
educación –el país proveedor. Este es el proceso en el cual las fronteras 
nacionales están atravesadas por la información educativa, los profe-
sores, los estudiantes o los materiales educativos (García de Fanelli, 
1999). En esta categoría podemos incluir un largo listado de acciones 
producto de acuerdos bilaterales, que pueden ir desde las diversas mo-
dalidades de la educación a distancia (con apoyo o no de una institución 
local); las carreras “gemelas” como las promovidas por Australia, o 
las articuladas como en México. También la emergencia cada vez más 
creciente de sedes de instituciones extranjeras con mayor o menor re-
gulación según los países, o incluso los acuerdos de franquicia como 
los promovidos por el Reino Unido y Grecia (Didou Aupetit, 2006). 

En estos casos, las acciones van a un ritmo más acelerado que las regu-
laciones a estas iniciativas por parte de los países. También se advierte 
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una suerte de distribución de funciones en las que hay países o “pro-
veedores” mejor preparados para ofrecer los servicios y países recep-
tores, con mayores necesidades para recibirlos. Cuestiones como el re-
conocimiento oficial de las sedes extranjeras, los procedimientos para 
dar validez nacional a esos títulos, o cómo prevenir a la sociedad sobre 
posible información distorsionada que emana de la publicidad de estas 
ofertas, son cuestiones aún en discusión por parte de los gobiernos. 

Durante los años 80, esta forma de internacionalización comenzó 
como solicitudes financiadas por el país de origen de estas ofertas, 
desde instituciones con o sin fines de lucro de países con sistemas 
de educación superior desarrollados, hacia países con escaso o nulo 
desarrollo de la educación superior. Ejemplos de estas iniciativas 
con la Universidad Webster EE.UU en Austria y en Países Bajos, Uni-
versidad de Phoenix y DeVry Universidad en Canadá y Países Bajos, 
la Escuela de Negocios de la Universidad de Chicago en Londres y 
Singapur (Bervik, 2007). Ya a partir de los años 2000, las iniciativas 
comenzaron a contar con financiamiento de los gobiernos o las em-
presas del país anfitrión, a veces en combinación con el gobierno o 
institución de origen, pero con la existencia de una universidad lo-
cal. Este fue el modelo asumido por Universidad de Nottingham en 
Malasia, Temple University de EE.UU. Japón y la Universidad Geor-
ge Mason en Ras Al Khaimah, en el Emiratos Árabes Unidos, Univer-
sidad de Nottingham del Reino Unido en Ningbo, China y el campus 
de Swinburne de Australia, Universidad de Tecnología de Sarawak, 
Malasia. Hoy predomina el modelo de “instalaciones proporciona-
das”, en el que las instituciones del país de origen hacen uso de insta-
laciones proporcionadas por una empresa o un gobierno nacional a 
fin de atraer proveedores extranjeros al país anfitrión, sin que exista 
una institución local involucrada. En general, se trata de países con 
bajo desarrollo de la educación superior, dispuestos a la financiación 
de ofertas educativas extranjeras con el objetivo de cambiar la base 
de la economía. Incluimos en este modelo a Knowledge Village en 
Dubai, United Emiratos Árabes y Ciudad de la Educación en Qatar, en 
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donde operan Texas A&M University y Carnegie Mellon (EE.UU), Mi-
ddlesex y Heriot-Watt del Reino Unido, New Brunswick de Canadá.

Al completar con éxito la carrera, que se lleva a cabo en su totalidad en 
la unidad en el extranjero, los estudiantes reciben el título de la insti-
tución extranjera o de origen. Desde 2006, el número de sedes inter-
nacionales en el mundo ha aumentado significativamente según los 
informes publicados por el Observatorio de Educación Superior sin 
Fronteras (OBHE). La mayoría de la oferta de campus de sucursales es 
de norte a sur, con predominio de Estados Unidos. Entre los países an-
fitriones, los Emiratos Árabes Unidos hoy encabezan la lista. La mayo-
ría se encuentra en Dubai International Academic City. China ocupa el 
segundo lugar entre los países anfitriones, seguida de Singapur, y Qa-
tar, dos estados cuyos gobiernos están tratando de establecerse como 
“centros internacionales de educación superior” para su región.

Más recientemente, también aumenta la oferta de “norte a norte” y, 
en particular, de “sur a sur”, con países en desarrollo estableciendo 
sus propias sucursales en el extranjero, debido a la necesidad de pro-
gramas en países con contextos socioeconómicos y direcciones de de-
sarrollo similares. El mercado internacional de sucursales y campus 
se ha vuelto más competitivo y también ha habido varios cierres de 
sedes. Hay discusiones sobre la calidad de las ofertas, la sustentabi-
lidad del cuerpo académico y las instalaciones en comparación con 
las mismas ofertas en los países de origen (Altbach, 2015). Oregioni 
(2016) sostiene que esta modalidad conlleva a la deslocalización del 
conocimiento, que los conocimientos transmitidos no se adecuen a 
las problemáticas, necesidades, e intereses de las poblaciones locales, 
en una dinámica de transnacionalización de la educación superior 
que pone en tensión el “conocimiento universal” y el “saber situado”. 
Sin embargo, otros autores han planteado que estas formas, en varios 
casos, han colaborado con la constitución de una masa crítica local 
desde la cual se han comenzado a desarrollar sistemas nacionales de 
educación superior, con visión internacional, que de otra forma no 
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hubiese acontecido, aunque enfrentan el desafío de sostener la cali-
dad de esos sistemas (Altbach, 2004).

4. Calidad internacional: los rankings

Los rankings universitarios, que se han multiplicado en los últimos 
años, tienen por objeto establecer un orden jerárquico de las institu-
ciones de educación superior basándose en parámetros e indicado-
res que pretenden medir la calidad de la educación universitaria, de 
la investigación y otros aspectos de la actividad académica. Se trata, 
en términos generales, de construir una tabla de valores que implica 
un acto evaluativo, en la medida que se seleccionan variables y se les 
atribuye significación. 

Diversas son las motivaciones que han dado origen a los rankings in-
ternacionales. Proveen información a estudiantes sobre las universi-
dades a las que desean postular, en un contexto de educación superior 
cada vez más globalizado. Ofrecen un mecanismo simple y de fácil en-
tendimiento a través del cual la sociedad civil evalúa y controla la cali-
dad de la educación superior. Son elaborados para los medios masivos 
y, por tanto, requieren ser fácilmente comprensibles y accesibles. Son 
resultado de un contexto creciente de internacionalización y de la edu-
cación universitaria en un contexto en la constitución de mercados de 
alcance global o regional de estudiantes y de académicos.

La cantidad y variedad de rankings globales, nacionales y especializa-
dos ha aumentado en los últimos años, generando un gradiente de ca-
lidad que constituye una suerte de modelo normativo. Las principales 
críticas radican en que detrás de ellos hay un modelo de calidad im-
plícito, criterios teóricos y metodológicos cuyos significados son eje de 
grandes controversias y ponen en tensión los enfoques globales y los 
contextos locales. La propia mirada globalizadora puede conducir a la 
noción de “camino único” y a no tomar suficientemente en cuenta la 
peculiaridad de los contextos locales. Albornoz y Osorio (2017) mues-
tran, en este sentido, que apenas quince universidades del mundo se 
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alternan en las primeras cinco posiciones de los diez principales ran-
kings globales. Diez de ellas son norteamericanas, dos son inglesas, 
una canadiense, una sueca y otra china. Este solo hecho pone en evi-
dencia el hecho implícito de que se trata de un modelo normativo; una 
suerte de benchmarking que sugiere que, para ser mejores, las univer-
sidades deben aspirar a asemejarse a este grupo selecto.

Desde ese marco, las críticas principales radican en que carecen de 
un sustento teórico respecto de su concepción de lo que significa “ca-
lidad” y por lo mismo, sus metodologías y por las fuentes de infor-
mación que se utilizan en su elaboración. Se cuestiona la objetividad 
de las tablas de posiciones globales, por los sesgos y los modelos im-
plícitos que conllevan. Si bien, hay quienes sostienen que evaluar las 
universidades y aplicar principios de competitividad entre ellas, no 
es necesariamente negativo, consideran criticable que promuevan 
implícitamente un cierto tipo de universidades que en el discurso po-
lítico se ha impuesto como modelo a seguir, uniformando la diversi-
dad, por lo que tampoco son adecuados para reconocer los diferentes 
tipos de universidades, teniendo en cuenta que no todas ellas tienen 
los mismos objetivos ni la misma historia institucional. 

También se los critica porque simplifican la consideración de las diver-
sas dimensiones y el ordenamiento se sesga en función de la actividad 
investigadora. Por el contrario, los indicadores de docencia, o no exis-
ten, o son rudimentarios, como tampoco los de vinculación con el en-
torno o de “tercera misión” (Pérez Rasetti, 2018). Las universidades que 
aparecen en los primeros puestos de estas clasificaciones son intensivas 
en investigación y disponen de grandes presupuestos destinados a tal 
fin. Por el contrario, cuando se analizan las mejor clasificadas a nivel de 
América Latina, se comprueba que la dispersión es mucho mayor y que 
sólo unas pocas logran entrar en las clasificaciones globales, lo que va 
asociado al hecho de que los recursos de que disponen para investigar 
son mucho más escasos y los datos contextuales son diferentes.
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Finalmente, otra crítica radica en que los rankings influyen en la go-
bernanza universitaria, afectando el proceso decisorio de sus agentes 
internos y externos. Los principales rankings son empleados por los 
estudiantes internacionales como un mecanismo para confirmar la 
elección realizada al momento de decidir dónde cursar los estudios 
de posgrado. También, son utilizados por los gobiernos para asignar 
fondos de becas para estudios en el exterior y en la selección de unas 
pocas instituciones a fin de consolidarlas como “universidades de cla-
se mundial”. Finalmente, la estructura de gobernanza interna de las 
instituciones utiliza los rankings en el diseño de sus planes estraté-
gicos y en su actividad de benchmarking, analizando cómo pueden 
competir mejor por los estudiantes y el financiamiento en sus pro-
pios países y en el plano internacional (García de Fanelli & Pita, 2018). 

Con el fin de abordar las limitaciones y críticas, se constituyó en 
2004 un Grupo Internacional de Expertos sobre Rankings que en 
Berlín en 2006 aprobó un documento que contiene un conjunto 
de principios de calidad y buenas prácticas en la elaboración de 
rankings de educación superior, conocido como los Berlín Princi-
ples on Rankings of Higher Education Institutions (2006). El do-
cumento expone claramente que los rankings aportan un enfoque 
de mercado al proceso de evaluación de las instituciones educati-
vas. La lectura de los criterios que se establecen en este documen-
to pone en evidencia la extrema dificultad de construcción de un 
ranking. Los criterios son presentados al mismo tiempo como 
estándares para la construcción de rankings y como adverten-
cias sobre los recaudos necesarios para garantizar su credibilidad.

5. Internacionalización “en casa”

Para algunos especialistas, si las universidades realmente buscan ser 
internacionales, deben empezar “por casa” (Robson, 2017). Este con-
cepto surge como respuesta directa al énfasis puesto en la movilidad 
e internacionalización fuera del país. Es la expresión de las dimen-
siones internacional e intercultural en las funciones y áreas de las 
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instituciones con el fin de desarrollar la conciencia internacional e 
intercultural en los actores universitarios y formarlos en el mundo 
globalizado. En este sentido, constituye un nuevo estilo de gestión 
que tiene como base un cambio en la cultura institucional.

La internacionalización “en casa”, así, implica incorporar la dimen-
sión internacional e intercultural en investigación, en la formación, 
actividades extracurriculares, relaciones con grupos comunitarios lo-
cales, culturales y étnicos, y la integración de estudiantes extranjeros 
y profesionales a la vida en campus (Knight, 2005). Incluye activida-
des que ayudan a los estudiantes en una institución a desarrollar una 
conciencia internacional y destrezas interculturales. Así pues, está 
mucho más orientada al plan de estudios, preparando a los estudian-
tes para ser activos en un mundo mucho más globalizado. En investi-
gación, por ejemplo, se trata de desarrollar centros temáticos y áreas 
internacionales e interculturales, proyectos de investigación conjunta 
o comparada internacional, realización de conferencias y seminarios 
internacionales, fomento de artículos en colaboración e intercambio 
con investigadores, o integración de investigadores visitantes a acti-
vidades académicas. En extensión, la vinculación con grupos locales 
étnicos y culturales, el desarrollo de actividades extracurriculares y 
de apoyo a habitantes extranjeros, o la participación en proyectos de 
representantes de grupos étnicos y culturales. En formación, el desa-
rrollo de planes y programas con dimensión internacional, cultural, 
global, comparativa; actividades de casos, roles, con perspectiva inter-
nacional; estudio de lengua extranjera; puesta en valor estudiantes que 
regresaron de movilidad o la integración activa de estudiantes inter-
nacionales. Finalmente, en gestión, la internacionalización “en casa” 
se preocupa por incorporar la dimensión internacional en la misión y 
planeamiento; incorporar indicadores vinculados con esta dimensión, 
áreas, sistemas de información, financiamiento, unidades de servicio 
y apoyo académico. También, el empleo de docentes, becarios y admi-
nistradores extranjeros y el desarrollo del personal administrativo en 
esta dimensión internacional de la gestión.
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Desafíos de la internacionalización para los sistemas 
de educación superior latinoamericanos
Como se ha visto, la internacionalización como concepto es comple-
ja, multifacética, no neutra, controversial, cambiante y desafiante y 
evoluciona en muchos frentes como acción y reacción (Knight, 2005; 
2020). De lo visto, y sólo a los fines analíticos y prácticos, es posible 
agrupar a las acciones y formas de la internacionalización analizadas 
en dos grandes modelos extremos. El primero, prácticamente en lí-
nea con las fuerzas de la globalización, se presenta a regiones y países 
como los nuestros como exógeno, a partir de propósitos e intereses 
que no surgen de acuerdos o intereses propios, pero que a la vez apa-
recen como oportunidades de beneficios (económicos, de prestigio) 
que nos impulsan a formar parte. Muchas veces estas acciones se pre-
sentan como globales y neutras, sin poner en evidencia las relaciones 
de poder entre centros y periferias de circulación del conocimiento. 
Desde este modelo, predominan valores como la competencia, la 
mercantilización de la educación, y una concepción global y homo-
geneizante del conocimiento que tiende a invisibilizar las particula-
ridades y riquezas, así como limitaciones y dificultades, de regiones 
como la de América Latina.

Es posible, en el otro extremo, identificar acciones de internacionali-
zación de la educación superior desde un modelo endógeno, a partir 
de intereses propios y acordados, de beneficio mutuo entre las dife-
rentes partes en juego, que fortalecen y empoderan por igual. Desde 
este modelo, la cooperación, la educación como bien público y el va-
lor del conocimiento local son reconocidos como válidos, en un mu-
tuo aprendizaje desde las diferencias y particularidades.

Sin embargo, según lo recorrido en este trabajo, es claro que no se 
trata de optar por uno de estos modelos. Las tendencias de la globali-
zación suceden de manera inevitable con escasa o nula autonomía de 
control por parte de las naciones, y la internacionalización involucra 
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respuestas de sujetos individuales, instituciones y sistemas, que mu-
chas veces resulta difícil coordinar o acordar al interior de nuestra 
región o países. En este sentido, los sistemas de educación del mundo 
se suman a los procesos que hacen cada vez más internacionales la 
enseñanza, la investigación y la extensión de la educación superior. 
Podríamos decir que, a esta altura, para muchas de nuestras nacio-
nes, los procesos de internacionalización, muchas veces cooperati-
vos (como la convergencia entre naciones o la cooperación interna-
cional entre instituciones o países) pero también hegemónicos (como 
la creación de sedes extranjeras o los rankings), se muestran atracti-
vos y hasta inevitables. 

Los sistemas de educación superior de América Latina se enfrentan a 
tres decisiones frente a este contexto, que ha cambiado rotundamen-
te la educación superior en las últimas dos décadas: 1) Si formar o no 
parte de la internacionalización, lo que implica evaluar ventajas y 
riesgos; 2) En caso de hacerlo, qué sentidos y orientaciones deben to-
mar esos procesos; 3) Si ese esfuerzo debe ser institucional, nacional 
o regional. De lo analizado a lo largo de este trabajo es posible con-
cluir que el desafío para América Latina debe ser proactivo. Se trata 
de asumir este nuevo contexto, y decidir de qué manera y en qué me-
dida formar parte de los procesos de internacionalización de la edu-
cación superior. La otra opción es reactiva, dejar que estos procesos 
sucedan, sin tomar control de ellos. Ante estas opciones, es posible 
identificar tres escenarios para nuestra región:

Escenario 1. Sistemas de educación superior con gente erudita mo-
vilizada e internacionalizada, homogeneización y estandarización 
creciente de planes de estudio, uso exagerado del inglés como idioma 
de instrucción, calidad reducida a fábricas de acreditación y compe-
tencia en base a rankings globales, junto a un acceso no equitativo a 
oportunidades de internacionalización de la educación superior.
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Escenario 2. Defensa del nacionalismo. Instituciones no internacio-
nalizadas ante el riesgo de la globalización de los saberes, procesos e 
instituciones. Revalorización de lo propio en términos culturales y 
nacionales, y creciente aislamiento a los avances del conocimiento y 
a la integración mundial.

Escenario 3. Estudiantes, profesores y profesionales más informados 
y reflexivos sobre los problemas internacionales, conocedores y co-
laboradores para resolver los problemas locales, regionales, nacio-
nales e internacionales. Preocupados por la calidad y relevancia del 
curriculum, utilizan la tecnología informática y de comunicación, y 
establecen redes más allá de las fronteras para garantizar el acceso a 
la educación de más personas. Sistemas e instituciones convencidos 
de que la dimensión internacional de la educación superior fortalece 
las características autóctonas culturales y nacionales de la educación 
superior y contribuyen al desarrollo social, económico y cultural y, 
por este motivo, la internacionalización forma parte de los planes de 
desarrollo y de la gestión cotidiana de las instituciones.

En síntesis, se trata de que sujetos de la educación superior, institu-
ciones y sistemas reconozcan la importancia de llevar adelante re-
flexiones, análisis, decisiones y acuerdos que fortalezcan a la región 
y tengan por fin integrarse de una manera proactiva, brindando al 
mundo lo específico de nuestros sistemas y tomando aquello que nos 
incluya en el desarrollo de las naciones y de la región.
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Resumen 

En el marco de una investigación cualitativa sobre los vínculos pe-
dagógicos en una universidad pública de la Norpatagonia argentina, 
nos propusimos conocer el discurso estudiantil sobre la relación do-
cente-estudiante, en general, y sobre la autoridad docente, en parti-
cular. Para ello, posicionados en el enfoque metodológico de la teoría 
fundamentada, desarrollamos grupos de discusión con estudiantes 
próximos a recibirse. El grupo de discusión es un instrumento meto-
dológico perteneciente a las técnicas conversacionales grupales, que 
tiene como finalidad la producción de un discurso común a partir de 
una conversación o discusión. Aquí presentamos resultados parcia-
les de este estudio, más específicamente, la elaboración discursiva de 
estudiantes de la carrera de Psicología sobre la relación docente-es-
tudiante que se pone en juego en las situaciones de examen. El pro-
ceso de análisis e interpretación nos condujo a visibilizar el examen 
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como una instancia de la educación universitaria donde se produce 
un encuentro cara a cara entre estudiantes y docentes, y que suscita 
en el estudiantado experiencias vinculadas con los afectos tristes y 
la sustracción de reconocimiento. Los principales indicadores están 
en el rostro y los gestos: la mirada y la escucha, es decir, la atención 
puesta –o no– en la persona que se presenta a rendir un examen. El 
reconocimiento detentado a través de miradas sustraídas recibirá el 
nombre de menosprecio.

Palabras clave: examen; menosprecio; universidad; vínculo peda-
gógico.

Abstract

 In a qualitative research on the pedagogical bond in a public univer-
sity in North Patagonia, Argentina, we set out to discover the student 
discourse on the teacher-student relationship, in general, and on the 
teaching authority, in particular. To do this, positioned in the me-
thodological approach of the grounded theory, we developed discus-
sion groups with students close to receiving. The discussion group 
is a methodological instrument belonging to group conversational 
techniques, whose purpose is the production of a common discour-
se from a conversation or discussion. Here we present partial results 
of this study, more specifically, the discursive elaboration of Psycho-
logy students about the teacher-student relationship that occurs in 
exam situations. The process of analysis and interpretation led us to 
make the exam visible as an instance of university education where 
a face-to-face encounter between students and teachers takes place, 
and which provokes in the student body experiences linked to sad 
affections and the subtraction of recognition. The main indicators 
are in the face and gestures: the gaze and the listening, that is, the 
attention paid –or not– to the person who appears to take an exam. 
The recognition held through stolen glances, will receive the name 
of contempt.
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Introducción

En un estudio reciente, abocado a explorar los vínculos pedagógicos 
en la universidad12, nos propusimos conocer el discurso estudiantil 
sobre la relación docente-estudiante, en general, y sobre la autoridad 
docente, en particular. El foco de nuestra indagación se puso, más 
precisamente, en las variables afectivas y recognoscitivas que me-
dian los vínculos de autoridad entre estudiantes y docentes. En este 
recorrido, el tema del examen fue un punto de llegada: los relatos 
estudiantiles confluyeron al referirse a la situación de examen como 
una instancia de la educación universitaria donde se produce un en-
cuentro cara a cara con lxs profesorxs13 que suscita experiencias vin-
culadas con los afectos tristes y la sustracción de reconocimiento.

Partimos de concebir la autoridad como una relación o vínculo entre 
dos o más personas, que involucra afectos y modos de reconocimien-
to intersubjetivo. Desde la perspectiva filosófica de Kojève (2004), 
el fenómeno de la autoridad es visto como una relación social asen-
tada en el reconocimiento de quien oficia de subordinadx, de modo 
tal que toda autoridad es indefectiblemente autoridad reconocida. 
En este sentido, si el reconocimiento declina, la autoridad también. 
Por otra parte, desde un abordaje psicosocial, Sennett (1982) concibe 
la autoridad como un vínculo emocional entre personas desiguales 
en fuerza. De este modo, coloca la variable emocional-afectiva como 
componente fundante del vínculo. Los aportes teóricos de estos dos 
autores14 son cardinales para comprender cómo se configuran los 
12 Tesis doctoral “Autoridad y afectos. Un estudio sobre el vínculo pedagógico en la Universidad Nacional del 
Comahue”, realizada en el marco del Doctorado en Educación de la Facultad de Ciencias de la Educación, 
Universidad Nacional del Comahue, y de la beca interna doctoral de CONICET, con lugar de trabajo en el 
Instituto Patagónico de Estudios de Humanidades y Ciencias Sociales (IPEHCS), CONICET-UNCo. 

13 Optamos por escribir este trabajo con lenguaje inclusivo. Para ello nos valemos del uso de la x, que nos 
permite evitar tanto el sexismo del universal masculino como el binarismo de género.

14 Aquí nos limitamos a presentar brevemente estas dos concepciones de autoridad, dado que son las que nos 
sirven para el presente análisis. En otros trabajos hemos tenido la oportunidad de considerar y articular 
otras miradas que enriquecen y complejizan el campo problemático (Steimbreger, 2021).
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vínculos pedagógicos desde la perspectiva de la autoridad. Y, en este 
caso, para prestar atención sobre los afectos y el reconocimiento en 
las situaciones de examen en la universidad.

Son numerosos los trabajos que ofrecen una mirada crítica del exa-
men en el contexto educativo, pero también más allá de este. En su 
estudio sobre el origen del sistema penitenciario, Foucault (1989) re-
vela que el examen es un instrumento clave para la docilización de los 
cuerpos en la sociedad disciplinaria y sus instituciones de encierro. 
El autor distingue tres técnicas o medios del poder disciplinario para 
el buen encausamiento: la inspección jerárquica, la sanción normali-
zadora y el examen, que combina las dos primeras. En sus palabras, el 
examen “es una mirada normalizadora, una vigilancia que permite 
calificar, clasificar y castigar. Establece sobre los individuos una vi-
sibilidad a través de la cual se los diferencia y se los sanciona” (Fou-
cault, 1989, p. 189). Allí, la superposición entre las relaciones de poder 
y las relaciones de saber asume su máxima notoriedad. El examen se 
extiende por todas las instituciones (desde los hospitales a las escue-
las) y ciencias sociales (desde la psiquiatría a la pedagogía), no obs-
tante, según Hoskin (1993, p. 35), esta técnica es la “más obviamente 
educativa” y convierte a Foucault en un criptopedagogo, dada la cen-
tralidad que le da en toda su obra.

El examen ingresa al escenario educativo a través de la universidad 
medieval –antes no había un sistema similar–, y como un aspecto del 
método ligado al proceso de aprendizaje. En el siglo XIX se produce 
inversión entre los problemas metodológicos y los problemas de ren-
dimiento, y deviene este un instrumento cuya función queda reduci-
da a la acreditación y la promoción. Según Barriga (1994), el examen 
“pervirtió la relación pedagógica al centrar los esfuerzos de estudian-
tes y docentes sólo en la acreditación” (p. 166), descuidando de esta 
manera los problemas vinculados a la formación, los procesos cogni-
tivos y el aprendizaje. 
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Por otra parte, Vain (2003) señala que “el acto de examinar es parte 
del contrato fundacional de la Universidad con la sociedad” (p. 57), 
es consustancial a la existencia misma de la universidad. Se trata de 
un ritual de la vida académica atravesado por una lógica meritocrá-
tica que encubre una función que excede lo estrictamente pedagó-
gico: el control, la selectividad social (Pierella, 2016) o clasificación 
social (Vain, 2016), y con ello también la exclusión. Ante críticas de 
esta índole, posturas como las de Giner de los Ríos (2004) –o educa-
ción o exámenes– o Bunge (1999) –¡abajo los exámenes!– serían más 
que atinadas y orientadoras, sin embargo, “el examen sigue siendo 
la modalidad de evaluación privilegiada por los docentes universita-
rios” (Vain, 2016, p. 22).

Con el presente trabajo pretendemos realizar un aporte a estas dis-
cusiones desde una perspectiva que pone en relieve los componentes 
afectivos y recognoscitivos que se hallan en juego en las relaciones de 
autoridad entre docentes y estudiantes en la universidad. 

Aspectos metodológicos

La investigación realizada se inscribe dentro de un enfoque cualita-
tivo, de tipo exploratorio y descriptivo, con el foco en lo microsocial 
(Sautu, 2003), y sigue las estrategias metodológicas de la Teoría Fun-
damentada (Glaser y Strauss, 1999; Glaser, 2010), a saber: el muestreo 
teórico, la saturación teórica y la comparación constante. Asimismo, 
sienta sus bases en el paradigma constructivista de la ciencia (Denzin 
y Lincoln, 2011) y asume la perspectiva del interaccionismo simbóli-
co, cuya disciplina matriz es la Psicología Social (Valles, 1997).

Este trabajo es un recorte del estudio que tiene como unidad de aná-
lisis la carrera de Psicología de una universidad pública de la Norpa-
tagonia argentina. Los resultados parciales que aquí presentamos 
fueron obtenidos a partir del proceso de análisis e interpretación de 
los datos construidos con una técnica conversacional: el grupo de dis-
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cusión. La misma fue administrada a un grupo mixto de cinco estu-
diantes avanzadas15 de esta carrera.

Gil Flores (1992), uno de los investigadores que impulsó el desarrollo 
del grupo de discusión en el terreno de la investigación educativa, lo 
definió como una “técnica no directiva que tiene por finalidad la pro-
ducción controlada de un discurso por parte de un grupo de sujetos 
que son reunidos, durante un espacio de tiempo limitado, a fin de de-
batir sobre determinado tópico propuesto por el investigador” (pp. 
200-201). La mayor riqueza de esta técnica estriba en la interacción 
que promueve. Según Valles (1997), se trata de un “efecto sinergia” 
provocado por el escenario grupal, que resulta en la producción de un 
tipo de información que no se puede lograr con otras técnicas de in-
vestigación cualitativa. Allí, la tensión entre lo individual y lo social, 
halla en la interacción grupal una zona de intersección que desafía 
los reduccionismos de uno u otro lado. Así lo expresa Barbour (2013): 
“Los grupos de discusión son enormemente prometedores de cara a 
salvar la permanente separación en ciencia social entre la agencia y 
las estructuras” (p. 80).

El propósito general de los grupos de discusión fue generar un espa-
cio conversacional para la producción de un discurso colectivo sobre 
las relaciones pedagógicas y los vínculos de autoridad en la universi-
dad. A partir de allí, definimos –de acuerdo a la propuesta de Barbour 
(2013)– el tema y los subtemas que oficiaron de guía para nuestra in-
dagación. El tema central fueron los vínculos de autoridad en la edu-
cación universitaria, y los subtemas: la relación docente-estudiante 
a lo largo de la carrera, los sentidos sobre la autoridad docente, los 
profesorxs comúnmente reconocidxs como autoridad, y los afectos 
comunes asociados con los vínculos de autoridad. Dos consignas ge-
nerales estructuraron el instrumento: “vamos a hablar de la relación 
docente-estudiante en la UNCo” y “vamos a hablar de la autoridad en 
la educación universitaria”.
15 En el desarrollo del trabajo colocamos nombres ficcionales a lxs sujetxs de la investigación con el fin de 
mantener el anonimato de lxs estudiantes y docentes participantes.
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Examen y menosprecios: miradas sustraídas

Si bien el balance hecho por lxs estudiantes en torno a la relación con 
lxs docentes a lo largo de la carrera fue, a fin de cuentas, positivo, la 
conversación en el grupo de discusión discurrió en varios y prolonga-
dos momentos por experiencias donde no la pasaron muy bien o donde 
la pasaron realmente mal con algunxs de ellxs. Se refirieron, entonces, 
a lo que ellxs sintetizaron como “malos tratos”, que incluye: arbitra-
riedades, incoherencias, injusticias, hostilidad y gestos incómodos de 
menosprecio. Lo más llamativo es que todas las experiencias narradas 
compartieron el mismo escenario: la situación de examen.

Un estudiante inicia la conversación afirmando que “uno tiende a re-
cordar extremos, o la pasaste muy bien o la pasaste muy mal” (Matías), 
y cuando se le pide que amplíe el tema, añade: “En un primer momento 
estaba pensando en una materia que fui a rendir cuatro veces” (Matías). 
Luego la segunda estudiante cuenta una experiencia “incómoda y desa-
gradable” (Eva) en un parcial. Más adelante, otro estudiante pone en el 
centro de la conversación el “trato uno a uno en la situación de examen 
final” (Laureano), removiendo en el grupo recuerdos poco gratos de es-
tas situaciones. De repente, el examen había tomado protagonismo en 
la discusión asociado a formas de trato que despertaron afectos como 
“miedo”, “vergüenza”, “ansiedad”, “desagrado” y “rechazo”.

Un rasgo inequívoco de estas formas de trato de lxs docentes es que 
el reconocimiento que lxs estudiantes esperan recibir se encuentra 
menguado, menoscabado o puesto en suspenso. Los principales indi-
cadores están en el rostro y los gestos: la mirada y la escucha, es decir, 
la (des)atención puesta en la persona que se presenta a rendir un exa-
men. Hablan, sobre todo, de los exámenes finales, donde se produce 
un encuentro cara a cara con lxs docentes16:
16 El estudiante se refiere al trato unx-a-unx en la situación de examen, pero aquí optamos por la variante 
“cara a cara”. Está claro que una mesa de examen final se compone, según el reglamento, por tres o más do-
centes; no obstante, en sus relatos se refieren mayormente a lxs jefxs de cátedra. Y, en cuanto al alumnado, 
cuando el examen es oral, lo más frecuente es que ingresen a rendir de manera individual. Según Carli (2012), 
en la escena del examen final el estudiante debe responder las preguntas del profesor, no obstante, “se es-
pera que repita aquella escena de la clase, el dominio más o menos brillante de un saber que, se supone, fue 
transmitido eficazmente” (p. 166). Este rasgo es propio de los exámenes finales en las universidades públicas 
argentinas.
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Cuando arrancás la carrera (…) es un primer empuje al mundo y hacia 
otras emociones más avasallantes ¿no?, como decía el compañero [se re-
fiere a Laureano], el miedo, o la ansiedad, la ansiedad que sabés que te ge-
nera rendir, y el profesor… cuando hablaba del trato, el trato uno a uno, 
el profesor por ahí ni te mira durante el final, está mirando a cualquier 
lado, está pensando en cualquier cosa, o está hablando con el compañero 
de al lado y no está escuchando, y terminás de rendir la prueba, viste, y 
vos decís me escuchó, no me escuchó, está jugando conmigo, ponen ca-
ras… (Matías, grupo de discusión, 01 de junio de 2018).

Luego una estudiante cuenta una mala experiencia en un examen fi-
nal, en el que el docente se mostraba –sin dudas– disperso, desatento: 
miraba hacia otros lados mientras ella hablaba, repreguntaba temas 
que la alumna ya había abordado, hacía señalamientos y correccio-
nes poco precisos, y se desdecía de algunos comentarios que él mismo 
había hecho. El examen lo desaprobó, sin tener en claro por qué. La 
estudiante concluye diciendo: “fue muy raro… fue muy raro, porque 
no se si no me escuchó o qué” (Eva). Cuando se le preguntó por los 
afectos o sentimiento que asocia a estas situaciones, dijo lo siguiente:

Eva: A mí se me ocurre ‘desagrado’, en estas situaciones como en X, de 
que uno transita toda la cursada como creyendo que te escuchan, que tu 
opinión es importante, y después pasar por el momento del final en que 
estaba hablándole a dos profesoras, en la mitad del examen una dice no 
sé qué cosa del hijo, la otra agarró el celular, entonces es como que… ahí 
la verdad es que me produce un rechazo terrible. Pero bueno, uno sigue 
hablando y listo. Sos alumno.

Entrevistador: ¿y no lo has manifestado nunca?

Eva: Y no porque yo he estado en una clase de consulta en la que una chica 
se quejó con esta profesora y le gritó, se escuchaban los gritos de afuera… 
entonces, no quiero pasar por una situación así, a mí me gritan y no sé… 
o sea, volver a enfrentar una situación de examen sería peor, entonces, 
directamente me callé, ¡qué va a ser! Además, me parece bastante feo que 
esté con el celular y decirle “profe me molesta que esté con el celular”, o 
sea, no sé qué reacción va a venir de ahí, me parece que no es nada bueno. 
(Grupo de discusión, 01 de junio de 2018).
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La asociación de estas experiencias con los afectos tristes (Spinoza, 
1980; Losiggio, 2017) Es doblemente justificada: tanto por el afecto o 
sentimiento que en sí suscitan (desagrado, rechazo, temor), como 
por la inhibición de la potencia de acción (abstenerse a reaccionar: 
no responder, cuestionar o manifestarse). 

Otra estudiante recordó un examen final que desaprobó, pero que la 
experiencia con lxs docentes fue muy buena por el tipo de trato que 
recibió de ellxs. Luego contrastó esa peculiar experiencia con otras 
más frecuentes y menos felices:

Fátima: A mí en X me convidaron un mate y la desaprobé, pero la pasé re 
bien, es como que ni sufrí [risas]. Sí, la verdad que estuvo re bueno. Sí, 
porque es esto de decir “en algún momento vas a ser un par” (…). Bueno, 
esto que decían de la mirada me parece espectacular, porque no es lo mis-
mo, o sea una está pasándola re mal, para mí el final de oral es terrible, 
lo sufro muchísimo, y llegar a una mesa donde una viene ya con todos 
los nervios y sentís que no sabés nada… siempre me pasa lo mismo, haya 
estudiado o no haya estudiado mucho, y no es lo mismo llegar a una situa-
ción donde el profe… esto ¿no? te convide el mate, te mira cuando estás 
hablando, te pregunta el nombre, ¿viste? En otros exámenes, vos entrás 
y se ponen así [se cruza de brazos y mira hacia abajo], hasta me ha pasado 
que algunos agarran el celular, para mí no hay peor cosa que hablarle a 
alguien que está con el celular, encima como psicólogo, es como que per-
manentemente estamos hablando de esto de la mirada, de alojar, de… y 
me ha pasado esto en algunos casos, eso me parece terrible.

Matías: Es una cuestión de reconocer al otro. (Grupo de discusión, 01 de 
junio de 2018).

Nuevamente, la diferencia no está en las prácticas de enseñanza o de 
evaluación, ni en la forma exámenes en sí misma, ni en los recursos 
utilizados, y mucho menos en los contenidos o en la materia, sino en 
los gestos de lxs profesorxs. Las gestualidades operan, según Honne-
th (2011), como la materialidad del reconocimiento: su rasgo público 
y performático17. La acotación del último estudiante es acertada, sin-
17 Para este autor, los gestos, los ademanes, la imitación y las expresiones sutiles son la abreviatura simbólica 
de una acción o una metaacción que comunica tanto la mirada afirmativa de la existencia del otro –recono-
cimiento–, como la disposición motivacional de restringir la perspectiva egocéntrica y dirigir a ese otro sólo 
acciones benevolentes.
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tetiza en una expresión lo que está en juego en estas formas de trato 
o vínculo con lxs docentes. Y, es en la mirada –los modos de mirar, 
los gestos del mirar– donde se refleja un tipo de reconocimiento o su 
sustracción. Desviar la mirada (o evitar el encuentro de las miradas) 
de manera deliberada cuando alguien nos habla de frente, es signo 
suficiente de algún tipo de ninguneo18. Más aún, si a esto se le suma 
el hecho de no escuchar con atención lo que se dice, o hablar con lxs 
“pares” de otros asuntos, o enfocarse en el celular.

Honneth (2011) sostiene que dotar de visibilidad a alguien equivale a 
reconocerlo, así como negar la visibilidad a alguien equivale a despre-
ciarlo, pues se lo hace desaparecer en un sentido social: “Disponemos 
de la capacidad de demostrar nuestro desprecio a personas presentes 
mediante el hecho de comportarnos frente a ella como si no figurara 
físicamente en el mismo espacio” (p. 166). Conceptualmente, el des-
precio es la negación del reconocimiento (Sloterdijk, 2011; Honneth, 
1997; 2011) o la consideración (Rancière, 2007). Sería un exceso inter-
pretar en estos términos el tipo de trato que describen lxs estudiantes 
por parte de lxs docentes, sobre todo porque en las situaciones de exa-
men de tipo cara a cara, las miradas y las palabras tarde o temprano se 
cruzan. No hay allí una negación absoluta de la mirada recognoscitiva. 
Pero sí hay una suspensión o sustracción parcial de reconocimiento: 
un menosprecio, expresado públicamente con gestos y ademanes, que 
ubica al estudiantado en un lugar de inferioridad exacerbando la asi-
metría de la relación. Pasar del prefijo des-a menos- en torno al precio o 
al aprecio de alguien, es un movimiento significativo para comprender 
las situaciones evocadas en el grupo de discusión.

En tanto materialidad del reconocimiento, la mirada de lxs otrxs 
tiene un peso incalculable en los procesos intersubjetivos19. Cuando 
18 Término coloquial que refiere a una forma de menosprecio, no tomar en consideración a alguien (RAE, 2020).
19 La mirada es crucial tanto por su presencia como por su ausencia. Aquí resaltamos la perspectiva expre-
sada en el discurso estudiantil, que valora la mirada y la visibilidad y repudia su escamoteo. Pero es preciso 
señalar que la mirada puede volverse opresora (la vigilancia y su exacerbación en el panóptico, serían claros 
ejemplos de ello) así como su ausencia puede ser emanciparía. Como afirma el colectivo Barrilete Cósmico 
(2011): “Volverse visibles o permanecer invisibles constituye un dilema de hierro”. Y lo es también para el 
tema de la autoridad: “la dialéctica entre invisibilización y visibilización es propia de la paradoja de la auto-
ridad” (Pierella, 2014, p. 110). Aquí vemos que se inclina hacia un solo lado.
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se la niega o limita deliberadamente, el reconocimiento declina y da 
paso a alguno de sus opuestos: menosprecio, indiferencia, irrespeto, 
desprecio o humillación. Y, esto, parece ser parte del paisaje de las 
instituciones educativas. Aleu (2017) lo denomina “las contracaras 
del respeto”, esto es: fallas en las expresiones de reconocimiento que 
se producen, no de manera unilateral, sino en un entramado de rela-
ciones situadas en el contexto específico de las organizaciones educa-
tivas. Pierella (2014; 2016) lo constata, también, en las situaciones de 
examen en la universidad y lo asocia al “maltrato” y a sentimientos de 
miedo y vergüenza. En su estudio, la demanda estudiantil se expresa 
así: “que no te humillen”, “bochar con respeto”. Y, según Leoz (2020), 
cuando la universidad no garantiza el reconocimiento subjetivo del 
estudiantado, se ponen en marcha sus “mecanismos expulsores” que 
vulneran la promesa de filiación institucional.
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Resumen
La relevancia que tiene hoy la educación como elemento de desarro-
llo humano, demanda un sistema evaluativo pertinente. Se presen-
tan en el artículo los fundamentos pedagógicos para una evaluación 
con efecto positivo en la calidad educativa como: el hecho valorativo, 
fuente de conocimiento, estímulo de transformación y reflejo del sis-
tema. Estas razones señalan un camino más comprensivo acerca de la 
esencia del sistema educativo, en ello, la importancia de tomar deci-
siones pertinentes para mejorar la calidad educativa. La metodología 
de investigación corresponde a un enfoque cualitativo, documental, 
hermenéutico y descriptivo, desarrollado en la Universidad Libre 
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con sede en Bogotá-Colombia. Esto desde las relaciones filosóficas y 
pedagógicas, con coherencia suficiente para invitar a cambios sus-
tanciales de manera inmediata.

Palabras claves: sistema educativo; valoración; pedagogía; investi-
gación; conocimiento.

Abstract
The relevance that education has today as an element of human de-
velopment demands a pertinent evaluative system; then, in a general 
and logical way, the article presents the pedagogical foundations for 
an evaluation with a positive effect on educational quality, namely: 
the evaluative fact, source of knowledge, stimulus of transformation 
and reflection of the system. These reasons indicate a more compre-
hensive path about the essence of the educational system, in it, the 
importance of making relevant decisions to improve educational 
quality. The research methodology corresponds to a qualitative, doc-
umentary, hermeneutical and descriptive approach, developed at 
the Universidad Libre based in Bogotá-Colombia. All argued from 
philosophy and pedagogy, with enough coherence to invite substan-
tial changes immediately.

Keywords: educational system; assessment; pedagogy; research; 
knowledge.

Introducción
En términos generales y de calidad se asume el sistema educativo 
bajo la combinación de la apertura hacia múltiples contextos y en la 
clausura si mismo; dos modos son válidos que ocurren simultánea-
mente, construyéndose así la identidad y el mundo de relaciones de 
dicho sistema. Esto da a entender que la educación es algo compleja, 
manifestándose así, la diversidad a través de la totalidad y la unidad 
(Aguerrondo, 2009). En este sentido, lo educativo como sistema, es 
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un fenómeno que emplaza la participación de todos los entes sociales 
para la consolidación de un proyecto de Nación basado en el desarro-
llo humano, entendido, inicialmente, como el conjunto de cambios y 
procesos a nivel interno y externo producidos en las personas, ya sea 
en los aspectos cognitivo, físico, socioemocional o lingüístico, esto 
desde la misma concepción, hasta la muerte, repercutiendo única e 
integralmente en las diferentes dimensiones y ámbitos de la existen-
cia humana (León y Pereira, 2004).

Justamente, la educación es el principal medio para promover el ac-
ceso al conocimiento y la formación del ser humano; en primera me-
dida, como un recurso estratégico fundamental para impulsar la evo-
lución tecnológica y científica, asunto clave del desarrollo económico 
y social; en segunda instancia, se trata de un vehículo esencial para 
formar seres humanos en el reconocimiento y ejercicio de sus deberes 
y obligaciones en el respeto a los demás. Estamos hablando de la digni-
ficación y el perfeccionamiento de los sujetos como seres personales y 
en personalización. Ya en términos individuales, la calidad de la edu-
cación atiende de modo efectivo a la integralidad del ser humano, es 
decir que lo observa en todos sus procesos de desarrollo, para respetar 
la dinámica de vida personal en todas sus dimensiones (Naranjo, 2011), 
naturalmente, de esto se deriva la calidad de vida de la población, evi-
denciándose igualmente en la producción cultural, pues la suma de in-
dividualidades señala el bienestar social a nivel general.

El lugar que se concede al ser humano entendido como persona, es lo 
más propio en el concepto de educación, esto desde una filosofía per-
sonalista y considerando al hombre como sujeto activo de cara a la 
realidad objetiva ocupando un plano superior de dignidad (Sastoque, 
2010). De este modo, identifica la educación los esenciales aspectos 
del ser personal relacionados con lo autónomo, singularizante y de 
apertura, principios con exigencias peculiares que integran las múl-
tiples dimensiones y acciones del hecho educativo (Mounier, 2006). 
Entonces, es la educación un factor determinante para que las na-
ciones y personas se consoliden en libertad, originalidad, armonía, 
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acción, equilibrio, dominio propio, convivencia, pacifismo y óptima 
capacidad de desarrollo. Así se recuerda a los gobiernos, la dificultad 
de realizar una auténtica educación si no hay basamento en una teo-
ría del desarrollo humano considerado en su complejidad general; 
esto en palabras de Schleicher (2017), se traduce en que, uno de los 
determinantes principales de la prosperidad social, está en la forma 
en que se desarrolla y utiliza el potencial humano. Por otra parte, el 
sistema educativo promete un conjunto de principios y fundamentos 
referidos a los elementos cardinales de la educación; puede decirse 
que es un todo holístico y coherente, pues dichos aspectos abarcan 
globalmente los entes administrativos, gubernamentales, económi-
cos, políticos, y la actividad propia de los centros docentes (García, 
1987), determinando así la dinámica a desarrollar con todos y cada 
uno de estos fenómenos y sus respectivas relaciones. 

Pues bien, para la presente disertación, haremos intervenciones res-
pecto al asunto evaluativo como un inherente y fundamental elemen-
to que asiente verificación de los variados estados del sistema educa-
tivo y acerca de su continuo perfeccionamiento. Procesualmente, 
dicha evaluación posee un rango valorativo con análisis y reflexión 
para cada uno de los continuos pasos que la integran, esto con objeto 
y fin de optimizar sustancialmente la calidad de la educación. Ante 
los inmensos y cambiantes desafíos planteados hoy por la sociedad 
postindustrial, la educación debe sistematizar sus potencialidades, 
lo mismo que organizar todos sus recursos, de modo tal que logre 
dar razón acerca del cumplimiento de las metas puntuales que exige 
la sociedad. Como elemento fundamental de rendición de cuentas, 
debe la educación instaurar dispositivos que faciliten la evaluación 
de procesos, recursos, resultados, agentes, entre otros, y en potencial 
medida, considerar globalmente el sistema educativo (García, 2010).

Por consiguiente, la evaluación debe responder a los fundamentos pe-
dagógicos que se describen de manera general en este artículo. Y es de 
tal modo porque se ocupan del hecho educativo basados en un saber 



Pensamientos y saberes contemporáneos en educación y pedagogía

81

teórico con finalidad práctica, o como lo plantea Parra (1999), la eva-
luación educativa es en sí un ejercicio de la razón práctica. Entonces se 
consolida el fundamento como la razón de ser, que demanda profundi-
dad bajo el acto reflexivo y analítico en busca de lo lógicamente nece-
sario y lo universalmente válido, conformando así, desde la razón sufi-
ciente, la condición auténtica de existencia explicativa (Ospina, 2009).

Metodología
Se desarrolla un enfoque cualitativo centrado en un análisis documen-
tal, hermenéutico e interpretativo, determinando y precisando las ca-
racterísticas propias de los eventos de estudio y sus relaciones, esto sin 
cuantificaciones o mediciones de tipo alguno. Esencialmente, se fun-
damenta la investigación en el análisis, la reflexión y la descripción, 
manejando e interrelacionando los conceptos del modo más juicioso 
posible, consolidando así la teoría expuesta, todo acentuado en lo pe-
dagógico y filosófico acerca de la evaluación y en referencia a la cali-
dad de la educación. Teniendo en cuenta los más destacados autores 
y dando prioridad a las fuentes primarias, inicialmente se realizó la 
precisión de los conceptos básicos de educación y evaluación; de allí, 
se efectuó un seguimiento a cada uno de los componentes, observando 
sus posibles significados, para inmediatamente, optar por aquellos que 
respondieran a lo teleológico y ontológico de la persona humana. Con-
secutivamente, se cotejaron las relaciones que ocurren entre dichos as-
pectos enmarcados en un ideal proceso educativo, todo con aplicación 
directa a la evaluación y afín con la calidad de la educación.

Por ser relevante en la comprensión del artículo presente, se enuncian 
enseguida los pasos desarrollados:

•	 Señalamiento o determinación pura de los conceptos básicos 
(educación y evaluación).

•	 Sondeo bibliográfico referido a los conceptos básicos y sus rela-
ciones dinámicas.
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•	 Determinación del orden de análisis acerca de los conceptos 
básicos.

•	 Detalle preciso acerca de los conceptos básicos.

•	 Detalle preciso sobre relaciones conceptuales y en referencia a la 
calidad de la educación.

•	 Resultados efectivos (Fundamentos pedagógicos).

•	 Discusión y conclusiones.

 

Evaluación y calidad educativa
Inicialmente, se reconoce que uno de los aspectos primordiales que 
incide directamente en la calidad educativa, está relacionado con la 
evaluación a todo nivel, pues viene a ser un componente fundamental 
de dinamización del proceso educativo y actúa como mediador entre 
la política educativa y la realidad en el aula (Robalino, 2014). En térmi-
nos amplios, puede entenderse la calidad educativa como la congruen-
cia existente entre el proyecto educativo de un país -representado en 
estructuras de orden social, político y económico, hacia el desarrollo 
humano- y la apariencia fenoménica o práctica del aparato educativo 
(Aguerrondo, 2009). Esto es directamente proporcional, es decir que, 
a mayor correspondencia, mejor calidad, y viceversa. Entonces, en un 
ámbito democrático y social de derecho, la buena calidad de la educa-
ción puede definirse como aquella en la que se realizan los fines y obje-
tivos planteados en la carta magna para elevar las condiciones de vida 
de todo el pueblo.

En ese sentido, para Rodríguez (2011) y García (2016), la calidad resulta 
ser un componente esencial de la educación; por este motivo se habla 
hoy del derecho a una educación de calidad, recalcando que, como de-
recho fundamental, la educación es una realidad única desde una po-
lítica pública integral que supere la visión del derecho como una cues-
tión de disponibilidad de cupos escolares. La educación como derecho 
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fundamental, demanda atención adecuada e integral a cada uno de sus 
componentes sociales como son: la accesibilidad, la asequibilidad, la 
aceptabilidad y la adaptabilidad (Tomasevski, 2004). Asimismo, y fren-
te a los cambios positivos de orden social, se reconoce que no hay tales 
cambios sin la participación efectiva de la educación, y dentro de esta, 
del papel crucial de la evaluación. De tal manera que cualquier inten-
ción de política educativa debe tener en cuenta el aspecto evaluativo 
si en realidad quiere visualizar cambios de modo efectivo. Es necesa-
rio crear un sistema evaluativo conforme a las necesidades de cambio 
para la sociedad vigente, y más aún, frente a un mundo cada vez más 
globalizado e inhumano que pretende desarrollarse en el capitalismo 
y en donde se verifica más la importancia de tener que de llegar a ser.

En ese orden de ideas, los sistemas educativos deben superar los ya co-
nocidos obstáculos para consolidar la calidad educativa como son la 
accesibilidad, la financiación, la organización curricular, la formación 
docente, la inequidad, etc. Estas restricciones constituyen barreras 
para la aplicación de políticas públicas, lo cual es grave teniendo en 
cuenta que la cuestión educativa requiere ineludiblemente de política 
pública por ser un asunto de interés general (Aguerrondo, 2003). Y esta 
necesidad evaluativa adquiere mayor relevancia si se tiene en cuenta 
que a pesar de los esfuerzos ejecutados por las entidades gubernamen-
tales en América Latina, los resultados en materia de calidad educativa 
son deficientes; a esto se suma Feldfeber (2008) afirmando que ni si-
quiera se han logrado conseguir las metas reducidas que proponen las 
políticas educativas. La pregunta fundamental sigue rondando sobre 
las causas de dichos resultados y sobre cómo proyectarse hacia trans-
formaciones que den cuenta de una verdadera evolución con la parti-
cipación real de los sectores implicados de forma directa e indirecta.

Sin embargo, aún es alentador entender que la calidad es un concepto 
dinámico que nunca se alcanza definitivamente, ya que todo sistema 
u organización es siempre mejorable, postulado que no es ajeno a la 
educación, por lo tanto, la calidad es una utopía perseguible de mane-
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ra permanente, sistemática e inherente al proceso educativo en todas 
y cada una de sus instancias (Casanova, 2008; Zubiria, 2015). El incre-
mento de la calidad de la educación es un requisito indispensable para 
avanzar en la edificación de un estado democrático y social de derecho; 
sin vacilación alguna, una buena educación es la vía más segura para 
construir democracia e igualdad social. La evaluación de la calidad 
educativa debe superar las visiones de corte racional y técnico con fi-
nes mercantilistas y empresariales para situarse en la defensa y mejo-
ra de la educación como derecho social y bien público. Esto significa 
trascender el aula misma de aprendizaje, incluso la institución escolar, 
para llegar a determinar verdaderas políticas públicas en materia de 
igualdad, equidad y justicia social (Ardila, 2009).

Cuando se habla de calidad educativa desde la normatividad, se deben 
tener en cuenta aspectos como: la formación del profesorado, el acce-
so garantizado a todas las personas, implementación de TIC en los 
procesos didácticos, uso de recursos educativos disponibles, aumen-
to de los recursos humanos y materiales. Lo anterior permite asegu-
rar la evaluación educativa y esta se toma como actividad primordial 
para examinar múltiples factores del sistema educativo ayudando en 
el cumplimiento de los objetivos previstos. Así, la calidad está direc-
tamente relacionada con los procesos evaluativos que se pueden rea-
lizar permanentemente y durante toda la acción educativa -no solo al 
final- y en donde se considere como un proceso sistemático, cuyo fin 
es producir innovaciones que generen cambios y transformaciones 
reales. Para Olguín (2020), la educación de calidad es el sistema que, 
de manera eficiente y eficaz, maximiza y da las condiciones para ob-
tener logros intelectuales, sociales, morales, emocionales donde en 
el proceso el individuo progresa a partir de su entorno.  Asimismo, 
indica que el sistema educativo de calidad se determina por varios 
factores, entre estos están los aspectos pedagógicos, los modelos de 
enseñanza, los recursos humanos y materiales.
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La evaluación es la principal herramienta para medir la calidad en un 
sistema educativo, teniendo en cuenta como principios la autonomía 
de las instituciones, la autorregulación y el autodesarrollo, lo que per-
mite dar resultados a la sociedad sobre la eficacia y eficiencia de los 
procesos educativos llevados a cabo (Arbós, 2003). Dentro del proceso 
sistemático de evaluación en la educación, es importante según Gon-
zález y Ayarza (1997), tener presente los siguientes elementos:

•	 La evaluación sea un proceso sistemático y planificado, permi-
tiendo recolectar información acerca de todos los aspectos sobre 
la realidad educativa desarrollada en la institución.

•	 A partir de la información recogida, según los objetos a evaluar 
y los valores a conseguir, permita emitir juicios críticos, compa-
rándolos con referentes que fundamenten ese proceso evaluativo 
más allá de la valoración de los aspectos de la realidad educativa 
institucional, administrativa, curricular, pedagógica y en armo-
nía con los procesos para beneficio de la sociedad y el desarrollo 
integral de los sujetos.

•	 Se obtengan resultados durante el proceso y a partir de los cuales 
se pueda intervenir para efectuar cambios, mejoras que asegu-
ren la calidad para beneficio de todos los ciudadanos.

El hecho valorativo

Según Ravela (2004) y Gordillo (2004), la evaluación es un proceso de 
valoración observando una realidad explícita. En su significado más 
elemental, evaluar propone el acto de asignar valor, lo cual puede en-
tenderse como un señalamiento humano aplicado a diferentes fenó-
menos y en torno a su significado negativo o positivo. Si entendemos 
que un valor no es una persona u objeto, sino que se trata de algo in-
merso en la persona u objeto (Cortina, 1997), tenemos que la determi-
nación mencionada está más relacionada con el valor mismo del ob-
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jeto, que con la subjetividad de quien valora; esto indica que son los 
valores inherentes atributos de los fenómenos y no están supeditados 
por agentes externos para estar en el objeto valorado.

Así, los valores vienen a ser inspiradores de juicios y conductas, per-
mitiendo organizar el mundo para tornarlo habitable, esto ocurre de 
acuerdo al grado de importancia que encuadra lo valorado, enfatizan-
do si dicho “objeto” constituye alguna forma de relación social, puede 
ser ética, moral o educativa. Luego, allende de la escueta cualidad de 
tamaño, forma, modo o cantidad, lo identificable de la valoración per-
manece en los fundamentos teleológicos y/o ontológicos de la entidad 
valorada. De otra parte, en cuanto los valores se relacionan con el cum-
plimiento acertado de las actuaciones humanas, no puede realizarse 
la valoración de modo azaroso y mecánico. Solicita de una sistemáti-
ca y profunda dinámica que consienta asegurar auténticos estados de 
no-indiferencia; para lograr esto, y ajustados a la cuestión de la calidad 
de la educación, es pertinente observar las tres particularidades pri-
mordiales del acto valorativa según Zubiría (1995).

En primer lugar, tenemos que no cabe posibilidad de expresar juicios 
de valor sin tener conocimiento precedente y mínimo sobre lo que se 
pretende valorar y su ideal estado, de modo contradictorio, queda en 
entredicho la acción valorativa por el marcado nivel de falencia. En el 
tema de la calidad de la educación, la certidumbre del juicio valorativo 
es responsabilidad de quienes tienen contacto efectivo y directo con el 
ramo, eso significa que debe haber participación colegiada desde edu-
cadores, hasta administrativos encargados de activar presupuestos y 
políticas pertinentes. Tratándose de lo educativo, en cuanto calidad, 
lo que hay que conocer es su esencia y dinámica en todo sentido; esto 
va desde la formación personal de cada individuo, hasta las implica-
ciones en el ámbito macro social y sus elementos aleatorios, o lo que en 
algunos estudios han dado en llamar factores asociados.
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En segundo lugar, están los criterios de comparación, que vienen a 
ser puntos referenciales que facilitan establecer el nivel de valora-
ción, ya sea desde retrocesos, avances, intensidad, volumen, can-
tidades, y demás; constituyéndose como rasgos propios del objeto 
valorado y ubicándose en la cúspide ideal. Aquí es donde se propone 
una primera definición de evaluación como juicio de valor resultado 
de contrastar, en alguna medida, una realidad empírica frente a un 
parámetro definido previamente, esta definición resulta aplicable a 
cualquier objeto y está relacionada íntimamente con el concepto de 
calidad, pues siempre se evalúa la calidad de algo. En la calidad de 
la educación es criterio comparativo general, la plenitud del sistema 
en respuesta a las necesidades de desarrollo humano; pero más allá, 
encontramos criterios de especificidad como la pertinencia, integra-
lidad, equidad e igualdad (Zubiria, 2017). Con ello se deduce que, a 
causa de la variedad y extensión de factores en la calidad de la educa-
ción, se hace necesario entrar en una valoración analítica para llegar 
a un estado valorativo más congruente. De manera que, valorando 
aspectos propios del sistema educativo como métodos, contenidos, 
relaciones, fines, conceptos, prácticas e instituciones, para luego 
conjugar dichas valoraciones con otras demandas de la sociedad, y 
respecto a subsistemas que están relacionados con lo educativo, es 
viable obtener comprensiones más acertadas de lo excelente referidas 
a la educación. Algunos de estos subsistemas se refieren a las políticas 
públicas, la gestión administrativa gubernamental, el aprendizaje de 
los estudiantes, la formación docente, factores asociados y ambiente 
escolar (Naranjo, 2011).

Encontramos en tercera instancia, el sentido finalista de los juicios 
de valor, significa esto, que tienen una teleología específica, justifi-
cando el esfuerzo por alcanzar información pertinente y definir cri-
terios claros. “El fin considerado como tal, u homologado al objetivo 
o meta, es lo que se pretende alcanzar a través de la valoración y es la 
realización de la misma, ya sea en lo mensurable o en lo abstracto” 
(Ospina, 2008, p. 57). En lo que compete a la calidad de la educación, 
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se puede aseverar que responde la acción valorativa a dos intenciones 
esenciales: lo que llanamente atañe a la educación y lo que la evalua-
ción apremia inmediatamente.

Luego, en cuanto es de personas y por personas, tiene el proceso 
educativo como fin principal, afianzar en cada quien la habilidad de 
gestionar y ejecutar su inherente proyecto de vida (García, 1986). Asi-
mismo, siendo la evaluación inherente al proceso educativo, encauza 
toda su dinámica en ayudar a consecución de la autorrealización hu-
mana. De modo inmediato, pretenden los procesos evaluativos dos 
finalidades que fundamentan la siguiente acción educativa, sin duda, 
ligadas a la valoración misma y siendo además requisitos imprescin-
dibles para realizar el desarrollo personal y social, como la recogida 
de información para conocer y toma de decisiones.

“Es indudable que el proceso valorativo deja al descubierto aspectos de 
la valoración misma y del objeto valorado; aspectos que son reafirma-
dos o que presentan el carácter de revelación al ser sacados del manto 
de lo desconocido” (Ospina, 2008, p. 57). Por ende, de forma directa o 
indirecta, el hecho valorativo posee una inmediata finalidad de cono-
cimiento, como consecuencia de esto, se registra la toma de decisio-
nes, hasta el punto de ser ilógica la valoración si omite dicha finalidad, 
ya que, posteriormente, al alcanzar el conocimiento, lo que sigue res-
pecto a la calidad de la educación, varía entre la corrección del sistema, 
la continuación del mismo o su interrupción. En este orden de ideas, 
Pérez (1989) atina a señalar que la evaluación simplemente no es confir-
mación de resultados, sino que es una acción valorativa de la realidad, 
partícipe de un transcurso cuyos previos instantes son los de afianza-
miento de las particularidades del contexto a valorar y la recolección 
de datos; las fases posteriores son el conocimiento y la toma de decisio-
nes con base en los juicios de valor expresados.
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Fuente de conocimiento

Como fuente de conocimiento, la evaluación permite revelar infor-
mación acerca del mismo sistema educativo en su conjunto, igual-
mente, cuestiones atinentes a la misma persona del educando en su 
dinámica escolar. Poggi (2008) enuncia algunos elementos de cono-
cimiento acerca de lo evaluativo, como son: identificación de ten-
dencias referidas a procesos y logros de los educandos en niveles 
múltiples; identificación de efectos de políticas y programas a nivel 
general, regional y local; factores de relación y tensión entre siste-
mas y subsistemas, etc. Pero más allá de la finalidad inmediata de 
conocer, en la calidad de la educación la evaluación es fuente propia 
de conocimiento pedagógico, esto en cuanto surgen hechos y situa-
ciones inadvertidas, se exploran posibilidades de cambio, se estudian 
fenómenos aleatorios al hecho educativo y se pone a prueba la crea-
tividad en la formulación y aplicación de soluciones a problemas o 
propuestas de mejora. En relación con esto, la sistematicidad evalua-
tiva presenta varias dimensiones conexas desde las cuales se genera 
el conocimiento. Resulta bueno aclarar que no son variedades aisla-
das y diferentes de evaluación, sino fases concernientes a un proceso 
evaluativo único; veamos:

Diagnóstico. Se trata de la misma etapa preliminar, recibe el nombre 
de diagnóstico porque procura identificar y valorar el estado inicial 
del objeto valorado, y desde dicho estado, se orienta la valoración en 
cuanto a forma de actuar, alcance, actividades accesorias y demás. 
La evaluación diagnóstica o inicial proporciona el señalamiento de 
metas sensatas, o sea, alcanzables, respondiendo a un punto original 
conocido, y posibilitando la localización de fallas que pueden llegar 
a entorpecer el proceso, impases de ineludible sustracción antes de 
comenzar una etapa nueva.

Seguimiento. Es la fase formativa o continua; en la calidad de la edu-
cación responde al carácter procesual que involucra el desarrollo 
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educativo, es decir, invariable por referirse a algo tan indetenible e 
inaplazable como es el desarrollo humano y la formación personal. 
Según Pérez (1989), la referencia de la evaluación continua a redu-
cidas zonas del proceso educativo aporta tres grandes elementos: la 
toma de decisiones a tiempo, la efectividad de éstas como resultado 
de la riqueza informativa, y en función del éxito, el estímulo al traba-
jo. La dimensión formativa de la evaluación pretende valoración, en-
causamiento y guía conforme el sistema teniendo en cuenta los fines 
propuestos. Considerando la formación como proceso, la evaluación 
formativa monitorea factores educativos susceptibles de revisión, re-
toma o recogimiento en momentos determinados, condiciones y ni-
veles. Igualmente, puede mostrar faltas o regresiones y señalar rutas 
nuevas del proceso (MEN, 2013a).

Conclusión. Llamada también evaluación sumativa o final, en ella se 
consuma un cálculo total del proceso, constituyéndose en el comien-
zo de un ciclo nuevo, de forma tal que se cristaliza a su vez en diag-
nóstica. A parte de lo contribuido en las anteriores dimensiones, la 
evaluación sumativa demanda de alta precisión en manipulación de 
instrumentos y formulación de criterios comparativos, solicita tam-
bién una justa y real interpretación de resultados para concretar el 
rumbo a seguir.

De las dimensiones o etapas presentadas, es de considerar que la 
evaluación forma parte de un encadenamiento pedagógico y se debe 
regir por los principios de procesualidad, continuidad, integración 
curricular y didáctica. Por ende, no debe comprenderse la evalua-
ción como una tarea insignificante, aislada, discontinua o discreta. 
Tomando en cuenta lo planteado, la evaluación debe estar a favor del 
aprendizaje y del conocimiento, igualmente, a favor de intenciones 
formativas. Únicamente, asegurando la evaluación, se asegura el 
aprendizaje; por ende, la buena evaluación se convierte ella misma 
en medio de aprendizaje y en expresión de variados saberes. Sólo así 
se puede hablar con certeza de evaluación formativa (Méndez, 2001).
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Estímulo de transformación
Se entiende por transformación una serie de cambios relevantes que 
traen consigo la caracterización de un estado diferente del proceso, 
los cuales son: la modificación estructural, la posibilidad de identifi-
cación a través del tiempo y la observación de una cierta permanen-
cia, eventualmente puede acontecer, como resultado de estas situa-
ciones, un buen proceso evaluativo.

El estímulo de transformación es muy importante, así lo ha observa-
do el MEN (2013b), que ha generado un plan llamado Revolución Edu-
cativa, fundamentado en tres pilares: cobertura, calidad y eficiencia; 
con estrategias que buscan transformar el sistema educativo tanto en 
pertinencia como en magnitud, donde todos los los sujetos asisten a 
la escuela, aprendan a aprender, aprender para toda la vida y que esto 
permita la competitividad para conseguir mejores condiciones de 
desarrollo social y económico. También con acciones para asegurar 
la coherencia y articulación entre los niveles del sistema con imple-
mentación de estándares, evaluación de resultados, diseño y desarro-
llo de planes de mejoramiento, análisis de casos exitosos y eficiencia.

Si partimos de la premisa de que el sistema educativo es un mecanis-
mo inconcluso, pero con la capacidad de construirse, y que dicha ac-
ción es continua e interminable, es aceptable el hecho de un proceso 
transformativo a lo largo de todo su desarrollo. Luego, la evaluación 
de la calidad se convierte en catalizador de mutación por ser insepa-
rable del mismo sistema educativo y gestar decisiones que culminan 
en diferentes tipos de cambio. En este sentido, la evaluación toma 
carácter modificatorio desde sus mismas funciones referidas a la ca-
lidad de la educación, ya que al hacerlo consciente, reafirma y gene-
ra en el sistema educativo, la capacidad de transformarse de manera 
voluntaria, claro está, teniendo en cuenta que dicha acción se verifica 
como un cambio actitudinal frente a los fenómenos.



Fundamentos pedagógicos para una evaluación de la calidad educativa

92

De igual manera, cuando a través de la evaluación se adquiere infor-
mación acerca del logro de objetivos, el dominio de procesos, el uso 
de recursos, etc., con la intención de rectificar cada uno de estos ele-
mentos procurando un mejor aprendizaje, se puede hablar también 
de cambio. El crecimiento educativo, intelectual, tecnológico y social 
del ser humano, hace necesario realizar transformaciones y reformas 
al Sistema Educativo desde diferentes maneras de educar, niveles de 
instrucción acorde a los requerimientos, con modelos conductistas o 
constructivistas, que generen resultados a través de la evaluación y 
la calidad, permitiendo así el desarrollo de los individuos en aspectos 
como el trabajo en equipo, estar capacitado para enfrentar los retos 
con valores y principios que conllevan a ser más humano e integral 
(Duarte-Mora, 2019).

Desarrollar actitudes formativas mediante la autoevaluación, fa-
cilitando y haciendo racional las capacidades de elección, decisión 
y aceptación, es efectuar variación, ya que se está en procura de un 
tipo diferente de sistema, se trata de un sistema comprometido con 
su propio devenir (autorreflexión). Y como es lógico, el registro de 
cambios en los contenidos, métodos, conceptualizaciones, recursos, 
objetivos, instituciones y políticas, traen consigo una reforma amplia 
en la relación sistema educativo-sociedad. Igualmente, se sabe que 
la evaluación acerca de la calidad de la educación no se ciñe única-
mente al aula, por lo tanto, al evaluar la educación en su estructura, 
organización, administración, funcionamiento, implicación social, 
lineamientos políticos, y demás, es posible hablar de una modifica-
ción profunda en cuanto dichos aspectos son alterados en favor de 
mejorar las condiciones del sistema educativo en su totalidad.

Por otro lado, si se tiene en cuenta que la educación constituye el ci-
miento donde se construye la sociedad y sus individuos, cabe decir 
que la evaluación de la calidad de la educación transciende como ele-
mento de transformación desde lo específico hasta lo global, porque 
sus resultados generan conocimientos y decisiones que afectan al 
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sistema en formas de cambio. Para todo ente sistemático o social, es 
vital contar con información pertinente y permanente acerca de sus 
desempeños y resultados, lo cual permite implantar modificaciones 
en su forma de operar, y con ello, reorientar adecuadamente las ac-
ciones. Esto se conoce como retroalimentación o feedback en el len-
guaje de la teoría de sistemas (Toranzos, 2014).

Reflejo del sistema
La evaluación puede llegar a revelar aspectos propios del sistema en 
que se halla inmersa, ya que pone al descubierto desde conceptuali-
zaciones, hasta prácticas educativas, pasando por fines y métodos en 
general. El solo hecho de evaluar no es indicio de la calidad y praxis 
política del sistema. Entre tanto, la ausencia de evaluación deja ver 
deficiencias en el proceso educativo, porque, siendo aquella inheren-
te a este, el sistema en su totalidad queda sin sentido por no poseer 
un marco de referencia que le evite o minimice desaciertos. En caso 
de existir evaluación, habrá que observar en qué consideración se 
le tiene, si se confunde con un factor de carácter controlador y san-
cionatorio o, por el contrario, se trata de un elemento indispensable 
para el buen desarrollo del proceso educativo. De cualquier manera, 
las evidencias del sistema saltan a la vista, tornándose inocultables 
ante el hecho valorativo.

Al considerar la evaluación como una medición con objetivo clasifica-
torio, es posible entender que el sistema educativo al que da respuesta 
no va más allá del transmisionismo repeticionista de la sociedad que 
lo promueve, así estamos frente a un modelo evaluativo deficiente, 
ya que no da cuenta de todas las dimensiones que componen el acto 
educativo (Zubiria, 2017). Entre tanto, una sociedad preocupada por 
su propio desarrollo, desde la formación personal de sus miembros, 
revelará, a través del acto evaluativo, unas conceptualizaciones y 
prácticas acordes con el devenir a escala humana. Al estar estrecha-
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mente ligada a la sociedad, la educación, desde su praxis política, re-
vela todo el engranaje del sistema al que pertenece. La evaluación de 
la calidad no escapa a esta afirmación, ya que al formar parte activa 
de la educación, es igualmente reveladora de dicho sistema en todas 
sus connotaciones.

Conclusiones
Los fundamentos pedagógicos son orientaciones que aportan a la me-
jora de la calidad de la educación y hacen referencia al conjunto de 
condiciones necesarias que vienen a constituir, indefectiblemente, la 
premisa existencial y explicativa del fenómeno valorativo en relación 
con todas y cada una de las partes o dimensiones que lo componen. 
Estos fundamentos buscan primero, estudiar y reconocer la realidad 
educativa desde la institución como tal, es decir, la parte adminis-
trativa, el desarrollo curricular y el accionar pedagógico, esto para 
visualizar la relación con los procesos que permiten generar ambien-
tes de formación integral para de las personas; segundo, fortalecer 
la innovación a través de la generación y dinámica de los llamados 
principios evaluativos (Ospina, 2017). 

La evaluación de la calidad de la educación vincula la participación 
de actores del contexto social y de la gestión institucional; siendo un 
proceso no lineal, cuyos resultados dependen de patrones múltiples e 
indicadores relacionados entre sí, donde el nivel de calidad está vin-
culado con el alcance de los objetivos y la comprensión de lo logrado, 
contribuyendo al desarrollo humano. En este sentido, la evaluación 
es el centro para la transformación del sistema educativo, de las ins-
tituciones y de las sociedades. (Nicoletti, 2013; Díaz, 2007; Martínez, 
2001). Se deduce que, evaluar es un proceso analítico-reflexivo, en 
que, humanamente, se confirma la no-indiferencia de los fenómenos 
acerca del bien o el mal; porque, de hecho, y ontológicamente ha-
blando, ya se ubican en uno de los dos ámbitos para anular la posible 
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neutralidad. Al valorar la calidad de la educación, pretende la evalua-
ción, a través del juicio valorativo, identificar fortalezas y debilidades 
de lo educativo desde un criterio conductual ideal y de acuerdo a una 
normatividad cultural vigente.

Tiene el hecho valorativo, y en la seriedad de su dinámica, tres carac-
terísticas que subsanan todos los inconvenientes que atentan contra 
su propia sistematicidad, estas son: la autenticidad del conocimien-
to, los criterios comparativos y el expreso propósito del juicio valora-
tivo. En este último aspecto se destaca el fin último de la educación, 
la toma de decisiones y la generación de conocimiento. Como fuente 
de conocimiento, la evaluación de la calidad educativa presenta tres 
fases interconectadas que le dan significado como proceso y desde 
las cuales es posible detectar aciertos y errores, a la vez, hacer las co-
rrecciones necesarias para que lo educativo ejerza como tal. Así, la 
valoración acertadamente se conjuga con lo diagnóstico, continuo y 
conclusivo. 

Lo transformativo se da como resultado de conocer y tomar decisio-
nes. Estas evoluciones del sistema cubren desde la realidad misma 
del aula, hasta el registro de cambios profundos en relación con el 
sentido existencial de las personas; no queda de lado lo administra-
tivo y lo concerniente a las políticas educativas. El hecho valorativo 
refleja a todas luces la índole del sistema al que pertenece. Tratán-
dose de lo educativo, deja entrever aspectos sociales, administrativos 
y políticos, a la par permite observar la intencionalidad de las insti-
tuciones educativas y los conceptos docentes acerca de la educación, 
esto desde la misma existencia o no de la evaluación, y sus dinámicas 
personalistas o represivas.

La evaluación de la calidad de la educación, lejana de la sanción y el 
control, se acerca más a la pedagogía en una actitud de ayuda y ser-
vicio al sistema. Se precisa entonces, que la evaluación de la calidad 
de la educación también tiene una finalidad formativa en todo senti-



Fundamentos pedagógicos para una evaluación de la calidad educativa

96

do. La relevancia de la evaluación está en el conocimiento que aporta 
para retroalimentar los procesos y en su contribución a la toma de 
decisiones en instancias diferentes; como lo plantea Casanova (2008) 
“la calidad de la educación se garantiza mediante la adopción de deci-
siones basadas en datos rigurosos y fiables obtenidos a través de eva-
luaciones objetivas” (p. 138).

En el sistema educativo y los programas de formación docente se con-
cede gran importancia al proceso evaluativo como elemento deter-
minante del mejoramiento continuo de la calidad educativa. Igual-
mente, se registran investigaciones sobre efectos e impactos de la 
evaluación, no solo a nivel de estudiantes y docentes, sino en referen-
cia general a las instituciones educativas; todo con el propósito de di-
namizar concertadas acciones para mejorar los procesos formativos 
(Meza, 2018). También es destacable el hecho de que la evaluación, 
junto a la pedagogía y la investigación, sean considerados como ejes 
transversales que inciden directamente en la calidad de la educación 
a todo nivel. Cada uno de estos ejes son desarrollados particularmen-
te desde cada subsistema, lo que permite abordar su incidencia en la 
formación de docentes y su labor como intelectuales orgánicos que 
llegan a formar ciudadanos autónomos (Molina, 2014).

El sistema educativo, por ser tema de interés general, debe superar 
los obstáculos y restricciones para realizar la evaluación, como son la 
accesibilidad, la financiación, la organización curricular, las formas 
evaluativas, la calidad, entre otras, que constituyen implicaciones de 
las políticas públicas (Aguerrondo 2003). Se evalúan las instituciones 
formadoras en su organización, recursos y servicios; la calidad y per-
tinencia de los programas, el sistema de formación, los aprendizajes 
y desarrollos del educador y del estudiantado sus condiciones de asi-
milación y aprehensión de contenidos,  con esto, se verifica una com-
prensión holística del proceso formativo.

Finalmente, los fundamentos pedagógicos, junto con la investiga-
ción, pueden ser la base evaluativa para la calidad de la educación, 
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tomando en cuenta la construcción conceptual, ontológica, episte-
mológica, teológica, bajo un proceso dinámico, sistémico y metodo-
lógico para realizar planes estratégicos y tomar decisiones que con-
lleven a la excelencia.
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Resumen
La evaluación es uno de los muchos factores que influyen en el proce-
so educativo. Es parte integral del proceso enseñanza-aprendizaje, a 
través de ella es posible obtener una información constante acerca de 
las competencias cognitivas y alcances de los estudiantes, de la condi-
ción del proceso, etc. Partiendo de los informes adquiridos mediante 
la evaluación podemos determinar cómo conseguir una mejora en 
las actitudes de los estudiantes al igual que la labor del profesor. En 
este trabajo intentaremos realizar un análisis sobre la clasificación de 
las técnicas e instrumentos de evaluación más utilizadas para valorar 
la consecución de objetivos y competencias en el proceso de apren-
dizaje. Hablaremos de la evaluación del aprendizaje y la evaluación 
para el aprendizaje. Y terminaremos con algunos ejemplos de ítems, 
tipos de evaluaciones.
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Abstract
Evaluation is one of the many factors that influence the education-
al process. It is an integral part of the teaching-learning process, 
through it is possible to obtain constant information about the cog-
nitive skills and scope of the students, the condition of the process, 
etc. Starting from the reports acquired through the evaluation, we 
can determine how to achieve an improvement in the attitudes of the 
students as well as the work of the teacher. In this work we will try to 
carry out an analysis on the classification of the most used evaluation 
techniques and instruments to assess the achievement of objectives 
and competences in the learning process. We will talk about assess-
ment of learning and assessment for learning. And we will end with 
some examples of items, types of evaluations.

Keywords: evaluation; assessment; techniques of learning; tools; 
assessment of learning; assessment for learning.

Introducción
A lo largo de la historia el término evaluación ha experimentado una 
serie de cambios en cuanto a su concepto. En la antigüedad se toma-
ba como un medio de selección y control. Más tarde recibió el nom-
bre de examen, como una actividad técnica más formal que se hacía 
en las universidades de forma oral frente a un tribunal. Se convirtió 
así, en un instrumento que controla el aprendizaje de los estudiantes 
y se empezaron a elaborar algunas normas de cómo utilizarlos para 
desarrollar y mejorar la actividad académica. Posteriormente, sur-
gió el término test que reemplazó al examen, considerándose como 
un instrumento científico válido con el interés de que la evaluación 
fuera objetiva. Para lo cual desarrolló formas que ordenan sistemá-
ticamente los resultados adquiridos. Antes de continuar con nuestro 
trabajo, es conveniente definir los términos “evaluación” y “evalua-
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ción del aprendizaje”. Para T. Tenbrink (en Elola y Toranzos, 2001) la 
evaluación es “el proceso de obtener información y usarla para for-
mar juicios que a su vez se utilizarán en la toma de decisiones” (p. 6). 
El Diccionario de enseñanza y aprendizaje de lenguas (Palacios Mar-
tínez, 2007) define evaluación como: “el conjunto de procedimientos 
a través de los cuales se miden los conocimientos adquiridos por un 
estudiante durante o al final de un curso, o bien el potencial de este 
antes de comenzar las clases” (p. 165).

En el proceso enseñanza-aprendizaje no podemos considerar la eva-
luación solo como su parte final ya que por medio de esta podemos sa-
ber el nivel de conocimiento de los alumnos en el momento de iniciar 
un curso, durante todo el proceso, al finalizar una unidad o después 
de haber visto algún tema, con el fin de informarnos sobre sus alcan-
ces durante dicho proceso. Se trata de una actividad sistemática que 
se integra al proceso educativo con el objetivo de suministrar un ma-
yor número de información que lleve a mejorar el proceso educativo.

En cuanto a la evaluación del aprendizaje, la UNESCO (2017) hace re-
ferencia como parte del seguimiento y evaluación de la educación en 
general, la cual utiliza diferentes medios e instrumentos que no solo 
sirven como evaluación, sino también para medir y documentar los 
resultados y los progresos de dicho aprendizaje. Es la búsqueda de 
información acerca de lo que saben los estudiantes y lo que pueden 
hacer con esto que han aprendido. De igual forma, se plantea que la 
evaluación aporta información tanto de los procesos como de los con-
textos que favorecen el aprendizaje o de aquello que puede obstaculi-
zarlo. Teniendo en cuenta las anteriores definiciones podemos decir 
que la evaluación del aprendizaje es el procedimiento por medio del 
cual sabemos si los objetivos planteados, tanto los del alumno como 
los del maestro, se han logrado en el proceso enseñanza-aprendizaje, 
o sea que se trata de un indicador del nivel de adquisición de compe-
tencias y conocimientos de los alumnos. También nos sirve para sa-
ber si los temas han sido adquiridos o si por el contrario requieren de 
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un refuerzo para alcanzar su total adquisición. Por todo lo anterior 
podemos afirmar que la evaluación es un elemento indispensable del 
proceso educativo, que sirve de retroalimentación, en todo momen-
to, acerca de las competencias cognitivas y alcances de los estudiantes 
y la condición del proceso. Partiendo de los informes adquiridos me-
diante la evaluación podemos determinar cómo conseguir una mejo-
ra en las actitudes de los estudiantes al igual que la labor del profesor. 

De forma sistemática e instrumentada es posible hacer un segui-
miento que nos brinde una notificación sobre el desarrollo del pro-
ceso educativo y así incrementar las mejoras correspondientes. Estas 
notificaciones es posible obtenerlas por medio de diferentes mecanis-
mos como pueden ser exámenes, juicios del profesor, observaciones, 
autoevaluaciones, coevaluaciones, todo esto, acorde con los objetivos 
estipulados, y así después tomar las decisiones pertinentes a seguir. 
Es preciso planear la evaluación partiendo del plan curricular y el 
establecimiento educativo en el cual se realizará, dado que existen 
pruebas estandarizadas (validadas estadísticamente y aplicables a 
grandes grupos) y aquellas no estandarizadas, elaboradas por el pro-
pio profesor, y que son las más frecuentes en los centros escolares.

La evaluación de conocimientos busca la aplicación de contenidos 
aprendidos, ya que se trata de la capacidad de usarlos partiendo de 
una experiencia, de algo concreto que se haya aprendido. El sistema 
educativo debe orientar a los alumnos a aprender más allá de la me-
morización de conocimientos, a su aplicación. Debemos utilizar esos 
conocimientos aplicándolos en situaciones problemáticas, también 
fuera del ambiente escolar. Por esto la evaluación de dichos conoci-
mientos debe basarse en la investigación, la observación, la proposi-
ción de ideas, en el análisis, en la elaboración de opiniones y críticas, 
en la expresión de posturas, en el análisis de la información adqui-
rida, respetando las formas de pensar y de opinar de los demás para 
lograr una mejor socialización basada en la tolerancia y el respeto 
hacia los otros. Sobre todo, centrando la atención de los estudiantes 
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en lo fundamental del tema estudiado, y orientándolos hacia un de-
sarrollo humano, el saber (desarrollo cognitivo), el ser (desarrollo so-
cioafectivo) y el saber hacer (desarrollo psicomotriz). 

La evaluación y sus características 
Para que una evaluación sea apropiada es indispensable recopilar 
una serie de informaciones sobre el trabajo de sus diferentes com-
ponentes: estudiantes, docentes, administradores encargados de la 
logística y política de estas. Para esto, una evaluación debe contar 
con ciertas características que la hagan fiable. R. Palencia del Burgo 
(1990) afirma que validez, fiabilidad y viabilidad son tres característi-
cas muy importantes de una evaluación que se deben tener en cuenta 
para que esta merezca la pena:

a. La validez: revela el nivel en que la prueba mide con exactitud el 
contenido o las destrezas que pretende medir.

b. La fiabilidad: mide los resultados que proporciona la prueba. 
Hay dos tipos: la fiabilidad de corrección, relacionada con la ob-
jetividad o subjetividad de la prueba, (por ejemplo, la diferencia 
existente en la puntuación en una prueba de selección múltiple y 
una con respuesta libre) y la fiabilidad de la prueba misma, que 
muestra si los resultados son los mismos al administrar la misma 
prueba después de un intervalo de tiempo.

c. La viabilidad: se refiere a aspectos administrativos, como pueden 
ser, el tiempo de duración de la prueba, equipamiento especial y 
necesario para su realización, etc. 

Rosales (2014) indica que la evaluación debe tener las siguientes ca-
racterísticas:

a. Sistemática: ya que debe basarse en unos objetivos que se han 
establecido con anterioridad, y que sirvan como criterios en los 



La evaluación en el proceso enseñanza-aprendizaje

106

que se enfoque el proceso de aprendizaje de forma organizada 
con una secuencia lógica, y con los que se puedan evaluar los re-
sultados. 

b. Integral: al formar parte del proceso de aprendizaje informa so-
bre todos los componentes relacionados con el sistema educa-
tivo: educador, estudiante y medio sociocultural, planificación 
curricular, métodos y materiales, etc.

c. Formativa: porque ayuda, de forma continua, a informar sobre 
los resultados del proceso, a determinar los puntos fuertes al 
igual que aquellos que se necesitan mejorar.

d. Continua: ya que puede realizar durante cualquier momento del 
proceso de aprendizaje y no solo en algunos momentos fijos y de-
terminados. Para así tomar decisiones según se requiera. 

e. Flexible: ya que el momento de su realización al igual que las for-
mas y criterios de evaluación pueden variar según las circuns-
tancias que se presenten durante el proceso, ya sean espacio o 
tiempo.

f. Recurrente: puesto que hay una frecuente retroalimentación so-
bre la manera en que se lleva a cabo el proceso de aprendizaje, los 
resultados permiten ir hacia el perfeccionamiento de este.  

g. Decisoria: pues emplea resultados, datos adquiridos, procesa-
dos adecuadamente, en los que se apoya al emitir juicios de valor 
para la toma de decisiones que lleven a la mejora del proceso de 
aprendizaje.

Entre el tipo de prueba y su contenido debe haber coherencia, esta es 
una de las principales características de una buena prueba, también 
debe indagar los contenidos del plan de estudios, examinar lo funda-
mental y no conocimientos de segundo plano, además su administra-
ción ha de ser fácil, además tiene que ser objetiva, es decir, pruebas de 
puntuación objetiva, por la predeterminación de la respuesta correc-
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ta, lo que facilita su calificación, de igual manera, debe ofrecer va-
rios tipos de ítems que brinden posibilidades para que el estudiante 
demuestre sus conocimientos adquiridos en cualquier momento del 
proceso de aprendizaje. Nosotros creemos que las características de 
la evaluación serían la unión de las presentadas por los dos autores 
antes mencionados. Figura 1.   

Figura 1. Características de la evaluación.

Fuente: elaboración propia. 

Según estas características, el papel de la evaluación es fomentar 
un mejor aprendizaje y a esto se le conoce como evaluación para el 
aprendizaje. Moreno Olivos (2016) plantea que: “La evaluación para 
el aprendizaje es cualquier evaluación que tiene como primera prio-
ridad en su diseño y en su práctica, servir al propósito de promover 
el aprendizaje de los estudiantes” (pp. 31-32). A diferencia de la eva-
luación del aprendizaje es que tiene el propósito de rendir cuentas, 
clasificar, dar evidencia sobre el rendimiento de los estudiantes y 
para hacer informes públicos. La evaluación para el aprendizaje es 
un paso más allá de las pruebas, en ella los resultados y evidencias se 
emplean para potenciar la enseñanza adaptándola a las necesidades 
de los estudiantes. De esta forma la evaluación para el aprendizaje se 
convierte en “evaluación formativa”. Mientras que la evaluación del 
aprendizaje o “evaluación sumativa” es la que proporciona tanto a 
profesores como a estudiantes información sobre el nivel de los lo-
gros dentro de un aprendizaje concreto.
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Existen unos elementos claves dentro de cualquiera que sea el mo-
delo de la evaluación, estos son: ¿qué? ¿cuándo? ¿cómo? ¿con qué? 
¿quién? ¿para qué? ¿por qué? y ¿qué hacer con los resultados? Figura 
2. El plan curricular ya por adelantado da respuesta a ¿qué? y ¿cuán-
do? evaluar. El por qué evaluar difiere del grado de profesionalidad 
y compromiso que tenga el profesor frente al aprendizaje de sus es-
tudiantes. Ahora, a la pregunta ¿qué hacer con los resultados?, po-
demos decir que los datos adquiridos aportan una retroalimentación 
que informa y es de interés tanto de docentes, estudiantes, institu-
ciones y contribuyen a potenciar y mejorar el proceso educativo. En 
cuanto a las preguntas ¿cómo? y ¿con qué? evaluar sus respuestas las 
encontramos en la siguiente sección.

 
Figura 2. Elementos claves en la evaluación.

Fuente: elaboración propia. 

Técnicas e instrumentos de evaluación

Al hablar sobre evaluación como un medio para recoger información 
nos referimos a los recursos indispensables que ayudan a determinar 
el valor de los datos y saber qué hacer con ellos para el mejoramien-
to del aprendizaje según las necesidades de los estudiantes. Hay que 
tener en cuenta que para la realización de una adecuada evaluación 
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en cualquiera que sea el momento o la intención es indispensable la 
utilización de técnicas e instrumentos que se complementen entre sí. 
Según Bordón Martínez:

Para que el instrumento de evaluación resulte efectivo y posibilite infe-
rir la información correcta es necesario que cuente con ciertas garantías. 
Los requisitos que determinan la efectividad de la herramienta los pode-
mos resumir en: validez, fiabilidad y viabilidad. Los dos primeros afectan 
al instrumento en sí mismo, la viabilidad depende de factores contextua-
les o formales (2004, p. 984).

Parra Pineda (2013) se refiere a las técnicas y a los instrumentos, y una 
vez recogida la información “se procede a valorar, o a formular jui-
cios de acuerdo con los criterios establecidos y a plantear los procesos 
de transformación o mejora.” (p. 21). Asimismo, afirma que para que 
los instrumentos sean válidos es necesario que:

Midan lo que realmente se quiere medir y que proporcionen la informa-
ción necesaria para los propósitos evaluativos. Esta validez es siempre re-
lativa y no puede ser una propiedad general, dependiendo por ejemplo de 
si el instrumento va a ser utilizado en la evaluación diagnóstica, forma-
tiva o sumativa. Con relación al conocimiento, un instrumento tendrá 
validez si es lo suficientemente estable, claro, bien organizado como para 
reflejar la estructura de una ciencia o disciplina (técnica) o programa for-
mativo. Sirve de fundamento para aprendizajes posteriores dentro de la 
misma ciencia o disciplina, para lo cual es necesario que el instrumento 
explicite la comprensión y la relación de las ideas más importantes. Otra 
cualidad del instrumento ha de ser la confiabilidad, lo cual hace referen-
cia a la exactitud y precisión de los resultados obtenidos, y al grado de 
consistencia consigo mismo (Parra Pineda, 2013, p. 21).

Ramírez y Santander (2001) clasifican los instrumentos en dos gru-
pos, los que requieren de un contacto directo, entre el evaluador y 
el evaluado para su aplicación y los que no lo requieren (Figura 3.). 
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El primer grupo “son instrumentos en que se evalúa mediante la ob-
servación, la conducta o comportamiento del evaluado.” (p. 5). En el 
segundo se encuentran:

Todas aquellas pruebas escritas llamadas Objetivas, en donde tienen 
como denominador común que el alumno elige la respuesta entre una se-
rie de alternativas que se le proporcionan. Entre los diferentes tipos de 
prueba o preguntas, se puede mencionar las de Verdadero/Falso; de Múl-
tiple Elección de Respuesta o Selección Múltiple; Emparejamiento; y de 
Clasificación (p. 22).

Figura 3. Clasificación de instrumentos de evaluación.

Fuente: tomado de Ramírez y Santander (2001, p. 4).

Entre sus ventajas se pueden nombrar las siguientes (Ramírez y San-
tander, 2001, p. 22):

•	 Posibilitan evaluar gran cantidad de información a un bajo costo.

•	 Evitan que influyan en los resultados factores ajenos al mismo 
aprendizaje.
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•	 Permiten una rápida y objetiva corrección.

•	 Evitan la posibilidad de respuestas ambiguas.

Y entre sus desventajas:

•	 Es difícil medir conductas complejas o superiores del conocimiento.

•	 Requiere de una mayor capacidad intelectual en la elaboración de 
preguntas adecuadas para que sean instrumentos de evaluación 
válidos.

•	 Perjudica la expresión oral y escrita. 

Cuando nos referimos a técnicas de evaluación pensamos en los pro-
cedimientos y actividades realizados por los implicados en el proce-
so educativo con intención de hacerla efectiva. Es decir, las técnicas 
darían respuesta a uno de los elementos de la evaluación y es: ¿cómo 
realizar la evaluación?, es decir los procedimientos de los cuales el 
docente hace uso en la búsqueda de información relacionada con el 
aprendizaje de sus estudiantes. Con relación a los instrumentos, son 
los medios utilizados por otros elementos ¿quién evalúa? y ¿a quién?, 
nos referimos al docente o facilitador y a los participantes, son los re-
cursos estructurados diseñados de tal manera que permitan conse-
guir fines específicos para así determinar los logros alcanzados por 
estos mismos. 

García y Mora afirman que:

Tanto las técnicas como los instrumentos de evaluación deben adaptarse 
a las características de los alumnos y brindar información de su proceso 
de aprendizaje. Dada la diversidad de instrumentos que permiten obtener 
información del aprendizaje, es necesario seleccionar cuidadosamente 
los que permitan obtener la información que se desea. Cabe señalar que 
no existe un mejor instrumento que otro, debido a que su pertinencia 
está en función de la finalidad que se persigue, es decir, a quién evalúa 
y qué se quiere saber, por ejemplo, qué sabe o cómo lo hace (2013, p. 19).
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Entre las técnicas y los instrumentos hay una estrecha relación de 
la cual surge el término de “Estrategia de evaluación”, el cual es de-
finido por Díaz Barriga y Hernández (en García y Mora, 2013) como 
un “conjunto de métodos, técnicas y recursos que utiliza el docente 
para valorar el aprendizaje del alumno” (p. 18). En otras palabras, es 
la programación de actividades, técnicas e instrumentos, utilizadas 
por el docente durante cualquier práctica educativa para valorar los 
logros y posibles dificultades en el aprendizaje de sus estudiantes, 
para interferir adecuadamente en el proceso de aprendizaje. 

Díaz Barriga y Hernández (2002) clasifican las técnicas de evaluación 
como informales, semiformales y formales. Figura 4.

Figura 4. Técnicas e instrumentos de evaluación.

Fuente: Tomado de Díaz Barriga y Hernández, 2002.

Técnicas informales, su realización en la clase requiere de muy poco 
tiempo, y gracias a que no requieren de una mayor preparación y a 
su sencilla aplicación no suelen ser tomadas como una evaluación 
por parte de los estudiantes. Suelen ser por observación o explora-
ción. Las observaciones suelen ser directas e indirectas y cuyo pro-
pósito es buscar información acerca de la actitud de los estudiantes, 
sus habilidades cognitivas, afectivas y psicomotoras. La observación 
puede ser durante sus intervenciones, cómo hablan y expresan sus 
ideas, qué opiniones tienen, cuáles son sus aspectos paralingüísticos 
(gestos, expresiones de asombro o de sorpresa, mímica, etc.), y cuál 
es su interacción con el profesor y con sus compañeros. La observa-
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ción es anecdótica o descriptiva es apropiada para evaluar aptitudes, 
hábitos y su realización puede ser mediante listas de control, diarios 
de clase, registros anecdóticos, etc. La exploración la hace el profesor 
en la clase mediante la realización de preguntas, de conversaciones y 
diálogos para determinar si los estudiantes han comprendido lo que 
se está evaluando o revisando.  

Técnicas semiformales, a diferencia de las informales requieren un 
mayor tiempo de elaboración y valoración, además precisa de res-
puestas más durativas y sus resultados pueden llevar a la adquisición 
de una calificación. Este tipo de actividades o de ejercicios se pueden 
realizar dentro y fuera de la clase. Las actividades escolares realiza-
das por los aprendices en la clase son acordes con los objetivos y los 
planes curriculares y, además, si están bien seleccionados y proyec-
tados motivan a los estudiantes y su rendimiento es mayor. Estos 
trabajos pueden ejecutarse de forma individual o inclinarse por un 
aprendizaje cooperativo en el que todos los estudiantes participen en 
su realización para obtener un objetivo. Es conveniente que, duran-
te la elaboración de las actividades dentro de la clase, los estudian-
tes puedan contar con una respuesta a sus dudas, aclaración de los 
pasos que se deben seguir o más información en caso de ser necesa-
ria. Los trabajos fuera de clase, al igual que las actividades dentro de 
clase deben tener unos objetivos claros y estar de acuerdo con el plan 
de estudios. En ambos casos buscan que los estudiantes aprendan a 
pensar, reflexionar, buscar sus propias opiniones y conclusiones, etc. 
Es conveniente tener la garantía, en todo momento, de que son los 
estudiantes quienes realizan sus trabajos. Estos dos tipos de técnicas 
favorecen el aprendizaje cooperativo y también se prestan a una coe-
valuación y autoevaluación.

Técnicas formales, estas son más elaboradas y planeadas, se utilizan 
periódicamente o al finalizar un ciclo del plan curricular, por esto se 
perciben como una evaluación en todo su sentido. Están ligadas a la 
calificación y medición con un valor cuantitativo del grado de apren-
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dizaje. Por esto, en su elaboración se hace énfasis en que tenga mayor 
validez y fiabilidad. Los instrumentos asociados a las técnicas forma-
les son las pruebas o exámenes. Estas pueden ser estandarizadas, rea-
lizadas por expertos especialistas en evaluación, y las realizadas por 
el profesor de acuerdo con las necesidades del programa. Las pruebas 
pueden ser escritas (objetivas y de desarrollo), orales y prácticas.

Las pruebas o exámenes están conformadas por un conjunto de ítems 
(ver ejemplos). La estructuración de estos influye en el proceso cogni-
tivo y de aprendizaje significativo que obtengan los estudiantes. Por 
ejemplo, los ítems de falso/verdadero, correspondencia y comple-
mentación, requieren que los estudiantes simplemente reconozcan 
la información. Los ítems de respuesta breve o de completar y los de 
opción múltiple comúnmente requieren de recordar la información, 
aunque en algunos casos se valoran niveles de comprensión. Este tipo 
de ítems evalúan la capacidad de razonamiento, desarrolla habilida-
des como el análisis y la búsqueda de solución o soluciones alterna-
tivas de problemas, el análisis y reconocimiento de factores deter-
minantes. Partiendo de una información adquirida se puede llevar a 
otro campo, por ejemplo, de la teoría a la práctica.

Los ítems estructurados forman parte de las, también, llamadas prue-
bas objetivas, se pueden calificar e interpretar con rapidez, se pueden 
responder un alto número de ítems en un corto periodo de tiempo y 
también se pueden contestar al azar de forma correcta. A diferencia 
de los ítems anteriores, los de respuesta abierta y los de desarrollo de 
temas exigen una evaluación cualitativa y no cuantitativa, ya que se 
requiere de ciertas competencias como la comprensión, expresión de 
conceptos, establecer juicios, etc. Esto hace que al calificarlos pueda 
haber un cierto matiz de subjetividad por parte del docente. 
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Ejemplo de ítems para pruebas o exámenes

1. Ítem de opción múltiple.

Selecciona y completa la frase con una de las cuatro posibilidades.

      1. Apenas hay árboles en el jardín. Sólo hay ________________________

a. una manzanilla b. un manzanero c. una manzana 
d. un manzano 

(La respuesta correcta es d.)

2. Ítem de alternativa    

Señala la definición correspondiente a la siguiente expresión

1.  “En casa de herrero, cuchillo de palo”

a. Lo que se recibe como regalo, debe ser acogido sin reparo así 
tenga defectos.

b. No estar enterado de cierta cosa de la que se debería estar.

c. Estar muy impaciente o esperar con desasosiego.

d. Donde hay facilidad de hacer o conseguir una cosa, suele ha-
ber falta de ella.

(La respuesta correcta es d.)

3. Ítem de completamiento o Canevá.

Completa el texto con una de las posibilidades.

“La República Dominicana”

El país de República Dominicana ocupa un poco más de dos tercios de 
la isla de La Española, es la segunda isla más grande de las Antillas Ma-
yores. Sus magníficas playas de aguas turquesa __________ en el Océano 
Atlántico, constituyen un lugar ideal para ir de buceo, practicar de-



La evaluación en el proceso enseñanza-aprendizaje

116

portes como el surf y descubrir los valiosos __________ que se esconden 
bajo el mar, como el arrecife Banco de Plata, ubicado en medio de una 
gran barrera de corales.

El clima de República Dominicana es cálido y tropical, así que se 
puede __________ de las playas durante casi __________ el año, ex-
cepto cuando hay lluvias o huracanes, que se dan por los meses 
de junio a septiembre.

a. todas, fondos, visitar, durante

b. ubicadas, secretos, disfrutar, todo 

c. rodeadas, tesoros, acercar, en

d. preciosas, recuerdos, tener, por

(La respuesta correcta es b.)

                                                                                                                                                                                                                                                                                                            
4. Ítem de falso-verdadero.

  

Conteste falso (F) o verdadero (V) a las siguientes afirmaciones: 

a. El objetivo principal de la clase de idiomas es desarrollar en el alumno 
la expresión escrita. _____

b. El método naturista sostiene que para aprender una L2 debemos imi-
tar cuando podamos el método utilizado para aprender la L1. __________

c. La enseñanza de la gramática explícita es el objetivo primordial del mé-
todo tradicional. _____ 

5. Ítem de respuesta breve.

1. ¿Cuál es el objetivo en la lectura de modo Skimming? 

_________________________________________________________________________

2. Entender la información objetiva del texto en su totalidad es el objetivo 
del modo de lectura. 

_________________________________________________________________________
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6. Ítem de correspondencia o relación de columnas.

(La respuesta correcta es 1. a, 2. a, 3. b, 4. f, 5. e)

7. Ítem de ordenamiento o jerarquización con 5 elementos por ordenar 
cada uno.

Ordena los siguientes párrafos de tal forma que el texto tenga sentido.

1. En Grecia alrededor del siglo VI a. c., existía la costumbre de pasear 
un barco con ruedas (carrus navalis) donde la gente bailaba todo tipo 
de danza. Las ceremonias tenían un punto en común, estaban asocia-
das a fenómenos espirituales, astrales y a ciclos naturales, y se presen-
taban a través de expresiones como la danza, los cánticos, la sátira, las 
máscaras, y el desorden. 
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2. El primer descubrimiento relacionado a carnavales se localiza en 
Egipto donde, al parecer, se hacía una fiesta con danzas, cantos, y los 
participantes usaban máscaras y disfraces como símbolo de la no exis-
tencia de clases sociales. Después la tradición llegó a Grecia y a Roma. 

3. Después el carnaval llegó a Venecia, y de ahí a todo el mundo. 

4. Febrero es época de carnaval, música, color y fantasía. El Carnaval 
también es historia y tradición. Los verdaderos orígenes del carnaval 
son un misterio. No hay como comprobar científicamente dónde y 
cuándo nació.

5. Algunos investigadores dicen que el carnaval tiene su inicio en los 
primeros cultos, por ejemplo, en la agricultura cuando los campesi-
nos se reunían en verano, enmascarados y con los cuerpos totalmente 
pintados, alrededor de un fuego hecho al aire libre, para celebrar la 
fertilidad y los productos que la tierra les daba, o para alejar los malos 
espíritus de la cosecha.

a.  4, 2, 5, 3, 1

b.  2, 1, 5, 4, 3

c.  4, 5, 2, 1, 3

d.  5, 2, 4, 1, 3

e.  2, 3, 1, 4, 5       

(La respuesta correcta es c.)

8. Ítem de Multipregunta

Lee el texto y después selecciona de las tres posibilidades ofrecidas la res-
puesta correcta.

“Los alimentos de colores”

Cada vez son más los nutricionistas que insisten en la importancia de incor-
porar alimentos de variados colores en nuestra dieta, ya que gracias a sus 
altas propiedades nutricionales ofrecen numerosos beneficios para nuestra 
salud. Así, por ejemplo, el grupo de alimentos de color verde son muy buenos 
para la vista, mejorar el funcionamiento del hígado y la digestión debido a 
su alto contenido en luteína, también son ricos en fibra lo que provoca una 
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sensación saciante y regulan la actividad intestinal que sirve también para 
evitar el estreñimiento. Por esto, se recomienda consumir hojas de espinaca 
o espárragos verdes y añadir a las ensaladas trozos de kiwi y aguacate.

Los alimentos de color rojo y naranja contienen altas dosis de betacarote-
no, son ricos en vitamina C y magnesio, imprescindibles para tener una piel 
sana, ya que nos ayudan a protegernos de las radiaciones solares y a bron-
cearnos más rápidamente. Además, son buenos para eliminar toxinas. Por 
esto debemos incluir en la dieta tomates, fresas, sandías, rábanos y pimien-
tos, entre otros, ya que son antioxidantes y previenen enfermedades cardio-
vasculares como también la aparición de algunos tipos de cáncer.

También es recomendable incluir alimentos de color blanco como el ajo, 
puerro, cebollas, coles, estos alimentos ayudan a combatir infecciones y re-
nuevan la bacteria intestinal y mantienen la presión arterial baja.

 1.  Según los nutricionistas es aconsejable comer alimentos: 
 

a. de todos los colores.

b. antioxidantes.

c. que prevengan el colesterol.

d. de color verde

2.  Incluir hojas de espinacas en la alimentación es buena porque:

a. protegen la piel.

b. es antioxidante.

c. eliminan el estreñimiento.

d. lo recomiendan los nutricionistas

3.  Los alimentos rojos y naranjas son indispensables ya que:

a. previenen enfermedades de la vista

b. está de moda consumir tomates y pimientos

c. combaten infecciones 

d. protegen de los rayos solares

(La respuesta correcta es 1. a, 2. c, 3. d.)
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9. Ítem de solución de problemas 

Con la información que Johanna tiene sobre los horarios de las películas y 
las condiciones de sus amigas, ¿cuál película pueden ir a ver las tres juntas?

Johanna, quiere ir al cine con dos amigas durante los “Días de cine ibe-
roamericano” que serán del jueves 19 al domingo 21 de noviembre. 

Johanna preguntó a sus amigas qué días y a qué horas podrían ir al cine. 
Recibió las siguientes respuestas.

Andrea: El miércoles y el viernes tengo que quedarme en la oficina, tengo 
dos videoconferencias a las 18:30 con dos clientes de Canadá y no sé a qué 
hora terminemos. Sé que hay películas portuguesas, pero no las quiero ver 
ya que tengo que perfeccionar mi español.

Natalia: Los martes y jueves tengo clase de salsa de las 17.30 a las 18:30, pero 
después de clase debo darme una ducha antes de salir de la academia, ade-
más esta está a 25 minutos del centro y no alcanzo a llegar a tiempo. El do-
mingo es el cumpleaños de mi suegra y estamos invitados a cenar, pero an-
tes, por la tarde, queremos ir con Juan a comprar un regalo a su madre, de 
modo que no puede ser el sábado. 

Johanna mira la programación de las películas durante los “Días de cine ibe-
roamericano” y elige la película que verá con sus amigas.

(La respuesta correcta es Miranda regresa, el sábado a las 17:00)



Pensamientos y saberes contemporáneos en educación y pedagogía

121

10. Ítem de respuesta abierta elaborada de tipo ensayo

Describe la siguiente situación construyendo varias frases para cada una de 
las escenas que informen tanto de la actitud de personajes como lo que sucede:

Autor: Joaquín Salvador (Quino) en El Blog de Bob, 2016

Conclusión
A pesar de las muchas y diferentes técnicas evaluativas en las institu-
ciones educativas se utilizan, dependiendo de los objetivos propues-
tos, de la frecuencia de su realización y de su administración, con 
mayor frecuencia son las formas escrita y oral. Y entre estas dos, la 
escrita es utilizada con mayor constancia debido a su objetividad y 
validez. Asimismo, su elaboración con ítems de preguntas cerradas y 
respuestas breves es mucho más fácil e igualmente su administración 
más ágil, a esto podemos añadir que su corrección con la ayuda de 
una clave de respuestas será mucho más rápida. Teniendo en cuenta 
todo lo anterior hay que aclarar que cualquiera que sea la técnica de 
evaluación que se quiera realizar, hay que prepararla bien y buscar 
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los instrumentos adecuados, que mejor se adapten para su realiza-
ción y, por consiguiente, para conseguir los mejores resultados.  

Los resultados obtenidos con la evaluación son un indicador del pro-
ceso enseñanza-aprendizaje. Como dice Kleith (2008):

Los exámenes son importantes para casi todas las personas que partici-
pan en el proceso de la educación. El aprendiz quiere saber qué tan bien 
va… El maestro quiere saber no sólo cómo está progresando el aprendiz 
sino también qué tan bien está haciendo él mismo su trabajo. (p. 450)

La evaluación nos informa si hemos logrado los objetivos que nos 
hemos propuesto al inicio de este proceso, para esto nos valemos de 
diferentes técnicas e instrumentos. Según los resultados obtenidos 
podremos tomar las medidas necesarias para que el proceso enseñan-
za-aprendizaje culmine con éxito. Además, la evaluación de los estu-
diantes o de los participantes en un curso es necesaria por diferentes 
motivos, por ejemplo, al inicio de un curso de idiomas, podemos de-
terminar el nivel en el cual podemos inscribir a un estudiante según 
sus resultados. Otro motivo puede ser en el momento de impulsar a 
los estudiantes a participar en concursos para conseguir alguna beca, 
asistir a excursiones, participar en intercambios, etc. Un motivo per-
sonal es la autoevaluación, en la cual cada estudiante puede hacer su 
propio seguimiento y saber cuándo tiene que dedicar más tiempo a 
un tema o a una actividad en el cual tiene algunas insuficiencias.
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Resumen
La comprensión lectora requiere ser mirada desde una perspectiva 
actual, donde las aplicaciones de Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC) varían la forma en que los estudiantes están in-
teractuando con el texto.  La lectura digital está siendo cada vez más 
utilizada en la escuela como apoyo en la organización académica y las 
herramientas TIC como son la Realidad Virtual (RV) y la Realidad Au-
mentada (RA) ejercen influencia en la comprensión lectora en conte-
nidos digitales en el alumnado. La pregunta que orienta este texto es 
¿Cuál es la influencia del uso de las TIC como las herramientas RV y 
RA en la comprensión lectora? El objetivo que se busca es determinar 
la influencia que tienen las tecnologías como son la Realidad Virtual 
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y la Realidad Aumentada en la comprensión lectora. Se hizo un estu-
dio documental que se basó primero en un análisis de los resultados 
de las pruebas PISA en comprensión lectora y en el análisis de artí-
culos sobre el empleo de herramientas TIC para la comprensión de 
textos digitales.

Palabras clave: textos digitales; comprensión lectora; TIC; realidad 
virtual y realidad aumentada.

Abstract
Reading comprehension needs to be viewed from a current perspec-
tive, where Information and Communication Technology (ICT) ap-
plications vary the way in which students are interacting with the 
text. Digital reading is being used more and more in schools to sup-
port the reorganization of the academic organization and ICT tools 
such as Virtual Reality (VR) and Augmented Reality (AR), which in-
fluence reading comprehension in digital content in students. The 
question of this is: What is the influence of the use of ICT such as Vir-
tual Reality and Augmented Reality study tools in reading compre-
hension? The objective of this research is to determine the influence 
of technologies such as Virtual Reality and Augmented Reality on 
reading comprehension. A documentary study was carried out that 
was based first on an analysis of the results of the PISA tests in read-
ing comprehension to determine the need to establish strategies to 
promote its improvement and then academic articles were consulted 
on Google for analysis and thus, determine the influence and impor-
tance of making its use within the teaching-learning processes.

Keywords: digital texts; reading comprehension; information tech-
nology and communication; virtual reality and augmented reality.
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Introducción
La necesidad que tiene la educación de incorporar formas novedosas 
para el fomento de la comprensión lectora en los escenarios actuales, 
caracterizado por el uso de la tecnología, lecturas cada vez más digi-
tales, bibliotecas digitales, una educación virtual e interdisciplinar, 
ha llevado a plantear una colaboración intencionada y estructura-
da entre la tecnología y los procesos de enseñanza-aprendizaje. Ro-
mero-Olarte y Ramírez-Rojas (2020) señalaron que “la comprensión 
lectora ha sido considerada un pilar fundamental en la enseñanza y 
el aprendizaje de los estudiantes, ya que posibilita el acceso al cono-
cimiento y la apropiación del mismo” (p. 4). Como pilar, la lectura 
debe situarse en un contexto digital, complementando las acciones 
de lectura convencional y aportando al desarrollo del logro de los ob-
jetivos educativos. Pensar en la lectura es pensar en el desarrollo, el 
conocimiento y la información. Loría (2021) planteó que:

Un país sin lectores está condenado a la ignorancia y a la pobreza, limi-
tantes del crecimiento y el desarrollo. La experiencia histórica de los paí-
ses avanzados demuestra con contundencia que la formación de capital 
humano (aumento de conocimientos y ampliación de la cultura para la 
vida y el trabajo) es esenciales para seguir mejorando las condiciones de 
vida. (p. 3)

El estudiante que no lee ocasiona un bajo desarrollo social al ser una 
persona que carece de competencias mínimas para desempeñarse en 
un campo u oficio. Un estudiante que no lee es un analfabeto para la 
vida porque tendrá dificultades para ejecutar orientaciones, compren-
der información y establecer criterios frente a lo que lee y vive.  Esta 
investigación documental está presentada en tres aspectos: primero se 
hace una reflexión del comportamiento de los lectores que aplicaron 
las pruebas PISA del 2018 en tres países México, Chile y Colombia con 
la finalidad de hacer un análisis de los resultados y un análisis docu-
mental del uso de la tecnología para la comprensión lectora, especial-
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mente lo relacionado a las tecnologías emergentes como son la Reali-
dad Virtual y la Realidad Aumentada. Segundo, un análisis y discusión 
frente a la revisión documental y por último las conclusiones. 

Desarrollo 
La lectura comprensiva es un proceso complejo de adaptación a las 
exigencias que subyacen de los cambios sociales y culturales. La ac-
tividad lectora requiere ser desarrollada desde una perspectiva inte-
gradora donde engloba el contexto donde se realice el proceso com-
prensivo y los desempeños mínimos que debe alcanzar un lector 
competente.  De acuerdo con Calero & Calero-Pérez (2021), los mode-
los actuales de desarrollo lector impulsan la idea pedagógica de que 
los lectores adquieren gradualmente la capacidad de integrar lo que 
leen con sus experiencias y conocimientos previos, para así construir 
una representación mental coherente del significado de la situación 
actual donde el alumnado debe utilizar estrategias cognitivas y de au-
torregulación para una lectura comprensiva a través de un proceso 
de planificación, control y evaluación de la tarea.  Es decir, que los 
procesos de comprensión lectora son estrategias de adquisición de 
sentido de aquello que lee, relacionándolo con los conocimientos pre-
vios, las experiencias, la comprensión del mundo, la creatividad y de-
más estrategias para la producción de conocimiento que se vinculan 
con un lector digital. De acuerdo con Medina-Jiménez & González-Di 
Pierro (2021):

La acción interactiva del texto se da en la interacción del texto y el lector 
se materializa por una lectura que está protagonizada por un lector que 
vierte sus experiencias y conocimientos para conocer el texto y una lec-
tura que tiene elementos para ser entendido. (p.5)

Sin embargo, lograr integrar estos elementos resulta complejo, más 
cuando el lector carece de suficiente experiencia que le permita ir 
más allá de su propio mundo y realidad lo que resulta en dificultades 
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de comprensión. A esto se le suma que las pruebas PISA están enfo-
cadas en resolver problemas de situaciones que se les presentará en 
la vida adulta, situaciones familiares, sociales, culturales y escolares. 

Las pruebas internacionales a lo largo de la última década muestran que 
los estudiantes poseen bajos niveles de comprensión a lo largo de distin-
tas etapas de la vida escolar, y que, pese a que se trata de un problema 
transversal a los distintos grupos socioeconómicos, los peores resultados 
se observan siempre en los contextos de mayor vulnerabilidad. (Pezoa & 
Orellana, 2021, p. 2)

De la misma manera que lo señala el Programa para la Evaluación In-
ternacional de Alumnos (PISA, 2018), que evalúa a estudiantes de 15 
años y se enfoca en la capacidad lectora: 

Los estudiantes de Colombia obtuvieron un rendimiento menor que la 
media de la OCDE en lectura (412 puntos), el rendimiento de Colombia 
en lectura en PISA (2018) fue menor que el registrado en 2015. En Colom-
bia, 50% de los estudiantes alcanzaron al menos el Nivel 2 de competen-
cia en lectura (media de la OCDE: 77%). Como mínimo, estos estudiantes 
pueden identificar la idea principal en un texto de extensión moderada, 
encontrar información basada en criterios explícitos, aunque algunas 
veces complejos, y pueden reflexionar sobre el propósito y la forma de los 
textos cuando se les instruye explícitamente para hacerlo. Cerca de 1% de 
los estudiantes de Colombia se ubicaron como los de mejor rendimiento 
en lectura, es decir, alcanzaron el Nivel 5 o 6 en la prueba PISA de lectura 
(media de la OCDE: 9%). En estos niveles, los estudiantes pueden com-
prender textos largos, manejar conceptos abstractos o contradictorios y 
establecer distinciones entre hechos y opiniones, con base en pistas im-
plícitas relacionadas con el contenido o la fuente de la información. En 20 
sistemas educativos, incluidos los de 15 países de la OCDE, más de 10% de 
los estudiantes de 15 años tuvieron el mejor rendimiento. (p. 5)
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Figura 1. Tendencias del desempeño en lectura Colombia. 

Fuente: datos PISA, 2018

La gráfica muestra la prueba PISA desde el 2006 hasta el 2018. El grado 
de lectura comprensiva en el 2006 fue de 385, para el 2009 los resul-
tados fueron de 413. Para el 2012 se presentó una puntuación de 403; 
para el 2015 los resultados mostraron una puntuación de 425; en el 
2018, el rendimiento fue de 412.

Los alumnos de México obtuvieron en lectura 420 puntos, el porcen-
taje de México en lectura para el 2018 estuvo por debajo que el relacio-
nado en 2015 (423 puntos).

En México, el 55% del estudiantado logró por lo menos el segundo nivel 
de lectura. Ellos pueden referir la idea significativa en un texto de exten-
sión moderada, encontrar datos basados en aspectos explícitos, aunque a 
veces complejos, y pueden reflexionar sobre el propósito y la forma de los 
textos cuando se les indica explícitamente que lo hagan. Alrededor del 1% 
de los estudiantes mostró un rendimiento superior en lectura, lo que sig-
nifica que alcanzaron el nivel 5 o 6 en la prueba PISA de lectura. En estos 
niveles, los estudiantes pueden comprender textos largos, tratar concep-
tos que son abstractos o contra intuitivos, y establecer distinciones entre 
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hechos y opiniones, basadas en claves implícitas relacionadas con el con-
tenido o la fuente de la información. (PISA, 2018, p. 5).

Figura 2. Tendencias del desempeño en lectura México.

Fuente: datos PISA, 2018

Los resultados de la prueba PISA presentada por los estudiantes 
mexicanos datan del 2000, cuyo resultado fue de 422; para el 2003, 
el promedio fue de 400; en el 2006, los estudiantes presentaron una 
puntuación de 410; En el 2009, los resultados fueron de 424; Para el 
2012, el promedio fue de 424; En el 2015, el resultado fue de 423; en el 
2018, el promedio fue de 420.  
  

Los estudiantes de Chile presentaron un rendimiento en lectura 453 pun-
tos en 2018 lo que fue menor que el registrado en 2015 (459 puntos). En 
Chile, el 68% de los estudiantes alcanzó al menos un nivel 2 de compe-
tencia en lectura. Alrededor del 3% de los estudiantes evidenciaron una 
lectura superior, lo que denota que alcanzaron el nivel 5 o 6 en la prueba 
PISA de lectura. En estos niveles, los estudiantes realizan una compren-
sión de textos larga extensión donde se pueden establecer opiniones, ba-
sadas en claves implícitas relacionadas con el contenido o la fuente de la 
información. (PISA, 2018, p. 3)
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Figura 3. Tendencias del desempeño en lectura Chile.

Fuente: datos PISA, 2018.

En Chile, los estudiantes que presentaron las pruebas PISA en el 2000 
obtuvieron un promedio de 410; para el 2006 el promedio fue de 442, en 
el 2009, el resultado fue de 449; en el 2012, los resultados fueron de 441; 
en el 2015, el promedio fue de 459; y para el 2018, el resultado fue de 452.

Teniendo en cuenta estos resultados donde el 13% del alumnado de es-
tos países alcanza una lectura superior en los niveles 5 y 6, lo que evi-
dencia la necesidad de generar acciones que involucren e impacten en 
el alumnado.  Como lo expresa Pardo-Jiménez (2021), el lector no solo 
debe limitarse necesariamente a la interpretación, sino que debe ir 
más allá, aportando elementos exógenos complementarios asociados 
a su experiencia e incluso a su imaginación. La comprensión lectora 
requiere del desarrollo de capacidades, habilidades e información va-
riada y que se ajusten a las exigencias actuales, centradas en contextos 
cada vez más digitales. Santillán-Castillo et al. (2021) consideró que: 
“La transformación propia de esta época ha incrustado cambios en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, involucrando de manera activa 
las tecnologías de la información; los estudiantes no aprenden mucho 
en situaciones pasivas, tienden a ser experimentalistas” (p. 3).  
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La lectura es una acción transformadora que se incrusta en forma en 
que la hacemos parte de la cotidianidad mediada por el uso de tecnolo-
gías, rompiendo con esquemas tradicionales y usándola para dar res-
puesta a las diferentes necesidades dentro del aula. González-González 
(2021) mostró que actualmente:

Las tecnologías se integran en la vida cotidiana de las personas y los ho-
gares europeos disponen de dispositivos móviles, tabletas, consolas de 
juegos, robots, etc.  Las edades de uso de los dispositivos móviles se han 
reducido cada vez más, y los niños y niñas más pequeños son usuarios 
actuales de videojuegos y de contenidos digitales. En Europa, el 63% de 
las familias permiten que sus hijos e hijas jueguen con dispositivos mó-
viles y piensan que pueden favorecer el desarrollo de habilidades (58%) y 
mejorar la creatividad (47%). (p. 2)

 
Lo que supone que hay que integrar las lecturas tradicionales con lec-
turas digitales; experiencias en contexto, con experiencias globaliza-
doras y la enseñanza convencional con una enseñanza que se apropie 
de las tecnologías.  

Las nuevas tecnologías de la comunicación y la información y los textos 
digitales han cambiado la naturaleza de la lectura, lo que ha obligado a 
cambios importantes en la pedagogía y la alfabetización con el fin de con-
tribuir a la creación de significado y la necesidad de estar a la vanguardia 
pedagógica para el desarrollo de contenido a las competencias digitales 
y las dificultades de lectura que motivan el uso de textos digitales en el 
aula. (Neva-Ocasión, 2021, p. 9)

 
En este sentido, resulta necesario resignificar la manera en la que el 
docente establece los procesos de enseñanza como mediador de los 
aprendizajes. Navarrete-Anchundia (2021) indicó que el uso de las 
nuevas tecnologías y la lectura digital permiten desarrollar estrate-
gias más creativas y participación en los estudiantes, además de que 
potencialmente constituye una excelencia herramienta didáctica, sus 
mejores resultados solo se alcanzan en las medidas en que los docentes 
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tengan claro el modelo pedagógico que quieren impulsar. El docente 
debe renovar su propia experiencia lo que implica conocer materiales 
digítales e ir poco a poco introduciendo acciones pedagógicas con tex-
tos de contenido variado. Castro-Marcucci & Belandria (2021) mencio-
naron que: 

Los portales digitales han utilizado la programación como instrumento 
para expresar de manera explícita, con materiales interactivos y adapta-
dos a la información que comunican. Dentro de este espectro, es impor-
tante señalar dos tipos: primero, los artículos con contenidos que utilizan 
gráficos, imágenes o videos para comunicar, formatos que proveen ani-
mación, pero que no permiten la interacción de los usuarios o lectores. El 
segundo tipo son los artículos que permiten la interacción con el lector, 
en los que el contenido se modifica de forma intencionada de acuerdo con 
información suministrada por el usuario. (p. 3)

La lectura como proceso cognitivo requiere ser vinculado con las expe-
riencias, expectativas, emoción y sentir del lector activo que se conec-
ta con lo leído para generar interpretación lo que lo lleva a producir su 
propia comprensión de la acción lectora, esto requiere ser visto como 
un proceso continuo e inacabado. Da Silva-Ramos (2021) indicó que: 

El uso de la tecnología en el aula para mejorar la creatividad y elaborar 
vivencias relativas a la movilidad internación, al ser un mediador en los 
procesos de participación permiten construir una microcultura envol-
vente que sostuvo un entramado de historias y sentimientos, ya que los 
recursos digitales conectan los sentimientos de los niños al darle con-
ciencia al actuar lo que configura el mundo como secuencias. (p. 4)

Además, Chacón-Chavarría (2021) manifestó que la educación como 
servicio y recurso del proceso formativo debe transformar la escuela 
en una educación integral donde los modos de conocer y participar en 
el proceso de conocimiento abarcando nuevas técnicas y métodos; la 
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educación con el uso de las TIC ha presentado una evolución que ha 
permitido transmitir información a través de diversas estrategias tec-
nológicas cada vez más interactivas. La comprensión lectora tradicio-
nal se relaciona cada vez más con textos digitales como facilitador de 
conocimientos y de contenidos que promueve una visión integradora 
de la realidad particular del lector y de mundo que se conecta con di-
versas miradas posibilitando enriquecer la lectura. Marín-Díaz y Sam-
pedro-Requena (2020) sostuvieron que:

Los recursos digitales han venido para quedarse en las aulas, por eso se 
debe tratar de presentar y tener una perspectiva amable de las TIC, y en-
tender que su primera ventaja es servir para mejorar y facilitar el proceso 
de enseñanza de los alumnos, considerando que el acto educativo estará 
en continuo crecimiento y mejora. (p. 2)

Las herramientas tecnológicas proporcionan actividades que facilitan 
el contacto con el contenido y el alumnado, situación que permite op-
timizar la competencia lectora. 

La RV nos ofrece claramente la posibilidad centrada en el uso práctico, 
la motivación y estimulante porque este tipo de metodologías permite 
diversificar los métodos de enseñanza y complementarlo con otras acti-
vidades de aprendizaje al proporcionar a los alumnos herramientas para 
que puedan hacer sus trabajos e interactuar de forma segura con los ele-
mentos generados de forma digital. (Becerra-Romero, 2020, p. 6)

El uso de tecnologías como son la Realidad Virtual (RV) y la Realidad 
Aumentada (RA) permiten lograr un acercamiento a la interacción de 
los lectores con el texto. Durán-Fonseca et al. (2020) indicaron que:

El potencial de estos nuevos medios de generar relatos, y nuevos cons-
tructos, depende de la propia capacidad de representación y de interac-
ción de la propia tecnología, presentando variaciones; este medio (la 
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realidad virtual) es continuo en cuanto a la posibilidad de los formatos 
existentes, y evoluciona en función del desarrollo de los dispositivos que 
nos posibilitan acceder al mismo, la realidad virtual ofrece una capaci-
dad de interacción y de influencia en el medio particulares, que pueden 
ser determinantes en la propia estructura narrativa de los mismos. (p. 98)

Es prioritario en una época digital, generar una práctica pedagógica 
conectada a un usuario digital y un desarrollo personal y profesional 
en competencias digitales centrado en una lectura cada vez más di-
gital. Gómez-García et al. (2020) refirieron que la aplicación de la RA 
como factor de aplicación en lo educativo para promover una mejora 
en la motivación y dinamizar los procesos en el aula. El docente debe 
hacer uso de los contenidos digitales y uso imaginativo de las nuevas 
tecnologías. Cadena-Beltrán (2020) plantearon que “La RA tiene facili-
dad de adaptarse a situaciones, ofreciendo una solución a lo cotidiano, 
esto permite innovar procesos tanto de aprendizaje como de enseñan-
za logrando una interacción por parte del alumnado la cual favorece la 
adopción de nuevas tecnologías” (p. 68).

Metodología

La investigación documental busca estudiar los conceptos de los fenó-
menos de la realidad para poder comprender y así lograr una recons-
trucción epistemológica que se acerque al tiempo presente para lograr 
generar productos que satisfagan las necesidades actuales. Este texto 
tiene su origen en la investigación cualitativa, se centra en referencias 
sobre el uso de la RV y RA como mediación pedagógica para mejorar 
la comprensión lectora. Para considerar el estudio se realizaron las si-
guientes fases:

Fase 1. Obtener información, reflexión y registro inicial a través de un 
cerco de las temáticas, materias de este estudio en el buscador google 
académico de 55 artículos.  
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Fase 2. Ordenar y sistematizar la información por medio de estrategia 
de búsqueda de 55 documentos relacionados a la tipología de estudio, 
estipulado los años de 2020 a 2021. Dichas referencias fueron analizadas 
con el fin de determinar la empleabilidad que tienen estas tecnologías 
disruptivas en la educación, primordialmente comprensión lectura.

Fase 3. Análisis de la información, discusión y reflexión y conclusio-
nes para determinar los aciertos que ha tenido el uso de herramien-
tas digitales en la educación en la comprensión lectora, así como las 
dificultades que ha tenido en la aplicabilidad. 

Análisis y discusión 

La educación convencional frente a la compresión lectora debe permi-
tir el uso de herramientas tecnológicas para posibilitar el quehacer del 
profesor y el aprendizaje del estudiantado. Sin embargo, la reflexión 
sobre lo que variadas experiencias e investigaciones han hecho sobre el 
uso de las TIC, especialmente de la RV y la RA permite destacar las si-
guientes consideraciones: Canquiz-Rincón et al. (2021) plantearon que 
los usos didácticos empleados por los docentes para la aplicación de la 
lectura comprensiva, está condicionado sobre todo los de uso tecnoló-
gico, por lo que trabajan con cartillas, cuentos, materiales que llevan 
los niños o facilitados por el propio docente, ya que la institución no les 
garantiza estos recursos ni cuenta con una plataforma tecnológica de 
apoyo para el desarrollo de estas actividades. Los recursos didácticos 
que suelen ser escasos en las instituciones deben generar inquietud por 
parte de la comunidad escolar.  González-de la Torre y Jiménez-Mora 
(2021) señalaron que:

Durante la labor cotidiana de la enseñanza en el contexto donde se recoge 
la queja generalizada de que entre el estudiantado faltan conocimientos 
considerados básicos de lectura, escritura y habilidades para el uso de las 
TIC, conocimientos y prácticas necesarias para el desempeño en deter-
minados escenarios laborales y sociales (p. 4).
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El uso de la tecnología se da en las actividades del ser humano lo que 
requiere hacer una reflexión didáctica de su uso en la comprensión lec-
tora. En la educación, la aplicación de las tecnologías permite hacer 
un acercamiento a los procesos formativos. Rodríguez-Chavira y Cor-
tés-Montalvo (2021) evidencian que:

La inclusión de las TIC ha requerido de la utilización desde una perspec-
tiva didáctica a fin de crear las condiciones necesarias para habilitar a los 
estudiantes en el manejo de la lectura más allá del contexto del aula, tarea 
docente de promover el desarrollo en los estudiantes de las competencias 
fundamentales para una adecuada participación y utilización de los re-
cursos digitales en la llamada sociedad de la información y del conoci-
miento. (p. 12)

 

Para un enlace entre el alumnado y la tecnología se requiere interac-
ción eficiente y productiva. Roa-Ogando (2021) sugirió que:

Los docentes deben familiarizarse con textos digitales, no solo con los 
verbales, sino con la multimodalidad que se expresa en forma de imáge-
nes, música, cortometrajes webinars, etc. Como parte de la multimodali-
dad que caracteriza al ciberespacio de la internet; esta diversidad cosmo-
lingüística contribuye a los programas tradicionales de la enseñanza, de 
manera que puedan apoyar a la formación de acuerdo con los contextos 
comunicativos y laborales del presente. (p. 26)

En los nuevos entornos lectores la educación debe motivar la inclusión 
de elementos tecnológicos. Pinto-Maldonado (2021) apuntó que se vive 
en una era digital, por lo que es impensable que la educación esté des-
ligada de esta realidad, sabiendo de la necesidad de fomentar la lectura 
en el nuevo lector que está ligado a un contexto digital y tecnológico 
que requiere de ser tenido en cuenta a la hora de propiciar la construc-
ción de aprendizajes significativos en el alumnado. La enseñanza bus-
ca hacer frente a las nuevas tendencias como lo afirman George-Reyes 
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& Avello-Martínez (2021), “la alfabetización digital es una tarea inaca-
bada, ya que los elementos que la componen están en constante evo-
lución, generando diversas oportunidades de implementación de las 
tecnologías en el salón de clase” (p. 12).  El uso potencial de la RV y RA 
en educación genera avance en la forma cómo se involucra al estudian-
tado en los procesos formativos. Véliz-Vega et al. (2021) señalaron que:

El uso de la Realidad Virtual (RV) aumenta cada día en diferentes contex-
tos de la sociedad, incluso desde edades tempranas, se emplea con niños 
para el desarrollo de habilidades en el contexto educativo. La RV ha de-
mostrado su efectividad particularmente con el desarrollo de simulado-
res inmersivas para entrenamientos en una variedad de temática. (p. 139)

El abordaje de estas herramientas está enfocado en el apoyo de las cla-
ses. Maldonado-Zúñiga et al. (2021) plantearon que la realidad aumen-
tada, junto con las plataformas colaborativas y la realidad virtual, son 
algunas de las tecnologías disruptivas más útiles a la hora de dar clase. 
El futuro de la educación está unido al uso de las tecnologías disrupti-
vas, pues estas marcan las nuevas tendencias en la enseñanza-aprendi-
zaje. Por otro lado, los profesores se actualizan con la época digital, en 
la que suceden grandes cambios favorables, que permiten transmitir 
conocimientos a sus estudiantes. Las tecnologías dirigidas a lograr una 
mejora en las metodologías de clase, aunque son retos para la forma-
ción docente y para el alumnado, su implementación requiere generar 
emoción e interés. Torres et al. (2021) plantearon que:

Una primera categoría temática orienta los desarrollos teóricos hacia la 
Realidad Virtual, mostrando las experiencias y avances en la aplicación 
y desarrollo de estrategias de aprendizaje mediante Realidad Virtual In-
mersiva y no Inmersiva, en entornos académicos mediados; el uso cre-
ciente de estrategias de aprendizaje generativo, en donde, el estudiante 
gana en niveles cognitivos, complementando con estrategias de aprendi-
zaje para la organización, comprensión, y transmisión de información 
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como los resúmenes, mapas, diagramas, entre otros con las estrategias de 
realidad virtual. (p. 245)

Rivas et al. (2021) refieren que “Los recursos como la RA mejora el 
aprendizaje experiencial motivador, dado que integra componentes 
virtuales al mundo real y posibilita la pertinencia a la enseñanza, 
permitiendo fomenta la curiosidad, trabajar con el contenido emo-
cional, digital, visual, interactivo y cooperativo” (p. 66). Sin embar-
go, Gonzales et al. (2021) en su estudio concluyeron que:

El 67% de los estudiantes mostraron una alta satisfacción al concluir  la 
tarea y su satisfacción aumentó cuando percibieron que sus colegas si ha-
bían tenido resultados interesantes en la experiencia con RA; no obstan-
te, las limitaciones, el 22% de los estudiantes percibió debilidad para el 
desarrollo de la tarea por la falta de competencias digitales que poseían; 
el 21% experimentó dificultad para aplicar la RA en sus proyectos por fal-
ta de ideas; un 36% planteó la necesidad de más tiempo destinado al estu-
dio de las herramientas presentadas y el 21% consideró las herramientas 
como poco flexibles. (p. 148)

Asimismo “Existen dificultades en las secciones y Apps analizadas; 
estas debilidades pueden ser oportunidades de mejoramiento:  difi-
cultad de acceso, confusión de términos, dispersión del contenido, 
errores técnicos y de compatibilidad” (Gutiérrez-Caneda et al., 2020, 
p. 162). Ruiz-Cerrillo (2020) consideró que “Las limitaciones encon-
tradas con la utilización de RA se refieren a las competencias de los 
estudiantes resultó un desafío para ellos porque algunos poseen ha-
bilidades básicas lo que revela la oportunidad de trabajos con el uso 
de RA” (p. 115). 
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Conclusiones 

La tecnología está incidiendo en la forma como las personas se rela-
cionan con un texto y la comprensión que se tiene de él. La lectura 
convencional se está apoyando de la lectura cada vez más digital por 
lo que se hace necesario establecer estrategias que permitan apoyar 
los procesos lectores conducentes al desarrollo de sus competencias 
básicas. El texto físico sigue siendo por excelencia un mecanismo 
para la lectura. Sin embargo, el uso constante de aparatos tecnológi-
cos, hace cada vez más necesario implementar acciones para la com-
prensión de textos digitales que, por su accesibilidad e inmediatez, 
sean fáciles de adquirir.  

El uso de tecnologías para la comprensión lectora permite al alum-
nado enriquecer lo que sabe y acercarlo a lo que desconoce; entre lo 
que vive a diario y en lo que le falta por experimentar. Es decir, lograr 
una visión de mundo integradora sin salir del aula. El uso racional 
de elementos tecnológicos como ayuda a los procesos curriculares, 
esencialmente para la comprensión lectora, contribuye al proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 

La tecnología ha sido un apoyo educativo por su versatilidad y flexi-
bilidad. La importancia de generar conciencia en los docentes sobre 
la necesidad de implementar estrategias innovadoras a través del uso 
de herramientas tecnológicas como apoyo a las acciones convencio-
nales en el fomento de la comprensión lectora, haciendo uso apro-
piado de los recursos existentes en las instituciones escolares, que en 
ocasiones son escasos y desactualizados, pero se requiere hacer un 
acercamiento a la lectura reflexiva y autorregulada con las demandas 
y exigencias del mundo actual. 

Actualmente, hay una variedad de recursos tecnológicos y aplicacio-
nes que permiten generar ambientes creativos y acercar al estudiante 
a experiencias enriquecedoras de aprendizaje.  Inmersión práctica en 
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entorno 2.0, web 3.0 con espacios tridimensionales como google ear-
th; digitaltrends, códigos QR, veer.t.v, cristic.com, ta-tum.com, 360 
grados, gafas RV, Quiver, Chromeville Science, zappar, Voyant Tools, 
digicraft, RoundMe, la  aplicación  educativa Google  Expediciones. 
Se encuentran herramientas que permiten un grado de interactivi-
dad con contenidos digitales que son un apoyo a los procesos lectores 
y para su comprensión. 

La presencia de variadas herramientas tecnológicas para la enseñan-
za y la continua evolución y cambio de dichas herramientas hace que 
se busque, seleccione, se analice y se utilice la que se adecue a las ne-
cesidades del contexto, es decir, que sea situada a los requerimientos 
de la planeación del docente y que se logre los objetivos de aprendi-
zaje en los estudiantes, minimizando las limitaciones que dichas he-
rramientas tecnológicas puedan suscitar durante su implementación 
dentro del aula. 

El uso de las herramientas RV y RA genera grandes expectativas e in-
quietudes por la falta de conocimiento de la aplicación de estas herra-
mientas de clase, la escasez de los recursos físicos para su implemen-
tación o el poco apoyo externo lo que genera incertidumbre, pero la 
necesidad de generar un acercamiento de estos medios favorecerá la 
indagación, la motivación y la disposición por la lectura. 
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Resumen
Esta investigación indaga sobre la inclusión social en el contexto 
educativo, su objetivo es analizar las competencias parentales que un 
grupo de representantes legales de adolescentes escolarizados de la 
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ciudad de Bogotá, víctimas del conflicto armado, que despliegan en el 
ejercicio de la parentalidad social. Se diseñó desde una metodología 
cualitativa descriptiva, bajo los postulados del construccionismo so-
cial. La técnica utilizada para recoger la información fue la entrevis-
ta abierta. Las referencias se agruparon en dos nodos: emergencias 
parentales y resiliencia parental.  La información capturada se ana-
lizó con apoyo del programa computacional NVivo11. Los resultados 
determinaron que los representantes legales experimentan la pre-
sencia de emergencias parentales como el consumo de sustancias psi-
coactivas, déficit cognitivo, alteración en los estados de ánimo, mal-
formaciones congénitas y labio leporino de sus representados; ante 
las situaciones de infortunio desarrollan resiliencia parental; acuden 
al optimismo, la perseverancia y la espiritualidad para gestionarlas. 

Palabras clave: inclusión social; educación inclusiva; parentalidad 
social; emergencias parentales; resiliencia parental.

Abstract 
This research investigates social inclusion in the educational context, 
its objective is to analyze the parental competencies that a group of le-
gal representatives of schooled adolescents in the city of Bogota, vic-
tims of the armed conflict deploy in the exercise of social parenthood. 
It was designed from a descriptive qualitative methodology, under the 
postulates of social constructionism. The technique used to collect the 
information was the open interview. The references were grouped into 
two nodes: parental emergencies and parental resilience.  The informa-
tion captured was analyzed with the support of the NVivo11 computer 
program. The results determined that the legal representatives experi-
ence the presence of parental emergencies such as the consumption of 
psychoactive substances, cognitive deficits, altered moods, congenital 
malformations and cleft lip of their clients; in the face of unfortunate 
situations they develop parental resilience; they resort to optimism, 
perseverance and spirituality to manage them.
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Keywords: social inclusion; inclusive education; social parenting; 
parental emergencies; parental resilience.

Introducción
La escuela tradicionalmente tiende a homogeneizar, sin embargo, 
cuando hace parte de una sociedad pluriétnica y multicultural20 y 
tiene el reto de responder a la diversidad; para superar dicho reto, 
desde los años 90 trabaja arduamente con el propósito de lograr que el 
sistema educativo se adapte al estudiantado y no viceversa, obtenien-
do grandes avances. No obstante, ha relegado la inclusión de padres, 
madres y cuidadores-as, limitando su participación a cuestiones ad-
ministrativas (matrículas, entregas de informes académicos, citacio-
nes especializadas de convivencia y compromisos académicos). 

Por tanto, crear y aplicar políticas públicas relacionadas con la inclu-
sión solo en el ámbito escolar es negar que los niños, niñas y adoles-
centes transitan hacia la vida adulta e ignorar a los primeros educa-
dores y responsables de su sano desarrollo. Así mismo, resulta aún 
más excluyente la inclusión educativa condicionada a las discapaci-
dades, fenómeno que Ocampo (2021) denomina fraude inconsciente 
o travestización de la educación inclusiva. Por ello, es pertinente no 
supraespecializar los procesos de inclusión porque conducen a la se-
gregación, es oportuno que desde la escuela se aborden situaciones 
de inclusión social de la cual ella misma hace parte.  La inclusión so-
cial responde a la equidad, impulsa el respeto hacia las diferencias, 
empodera la diversidad, reconoce y desarrolla habilidades y capaci-
dades beneficiando a los colectivos vulnerables e invisibilizados sin 
etiquetarlos reconociendo su aporte a la escuela y a la sociedad (Cor-
poración Colombia Digital, 2012).

20 Colombia es un Estado pluriétnico y multicultural cuya Constitución Política reconoce los derechos colec-
tivos de los pueblos y comunidades indígenas. De acuerdo al Censo Nacional de Población y Vivienda-CNPV 
2018 existen en el territorio nacional 115 pueblos indígenas.
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La investigación se desarrolló en un colegio distrital, el cual ofrece ser-
vicio de educación a una comunidad multicultural, en razón que este 
se localiza en un sector de la ciudad de Bogotá que brinda acogida a fa-
milias víctimas del conflicto armado expulsadas de diferentes regiones 
del país. Para el colegio esta diversidad cultural y situación social ocul-
tada por las familias y los estudiantes para esquivar la estigmatización 
y facilitar la socialización es un desafío pedagógico que requiere aten-
ción y acompañamiento más allá del aula, del currículo, de las cátedras 
especializadas (Afrocolombianidad-Ley 70 de 1993, Cátedra de Paz-Ley 
1732 de 2014) y del utilitarismo de los investigadores que se acercan a 
tomar datos para sus tesis sin transformar la realidad.

La investigación tuvo como objetivo analizar el significado de la expe-
riencia de parentalidad social positiva como gestión de la emergencia 
y resiliencia  en el marco de  las competencias parentales ejercidas 
por los padres, madres y cuidadores-as de estudiantes víctimas del 
conflicto armado, para conocer sus debilidades y fortalezas; y de esta 
manera poder diseñar y aplicar programas de psicoeducación que de-
sarrollen la formación parental situada y promover la inclusión so-
cial desde la escuela.

El vacío en los procesos de inclusión social en el ámbito escolar se 
constata en la instrumentalización del principal estamento respon-
sable de la educación: los padres. Quienes no se incorporan en la pra-
xis pedagógica, la misma escuela obstaculiza el logro de una mejor 
posición o el goce de un derecho al que se debería tener acceso (Chua-
qui et al., 2016), la escuela sin inclusión social se convierte en agente 
de exclusión estructural. El protagonismo de los padres en procesos 
de sensibilización y eliminación de barreras en ámbitos educativos 
y sociales es esencial como lo demostró la estrategia aprende en casa 
cuyo éxito dependió de su liderazgo.

El contexto escolar ha naturalizado el fenómeno de la exclusión es-
tructural de los padres, madres y cuidadores-as. Estos se han amol-
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dado a la invisibilización institucional y a la instrumentalización pe-
dagógica. Por otra parte, las responsabilidades de los coeducadores 
superan sus capacidades. Los padres, madres y cuidadores-as, y en 
especial quienes son víctimas del conflicto armado afrontan exigen-
cias y situaciones escolares relacionadas con sus representados que 
desbordan sus competencias parentales. 

La parentalidad vincula un fuerte componente social, corresponde a 
la etapa de vida familiar que se genera en un entorno específico y crea 
vínculos entre quienes conforman la familia. (Comité de Ministros 
de la Unión Europea, 2006). Cabe resaltar que la noción de parenta-
lidad deriva de dos neologismos provenientes del idioma francés 
creados por Paul-Claude Racamier al unir las palabras maternalité y 
paternalité, lo cual significa el estado de ser padre, que hace referen-
cia al ejercicio conjunto de la maternidad y la paternidad (Montagna, 
2016). Por ello, la palabra parentalidad no existe en la Real Academia 
Española, pero ello no ha sido barrera para que las investigaciones 
relacionadas con el tema se estén acrecentando. 

Por su parte, Barudy y Dantagnan (2005) distinguen entre parenta-
lidad biológica y parentalidad social; la primera hace referencia a la 
capacidad de procrear, la segunda es la capacidad de cuidar, educar y 
proteger. Es indiscutible que la parentalidad biológica no implica ne-
cesariamente a la de índole social. De esta forma Barudy y Dantagnan 
(2005), Sallés y Ger (2011) sostienen que las competencias parentales 
hacen parte de la parentalidad social; a su vez, Salvador (2009) expresa 
que la parentalidad tiene una base biológica de supervivencia de la es-
pecie. Sin embargo, es evidente que ello trasciende lo biológico y gene-
ra dimensiones psicológicas y sociales primordiales. Por ello, los auto-
res concluyen que una cosa es tener hijos y otra diferente es ser padre, 
la primera hace referencia a lo biológico y la segunda a lo psicosocial.

Según el Comité de Ministros de la Unión Europea (2006, citado por 
Rodrigo et al., 2010) la parentalidad positiva se refiere a la forma en 
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que los padres se comportan basados en el interés superior de un niño 
que está en constante desarrollo, no acude a la violencia, ofrece reco-
nocimiento y orientación bajo unos límites que no vulneran el pleno 
desarrollo. En esa medida, se puede considerar a ésta como “un va-
lioso recurso para la socialización, [que] propone un protagonismo 
de padres, madres e hijos/as a la hora de la construcción de normas y 
valores familiares, apoyándose para eso en la negociación y adapta-
ción conjunta” (Capano, 2013, p. 92).

Así mismo, Rodrigo et al. (2010) afirma que en la actualidad madres 
y padres ya no tienen el mismo interés en replicar los patrones cul-
turales heredados de su grupo de referencia o antepasados, sino que 
hacen propia dicha tarea al individualizarla y dotarla de significados 
personales. Por su parte, Loizaga (2011) afirma que “todo comporta-
miento parental nunca es neutro” (p. 74). Por lo tanto, en la interac-
ción que el padre mantiene con el hijo hace aportaciones positivas 
(competencia) o negativas (incompetencia) de las cuales depende que 
él sea un adulto sano o no; “hay emociones positivas que ayudan a 
construir el yo de las otras personas y hay emociones negativas que 
lo humillan, lo someten, lo niegan o lo omiten” (Loizaga, 2011, p. 78).

La parentalidad se funda en el acoplamiento entre el contexto, las ne-
cesidades y las capacidades; cohesión que requiere el interés de científi-
cos, políticos y familias. De modo tal que la atracción por el mismo ob-
jetivo transforme el contexto y allí se dé respuesta a las demandas de los 
adolescentes y se brinde apoyo a los padres y/o tutores. Según Loizaga 
(2011), uno de los rasgos clave de la parentalidad positiva es el optimis-
mo ya que este ayuda a enfrentar las dificultades, genera perseverancia, 
favorece el descubrimiento de lo positivo entre los miembros de la fami-
lia y ayuda a incrementar la confianza entre el grupo familiar.

La parentalidad supera la consanguinidad y es invisible. La misma 
no está determinada por la biología, aunque en contextos adversos 
puede ser asumida por la abuela, la tía, también la pueden asumir 
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personas sin relación de consanguinidad que se conectan mediante 
la capacidad de generar vínculos afectivos, acoger, cuidar y dar tran-
quilidad para proteger y producir buenos tratos favoreciendo el desa-
rrollo cerebral, emocional, cognitivo e interpersonal (Loizaga, 2011).

Teniendo en cuenta lo anterior, el ejercicio de la parentalidad en 
víctimas del conflicto no es una decisión como lo pueden ser la ho-
moparentalidad y la multiparentalidad. Este tipo de parentalidad 
no es una aspiración del adulto, sino, una situación no deseada, por 
tanto, es posible que al asumir la representación legal se carezca de 
ciertas habilidades. Las demandas de los estudiantes víctimas ponen 
a prueba ciertas destrezas de sus padres o de quienes hacen sus ve-
ces. El cuidado y educación de los adolescentes requiere de una im-
portante dosis de comprensión, paciencia, cariño y tolerancia hacia 
sus actitudes, palabras y comportamientos; la ausencia y/o presencia 
de ciertas competencias parentales gestiona positiva o negativamen-
te el conflicto intergeneracional. Las familias víctimas del conflicto 
armado se ven forzadas a cambios inesperados, no solo en cuestiones 
territoriales en razón de la seguridad, también se les impone retos en 
la dinámica familiar, escolar, social y cultural. 

Con la pretensión de subsanar la problemática de exclusión social 
estructural naturalizada y fomentar relaciones satisfactorias con los 
representantes legales en correspondencia con Chuaqui et al. (2016) 
refieren que la exclusión se sostiene “por malas condiciones a nivel 
relacional, al estar deterioradas las relaciones sociales,  verse difi-
cultado el contacto social y la posibilidad de entablar relaciones de 
buena calidad” (p. 165); pretensión que busca provocar procesos de 
educación inclusiva más allá de la escuela. Se asume que los procesos 
de inclusión separando el ámbito escolar del social es dar la batalla en 
la escuela y experimentar la derrota en la realidad social.

Por tanto, la posible ausencia de competencias parentales se constata en 
los bajos resultados académicos de los estudiantes, la no asistencia de 
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los representantes legales a las citaciones del profesorado, los conflictos 
intergeneracionales, la innecesaria canalización a entidades de protec-
ción (amenaza) y la dilación en la entrega de diagnósticos especializa-
dos exigidos por los docentes de apoyo, documento que se convierte en 
“conditio sine qua non”21 se inician los procesos de inclusión educativa, 
lo que debe ser un puente algunas veces se convierte en muro. 

Ante tal fenómeno se explora las competencias parentales como ges-
tión de la emergencia y resiliencia parental en el marco de la parenta-
lidad social positiva ejercidas por los padres, madres y cuidadores-as 
víctimas del conflicto armado los cuales se agrupan en el vocablo 
representantes legales. Este fenómeno requiere atención y solución 
pues sus consecuencias perpetúan las brechas sociales, obstaculiza 
el acceso a la formación profesional de las personas vulnerables. La 
inclusión escolar no garantiza la equidad de calidad, ni promueve 
aprendizajes pertinentes y efectivos para todos afectando la calidad 
de vida, como lo proponen los Objetivos de Desarrollo Sostenible de 
la agenda 2030, en particular el número cuatro.

De esta forma, cuando una familia se enfrenta a la inequidad, hace 
parte de la marcada diferenciación social que obstaculiza constan-
temente. Están inmersos en situaciones que los incluye, pero de ma-
nera incompleta, llevándolos a desarrollar factores resilientes para 
la transformación del infortunio. Al respecto, se han evidenciado 
investigaciones en las que se estudia la resiliencia en donde se invo-
lucran aspectos como el entorno, el individuo y la capacidad de adap-
tación. Según Luthar (2000, citados por Gómez y Kotleiarenco, 2010) 
“la resiliencia sería un proceso dinámico de adaptaciones positivas 
dentro un contexto de significativa adversidad” (p. 108). En este mis-
mo sentido, Forés y Grané (2012) desde la escuela Europea asienten 
que “la resiliencia es un proceso de superación de la adversidad, y de 
manera específica de los traumas” (p. 24).

21 Alocución latina que significa literalmente “sin la cual no”. Se refiere a una acción, condición o ingrediente 
necesario, esencial y de carácter obligatorio para que algo sea posible y funcione correctamente.
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Estos autores refieren que los planteamientos investigativos están 
influenciados por los marcos geográficos dentro de los cuales se des-
tacan las escuelas anglosajona, europea y latinoamericana. La carac-
terización del concepto resiliencia es heterogénea; algunos autores 
colocan el acento en la capacidad, otros en las habilidades, otros en 
lo individual y otros en lo sociocultural. La mayoría está de acuerdo 
en que se relaciona con la presencia de la adversidad y el modo de ha-
cer frente a las dificultades. “La resiliencia es posible cuando se da 
un conjunto de procesos mentales y sociales que posibilitan a cual-
quier persona tener una vida sana y constructiva, a pesar de los even-
tos traumáticos del pasado y las adversidades del presente” (Barudy 
y Dantagnan, 2010, p. 247), se acentúa en la posibilidad de transfor-
mación que tiene cualquier persona. “Los investigadores han com-
probado que la resiliencia se forja, no a pesar de la adversidad, sino a 
causa de esta” (Walsh, 2004, p. 30). La presencia de las dificultades en 
la historia de la persona y de la familia lleva a descubrir la existencia 
de fuerzas antes desconocidas.

Cyrulnik et al. (2004) enfatizan en la temporalidad y afirman que “la 
resiliencia implica un efecto duradero, un proyecto de vida; es diná-
mica, mientras que la vulnerabilidad permanece estática” (p. 35), da-
das las características de los participantes y los desarrollos teóricos 
de la sociedad globalizada, así, el presente estudio se orienta por la 
perspectiva holística de la resiliencia. Según García y Soriano (2017) 
el modelo holístico plantea que la resiliencia es la operación resultan-
te del contraste entre factores de protección y de riesgo. Hace énfasis 
de que ésta es universal, supera el ideal que es más que la suma de las 
partes y por tanto está presente en todo. 

La resiliencia parental acude al entorno más cercano en búsqueda de 
factores para hacer frente al evento, pero es posible que en contextos 
familiares disfuncionales en vez de encontrar herramientas para la 
adaptación y crecimiento se encuentren elementos de juicio, críti-
ca, culpa y rechazo. En este sentido, Simpson (2008) define que una 
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familia es resiliente cuando comprende que los hechos que ocurren 
en la vida hacen parte del proceso constructivo y continuo en donde 
se evidencian perturbaciones y consolidaciones.  Por tanto, este pro-
ceso se pone a prueba cuando se enfrenta a nuevos contextos, tales 
como nueva pareja, nuevo domicilio, nuevo ambiente laboral, otro 
hijo o ingreso a la etapa escolar del hijo en condición de discapacidad 
intelectual leve, entre otros. La escuela inclusiva no se contenta con 
la aceptación y celebración de la diversidad de los estudiantes, sino 
que en una tendencia preventiva brinda apoyo a las familias vulnera-
bles reconociendo y potenciando los factores resilientes.

Metodología
La investigación abordó las competencias parentales desde un diseño 
cualitativo y con enfoque descriptivo, enmarcada en los lineamien-
tos del construccionismo social, el cual sostiene que “las personas 
construyen su mundo en múltiples relaciones, diálogos y contextos 
de los cuales participan durante su vida”, (Fonkert, 2008, p. 98). En 
la misma línea, Berger y Luckmann (citados por Hacking, 1999), afir-
maron que “la experiencia del mundo como otra entidad es confor-
mada por cada uno de nosotros dentro de marcos sociales” (p. 44). El 
conocimiento es el resultado de diversos procesos sociales que ocu-
rren entre individuos de numerosas comunidades específicas con sus 
historias y culturas particulares” (Fonkert, 2008, p. 108). Asimismo, 
Rodrigo et al. (2011) afirman que con los postulados del construccio-
nismo social se diluye “la tradicional jerarquía entre la superioridad 
del conocimiento científico y el desprecio al conocimiento práctico 
o cotidiano generado a partir de experiencias e interacciones con las 
personas en sus entornos culturales” (p. 19).

Participantes
Para escoger a las personas que participaron en el estudio se utilizó 
un muestreo intencional conforme a los criterios detallados en la 
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Tabla 1, en concordancia con lo afirmado por Rodríguez et al. (1999), 
“Los sujetos se eligen de forma intencionada de acuerdo con unos cri-
terios establecidos por el investigador” (p. 73). 

Tabla 1. Criterios para la selección de los participantes.

Que el vínculo con el estudiante víctima de conflicto armado sea la representa-
ción legal

Que el representante legal desempeñe funciones parentales

Que el representante legal se encuentre vinculado al Registro Único de Víctimas 
(RUV)

Que el representado sea víctima del conflicto armado y se encuentre inscrito en 
RUV

Que el representado sea adolescente entre los 14 y 16 años

Que el adolescente representado sea estudiante del Colegio Distrital X

Fuente: elaboración propia con base en los objetivos del proyecto.

Con base en lo anterior, se eligieron cinco personas que mostraron 
interés en el estudio debido a su rol específico de representantes lega-
les de adolescentes víctimas del conflicto armado, quienes cumplie-
ron con los criterios de selección. Los participantes se mencionan a 
continuación:

Participante 1. Mujer de 61 años de edad, estudió hasta grado noveno, 
se ocupa del hogar. La participante es abuela materna de un estudian-
te del séptimo grado, el cual tiene 14 años de edad. El estudiante pre-
senta diagnóstico de labio leporino.

Participante 2. Mujer de 42 años de edad, estudió hasta quinto grado 
de primaria, su oficio son las manualidades y su ocupación el hogar. 
La participante es madre de un estudiante del grado séptimo, el cual 
tiene 14 años de edad. El estudiante presenta problemas de consumo 
de sustancias psicoactivas.



Las competencias parentales y el papel de la escuela en la inclusión social

158

Participante 3. Mujer de 28 años de edad, profesional en contaduría 
pública, se desempeña como contadora de una compañía de teleco-
municaciones. La participante es madre de un estudiante del grado 
décimo de 16 años de edad. El estudiante presenta alteraciones en los 
estados de ánimo y afectaciones pulmonares.

Participante 4. Mujer de 50 años de edad, estudió hasta quinto grado 
de primaria, es empleada de una compañía hospitalaria. La partici-
pante es madre de un estudiante de grado séptimo de 14 años de edad. 
El estudiante presenta diagnóstico de “retraso mental leve y otros de-
terioros del comportamiento”.

Participante 5. Mujer de 39 años de edad, estudió hasta quinto grado 
de primaria, es empleada en servicios domésticos. La participante es 
madre de un estudiante de décimo grado de 16 años de edad. El estu-
diante presenta alteraciones en los estados de ánimo.  

Las narrativas de cada una de las participantes se representan con la 
letra P y el respectivo número. Por ejemplo, para hacer alusión a la ex-
periencia de parentalidad social de la participante cinco, se designa P5.

Estrategias de recolección de información. Se empleó la técnica 
de entrevista no estructurada; al respecto, afirman Ñaupas et 
al. (2014), que “este tipo de entrevistas es abierta o libre, en el 
sentido en que el entrevistador tiene la libertad para hacer las 
preguntas, pero siempre basándose en una guía general de con-
tenido” (p. 220). La entrevista se desarrolló en dos tópicos cen-
trales: emergencias y resiliencia parental.

Hallazgos y discusión

A continuación, se exponen los hallazgos de las categorías emergen-
cias parentales y resiliencia parental teniendo como eje principal la 
parentalidad social positiva y como eje transversal la inclusión social 
desde la escuela, se realiza un análisis categorial inductivo a nivel 
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descriptivo, comparativo y teórico. Las inferencias se hacen teniendo 
en cuenta los referentes conceptuales y el propósito de la investiga-
ción desde el construccionismo social que entre otros aspectos busca 
la “comprensión en un nivel personal de los motivos y creencias que 
están detrás de las acciones de la gente” (Ruedas et al., 2008, p. 193).

1. Emergencias parentales

En este nodo se discuten aspectos relacionados con las situaciones 
inesperadas y de infortunio que se presentan en el ejercicio de la pa-
rentalidad social de las participantes. Las emergencias demandan la 
puesta en práctica de estrategias y habilidades para dar respuestas a 
necesidades específicas. Las narrativas expresan las situaciones com-
plejas de los adolescentes escolarizados víctimas del conflicto armado 
a la que los representantes legales deben capotear.  Por su parte P2 co-
menta: “Fue difícil, cuando aquí en el colegio me dijeron que él estaba 
consumiendo marihuana”. Los adolescentes además de ser víctimas 
del conflicto armado que los llevó al desplazamiento forzado, al ra-
dicarse en la ciudad se enfrentan a nuevas tensiones aumentando la 
inestabilidad familiar. Al respecto Parkinson (2005), afirma que “una 
crisis en la familia, cuando las fuerzas de inestabilidad interactúan 
intensamente con las de la estabilidad, genera oportunidades únicas 
para el cambio y el crecimiento” (p. 19). Es decir, las familias después 
de enfrentar situaciones difíciles logran generar acciones para con-
frontar la problemática y encontrar soluciones. 

Rodrigo et al. (2009) manifiestan que la existencia de factores como 
“la monoparentalidad, el bajo nivel educativo, la precariedad econó-
mica y vivir en barrios violentos, entre otros factores, convierten la 
tarea de ser padre o madre en una tarea difícil” (p. 115), por su parte, 
Oros y Vargas (2012) afirman que “los padres que viven en condiciones 
de vulnerabilidad social por pobreza presentan altas probabilidades 
de enfrentar una sucesión de problemas, más allá de la depravación 
material afectan sus competencias parentales” (p. 71).
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En cuanto a situaciones biológicas presentes en los adolescentes y 
que advierten mayor exigencia en el ejercicio de la parentalidad so-
cial de los participantes, la narrativa de P5 refiere: “Hay veces la veo 
como triste, preocupada, como estresada”, P3 manifiesta: “Mi hijo 
tiene problemas pulmonares y la otra niña igual, también me nació 
enferma, sufre del corazón una malformación congénita, la cual es 
súper complicado, porque fui mamá muy joven y a raíz de eso trajo 
un inconveniente que no debía haber”. Por su parte, P4 comenta: “Él 
comenzó con psiquiatría como a los 9 o 10 años, algo así, que fue cuan-
do me lo expulsaron del colegio, por lo que hay veces él presentaba 
agresiones”; reafirma P3: “durísimo cuando ellos nacen enfermos, 
cuando ellos son prematuros, es complicado sacarlos adelante”. 

Por su parte P4 similarmente describe: “A él le hicieron toda la serie 
de exámenes de pies a cabeza y todos están bien, normal, pero tiene 
la dificultad en el aprendizaje”. Por su lado, P4 en su relato aclara los 
motivos y limitaciones que experimenta: “Por esta cognitiva me man-
daron con el psiquiatra, él me dijo que podía, él estudiaba arriba en 
el colegio X, allá estaba con el colegio de inclusión, pero me lo trasla-
daban para la sede A, que queda más lejos todavía, la verdad me gano 
un mínimo y no me alcanza para pagarle la ruta”.  De esta forma, en 
concordancia con Oros y Vargas (2012), se afirma que el vivir bajo con-
diciones económicas difíciles, cargadas de vulnerabilidad genera ma-
yor número de barreras en las familias para poder acceder a procesos 
educativos pertinentes que garanticen la equidad y la accesibilidad.

Así mismo, las narrativas expuestas presentan congruencia con las 
investigaciones de Barudy y Dantagnan (2010), quienes afirma que 
“son demasiadas las familias cuyos progenitores no cuentan con las 
condiciones sociales y económicas mínimas que les permita ejercer 
de manera sana y adecuada su parentalidad” (p. 25). Esta realidad 
desafía los referentes teóricos que conceptualizan las competencias 
parentales como facultades de los progenitores/representantes lega-
les para “afrontar de modo flexible y adaptativo la tarea vital de ser 



Pensamientos y saberes contemporáneos en educación y pedagogía

161

padres, de acuerdo con las necesidades evolutivas y educativas de los 
hijos e hijas y con los estándares considerados como aceptables por la 
sociedad” (Rodrigo et al., 2009, p. 115).

Por consiguiente, afirman Barudy y Dantagnan (2010), que “si los pa-
dres no poseen las competencias parentales necesarias para satisfacer 
las necesidades de sus hijos (...) les hacen daño” (p. 34), por tanto, es 
pertinente proponer estrategias para desarrollar y fortalecer compe-
tencias encuadradas con los requerimientos socioculturales y biológi-
cos. Ante la crisis producida por los eventos perentorios los padres o 
cuidadores-as además de responder con los recursos disponibles des-
pliegan e incrementan los elementos resilientes que posibilitan afron-
tar las emergencias parentales. En concordancia Risolía (1996), quien 
percibe “la crisis como momento de cambio y de mucha vulnerabili-
dad será la oportunidad de reorganización de la familia” (p. 116).

Así, para que se supere la crisis y el evento inesperado sea transforma-
do en oportunidad de reorganización se requiere acudir a la resilien-
cia familiar e individual. A pesar de las emergencias que desbordan 
las habilidades de afrontamiento de las familias y/o representantes 
legales se sostiene con Sallés y Ger (2011), que “la familia sigue siendo 
el contexto más deseable para criar y educar adolescentes, que los pa-
dres son quien mejor pueden promover su desarrollo personal, social 
e intelectual, y también a menudo, quienes mejor pueden protegerlos 
de situaciones de riesgo” (p. 26).  De manera similar, Rodrigo et al. 
(2009) afirman que los padres que cuentan con determinadas com-
petencias podrían no sólo no comprometer el desarrollo de sus hijos 
sino incluso favorecer su resiliencia” (p. 115).

2. Resiliencia parental
En este nodo se discuten aspectos asociados con la capacidad de los 
padres/madres y/o cuidadores para enfrentar y sobreponerse a las 
experiencias de adversidad, factores que permiten enfrentar eventos 
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desgarradores y mantener niveles de funcionamiento. Las narrativas 
de los participantes dan razón de la existencia de factores resilientes 
en el ejercicio de la parentalidad social, especialmente ante la presen-
cia de las emergencias parentales y la condición de víctimas del con-
flicto armado. P1 narra que ante la situación de emergencia relacio-
nada con la fisura labial del adolescente “a veces es difícil, porque ya 
el niño comienza una nueva etapa, como yo le cuento, hemos luchado 
mucho”, además P4 comenta: “A mí me toca tomarlo con calma y no 
preocuparme más, yo trato de superarlo de la mejor manera posible”.

Los participantes muestran leve presencia de perseverancia en el 
sentido de Landazábal et al. (2007), quienes afirman que “la resilien-
cia es un proceso construido fundamentalmente desde la familia, la 
que actúa como soporte para generar esperanza de superación de la 
situación adversa” (p. 26).  Para que el potencial resiliente se trans-
forme en un auténtico factor se requiere un fuerte componente de 
objetividad, en este sentido, Rojas y Castiblanco (2017) afirman que 
la objetividad permite afrontar los obstáculos con mayor eficacia. La 
firmeza y la constancia alimentan expectativas no realistas, creando 
personas resistentes más no resilientes.

Por su parte, P2 relata su experiencia de víctima del conflicto en Bo-
gotá como ciudad receptora: “cuando llegué a Bogotá al principio a 
mí sí me dio duro, no conocía las personas, y no sabía en quién con-
fiar, con el tiempo a mí me pareció bueno aquí en Bogotá, pues por-
que uno tiene más oportunidades, lo negativo que le veo a la ciudad 
es la inseguridad, y lo de las drogas”. En ese sentido, Domínguez et al. 
(2018) afirman que “la persona convertida en víctima posee la valen-
tía de resistir, de afrontar, de reconstruir y dignificar su vida y la de 
sus seres queridos” (p. 232). 

La referencia de P2 evidencia el factor resiliente del optimismo al 
igual que P3 en su experiencia de emergencia parental “fue súper 
complicado sacarlo a él adelante, por estas cosas uno los quiere más, 
(...) es que no es fácil ser mamá, no es fácil por lo que tiene uno que 
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pasar (...) Ser mamá es una bendición, eso para mí es lo mejor”. Se-
gún Loizaga (2011), uno de los rasgos clave de la parentalidad positiva 
es el optimismo, pues “sirve de ejemplo: ayuda a enfrentar con buen 
ánimo y con perseverancia las dificultades, favorece descubrir lo po-
sitivo que tienen los hijos o las parejas y ayuda a confiar en nuestras 
posibilidades como grupo familiar” (p. 72).

Landazábal et al. (2007) manifiestan que la “resiliencia se da a través 
del mantenimiento o recuperación de las creencias espirituales/reli-
giosas (...) las cuales son incluidas como efectos positivos dentro de la 
situación afrontada” (p. 27).  En cuanto la espiritualidad como factor 
resiliente P2 narra la experiencia en relación con las emergencias: 
“un momento muy duro para mí fue lo de las drogas, pero yo pien-
so una cosa, si uno cree en Dios, si uno está con él y confía en él, yo 
sé que no nos desampara”, de igual forma P5 comenta: “yo le digo a 
ella: mami para Dios no hay nada imposible, para ti tampoco, sólo 
tienes que confiar en Dios, cuando estés estresada, preocupada pon 
eso en manos de Dios, el Señor te ayuda, te da entendimiento;  confía 
en Dios y verás que todo te va a salir bien”. 

Conclusiones
Entre las principales conclusiones se resalta que se hace necesario 
continuar realizando estudios en pro de ofrecer a los padres repre-
sentantes legales o cuidadores-as herramientas para el ejercicio de la 
parentalidad en condiciones de vulnerabilidad ya que esto potencia 
la real inclusión, vista no solo desde la mirada escolar sino también 
desde una perspectiva social. Así mismo, se debe fomentar acciones 
direccionadas a garantizar el empoderamiento de poblaciones diver-
sas, esto en miras de continuar transformando los contextos familia-
res, escolares, laborales y sociales.

El genuino interés por la inclusión a de articular los contextos fami-
liares, escolares, laborales, sociales y culturales. Acometer políticas, 
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proyectos y acciones por la inclusión educativa sin la inclusión social 
conduce a la equidad sin oportunidades simulando la igualdad. La 
sinergia de los distintos contextos reduce la perversa segregación e 
integración que solo tolera la diferencia, pero no la celebra. La escue-
la cuando incluye a los padres en los procesos de toma de decisiones 
y no instrumentales tiene la capacidad de proteger a los vulnerados 
y a los vulnerables. El empoderamiento de los padres y la inclusión 
escolar es el primer paso para la inclusión social.

Por otra parte, comprender el significado de las competencias paren-
tales, sus debilidades y fortalezas posibilita el diseño y ejecución de 
estrategias de psicoeducación encaminadas a desarrollar la forma-
ción y apoyo parental situados y potenciar la inclusión social. Tam-
bién, se hace necesario generar acciones de manera transversal para 
que los procesos de inclusión no se queden solo en la escuela, sino que 
trascienda los límites de esta, reconociendo las necesidades y dando 
herramientas para favorecer las competencias parentales. 

Un factor importante que sobresale se refiere a que, aunque las fami-
lias que estuvieron vinculadas al estudio presentaron emergencias 
parentales, es claro que pese a que no hay mayores estrategias que 
les apoye en un proceso real de inclusión social, ellos encontraron 
la manera de forjar procesos de resiliencia, sin embargo, lograrlo se 
convierte en situaciones que aumentan la tensión, el estrés y en oca-
siones conlleva al conflicto familiar.
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Resumen

La diversidad en el aula es la oportunidad para crecer juntos en un 
contexto armónico, donde docentes y estudiantes hacen del espacio 
un lugar pacifico para convivir y aprender. Durante el proceso de in-
vestigación se pudieron observar los comportamientos de intoleran-
cia, agresiones físicas y verbales que se dieron entre los educandos 
del grado primero, por tal razón, se planteó como objetivo general 
desarrollar estrategias lúdicas en el marco de un programa de forma-
ción de mediadores para la paz en un aula diversa en el grado prime-
ro de una Institución Educativa Oficial de Cartagena. En este orden 
de ideas, era necesario que los educadores tomaran consciencia de 
una educación para la paz, que fortalecieran sus estrategias para re-
conocer y aceptar la diversidad, resolver los conflictos y/o comporta-
mientos que perturbaban la paz entre los educandos en el aula diver-
sa. Con relación a la metodología, el enfoque fue cualitativo de tipo 
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investigación acción, las técnicas utilizadas fueron la observación y 
entrevista semiestructurada. Los resultados indican, que los estu-
diantes no respetaban las diferencias, normas y preacuerdos estable-
cidos, como tampoco reconocían el manual de convivencia, como la 
carta de navegación para convivir en paz. Esto permitió percibir a la 
luz de teóricos los ataques y agresiones que quebrantaban la paz en el 
aula. Para concluir, las estrategias lúdicas que se implementaron en 
la formación de mediadores favorecieron el mejoramiento del com-
portamiento y actitudes en algunos estudiantes ya que, aprendieron 
a comunicarse, interactuar en paz y respetar la diversidad en el aula. 

Palabras clave: conflictos; mediación; estrategias lúdicas; educa-
ción para la paz. 

Abstract
Diversity in the classroom is the opportunity to grow together in a 
harmonious context, where teachers and students make the space a 
peaceful place to live and learn. During the research process, it was 
possible to observe the intolerance behaviors, physical and verbal 
aggressions that occurred among the students of the First grade, for 
this reason the general objective was to develop playful strategies 
within the framework of a mediator training program for the peace 
in a diverse classroom in the first grade of an official educational 
institution in Cartagena. In this order of ideas, it was necessary for 
educators to become aware of an education for peace, to strengthen 
their strategies to recognize and accept diversity, resolve conflicts 
and/or behaviors that disturb peace among students in the diverse 
classroom. Regarding the methodology, the approach was qualita-
tive of the action research type, the techniques used were observa-
tion and semi-structured interview.      The results indicate that the 
students did not respect the differences, norms and pre-established 
agreements, nor did they recognize the coexistence manual, such 
as the navigation chart to live together in peace. In addition, it al-
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lowed the researcher to perceive in the light of theorists the attacks 
and aggressions that broke the peace in the classroom. To conclude, 
the playful strategies that were implemented in the training of me-
diators favored the improvement of behavior and attitudes in some 
students since they learned to communicate, interact in peace and 
respect diversity in the classroom. 

Keywords: conflicts; mediation; playful strategies; peace education.

Introducción
En el devenir histórico de la humanidad, se veía a la escuela como ese 
espacio para aprender a leer y escribir, pero, hoy por hoy, el ámbito 
escolar es tan universal que trasciende más allá del aprendizaje, pues-
to que, en ella se tejen además de saberes, emociones, sentimientos y 
se aprende a convivir con el otro. Lo anterior, está permeado por la 
diversidad. Sin embargo, en el marco de la diversidad y en la comple-
jidad de las relaciones humanas, se generan situaciones de intoleran-
cia que muchas veces conllevan a conflictos escolares, propiciando 
dificultades en la convivencia en el aula, debido a la no aceptación de 
las diferencias que identifican a todos y cada uno de los educandos. 

Lo expuesto en el acápite anterior, se evidenció en la realidad de la 
institución educativa, que participó en la investigación. Las agresio-
nes físicas, verbales y de exclusión hacia los compañeros y compañe-
ras que presentaban dificultades en su aprendizaje, trastornos neuro-
motores, síndrome de Gilles de la Tourette, ubicación de la vivienda en 
otros sectores, cambio de institución y migrantes, era muy notorio, 
lo cual generaba conflictos en el aula. Hay que mencionar, que no se 
reconocía la relevancia que tenía la diversidad en el aula de clase y 
la aceptación de la misma, que daba la oportunidad de convivir en 
sana paz, respetando las posiciones y opiniones del grupo, además 
de, contribuir en gran manera, al libre desarrollo de la personalidad, 
así como a la mejora continua de la educación, haciendo del aula un 
espacio idóneo para la convivencia. 



Formación de mediadores para la paz en un aula diversa

172

En este orden de ideas, era oportuno que los estudiantes tomaran 
conciencia de que  todo contexto social está constituido por personas 
diversas interactuando en un espacio común que les otorga una iden-
tidad y sentido de pertenencia. Se hacía necesario promover  nuevas 
formas de convivencia en paz desde lo diverso, puesto que, era funda-
mental y sano generar interacciones y diálogos aún en medio de los 
desencuentros. No se trataba de estar en la escuela como máquinas 
programadas para mantener el orden o la formalidad, sino que  com-
partieran desde la unicidad y la esencia de cada estudiante.

De igual modo, debían comprender que el respeto a cada persona no 
era negociable. Lo diverso no se negocia, no se renuncia, ni se deme-
rita, tampoco se destruye. La educación para la paz abre los escena-
rios para que cada uno disfrute de quien es, de lo que posee y de lo que 
aporta en el aula para el desarrollo del grupo estudiantil, tanto en lo 
académico como en lo personal. En este orden de ideas, se hace nece-
sario tener en cuenta, según Cabezudo (2012) que la educación para 
la paz no es una rueda suelta del sistema escolar, esta forma parte del 
engranaje de la investigación, como eje transversal dentro de la for-
mación integral, que cada día toma más fuerza desde la obligatorie-
dad educativa y la ética que permea el actuar de todos los miembros 
del microcosmos que es la escuela y que se irradia los otros escenarios 
sociales. 

Por tanto, las realidades presentadas en el aula debían ser abordadas 
desde sus causas y personas directamente involucradas para así plan-
tear las soluciones pertinentes que daban respuesta a esas situaciones 
que impedían vivir en paz en medio de las unicidades de cada estu-
diante. He aquí la relevancia de la investigación realizada. 

Una mirada a la educación para la paz en un aula diversa  

Pensar en la educación para la paz, también involucra a los actores 
desde lo personal hasta lo grupal, puesto que no basta con organizar 
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unos contenidos, sino dimensionar a corto, mediano y largo plazo los 
cambios que se suscitarán en el comportamiento de cada estudian-
te, iniciando el proceso consigo mismo. Esto es, reflexionar sobre la 
forma respetuosa para dirigirse a los demás, las diversas maneras de 
resolver un conflicto y orientar a quienes no saben enfrentar las difi-
cultades en sus interacciones con los demás. 

Lo expuesto, conlleva a redescubrir las habilidades sociales que todo 
ser humano posee y le permite compartir en comunidad, especial-
mente en el aula. Por tanto, la educación para la paz se orienta para 
que los niños y niñas descubran de manera crítica su realidad, que 
muchas veces es ininteligible para sus edades, asumir los retos de 
convivencia y desarrollar la empatía para ubicarse en esa realidad en 
armonía con los otros. En este sentido, es relevante reconocer que:

El giro epistemológico propuesto por Galtung plantea: “si quieres la paz, 
prepárate para la paz”, en contraposición al dictum “si quieres la paz, 
prepárate para la guerra”, con lo que se abre la posibilidad para la huma-
nidad de observar una antropología que confía en el hombre, en los me-
canismos de resolución pacífica de conflictos, en la construcción de la paz 
y en el fortalecimiento de la ética. (Álvarez y Pérez, 2019, p. 281)

Precisamente, la educación para la paz pretende gestionar desde los 
mismos actores del proceso las acciones positivas de solución de las 
dificultades presentadas en el aula, que se conviertan en artífices de 
su paz, evidente en todas sus interacciones en los contextos donde 
participan. La educación ha venido sufriendo cambios que favorecen 
el reconocimiento de los otros, toma de conciencia de que el todo es 
más que la suma de las partes, la necesidad de sembrar semilla en los 
más pequeños, para tener a futuro adolescentes y jóvenes comprome-
tidos con la paz. Desde esta perspectiva, se tiene en cuenta que “por 
eso, hoy más que nunca necesitamos dar una nueva orientación a la 
educación en todos los niveles, promoviendo una educación que no 
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atienda solamente lo material y lo técnico, sino también lo humano” 
(Bahajin, 2018, p. 94).

Indica esto que, en el contexto educativo colombiano, adicional a lo 
establecido en la Ley 115, se tiene que apostar a la formación de nue-
vos conocimientos, pero, de manera paralela, se forma para la ciuda-
danía, la justicia, la conciliación, comprensión y aceptación de las di-
ferencias, respeto por los derechos, desarmar el corazón y resolución 
pacífica de los conflictos, para la coexistencia en común unión con los 
demás, especialmente en el aula diversa. Ahora bien, conviene resal-
tar que:

La aceptación de la diversidad de percepciones nos vuelve tolerantes, nos 
habilita para vivir en democracia, donde el respeto a la diferencia y la 
aceptación de la diversidad son actitudes necesarias y que, por añadidu-
ra, nos abren  un campo inmenso para el aprendizaje de la integralidad 
de la vida como un todo palpitante al que, tímidamente, hemos intentado 
comprender a través de la ayuda de lo que los científicos han denomina-
do enfoques: sistémico, analítico, holístico y los aportes que cada día nos 
brindan los avances en las ciencias para el conocimiento de la mente hu-
mana. (Amstutz, Mazzarantani y Paillet, 2009, p. 16). 

Es de suma importancia, tomar conciencia de la responsabilidad de 
cada sujeto en la convivencia con los otros. Del compromiso adquiri-
do con el contexto donde se interactúa para tener una vida armónica 
en unión con quienes comparten ese espacio. Aunque muchas veces, 
los adultos con sus actitudes desdibujan esas realidades. 

Las realidades de muchos niños y niñas

En el proceso de la planeación y ejecución de la educación para la paz 
es fundamental tener en cuenta las realidades de los estudiantes, las 
situaciones familiares que inciden en la forma como enfrentan y re-
suelven sus problemas. No se puede olvidar que ellos son producto 
de lo que viven en casa, donde muchas veces son víctimas de vio-
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lencia doméstica. Se puede apreciar que los ejemplos de los padres 
y otros familiares en algunos momentos pesan más que las palabras 
de formación que escuchan en la escuela. Así mismo, el contexto so-
cial es otra fuente de experiencias para abordar el conflicto, puesto 
que, existe una gama de formas de resolución de problemas que in-
ciden en el actuar a posteriori de los niños y niñas, y se transfieren 
al aula. Repitiéndose un modelo que parece nunca acabar y al cual 
hay que ponerle un alto. 

Al respecto, es de tener en cuenta que: 

En este sentido, es necesario fortalecer internamente al discente, en-
señarle a enfrentar su miedo y a reconocer los obstáculos sin caer en la 
frustración, la desesperanza y el autoengaño, y también a observar las 
intenciones del otro y “ponerse en sus zapatos”. Comprender al otro y 
tener actitudes pacíficas facilita la comunicación, adecúa las situaciones 
sin menoscabo de la integridad personal y los derechos. (Lira, Vela y Vela, 
2014, p. 126)

En virtud de lo anterior, es imprescindible sensibilizar a los estudian-
tes, sobre la prioridad de reflexionar con relación al grado de respon-
sabilidad que atañe al grupo en el cual se encuentra inmerso. Hay que 
desmitificar las concepciones o imaginarios que existen alrededor de 
la paz y que precisamente son aprendidos en casa por ser su entorno 
inmediato, donde posiblemente no hay un buen manejo de los con-
flictos y por ende de la búsqueda de la paz. 

El docente frente a la educación para la paz

Un aula efectiva para el desarrollo de los estudiantes es liderada por 
docentes diligentes que le apuestan a la formación de un ser ínte-
gro, comprometido con su desarrollo desde muy pequeño y así po-
tenciar su inteligencia emocional, para afrontar las dificultades que 
se puedan presentar. En este orden de ideas, es determinante que 
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los maestros tomen consciencia de la gran responsabilidad asumida 
con las infancias y la niñez, puesto que:

Las competencias docentes requieren una ideología personal de la ense-
ñanza que permita a los maestros transitar de una pedagogía de la ho-
mogeneidad a una pedagogía de la diversidad, y que la sientan como una 
oportunidad para enriquecer los procesos de enseñanza/aprendizaje y 
avanzar en su desarrollo personal, de modo que puedan contribuir a una 
mayor cohesión social y a la consecución de una vida feliz y digna para los 
discentes y egresados. (Lira, Vela y Vela, 2014, p. 126)

En virtud de lo anterior, el Proyecto Educativo Institucional contie-
ne el estudio psicosocial del contexto y área de influencia donde se 
encuentra inmersa la institución y los estudiantes, evidenciándose 
de esta manera la realidad circundante y la necesidad apremiante 
de dar respuesta a sus dificultades, que no siempre son académicas 
y alimenticias, sino del orden personal y/o psicosocial. Se requiere 
del compromiso de la gran familia escolar, los grados y los docentes 
de diferentes áreas tienen la responsabilidad de la educación para la 
paz, puesto que, muchos maestros creen que esta educación no está 
en su línea de enseñanza. Pero, es falso porque:

Consideramos que los profesionales de la docencia y también aquellos que 
han hecho de la docencia su segunda profesión y que están capacitados 
para ejercerla ya que poseen el perfil requerido, además de la gran misión 
a la que se comprometen cuando van a ejercer esta profesión son los lla-
mados a trabajar en la búsqueda de  la paz, y al hablar de estos docentes 
nos referimos a todos los niveles de la educación, pues si tiene importancia 
la transmisión de los valores en el proceso inicial de la educación, igual lo 
requiere el niño en edad escolar, el  adolescente y el adulto, estos valores 
siempre deben ser reforzados porque con la dinámica de la sociedad, tam-
bién van cambiando y/o transformándose. (Segura, 2010, p. 7)

Hay que mencionar que el docente y la institución dan respuesta a 
la normativa que sustenta la convivencia y la formación de media-
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dores en el contexto escolar. En este orden se cuenta con el siguiente 
marco legal. 

En primera instancia, la constitución Colombiana de 1991, en sus 
Artículos 45 y 46, reconoce que los niños y adolescentes serán prote-
gidos contra toda forma de violencia bien sea física o moral, a su vez 
tienen derecho a la protección y a la formación integral. Esto señala 
que, la escuela aparte de velar por el proceso de enseñanza y apren-
dizaje de sus estudiantes debe garantizar el amparo de sus alumnos 
ante cualquier situación de conflicto y agresiones verbales o físicas. 
Según la ley, las instituciones educativas no están absueltas de esta 
orden legal, por lo que se ven forzados a vigilar por la protección 
emocional y física de toda población estudiantil.

Así mismo, la Ley 115 de 1994, Artículo 5, Numerales 1 y 2, recono-
ce a la escuela como el lugar idóneo para la formación de personas 
inteligentes, proactivos, creativos y autónomos. Además, formarlos 
para el respeto a la vida, a sí mismo, los demás, la paz, el ejercicio 
de la tolerancia y la libertad. La Ley 1098 de 2006, Artículo 1, tiene 
como finalidad garantizar a los niños, a las niñas y a los adolescentes 
su pleno y armonioso desarrollo para que crezcan en el seno de la fa-
milia y de la comunidad, en un ambiente de felicidad, amor y com-
prensión. Sobresaldrá el reconocimiento a la igualdad y la dignidad 
humana, sin discriminación alguna. La Ley 1620 de 2013 reglamen-
ta y garantiza la protección de los niños, niñas y adolescentes. Así 
mismo, la formación de ciudadanos competentes que conviven en 
unión con los demás, lejos de todo signo de violencia. 

La formación de mediadores para la paz

Los mediadores de paz son personas con altas cualidades de com-
prensión, empatía, voluntad y sobre todo con mayor grado de hu-
manismo, porque no es fácil, estar entre dos vertientes fuertes que 
cada una cree tener la razón, o en el peor de lo casos, una está llena de 
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dolor y la otra de soberbia. Todas le impiden a los involucrados, ver 
con claridad las acciones y reacciones que desencadenaron el con-
flicto. La mediación (Boqué, 2019) no se considera una metodología 
con técnicas seleccionadas, sino una oportunidad para acordar des-
de lo humano, nuevas salidas al problema presentado, acompañado 
de los valores y de la esencia del ser de los involucrados, donde no 
hay culpables ni inocentes, sino personas comprometidas en la re-
solución pacífica de los problemas, para vivir en paz.   

Es por ello, que un buen ambiente o clima escolar en paz, no es algo 
que sea improvisado, sino que se construye teniendo en cuenta los 
aportes de cada uno de los actores de la comunidad educativa. Por 
tanto, la formación de mediadores para la paz en un aula diversa 
busca orientar las acciones, y fomentar el desarrollo de una con-
vivencia escolar inclusiva, donde no haya preferencias y participe 
toda la comunidad educativa de una manera tolerante, solidaria, 
pacífica y respetuosa. 

Es válido reconocer las actitudes de cambio de todos los implicados 
en las situaciones adversas para la paz, expuesta por Carrasco et al. 
(2010), quienes afirman que “la mediación pretende dotar de pro-
tagonismo a las partes implicadas en un conflicto, transmitirles la 
responsabilidad de acercar posiciones en un principio opuestas, de 
entender al contrario y de buscar conjuntamente una solución que 
sea satisfactoria para todas las partes” (p. 503). Por supuesto que 
los involucrados al verse reconocidos como pilares fundamentales 
para la paz, mostrarán la disposición para el cambio e incluso po-
drían proponer nuevas estrategias o acciones a partir de sus viven-
cias. En este proceso, es relevante tener en cuenta el papel de quien 
media, puesto que:

El mediador sólo facilita la comunicación entre las partes, para que to-
men el control del mismo y arriben voluntariamente a un acuerdo. La 
mediación representa una verdadera evolución del ser humano a partir 
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de la idea de que es capaz de conducir su vida y sus relaciones, de tomar 
decisiones y responsabilizarse de sus consecuencias. El mediador trata 
que las partes tomen conciencia de su actuar, de sus acciones pasadas y 
presentes pero sobre todo, que las futuras pueden arreglar los errores co-
metidos. (Pérez, 2015, p. 117)

Al pensar en formar mediadores para la paz, es importante, según 
Pérez (2018), analizar el trabajo a desempeñar con los estudiantes y 
elegir sólo aquellas acciones que favorecen esa construcción de paz 
tan deseada; es de vital importancia, partir desde una autoconstruc-
ción personal, acompañada de una actitud equitativa hacia los otros 
y evitar las preferencias, para no propiciar nuevas acciones que 
atentan contra la paz. Al mismo tiempo, que la mediación pretende 
la educación para la paz, se tejen otras acciones relevantes en la for-
mación de ciudadanos globales, puesto que: 

En este sentido la mediación favorece la vinculación afectiva del alumna-
do con el colegio al establecer cauces participativos, interés en las relacio-
nes interpersonales, proyectos comunes entre profesores/as y alumnos/
as, atendiendo la diversidad y facilitando la gestión de las normas de dis-
ciplina. (Ibarrola e Iriarte, 2013, p. 368)

Esto busca trascender las interacciones sin conflicto y llegar a armo-
nizar todo el contexto escolar, puesto que fomenta el sentido de per-
tenencia y pertinencia para con la institución, la co-existencia y el 
crecimiento desde la simbiosofía y la proactividad al trabajar juntos 
por múltiples propósitos institucionales para beneficio de la comuni-
dad educativa. 

Metodología 

El presente texto se desarrolló bajo el enfoque cualitativo, partien-
do de que la situación a analizar corresponde a actitudes propias del 
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ser humano que concluyen en una problemática escolar. En lo que 
se refiere a la investigación cualitativa:

Es aquella cuyo propósito es ayudar a comprender: 1. los sentidos y las 
perspectivas de las personas estudiadas, esto es, ver el mundo desde sus 
puntos de vista en lugar de acudir, simplemente al punto de vista propio 
del investigador; 2. cómo estas perspectivas están definidas por sus con-
textos físicos, sociales y culturales a la vez que, también contribuyen con 
la definición de esos contextos y 3. Los procesos específicos involucrados 
en el mantenimiento o la modificación de estos fenómenos y relaciones. 
(Maxwell, XIV, 2019)

Lo expuesto da cuenta de la relevancia del enfoque cualitativo, ya 
que es fundamental identificar situaciones adversas con la finalidad 
de brindar posibles soluciones. Lo que permite conocer de forma 
directa el contexto donde se desarrolla la investigación detallando 
y especificando los comportamientos cualidades y actitudes del in-
dividuo dentro del aula de clase. La investigación acción fue el tipo 
seleccionado, puesto que, había un compromiso con los estudiantes 
del grado 1º, el cuál consistió en formar mediadores para la paz en 
un aula diversa. De esta manera todos se comprometieron desde lo 
personal y lo grupal, teniendo en cuenta que: 

La investigación acción constituye una opción metodológica de mucha 
riqueza ya que por una parte permite la expansión del conocimiento y 
por la otra va dando respuestas concretas a problemáticas que se van 
planteando los participantes de la investigación, que a su vez se convier-
ten en coinvestigadores que participan activamente en todo el proceso 
investigativo y en cada etapa o eslabón del ciclo que se origina producto 
de las reflexiones constantes que se propician en dicho proceso. (Colme-
nares y Piñeros, 2008, p. 105)

Lo anterior indica que la investigación-acción es de gran utilidad, 
puesto que hay una variedad de estrategias que pueden ser utiliza-
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das para el mejoramiento de la educación para la paz dentro del aula 
diversa. Las técnicas e instrumentos en esta investigación fueron 
claves para recopilar la información y de esta manera evidenciar 
cómo se manifiesta esta realidad en la población objeto de estudio. 
En este orden de ideas, en los resultados se da respuesta al primer 
objetivo específico, el cual consiste en identificar las situaciones que 
dificultan la convivencia en paz en un aula diversa. En el siguiente 
cuadro se puede apreciar que las dificultades se deben a la diversi-
dad presentada en el aula de clase. 

Tabla 1. Estudiantes diversos en el aula.

Diversidad en el aula Comportamientos contra la paz

Síndrome de Gilles de la 
Tourette

Un estudiante presentaba este síndrome, 
convirtiéndose en objeto de burla, debido a 
sus sonidos guturales y movimientos invo-
luntarios. 

Dificultades en el apren-
dizaje

El estudiante que no aprendía al mismo rit-
mo que los demás y con frecuencia pregunta-
ba a la docente, en ocasiones desesperaba al 
resto del grupo, que deseaba avanzar. 

Dificultades neuromo-
toras

En ocasiones a la estudiante le llamaban por 
apodos debido a su dificultad para caminar. 

Migrantes La no comprensión de los códigos lingüísti-
cos del Caribe Colombiano, por parte de los 
niños migrantes, dificultan la interacción de 
estos estudiantes con el resto del grupo, gene-
rando burlas hacia ellos. 

Diversas etnias Es difícil para algunos estudiantes compren-
der la riqueza de la diversidad cultural, por 
esto se generaron muchos conflictos y exclu-
sión en el aula de clase.
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Diversidad en el aula Comportamientos contra la paz

Residencia en sectores 
considerados muy vulne-
rables 

Los sectores en que residían muchos estu-
diantes también propiciaron demasiados 
conflictos. Las inundaciones en invierno y el 
barro que se creaba ensuciaba demasiado los 
zapatos y hasta los uniformes, siendo un mo-
tivo más de burla y rechazo. 

Cambio de institución 
educativa 

En muchos sectores del área de influencia de 
las escuelas, los adultos se forman imagina-
rios con relación a las instituciones. Por este 
motivo varios niños y niñas no fueron acep-
tados en primera instancia. Estos se agrupa-
ban y prácticamente se autoexcluyen. 

Fuente: elaboración propia, 2019.

Discusión de resultados

A partir del análisis de los resultados, en su generalidad, los estudiantes 
presentaban comportamiento de rechazo hacia los otros, manejaban 
un vocabulario ofensivo y de burla para dirigirse a sus compañeros y 
compañeras. Se pudo observar que todas estas actitudes eran causa-
das muchas veces por las situaciones que se presentaban en el entorno 
donde se encontraban. El niño o la niña socializaban y mostraban todas 
esas acciones negativas que eran aprendidas en el contexto, viéndolo 
ellos como algo natural, para luego transferir a su diario vivir. Se desta-
ca la necesidad del compromiso que tenía la escuela con el proceso edu-
cativo, sin dejar de lado la educación para la paz. Frente a esta situación, 
Uruñuela (2016) manifiesta que “tiene como prioridad formar personas 
que sepan convivir de manera pacífica, que sepan participar en la socie-
dad compleja que les va a tocar vivir, que sean capaces de organizar sus 
propias vidas, desde sus propios criterios y valores de paz”. (p. 23). Im-
pulsando la formación de mediadores como apoyo a la educación para 
la paz, se coadyuva a la gestión de la escuela para lograr su objetivo. 
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Al organizar las actividades para desarrollar en la formación de me-
diadores, se analizaron las actividades que la escuela ha venido rea-
lizando para la promoción de la paz. Era necesario salir de las acti-
vidades generadas desde las asignaturas de religión, ética y valores, 
puesto que ya estaban repetidas, viciadas, a la vez que generaban 
fastidio en los estudiantes. Por tanto, las estrategias lúdicas fueron la 
mejor opción para la formación de mediadores, sin dejar de lado las 
inteligencias intrapersonal, interpersonal y emocional. 

En la tabla 2 se da respuesta al segundo objetivo específico plantea-
do, que fue diseñar estrategias lúdicas en el marco de un programa de 
formación de mediadores para la paz en un aula diversa.  

Tabla 2. Dinámica de la formación de mediadores.

Actividad Desarrollo

Mejorando la autoestima Se orientó a los estudiantes mediadores para 
que elevaran la autoestima de los involucra-
dos y no estuvieran irritables durante la me-
diación.  

La estatua y la comunica-
ción no verbal 

La sensibilización a los estudiantes fue fun-
damental   para que comprendieran las emo-
ciones de los participantes en el conflicto. 

El tesoro escondido Se propició el autorreconocimiento para mo-
tivar acciones equitativas, fundamentales en 
la mediación. 

Caja de emociones Tuvieron acercamiento con las expresiones 
de los rostros, para comprender a los niños 
participantes en la mediación, pero, sin in-
volucrarse en el problema. 

El huésped Todos tuvieron un huésped para orientar y 
acompañar en los momentos difíciles de la 
convivencia. 

Bailando, bailando ando El trabajo cooperativo, les reforzó la empatía 
para con sus compañeros. 
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Actividad Desarrollo

La pelota de las cualidades El reconocimiento de la diversidad permitió 
identificar a sus compañeros y valorarlos des-
de sus cualidades, de esta manera en la me-
diación no hubo preferencias. 

Guías y ciegos Dejarse orientar por otro, fortaleció la inteli-
gencia interpersonal y la autoconfianza, para 
luego guiar a sus compañeros en el proceso 
de mediación.

Protejo mi compañero Organizar los procesos, permite orientar y 
proteger a los compañeros para que no come-
tan errores. 

Uno, dos, tres sin mover 
las manos, ni los pies

Desarrollo de la capacidad de espera y pa-
ciencia utilizando expresiones lúdicas, para 
potenciar el autocontrol y la autorregulación 
en los niños y niñas. 

Fuente: elaboración propia, 2019.

Fue satisfactorio mirar el antes y el después de la formación e inter-
vención de los mediadores. 

Figura 1. Intervención de los mediadores.

Fuente: elaboración propia, 2019.
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Conclusiones y Recomendaciones 

La educación para la paz es relevante, aún más en el aula diversa, 
puesto que el aspecto emocional de los estudiantes está muy involu-
crado al ser objeto de burla por su discapacidad o diferencia. En el 
orden general, el sistema educativo colombiano, debe apostarle a la 
convivencia en medio de las diferencias. Desde lo específico, las insti-
tuciones educativas no deben escatimar esfuerzos para lograr la paz.  
Una vez identificadas las situaciones que dificultaron la paz en el aula 
diversa, en la institución participante, se procedió a diseñar estrate-
gias lúdicas en el marco de un programa de formación de mediadores 
para la paz en un aula diversa. Los resultados fueron satisfactorios, 
los estudiantes cambiaron poco a poco sus actitudes negativas frente 
a los compañeros y compañeras diversas, convirtiendo este espacio 
en un escenario de paz y solidaridad. 

Para que el compromiso con la paz sea efectivo es relevante cualificar 
a los directivos y maestros en el tema, de esta manera su compromiso 
aumenta al ser conocedores de todos los aspectos que esto abarca y 
dar respuesta a las necesidades específicas que se presenten, sin diva-
gar por acciones que no podrían ser pertinentes. Lo anterior genera 
incertidumbre mientras se ejecutan y se pierde todo el esfuerzo que 
se ha hecho. Es de resaltar, que la educación para la paz exige una 
constante circularidad teórico-práctica, para atender las situaciones 
emergentes que dan origen a nuevas acciones, fundamentadas en 
teorías que le apuesten a la paz y a la convivencia en un aula diversa. 
No basta con trabajar con los estudiantes, la escuela está en el deber 
de establecer corresponsabilidad con la familia, para minimizar estas 
situaciones. Así mismo, establecer alianzas o convenios con otras en-
tidades que apoyen con expertos en el tema. 
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Resumen
La educación es una actividad que influye en nuestra manera de con-
cebir la vida social y política. Desde esta perspectiva, la transforma-
ción social es posible y la educación por medio de su práctica forma-
tiva contribuye a ello. En este artículo se reflexiona sobre nuestra 
realidad, y se busca luces reflexivas en un gran pedagogo. El estudio 
es una lectura contemporánea del pedagogo John Dewey y su obra 
Democracia y Educación. Se demuestra que se puede encontrar re-
ferentes de análisis en el autor para proponer procesos de transfor-
mación social ajustados a las necesidades del contexto colombiano. 
La concepción de Dewey suscita repensar la manera como estamos 
abordando la práctica educativa, el tipo de experiencia y ambiente 
que se propicia en ella. La realidad requiere del esfuerzo educativo 
y común para proponer un ambiente social formativo que propicie 
la continuidad de la experiencia y una renovación y transformación 
constante.
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Abstract
Education is an activity that influences our way of conceiving so-
cial and political life. From this perspective, social transformation 
is then possible and education through its formative practice con-
tributes to it. This article reflects on our reality and seeks reflective 
lights in a great pedagogue. The study is a contemporary reading of 
the pedagogue John Dewey and his work Democracy and Education. 
It is shown that references of analysis can be found in John Dewey 
to propose processes of social transformation adjusted to the needs 
of the Colombian context. Dewey’s conception provokes a rethink-
ing of the way in which we are approaching educational practice, the 
type of experience and environment that is fostered in it. Reality re-
quires an educational and common effort to propose a social training 
environment that fosters the continuity of experience and constant 
renewal and transformation.

Keywords: education; citizen training; social transformation; life; 
experience.

Introducción
La presente reflexión es derivada de la propuesta de investigación 
“Prácticas formativas en la escuela: Emergencia de la ética como for-
mación ciudadana en las escuelas oficiales de Cali (1991- 2000)”22 que 
se realiza en el marco de los estudios doctorales en la Universidad del 
Valle, doctorado interinstitucional en Educación. La investigación 
indaga sobre la pregunta ¿cómo emerge la educación ética en las es-
cuelas oficiales de Cali? y ¿cuál es el sentido de sus prácticas formati-

22 Este proyecto es financiado por la Gobernación del Valle con el programa FAN, Formación de Alto Nivel. 
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vas? Propone como hipótesis que la ética en la escuela es un lugar de 
enunciación de la formación ciudadana.

En el desarrollo de la investigación uno de los hallazgos que empeza-
ron a emerger tiene que ver precisamente con los vínculos entre la 
educación y la transformación social. Esto a partir del examen de las 
prácticas formativas en el área de ética, como parte de la perspecti-
va de formación ciudadana en Colombia que pone el énfasis en los 
derechos humanos, la convivencia pacífica y el ideal democrático. 
Todo esto tiene precisamente no solo el propósito de formación, sino 
también la búsqueda de la transformación social para erradicar los 
aspectos menos deseables de la vida social, derivados especialmen-
te, en el contexto colombiano de la violencia, la injusticia social, las 
desigualdades, la corrupción, entre otros asuntos y problemáticas 
sociales. Las búsquedas de transformación requieren referentes de 
análisis que puedan soportar dichas transformaciones al interior de 
la escuela, pero también alrededor de ella. 
 
En Colombia, la transformación ad intra de la escuela ha sido más de 
forma que de fondo. Se ha pensado más en un sentido de tecnología 
educativa que en la configuración de ambientes especiales fortalecidos 
para la transformación. Lo cual puede estar relacionado con los discur-
sos que les han fundamentado y que han conducido a la reducción en la 
práctica a ver el trabajo como una burocracia educativa, a aplicar una 
multiplicidad de formatos; además de la falta de voluntad política o de 
visión frente a la realidad social y educativa. La postura que defiendo 
es que los vínculos de educación y transformación social son posibles y 
necesarios fortalecerlos en la práctica escolar, esto puede implicar un 
cambio en la perspectiva educativa.  Para ello, se hace necesario pensar 
qué referentes de análisis pueden posibilitar esas transformaciones so-
ciales requeridas desde nuestra realidad actual.

Es por esto que la metodología que se utiliza en esta reflexión se pro-
pone como una lectura contemporánea de los grandes pedagogos, 
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para este caso, se hace una lectura desde la contemporaneidad a la 
obra de John Dewey, Democracia y Educación. La lectura se hace desde 
la realidad educativa y social actual, desde el presente, desde lo con-
temporáneo, buscando respuestas a esas problemáticas que hoy nos 
determinan, en un autor que puede ser distante a nuestro contexto, 
a nuestra historia, pero leído desde el presente su voz cobra sentido, 
ofrece luces y caminos a dichos problemas. Es por eso que el objeti-
vo de esta reflexión es discurrir sobre nuestra realidad, cuestionarla, 
ver sus oscuridades y buscar luces reflexivas y prácticas trascenden-
tes al contexto y al tiempo.

Mirando nuestro presente y su proceso histórico de construcción re-
ferente a la educación y el trasfondo social encontramos un panorama 
que tiene luces y sombras. Colombia ha sido un país que desde el siglo 
XIX ha tenido una realidad educativa centrada en una formación ciu-
dadana influenciada fuertemente por la religión, así que la ciudadanía 
se entendía en unos referentes morales cristianos, en un tipo de ideal 
civilizatorio de cortesía. Un referente pensado para construir una iden-
tidad nacional a partir de una visión privilegiada. Sin embargo, esto 
se desarrolló en medio de tensiones dada la diversidad de intereses, de 
modos de vida y culturas, así como la presencia de fuertes y crecientes 
desigualdades sociales, económicas que involucran incluso la posesión 
de la tierra. Estas tensiones se tradujeron en violencias que estuvieron 
presente en el siglo XIX y en el siglo XX. A finales del siglo XX, en Co-
lombia, la Constitución de 1991 fue un escenario en el que se propuso 
reconocer esas diversidades y tramitarlas en escenarios instituciona-
les convocando a diferentes actores, entre ellos a los que ejercieron 
violencias. Uno de esos escenarios precisamente fue la escuela. Con la 
constitución se inaugura un modelo de educación en el que la escuela 
trabaja asuntos como los derechos humanos, consolidar la paz y forta-
lecer la democracia, una formación ciudadana que busca distanciarse 
de la influencia de una moral religiosa, tramitar la pluralidad a partir 
de una ética civil. Sin embargo, el clima de confianza en todos los acto-
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res no fue suficiente y las violencias aún persisten a pesar de diferentes 
intentos y anhelos. Esta desconfianza se ha profundizado por fenóme-
nos que incrementan las desigualdades sociales como la corrupción, 
el modelo económico, fenómenos de narcotráfico, desempleo. Además 
de eso polarizaciones políticas que han suscitado los mismos esfuerzos 
de paz, y las diferentes visiones políticas.

Las realidades sociales complejas del país buscan soluciones y uno 
de los escenarios institucionales al que la sociedad, cada vez más 
exige esas respuestas, es al educativo; en este sentido, presenta Ruth 
Amanda Cortés en su tesis doctoral los discursos que configuraron 
la realidad de la educación colombiana (2012, pp. 56-67). La escuela 
y la educación resultan ser la respuesta a muchos de los problemas 
sociales entre ellos el de la violencia. Por ello, se llega a explicar la 
violencia a partir de la escuela (una escuela violenta) y sus prácticas, 
las prácticas del maestro (cuestionando su autoridad) y se constru-
yeron discursos que exigieron transformaciones en el manejo de la 
convivencia escolar con un modelo basado en los procesos jurídicos23 

(Cortés, 2012, pp. 241-251).

La escuela es una de las instituciones sociales llamada a contribuir 
en los procesos de transformación social, pero no es la única. Por lo 
que insistir y dejar esa responsabilidad de transformación a la educa-
ción puede poner demasiado peso y fatiga al sistema educativo y a los 
maestros. La conciencia debe ser de un esfuerzo colectivo, de todas 
las instituciones. Sin embargo, se puede pensar que el valor de la es-
cuela puede ser su capacidad de crear gérmenes de transformación, 
movilizarnos a otros lugares y permitirnos reflexionar en otras di-
recciones o iniciar procesos de transformación social a partir de una 
práctica pedagógica24 consciente de su papel en la historia. 

23 Foucault estableció la relación entre poder, derecho y verdad (Foucault, 2000), elementos retomados desde 
un análisis de prácticas de ciudadanización por Cortés, 2012.
24 Humberto Quiceno reflexiona sobre la formación del ser humano y la pedagogía en los tres ejes de la práctica 
pedagógica: saber, poder, subjetividad. De estos tres resalta en la subjetividad cómo dichas prácticas surgen en 
medio de relaciones de fuerzas, de afectos, siendo escenarios de formación y de transformación (Quiceno, s.f).
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Para analizar esa relación entre educación y transformación social, 
cuestión que convoca nuestra reflexión desde nuestra realidad, que 
presento como lo contemporáneo, la lectura de John Dewey nos 
puede ayudar a encontrar luces, tenues o fuertes; a construir nuevas 
miradas y reflexiones. Desde esta óptica, el autor aporta referentes 
de análisis que permiten avizorar cómo podemos fortalecer la frágil 
democracia colombiana, superar la indiferencia ciudadana25 ante las 
decisiones importantes, contribuir a la integración social y política 
para superar polarizaciones y confrontaciones.

Revisión de literatura
John Dewey es un autor que se ha redescubierto como referente 
de análisis para pensar procesos de transformación social desde la 
educación. Esto se debe a que desde finales del siglo XX los procesos 
históricos de muchos países condujeron a repensar los modelos de-
mocráticos, a asumir políticas de derechos humanos, a proponer me-
canismos para el manejo de la violencia y del conflicto; temas que se 
asociaron directamente también a la práctica educativa. Estos cues-
tionamientos, junto a las reflexiones de la pedagogía crítica, fueron 
configurando la consideración de su aporte apuntando especialmen-
te a la transformación social desde su propuesta pedagógica.

En Colombia, desde el movimiento pedagógico se empieza a propo-
ner el referente de Dewey para examinar cómo fue su apropiación en 
la Historia de la práctica pedagógica en trabajos como los de Javier 
Sáenz (1992), el saber pedagógico en Colombia 1926-1938, y la obra Mirar 
la infancia de Sáenz, Saldarriaga y Ospina (1997). En estos estudios se 
establece que esta apropiación es producto del contexto, ya que in-
troduce parte del pensamiento de Dewey, pero ajustada a las concep-

25 En una de mis investigaciones, propuse a partir del filósofo Charles Taylor algunos elementos que permiten 
reconstruir la noción de ciudadanía con una reflexión antropológica que reconoce en las dimensiones del ser 
humano esos elementos reconstructivos. Como expresa el autor, ante las preocupaciones éticas y políticas no 
hay soluciones definitivas; nuestro papel en este mundo es emprender un equilibrio entre todas aquellas reali-
dades que parecen irreconciliables, conflictivas y encontrar un proceso de armonización, un punto de amarre 
(Vargas Betancourth, 2016). La educación es un lugar de búsqueda de esos lugares de transformación constante, 
de equilibrio y de integración. 
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ciones de la época y de las tendencias de la política colombiana. Estos 
trabajos introducen al campo reflexivo en Colombia recuperando sus 
aportaciones y diferenciándolos de la escuela nueva especialmente 
del énfasis psicologista. Estos análisis de corte histórico son un refe-
rente que pudieron influir en investigaciones posteriores que reac-
tualizaban el pensamiento de Dewey.

En otro contexto, entre 1990 y 1991, Miguel Ángel Cadrecha Capa-
rros nos expone en la publicación de la revista Aula Abierta, la pro-
puesta del modelo educativo en John Dewey en tres artículos desde 
un análisis de su filosofía educativa, en los que hace referencia a la 
función social de la educación resaltando en la dimensión social hu-
mana lo educativo que se asocia a la Experiencia, lo cual involucra al 
individuo como un equilibrio individual-social. Así mismo, Robert 
Westbrook en 1993 reintroduce en un escenario internacional a John 
Dewey, por medio de una publicación de la UNESCO, resaltando su 
desarrollo histórico, describiéndolo como pedagogo que se alimenta 
del pragmatismo de William James y del evolucionismo de Darwin, 
que lo llevó a postular una educación basada en la experiencia y en 
el interés del niño. Westbrook describe un cambio de perspectiva en 
Dewey sobre el papel activo de la educación en los cambios sociales, 
en el sentido que pasa de concebirlo como principal factor de cam-
bio, a reconocer su papel secundario, frente a los factores políticos y 
otras instituciones, aunque sigue siendo decisivo. El resurgimiento 
de Dewey a finales del siglo XX se da también en el campo filosófico y 
educativo por medio de publicaciones que hacen semblanzas históri-
cas y enumeración de sus aportaciones en diferentes textos especial-
mente de habla inglesa. 

Desde inicios del siglo XXI empiezan a aparecer trabajos en Colom-
bia que reflexionan, más específicamente, sobre esos vínculos de la 
educación con los procesos de transformación social en el que Dewey 
aparece como referente. Un ejemplo de esto es el artículo de Eleuci-
lio Niebles Reales (2005) de la Universidad del Atlántico, La educación 
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como agente del cambio social en John Dewey, en el cual presenta la 
propuesta de Dewey desde la lectura de la publicación Educación y 
cambio social de 1937, en el que se promociona un papel activo de las 
escuelas en los procesos de transformación social a partir de los pro-
pios cambios escolares. 

Otro ejemplo es la tesis de Maestría de Deicy Hurtado (2006) de la 
Universidad de Antioquía, en la que se presenta desde la filosofía de 
Dewey una propuesta de ciudadanía y democracia.  En este trabajo 
reconoce en Dewey el referente de transformación social siendo uno 
de los fines educativos más importantes. La transformación es inhe-
rente a la educación y a la inteligencia humana dado que el pensa-
miento se halla ligado a la acción, en búsqueda de un progreso26 por 
lo que la educación es un proceso dinámico de transformación.

Algunas investigaciones en México rastrean esa influencia histórica 
en la educación. Por ejemplo, en la tesis doctoral de Ana Paola López 
Cruz (2006), titulada: La educación democrática en John Dewey. Una 
propuesta pedagógica de transformación social en México, se encuentra 
un estudio de las aportaciones de Dewey para formular propuestas 
de renovación educativa, especialmente en la formación del profeso-
rado para impactar el modelo educativo en el que se forman los estu-
diantes, así como la historia de su influencia en México. Un estudio 
planteado en forma similar es la tesis doctoral “La educación demo-
crática en John Dewey: una propuesta metodológica de transformación 
social en México” de Noelia López de Dicastillo Rupérez (2006), en la 
cual desarrolla la propuesta de Dewey a partir de sus escritos expo-
niendo las características de la formación del profesorado, las claves 
de su pensamiento educativo, la influencia de Dewey en el modelo 
educativo mexicano y los retos de la educación democrática.  

John Dewey es un autor que ha sido trabajado desde el vínculo de la edu-
cación y la transformación social. Es pertinente llevarlo al escenario de 
la realidad colombiana y hacer lectura desde nuestras necesidades.
26 Dewey se apoya en el evolucionismo para captar la idea de transformación y cambio social, pero se aparta de 
él dado que asume un criterio historicista y contextualista de las sociedades.
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Metodología

¿De qué y de quién somos contemporáneos? Es la pregunta que nos 
propone Agamben (2011) evocando una relación pasado-presente en 
la que los problemas contemporáneos se entienden, como una co-
rriente que reúne un conjunto de reflexiones y análisis que permiten 
leer la historia de manera inédita; se trata de mostrar un proceso de 
análisis que nos permite comprender cómo funcionan en la actuali-
dad las tradiciones señalando las continuidades, transformaciones, 
rupturas y los nuevos espacios de reflexión. 

Podemos ver lo contemporáneo en un sentido anacrónico como lo 
que está en desconexión con una época, en desfase temporal pero que 
pertenece a la verdad de nuestro tiempo (Agamben, 2011, p. 18). Por 
ello, aunque no inscrito en nuestro tiempo lo dibuja, está presente 
o lo anticipa casi como premonición. En este sentido, podemos ser 
contemporáneos de Sócrates o Platón, aunque el desfase temporal 
sea muy grande.

En un segundo sentido, lo contemporáneo es el tiempo del individuo 
y el tiempo colectivo histórico. Hay una fractura o distancia entre 
lo individual y colectivo; el individuo es el nuevo tiempo que busca 
darle sentido al tiempo colectivo (Agamben, 2011, p. 20). Por tanto, 
la pregunta por la historia se entiende como el intento individual de 
darle sentido a la existencia y su conexión con un sentido colectivo, lo 
cual es una tarea, según Agamben, casi imposible.

Un tercer sentido de lo contemporáneo es la capacidad de ver la oscu-
ridad del presente. La oscuridad nos incumbe y es digna de interpre-
tación porque no es separable de las luces. Este modo de ver la historia 
puede estar presente en Foucault por ejemplo en el texto la inquietud 
por la verdad, al referirse a la forma de estudiar la homosexualidad. 
Su estudio se enfoca en la turbación, en la forma como la cultura re-
acciona ante las prohibiciones, ante las prácticas no reconocidas; y 
en el régimen de verdad reconocido por su uso, práctica y aplicación. 
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La mirada del investigador debe ser entonces relativa para percibir 
los problemas (Foucault, 2013, p. 103). En el contexto de las prohibi-
ciones y de la falta de reconocimiento se construye a la par luchas por 
tramitar derechos y reconocimientos (Foucault, 2013, pp. 112-113). 
Foucault permite analizar cómo las conceptualizaciones tienen como 
sustrato ideologías, que pueden marcar fines de discriminación y per-
secución, dado que el conocimiento mismo puede ser una estrategia 
de poder. Esto lleva a la necesidad de métodos que impliquen nuevas 
miradas y reflexiones sobre los problemas. Además de ver la oscuri-
dad es necesario ver las luces tenues que se alejan como las estrellas 
en el firmamento. En este sentido, Agamben sugiere que nuestra per-
cepción en medio de las oscuridades permite ver presencias e influen-
cias, más o menos distantes, que hay que identificar porque irrum-
pen en la oscuridad para transformarla (Agamben, 2011, pp. 23-24).

John Dewey: aportes a la reflexión sobre la 
transformación social en Colombia 

El maestro de hoy además de pertenecer a una tradición de saber debe 
lograr visualizar un horizonte conceptual que le permita enfrentar y 
solucionar las contingencias de su práctica. Dentro del contexto co-
lombiano hay una historia trágica de violencia, de guerra y muerte; 
una realidad social multicultural con tendencia a la negación o invi-
sibilización del Otro; una sociedad en la que se promociona y se acep-
ta en la práctica actos como la corrupción, la venganza, la cultura de 
la trampa, el “chancuco”, el reino del silencio ante el miedo. Una rea-
lidad en la que las personas actúan con una actitud individualista, en 
la que sobresale la indiferencia, priman los intereses particulares so-
bre los comunes. Todo esto, me conduce a resaltar la tensión entre la 
formación del sujeto y del ciudadano y cómo interviene la educación 
(Fendler, 2000) que espera un sujeto educado. La cuestión del sujeto 
hace énfasis en lo individual, y la cuestión del ciudadano hace énfasis 
en lo social y comunitario.
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John Dewey, en un contexto y época muy diferente, abordó cuestio-
nes que en el fondo se conectan con las que hoy vivimos. Su tradición 
pedagógica se puede caracterizar como progresista (González Mon-
teagudo, 2001)) dado que sus ejes reflexivos son la democracia, el pro-
greso y la educación, desde una postura pragmática estadounidense. 
Su progresismo busca hacer reformas sociales en el contexto de la in-
dustrialización acelerada e innovaciones educativas acordes al ideal 
democrático que él mismo exalta.

En la base de su propuesta se encuentra la noción de experiencia, que 
presupone una noción activa del conocimiento en el que los objetos 
se conocen por sus consecuencias. Por tanto, hay una interacción con 
el ambiente en el que se produce el conocimiento; somos seres activos 
que aprendemos enfrentándonos a situaciones problemáticas por lo 
que el conocimiento es el conjunto de ideas e instrumentos que pos-
tulamos, que acumulamos (Westbrook, 1993) y generamos para en-
frentar la realidad. 

La postura de Dewey busca superar los dualismos epistemológicos, 
filosóficos, políticos que influyen de manera negativa en la educación 
como por ejemplo la educación basada en el programa escolar vs la 
educación centrada en el niño; el interés vs la disciplina; espíritu vs 
actividad; teoría vs práctica; el desarrollo natural vs la eficacia social; 
experiencia vs pensamiento; materia de estudio vs método; trabajo vs 
ocio; individuo vs mundo; naturalismo vs humanismo, entre otros. 
La influencia de los dualismos afecta también lo moral generando 
una educación que enfatiza en el deber o en el interés; en lo interno o 
lo externo, que separa la intención de la acción.

La tradición pedagógica de Dewey funciona en la actualidad como un 
modelo pedagógico progresista centrado en el niño y se materializa 
en las propuestas educativas que enfatizan en una educación social, 
como la forma en que el grupo social busca su propio desarrollo. Ve el 
sistema escolar como una pequeña sociedad, con probabilidad de ser 
una Comunidad en miniatura, una Sociedad embrionaria (Dewey, 
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1915). La escuela nueva se propuso dirigir a los niños más hacia las ac-
ciones prácticas, concretas, que hacia los ejercicios teóricos; apren-
der haciendo. Se tiene en cuenta por consiguiente los intereses de los 
niños y sus posibilidades. 

En Colombia, se ha vinculado a John Dewey con la apropiación de 
la escuela nueva, fue un proceso lento de incursión en contradicción 
con los modelos “tradicionales” que se dio en el siglo XX en medio de 
las tensiones políticas partidistas. En 1914, Agustín Nieto Caballero 
funda el Gimnasio Moderno, son los principios de la Escuela Nueva 
en el país. Sin embargo, en el proceso de apropiación del ideario de la 
escuela nueva son las escuelas Normales como entidades encargadas 
de la formación de maestros, las que impulsaron cambios en el pro-
ceso de enseñanza al introducir el referente del interés y el método de 
proyectos en la educación colombiana (Ríos Beltrán, 2013). Pero esto 
no significó un abandono completo del modelo tradicional, sino una 
suerte de coexistencia en el que los dualismos, dilemas y tensiones 
que expone Dewey dentro de su obra, persistieron. La apropiación no 
se hace desde la lectura de este autor, sino desde la versión importa-
da, despojándolo de importantes aportaciones.

La escuela nueva en Colombia se desarrolló también como estrategia 
para la educación rural en oposición a los centros urbanos caracteri-
zados por modelos más tradicionales. Se centró en la formación de 
estudiantes y maestros con la ayuda de guías didácticas y a las expe-
riencias educativas que apoyan el aprendizaje activo visto como au-
toaprendizaje. Su modelo se basó en cuatro componentes: capacita-
ción y seguimiento a los maestros, estrategia curricular, componente 
administrativo y comunitario. Esta escuela nueva rural colombiana 
vio la evaluación de una manera conductista, y sus guías se configu-
ran en una estructura rígida e inflexible donde el maestro pasa a ser 
una herramienta técnica de aplicación, por lo que no requería alta 
calificación del personal docente (Gómez, 2010). 
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La apropiación de las ideas de Dewey en Colombia no fue lo suficien-
temente consistente por las resistencias culturales, políticas y socia-
les. Logró coexistir incursionando en la concepción de los maestros 
desde aspectos metodológicos, pero que en la práctica eran cuestio-
nados fuertemente por los padres de familia que seguían prefiriendo 
modelos tradicionales. En su momento, la influencia que logró tener 
se enmarca en retoques superficiales al sistema escolar colombiano, 
pero que paulatinamente fueron desplazados. La construcción de 
orientaciones y políticas educativas ha ido enfatizando, en los últi-
mos años, en la educación por competencias entendida como el saber 
hacer en contexto, empero, esto se plantea más desde una pragmá-
tica empresarial que pone el énfasis en el aspecto de una educación 
sólo para el trabajo, la técnica y el desarrollo industrial. Dewey de-
fiende la educación basada en la experiencia, en el sentido de apren-
der haciendo, pero con su ideal democrático no reduce la educación a 
la capacitación industrial, sino que abre la posibilidad para que todos 
por medio de la educación accedan a la movilidad social y desarrollen 
los aspectos vocacionales.

Dewey convoca a abordar la problemática de las prácticas formativas 
en la escuela, en especial desde la ética, desde una actitud que busca 
superar tensiones, confrontaciones, polarizaciones, dualismos, des-
de un ideal democrático y de desarrollo que conduce a una visión de 
ciudadanía activa. Es necesario profundizar en la cuestión de la cons-
trucción de un ideal formativo con perspectiva ética, que en el caso 
de Dewey se materializa en el ideal democrático.

La educación puede ser una oportunidad de transformación social, o 
puede ser un mecanismo de reproducción de un sistema social injusto 
que perpetúe las expresiones violentas del conflicto; eso depende del 
lugar desde el que se piense. Hay que ser conscientes que algunas pro-
blemáticas sociales colombianas que aún persisten y que sustentan 
las grandes desigualdades sociales se han promovido desde las prác-
ticas educativas. Muchas de ellas se han venido configurando desde 
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la colonia, sembrando en las relaciones sociales, distanciamientos, 
tensiones, discriminaciones y desconfianzas entre los diferentes ac-
tores. A partir de este momento se impone una ruptura cultural que 
califica y descalifica unos comportamientos, promoviendo una for-
mación, una educación, basada en la desconfianza a la población por 
sus divergencias culturales, por el desprecio de lo popular, de lo indí-
gena, lo local, de la carne, del cuerpo y del placer (Sáenz, 2006). Las 
prácticas de esta formación fueron instaladas en varios escenarios 
diferentes a la escuela, sin duda la escuela fue un factor importante 
en su evolución porque esos escenarios se ven como una extensión o 
ampliación de la escolarización.  

Por consiguiente, la educación es una actividad que influye en nues-
tra manera de concebir la vida social y política. Desde esta óptica, 
me acerco a John Dewey para encontrar referentes de análisis que 
permitan avizorar cómo podemos fortalecer la frágil democracia co-
lombiana, superar la indiferencia ciudadana ante las decisiones im-
portantes, contribuir a la integración social y política para superar 
polarizaciones y confrontaciones. Para ello me aproximo a su con-
cepto de educación y seguidamente analizo cómo esto se vincula con 
la transformación social. Iniciamos entonces con la concepción de 
educación que es entendida como crecimiento. 

a. La educación como crecimiento

John Dewey busca darle un fundamento a la práctica educativa a par-
tir de una observación que se puede llamar pragmatista: los seres vi-
vos utilizan, aprovechan, los medios que encuentran en su entorno 
para sobrevivir. Esa adaptación y supervivencia es crecimiento. Esto 
se aplica a todos los aspectos de la vida y es lo que permite a un ser vivo 
crecer, criterio que se aplicará también a la Educación (Dewey, 1998, 
p. 13). Esta acepción de educación parte de la analogía del desarrollo 
de la vida en el que la sociedad es una especie de organismo vivo que 
asegura su permanencia en el mundo preservándose a sí mismo:
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Al dirigir las actividades de la juventud, la sociedad determina su propio 
futuro determinando el de los jóvenes. Puesto que el que es joven en un 
momento dado constituirá en días posteriores la sociedad de ese período, 
la naturaleza de ella dependerá en gran parte de la dirección que se dé 
a las actividades del niño en un período anterior. Este movimiento acu-
mulado de acción hacia un resultado ulterior es lo que se entiende por 
crecimiento. (Dewey, 1998, p. 44)

Este modo de entender la educación hace evidente el carácter social 
del ser humano. Al igual que Aristóteles quien afirmaba que el ser hu-
mano es social por naturaleza, Dewey ve que esa característica social 
del ser humano permanece y crece por la actividad educativa la cual 
es una práctica social o un ejercicio de socialización por excelencia. La 
educación como crecimiento implica comprender las posibilidades del 
presente, es una dirección continua hacia el futuro. Por ello, es necesa-
rio valorar la condición del niño como positiva viendo sus potencias (el 
poder de crecimiento). Esta valoración es tratada a partir de las cuali-
dades positivas del niño: la dependencia y la plasticidad. La dependen-
cia es positiva porque va acompañada por un desarrollo de capacidad 
y no por un creciente lapso de parasitismo; sugiere que se trata ya de 
algo. La capacidad del niño no está en función de lo físico como es el 
caso de las crías de animales, pero si lo está en función de lo social. Los 
niños están dotados de poder social: provocan la atención cooperativa, 
tienen una gran capacidad sensitiva y flexible, todos sus impulsos tien-
den a facilitar la respuesta social, supone una interdependencia.

La plasticidad es la capacidad de aprender por experiencia; el poder 
para retener de una experiencia algo que sea eficaz para afrontar las di-
ficultades de una situación. Es el poder de modificar las acciones sobre 
la base de los resultados de experiencias anteriores. Tiene que ver con 
la capacidad de aprender a utilizar las reacciones instintivas. La plas-
ticidad permite la formación de hábitos o desarrollar disposiciones.
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En primer lugar, un hábito es una forma de destreza ejecutiva, de eficacia 
en la acción. Un hábito significa una habilidad para utilizar las condiciones 
naturales como medios para fines. Es un control activo sobre el ambiente 
mediante el control sobre los órganos de acción. (Dewey, 1998, p. 48)

El hábito no se reduce a una habituación en el que se tiene como refe-
rencia el ambiente como fijo y requiere conformidad. La habituación 
se mira desde el uso que le damos a las cosas que propone una visión 
activa y transformadora en el presente. El crecimiento es un fin en sí 
mismo por lo que no se justifica solo poner la mirada en fines ulterio-
res como la perfección o el desarrollo profesional, hay que construir 
una habituación, una adaptación al presente. Para Dewey, el crecer 
es un proceso de autorrenovación que no es indefinido y se prolonga 
mediante la continuidad de la especie o de la adaptabilidad a la vida. 
Hay que tener en cuenta que la palabra vida no se reduce al aspecto 
fisiológico – biológico, es para los seres humanos “toda la extensión 
de la experiencia” lo cual abarca la cultura, las creencias, las costum-
bres, el ocio, las ocupaciones. Por lo que la educación es también un 
medio de continuidad de la vida.

Nosotros empleamos la palabra “experiencia” en el mismo fecundo sen-
tido. Y a ella, así como a la vida en el puro sentido fisiológico, se aplica el 
principio de la continuidad mediante la renovación. Con la renovación 
de la existencia física se realiza, en el caso de los seres humanos, la recrea-
ción de las creencias, los ideales, las esperanzas, la felicidad, las miserias 
y las prácticas. La continuidad de toda experiencia, mediante la reno-
vación del grupo social, es un hecho literal. La educación, en su sentido 
más amplio, es el medio de esta continuidad de la vida. Cada uno de los 
elementos constitutivos de un grupo social, tanto en una ciudad moder-
na como en una tribu salvaje, nace inmaduro, indefenso, sin lenguaje, 
creencias, ideas ni normas sociales. Cada individuo, cada unidad de por-
tadores de la experiencia vital de su grupo desaparece con el tiempo. Y, 
sin embargo, la vida del grupo continúa (Dewey, 1998, p. 14)
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La educación es el medio de continuidad y renovación de la vida, por 
el que se da continuidad y renovación a la experiencia. Esto permi-
te que el grupo social persista y se renueve. Según Dewey, la socie-
dad existe por la transmisión de los hábitos de hacer, pensar y sentir 
que hacen los más viejos a los más jóvenes; por la comunicación de 
ideales, creencias, normas que hacen posible la renovación social. 
Se requiere toda esta comunicación por el nivel de indefensión de los 
miembros inmaduros.  La comunicación permite la participación de 
una inteligencia común, de la comunidad. Por tanto, toda comuni-
cación es educativa porque el receptor de la comunicación tiene una 
experiencia ampliada y alterada, el mismo proceso de convivir es 
educativo. Sin embargo, cuando se comunica en forma rutinaria se 
pierde el poder educativo de la comunicación (Dewey, 1998, pp. 15-17). 

El proceso de educación se hace en algunas sociedades humanas de 
manera sistemática, lo que hace que la distancia entre las actividades 
de los adultos y las capacidades de los jóvenes sea cada vez más grande, 
por lo que se ha hecho necesario la formalización y especialización de 
la educación. En estas sociedades se generan procedimientos materia-
les de la educación e instituciones para la enseñanza y se delega para 
este fin un grupo especial de personas. Es un género de experiencia al 
que no se accede en una asociación espontánea como en las tribus en 
el que la transmisión se hace de manera directa y se basa en la imita-
ción. El riesgo de la educación sistemática es que se torna abstracta por 
lo que no es claramente llevada a la práctica, puede ser técnica y su-
perficial, además, puede olvidar su sentido social (Dewey, 1998, p. 19).

La educación genera un ambiente social que forma de manera in-
consciente y determina al individuo en el desarrollo de las capa-
cidades. La educación sistemática no hace más que potenciar las 
capacidades del niño así formadas y purgarlas de sus rudezas; pero 
esto requiere que el ambiente sea consecuente con las correccio-
nes hechas a lo ya formado. La educación requiere que el ambien-
te escolar debe ser pensado como un ambiente controlado para 
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enmarcar el actuar, el pensar y el sentir27 por lo que la educación 
es indirecta (Dewey, 1998, pp. 28-29). El ambiente escolar debe ser 
simplificado, dada la inmensa complejidad de la vida social sien-
do obstáculo en la participación de los niños; debe eliminar lo in-
deseable, los rasgos perjudiciales del medio ambiente; y debe con-
trarrestar las limitaciones sociales en que los niños han nacido. 

La educación direcciona el crecimiento del niño. El lugar común y 
condición es la inmadurez que se entiende como potencial de desa-
rrollo, capacidad activa de desarrollo. Las cualidades que permiten 
esta capacidad de desarrollo son la dependencia del otro y la plasti-
cidad (la capacidad de adaptabilidad, de aprender de la experiencia, 
de adquirir hábitos y disposiciones definidas). Tanto el niño como el 
adulto tienen poderes especiales que permiten el crecimiento, ambos 
crecen por igual el niño en madurez y el adulto en infantilidad. 

Para Dewey, la educación es crecimiento lo que se opone a una con-
cepción de la educación como preparación y desenvolvimiento 
(Dewey, 1998, pp. 56-58). La propuesta de Dewey es ver la educación 
como reconstrucción o reorganización de la experiencia, consiste en  
ver la experiencia como el centro  fundamental del aprendizaje. La 
experiencia educativa se caracteriza por el aumento del sentido en 
relación con la percepción aumentada y el poder de direccionar las 
consecuencias o anticiparse a la ocurrencia, lo cual se opone a las ac-
tividades rutinarias y caprichosas. La reconstrucción de la experien-
cia puede ser social o personal (Dewey, 1998, pp. 73-76).

b. La transformación social desde la educación
La educación es el medio de la continuidad de la vida.  La vida del gru-
po social continúa a pesar que los miembros constitutivos de la socie-
dad vayan desapareciendo porque hay un proceso de renovación dan-

27 Considero que el ambiente controlado no debe confundirse con un encerramiento o encadenamiento del ac-
tuar, pensar y sentir. Por el contrario, implica ampliar el interés hacia ellos, desde la práctica ética vista desde 
Foucault como una práctica reflexiva de la libertad en el que se desarrolla la práctica de sí como amor a sí mis-
mo (Foucault, 1984) conectada con la vida social (cuidado de los otros) que sería una aportación más focalizada 
en Dewey.
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do continuidad a la experiencia, recreando las creencias, los ideales, 
las esperanzas, la felicidad, las miserias y las prácticas del grupo.

Los hechos primarios ineluctables del nacimiento y la muerte de cada 
uno de los miembros constitutivos de un grupo social determinan la ne-
cesidad de la educación. […]existe la necesidad de que estos miembros 
inmaduros no sólo sean conservados físicamente en número suficiente, 
sino también que sean iniciados en los intereses, propósitos, informacio-
nes, destrezas y prácticas de los miembros maduros: en otro caso, cesará 
en el grupo su vida característica. (Dewey, 1998, p. 14)

Con el desarrollo de la organización social la distancia entre los miem-
bros inmaduros y las normas, costumbres de los adultos hace que el 
aprendizaje de la subsistencia no baste para reproducir la vida del 
grupo por lo que se requiere de la educación para llenar estos vacíos.

En verdad, los seres humanos jóvenes son tan inmaduros que si se les de-
jara entregados a sí mismos sin la guía y el socorro de los demás, no po-
drían ni aun adquirir las destrezas rudimentarias necesarias para la mera 
existencia física. El hijo de los seres humanos tiene tan poca destreza ori-
ginariamente, en comparación con los hijos de muchos de los animales 
inferiores, que hasta las habilidades necesitadas para el sustento físico 
han de ser adquiridas, bajo tutela. ¡Cuánto más no ocurrirá, pues, en este 
caso respecto a todas las adquisiciones tecnológicas, artísticas, científi-
cas y morales de la humanidad! (Dewey, 1998, p. 15)

Educar desde este punto de vista es encauzar, dirigir para un propó-
sito social: la pervivencia. La educación es así un proceso de estimu-
lación, de nutrición y de cultivo. El joven asimila el punto de vista 
del viejo por medio de la acción del ambiente al suscitar ciertas res-
puestas. El medio ambiente del ser humano es social (Dewey, 1998, p. 
22) porque las actividades de uno están asociadas con las de los otros. 
El ser humano tiene la capacidad de modificar el ambiente natural y 
por medio de la asociación convertirlo en social28. Nuestra capacidad 
28  A diferencia de Rousseau que propone el aislamiento y la desconfianza del ambiente social en la práctica edu-
cativa para hacer un verdadero proceso de formación y transformación social (Rousseau, 2000). Dewey, por su 
parte, pone como punto de partida el ambiente social como fundamental y necesario.
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transforma el ambiente de los animales generando conductas inédi-
tas, adiestramientos, que en su estado natural no tendrían formando 
hábitos. Este adiestramiento es posible incluso con los niños, pero 
esto no es educación porque la educación sólo es posible para aque-
llos que hacen parte del grupo social. La escuela es un medio ambien-
te especial que cumple con tres misiones:

1. Ofrecer un ambiente simplificado.
2. Eliminar los rasgos perjudiciales del medio ambiente existente 

para que no influyan sobre los hábitos mentales.
3. Contrarrestar diversos elementos del ambiente social y tratar 

que cada individuo logre una oportunidad para librarse de las li-
mitaciones del grupo social en que ha nacido y para ponerse en 
contacto vivo con un ambiente más amplio.

La idea de educación como proceso de transformación social tiene 
como planteamiento que una nueva educación produce una nueva 
sociedad, según Dewey, es una idea que está presente en Pestalozzi 
e implicaba el apoyo del Estado para su realización (Dewey, 1998, p. 
87). Esto significa que la educación, la escuela no es el único factor de 
transformación social, sino que es parte de un conglomerado en el 
que existen políticas e instituciones que coadyuvan, cooperan o in-
tervienen con prácticas formativas. Aunque gran parte de los esfuer-
zos educativos se den en una dirección de transformación social se 
necesita la voluntad política y la cooperación de diversas institucio-
nes sociales para que sea realmente eficaz. La educación como proce-
so de transformación social se entiende como el impacto que pueden 
lograr las prácticas educativas en la sociedad. 

En primer lugar, la educación parte de su base social, de los ideales 
que la sociedad ha generado. Pero esto no significa que se quede con 
ellos, puede ampliarlos y mejorarlos, lo que puede producir el mejo-
ramiento de las condiciones sociales, lo cual no es un proceso mági-
co, sino que es gradual y requiere esfuerzos sociales integrados. La 
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educación tiene el potencial de desterrar los males de la situación 
económica, la desigualdad, la confrontación y desconfianza de los 
miembros mismos de la sociedad y de contribuir a unificar la socie-
dad misma (Dewey, 1998, p. 222). Parte de esos cambios se refieren a 
una educación vocacional que supere la estrecha visión del desarro-
llo económico e industrial de educar para ocupar, para conducir a 
una en que se dé la educación para la autorrealización del individuo, 
entendida desde mi perspectiva como cuidado de sí29 y de una educa-
ción inclusiva, cooperativa y reconstructiva del grupo potenciando 
la convivencia social en la escuela en medio de las diferencias30, el re-
conocimiento y acceso a oportunidades. Esto significa que podemos 
crear en las escuelas una proyección del tipo de sociedad que desea-
ríamos realizar y, al formar los espíritus de acuerdo con ella, modifi-
car gradualmente los rasgos más amplios y recalcitrantes de la socie-
dad adulta (Dewey, 1998, p. 266).

La escuela no puede prescindir inmediatamente de los ideales esta-
blecidos por las condiciones sociales anteriores. Pero debe contri-
buir, mediante el tipo de disposiciones intelectuales y emocionales31 
 que forma, a la mejora de esas condiciones. Y justamente aquí están llenas 
de significación las verdaderas concepciones del interés y la disciplina. 
Las personas cuyos intereses han sido ampliados y cuya inteligencia ha 
sido cultivada tratando con cosas y hechos en ocupaciones activas que tie-
nen un propósito (sea en el juego o en el trabajo) serán probablemente las 
que escapen mejor a la alternativa entre un conocimiento académico y le-
jano y otro rígido, estrecho y meramente “práctico” (Dewey, 1998, p. 122).

29 Este tipo de educación se entiende en una comprensión más Foucaultiana de cuidado de sí que promueve una 
ética de Libertad que expresa la relación consigo mismo (Florián Bocanegra, 2006). Tres significados propone 
Foucault para la expresión cuidado de sí: Actitud ante uno mismo y hacia los otros; es una mirada “hacia uno 
mismo”, especie de introspección, en relación con lo que uno piensa; un conjunto de acciones por las cuales 
uno mismo se encarga de uno mismo y en cuanto tal se modifica. Pero todas están implicadas por la noción de 
askesis o ejercicio para tener acceso al poder sobre uno mismo.
30 En este sentido la construcción de esa convivencia en Colombia se fue configurando hacia la búsqueda de 
mínimos morales o una moral civil que permitiera la construcción social en medio de las diferencias (Cortina, 
2000). Estos mínimos fueron referenciados precisamente en los Derechos Humanos.
31 Javier Sáenz ya nos había advertido cómo en nuestro país ha existido una desatención a los aspectos emo-
cionales que hacen parte de la subjetividad, junto con el deseo y la imaginación, y que son considerados como 
peligrosos para la autoridad institucional y que en la práctica pedagógica se han visto con desconfianza, pri-
vilegiando procesos de individualización sobre los de subjetivación. Lo emocional, la imaginación y el deseo 
hacen parte de la experiencia y su potenciación da el espacio de libertad requerido para la creación de sí mismo 
(Sáenz, 2001).
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La educación implica la construcción permanente de un ambien-
te especial que tiene como misión eliminar o corregir todo aquello 
perjudicial del ambiente social, contrarrestarlo para producir una 
sociedad mejor. A su vez, ese ambiente especial debe potenciar a los 
individuos para superar las limitaciones del grupo social y ponerlo 
en contacto con otros más amplios, lo que Dewey denomina ampliar 
el interés32 lo que podríamos interpretar como esa función de vislum-
brar otros lugares a los que puede llegar el escenario social. Esto sin 
duda no puede lograrse plenamente sin decisiones políticas que favo-
rezcan realmente la construcción de ese ambiente, lo que implica la 
priorización de las políticas y prácticas educativas.

Para Dewey, la educación varía de acuerdo con la cualidad de vida que 
prevalece en el grupo. Las sociedades modernas son un conglomera-
do de sociedades asociadas de manera laxa y no poseen una compe-
netración de acción y pensamiento. De ahí que sea necesario medir 
todo lo que existe en la vida social dado que influye en la educación. 
No hay sociedades ideales. La educación no se limita a reproducir la 
vida social, hay que extraer de la vida social los rasgos deseables de 
las formas de vida comunitaria y usarlos para criticar los indeseables. 
Así como hay grupos criticables por su aislamiento y reducción de sus 
intereses a los particulares (criminales vs familia), hay sistemas de 
organización social que fomentan más integración y el desarrollo de 
la experiencia compartida que otros (gobierno despótico vs democra-
cia) (Dewey, 1998, p. 80). La democracia será valorada especialmente 
para los propósitos de ampliación del interés planteados por Dewey.

La democracia por tener mayor facilidad de intercambio de expe-
riencias es un campo más próspero para el desarrollo del pensar. Sin 
embargo, la reducción del modelo democrático con la industrializa-
ción y la tecnificación científica del trabajo pueden conducir a desco-

32 En el concepto de Interés, se reconoce en Dewey la constitución de un proyecto ético que abarca tanto lo 
individual como lo social. Carlos Noguera había ya identificado cómo el concepto del Interés en Herbart se en-
tiende en este mismo sentido ético y se distancia de una concepción del interés entendida solo desde aspectos 
meramente cognitivos que él denomina economía de la enseñanza asociados a la escuela activa con influencias 
más psicologistas (Noguera, 1991).
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nectar la labor de la experiencia, en el sentido de comprender lo que 
se hace y disfrutarlo, dado que el fracaso de esta visión es olvidar los 
factores sociales significativos como lo emocional. También hay que 
decir que es perjudicial que los intereses de unos particulares estén 
aislados o desconectados de los intereses de los otros lo que impide 
que busquen la reorganización y el progreso de manera más amplia. 
El ideal democrático tiene dos características:

Los dos elementos de nuestro criterio se dirigen hacia la democracia. El 
primero significa no sólo puntos más numerosos y más variados de inte-
rés participados en común, sino también el reconocimiento de los intere-
ses mutuos como un factor del control social. El segundo significa no sólo 
una interacción más libre entre los grupos sociales (antes aislados don-
de la intención podría mantener una separación) sino también un cam-
bio en los hábitos sociales; su reajuste continuo afrontando las nuevas 
situaciones producidas por el intercambio variado. (Dewey, 1998, p. 81)

La democracia para Dewey es un modo de vivir asociado de experien-
cia comunicado juntamente, no se reduce a un modo de gobierno. La 
democracia amplía el número de intereses compartidos y libera ma-
yor diversidad de capacidades personales. El ideal de la democracia es 
la movilidad social no la estratificación, requiere que la oportunidad 
del desarrollo intelectual sea accesible a todos de manera equitativa y 
fácil, de otro modo los miembros de tal sociedad se verán sometidos a 
la confusión porque no comprenderán las actividades y labores en las 
que participan (Dewey, 1998, pp. 80- 82). 

Conclusiones 

Dewey es un pensador de la educación que nos puede ayudar a darle 
forma y potencia a la educación pensada desde la convivencia demo-
crática. A generar prácticas educativas que puedan ayudarnos como 
sociedad pluralista a ampliar nuestros horizontes, a reconstruirnos 
como sociedad democrática, donde construimos realmente una ex-
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periencia compartida y posibilitamos superar el conflicto. En Dewey, 
la educación equilibra lo individual y lo social a partir de la experien-
cia de la comunicación y del ambiente construido como escenario de 
lo educativo. En este sentido, se parte del interés individual y se am-
plía el interés hacia lo colectivo por medio de la práctica educativa. 

La educación es mirada como continuidad y como renovación que 
son parte del crecimiento. La concepción de la educación como creci-
miento nos conduce a repensar la manera cómo estamos abordando la 
práctica educativa y qué tipo de experiencia y de ambiente se propicia 
en ella. La realidad colombiana caracterizada por diferentes proble-
máticas sociales requiere del esfuerzo educativo de proponer un am-
biente social en las prácticas educativas que propicie la continuidad 
de la experiencia y de una renovación y transformación constante. 
Sin embargo, es un proceso constante, gradual y a largo plazo que re-
quiere simultáneamente de decisiones políticas y del esfuerzo man-
comunado de otras instituciones que dirigen prácticas formativas. La 
educación por sí sola puede generar significativos procesos de trans-
formación social, pero en realidad es un esfuerzo social más común 
que involucra varios frentes y avanza al ritmo de la sociedad misma.
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Resumen

En los procesos formativos de instituciones de educación básica y me-
dia, frecuentemente, el aprendizaje se desarrolla de una manera frag-
mentada, lo que ocasiona que los estudiantes no comprendan pro-
blemas de su contexto. El presente trabajo propone el desarrollo de 
una guía integradora sobre el diseño mecánico y semiautomatizado 
de un prototipo de producción acuapónica que potencie competen-
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cias STEAM, de sostenibilidad y de ciudadanía. Se utilizó un método 
mixto preexperimental y cualitativo. Los resultados presentados se 
refieren a las fases de contextualización del problema a partir de una 
guía integradora que permitió desarrollar actividades integrando 
diferentes campos del pensamiento en el colegio Gabriel Betancourt 
Mejía, sede B, con estudiantes de 10 grado de secundaria. La imple-
mentación del modelo acuapónico educativo permitió incentivar la 
creatividad, el trabajo colaborativo, la cultura del prototipado, la ca-
pacidad de percibir y comprender la ciencia como respuesta a proble-
mas socio ambientales y de seguridad alimentaria.

Palabras clave: participación del ciudadano; solución de proble-
mas; trabajo en equipo; proceso de aprendizaje; integración escolar.

Abstract
In the formative processes of basic and secondary education institu-
tions, learning often develops in a fragmented way, which causes stu-
dents not to understand problems in their context. The present work 
proposes the development of an integrative guide on the mechanical 
and semi-automated design of an aquaponic production prototype 
that enhances STEAM, sustainability and citizenship competencies. 
A mixed pre-experimental and qualitative method was used. The re-
sults presented refer to the phases of contextualization of the prob-
lem from an integrative guide that allowed the development of activ-
ities integrating different fields of thought in the Gabriel Betancourt 
Mejía school, campus B, with students from the 10th grade of second-
ary school. The implementation of the educational aquaponic mod-
el allowed to encourage creativity, collaborative work, prototyping 
culture, the ability to perceive and understand science in response to 
socio-environmental and food safety problems.

Keywords: citizen participation; problem solving; teamwork; learn-
ing process; school integration.  
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Introducción
Actualmente, los estudiantes enfrentan riesgos socioeconómicos, en 
particular, se considera que en Colombia el 54 % de los hogares pre-
senta riesgos de seguridad alimentaria, y de esta cifra el 22  % se ve 
afectado por un nivel de moderado a severo, lo cual evidencia que la 
calidad y la cantidad de alimentos se ven comprometidas para cum-
plir el propósito de alimentación y nutrición de las unidades familia-
res colombianas (DAES, 2017). Lo anterior, de acuerdo con datos del 
Instituto Colombiano de Bienestar Familiar, (ICBF) provoca impacto 
en los siguientes indicadores de los jóvenes de la ciudad de Bogotá: de 
la población entre 5 y 12 años, un 7 % tiene retraso en talla de creci-
miento y un 28 % padece problemas de exceso de peso, y en la pobla-
ción de 13 a 17 años, un 8,5 % tiene retraso en talla de crecimiento y un 
16,5 % sufre problemas de exceso de peso (ICBF, 2015).

El estado y el cambio alimentario se convierten en un recurso para ob-
servar y evaluar la política agraria, así como para realizar seguimien-
to a la seguridad alimentaria (Herrán et al., 2020). De acuerdo con 
estos autores: “El ajuste de las políticas de alimentación y nutrición 
debe, además, considerar la disminución en la emisión de gases de 
efecto invernadero” (p. 22). Por lo tanto, el problema se articula adi-
cionalmente con otras causas basadas en que, en Colombia, los niveles 
de desigualdad y aumento de la pobreza se habían mantenido contro-
lados, incluso habían mejorado gradualmente hasta el 2018. Sin em-
bargo, luego de la crisis de la covid-19, los impactos negativos se han 
visto reflejados en muchos sectores, de manera que se han vuelto a 
profundizar problemas antiguos relacionados con los megaproyectos 
de producción alimentaria, minería y producción de energía, lo que 
ha producido impactos ambientales relacionados con la pérdida de 
diversidad biológica, uso del recurso agua, contaminación, desertifi-
cación, aumento de la frontera agrícola, sumados al abandono de las 
tierras por parte de los campesinos (Naciones Unidas/CEPAL, 2019).
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Lo anterior se ha visto reflejado en los patrones de consumo alimenta-
rio de los niños y jóvenes del país. De acuerdo con la Encuesta Nacio-
nal de Situación Nutricional (ENSIN), “La prevalencia de consumo 
de leche, carne, atún, vísceras, leguminosas, pan, tubérculos, azúcar, 
gaseosas y alimentos fritos disminuyó, al igual que la de verduras y 
frutas” (Herrán et al., 2020, p. 24). Así mismo, es de resaltar que el con-
sumo de carne de pescado se concentra en atún, un alimento enlatado. 

Por otra parte, Bogotá es una ciudad con un papel altamente estraté-
gico en el análisis y desarrollo de soluciones a este problema. Los fe-
nómenos de desplazamiento de población nacional tienen en general 
como foco central la capital de la república; a ello se suma el proceso 
de migración de población venezolana que cada día aumenta y cuyo 
foco principal es la ciudad de Bogotá. En este sentido, es importante 
no solo concientizar a docentes, padres y estudiantes del alto riesgo 
de la inseguridad alimentaria y nutricional, sino proponer espacios 
innovadores que permitan que las comunidades educativas constru-
yan procesos de gestión de conocimiento científico, teniendo como 
referente sus problemas sociales más críticos. El fortalecimiento de 
competencias relacionadas con el pensar, crear, diseñar, evaluar y 
experimentar es indudablemente una tarea urgente para el sistema 
educativo de la ciudad de Bogotá. 

Lo anterior se suma a aspectos estructurales relacionados con la for-
mación de los estudiantes, detectados gracias a los procesos de se-
guimiento y evaluación pedagógica realizados por diversas organi-
zaciones mundiales, ministerio de educación nacional y los agentes 
educativos del colegio, los cuales se pueden resumir en cinco aspectos 
fundamentales: i) los insuficientes procesos que llevan a la alfabetiza-
ción científica como estrategia para preparar a los estudiantes a dar 
solución a problemáticas propias o del entorno ; ii) la tendencia de los 
estudiantes por continuar sus estudios en áreas alejadas del campo 
científico y tecnológico; iii) el bajo desempeño académico de niños y 
jóvenes en el área de las ciencias, de acuerdo con los puntajes míni-
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mos de pruebas estandarizadas como PISA, Comprender, Saber, en-
tre otras; iv) los escasos recursos didácticos de los que disponen las 
instituciones para el desarrollo de las competencias científicas, cómo 
laboratorios, software, materiales de aprendizaje, etc., y v) la escasa 
inversión en innovación y desarrollo que promueve el Estado, lo cual 
permea las instituciones educativas por cuanto limita la generación 
de tecnologías (Genello et al., 2015; OEA, 2015; García-Peñalvo, 2016; 
Perales y Aguilera, 2019; Pérez Lasprilla, 2019).

Los problemas mencionados justifican el desarrollo del presente pro-
yecto, dado que permite articular las necesidades de los niños y jóve-
nes en su entorno social y familiar con los aprendizajes adquiridos 
en la escuela. Es así que el desarrollo de un sistema acuapónico se-
miautomatizado que potencia competencias STEAM (siglas de Scien-
ce, Technology, Engineering, Arts & Mathematics), de sostenibilidad y 
de ciudadanía, implementado como estrategia didáctica por medio 
de guías integradoras, interacción con el diseño y construcción del 
modelo y con el desarrollo de actividades que integran a los actores 
educativos (padres, estudiantes, directivos, profesores), se convierte 
en una estrategia de innovación necesaria para la educación, el me-
dio ambiente y el sector productivo.

La metodología de desarrollo del proyecto se enmarca en los estudios 
de tipo explicativo con enfoque mixto desarrollado en dos diseños: 
el preexperimental como estrategia de aplicación de los tratamientos 
y el diseño descriptivo como alternativa para caracterizar una rea-
lidad teniendo en cuenta sus principales componentes (Hernández 
et al., 2018), los cuales se desarrollaron en las siguientes fases: docu-
mentación, presentación del proyecto integrador, puesta en marcha 
del proyecto integrador, diseño del prototipo educativo acuapónico, 
construcción del prototipo educativo acuapónico, desarrollo de la au-
tomatización del modelo, evaluación pedagógica del proyecto y aná-
lisis de pertinencia del modelo acuapónico. 
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Se trabajó con dos grupos de estudiantes de 10.° grado del Colegio Edu-
cativo Distrital Gabriel Betancourt Mejía, de la localidad de Kennedy, 
ciudad de Bogotá, que conformaron una muestra de 75 estudiantes 
con quienes se desarrolló el proyecto. Por la naturaleza de este, ha 
sido fundamental el diseño de un protocolo bioético que marque los 
límites y cuidados fundamentales en el manejo de especies animales 
y vegetales ejercidos por todos los participantes del proyecto. 

Modelos acuapónicos educativos sostenibles

Acuaponía
En la producción de alimentos, la acuaponía se perfila como un mo-
delo alternativo de producción. Combina la acuicultura y la hidro-
ponía, en la que los desechos excretados por los peces en el agua son 
filtrados para realizar procesos biológicos (nitrificación), de manera 
que se conviertan en nutrientes para las plantas, las cuales purifican 
y permiten reciclar el agua (Merlín Cosmes y Martínez Yáñez, 2015). 
El ciclo que inicia con el cultivo piscícola permite recuperar los restos 
de este primer proceso y transformarlos en nitratos y otros compues-
tos necesarios para el crecimiento de diferentes especies vegetales 
(Goddek et al., 2015; Rakocy et al., 2016).

Los sistemas acuapónicos se pueden diseñar de diferentes formas y 
dimensiones según el terreno y las necesidades particulares; sin em-
bargo, es fundamental seguir un modelo general de diseño que per-
mita la adecuada circulación del agua para que funcione. El sistema 
puede tener uno o más contenedores de peces, seguido de un contene-
dor que garantice la remoción de sólidos, al cual se conecta otro conte-
nedor con área adecuada para el proceso de biofiltrado, lo que da paso 
a la articulación de las unidades donde van a crecer los vegetales (o 
unidades hidropónicas). Finalmente, el sistema cierra su ciclo con un 
colector de agua en un nivel más abajo, donde por lo general se instala 
la bomba que facilita la circulación del agua al sistema para trasladar-
la ya filtrada a los contenedores piscícolas nuevamente. Ver figura 1.
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Figura 1. Estructura del modelo acuapónico básico.

Fuente: elaboración propia.

Acuaponía y sostenibilidad
El crecimiento de la población ha generado durante los siglos XX y 
XXI desafíos a nivel mundial sobre el medio ambiente, favorecien-
do el avance del paradigma del desarrollo sostenible (Moreno-Ca-
macho et al., 2019). Esto se ve reflejado en los problemas de manejo 
y aprovechamiento del agua como recurso principal para la vida 
y producción de alimentos, sumados a una alta tasa de degrada-
ción de los suelos por el uso indiscriminado de agroquímicos, los 
efectos del cambio climático, malas prácticas de uso, entre otros, 
los cuales amenazan la sostenibilidad de las cadenas agroalimenta-
rias y los ecosistemas naturales de las ciudades y regiones (Bocks-
taller et al., 2009; Naciones Unidas-CEPAL, 2021). Dicho paradigma 
obliga a cambiar el desarrollo basado en el crecimiento económi-
co sin límites, hacia un modelo que respete los recursos que el pla-
neta ofrece, escenario donde ciudades como Bogotá realizan un 
papel fundamental. (Montoya et al., 2020; Andreucci et al., 2021).

En este contexto, la sostenibilidad está relacionada con todas las ac-
tividades que mantendrán un sistema social, económico y ambiental 
por un largo tiempo. Por consiguiente, poner en práctica los Objeti-
vos del Desarrollo Sostenible (ODS) se convierte en la mejor opción 
para mejorar las condiciones de vida de los ciudadanos. Estos se con-
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vierten en puntos esenciales de la agenda y prospectiva del crecimien-
to (Naciones Unidas, 2021). Al respecto, la perspectiva metropolitana 
y regional de Bogotá beneficia, en muchos casos, el fortalecimiento 
de estrategias de coordinación interinstitucional e intermunicipal 
para la sostenibilidad, desde un enfoque regional urbano teniendo 
en cuenta el entorno e identificación de sus problemáticas.

Lo anterior ha requerido el desarrollo de pautas y principios para eva-
luar los componentes de sostenibilidad, con el propósito de supervisar 
y controlar el progreso del desarrollo sostenible, como los propuestos 
por Doualle et al., (2015), donde se incluyen, por ejemplo: la preserva-
ción de los espacios naturales y la biodiversidad, el uso de los recursos 
renovables agua y suelo, el impacto de las emisiones y las amenazas.

Los sistemas de producción acuapónica se consideran como una al-
ternativa de solución para la producción de alimentos sostenibles 
que sigue los principios de la economía circular y el sistema natural 
biomimético para reducir la entrada y los desperdicios. Contribuye al 
crecimiento sostenible de la agricultura intensiva (Tyson et al., 2011; 
Joly et al., 2015; Vermeulen y Kamstra, 2013). Y son una de las formas 
de agricultura más sostenible (König et al., 2018; Palm et al., 2018). Al-
gunas experiencias realizadas en Colombia corroboran esta perspec-
tiva de sostenibilidad; esto se puede comprobar en las investigacio-
nes de Aguirre et al. (2018), Colorado y Ospina (2019), Riaño-Castillo 
et al., (2019) y Sarmiento-Guevara (2020). 

Desde el punto de vista medioambiental, los sistemas acuapónicos 
evitan la salida de efluentes contaminantes de la acuicultura a los 
sistemas naturales, fomentan la producción de especies piscícolas 
comerciales, lo que reduce la pesca de captura que impacta los ecosis-
temas circundantes, promueve el uso de agro insumos y antibióticos 
alternativos no contaminantes; así se transita a una producción más 
limpia y se contribuye positivamente al cumplimiento de la agenda 
2030 y los ODS (Naciones Unidas-CEPAL, 2019).
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La acuaponía aporta a la diversificación de las economías sostenibles 
mediante dos productos principalmente: carne y verduras. Este siste-
ma encamina a los productores acuícolas hacia al mercado de los ve-
getales, y a los productores de verduras y hortalizas hacia el mercado 
piscícola, de tal forma que se generan estrategias integradas de pro-
ducción y comercialización de los productos con un enfoque más sus-
tentable (Goddek et al., 2015). En general, estos sistemas representan 
un modelo ecológico sostenible y tienen oportunidad de obtener se-
llos verdes de producción y mercado. Para obtener su registro deben 
cumplir con la mayoría de las condiciones establecidas en cada com-
ponente de sostenibilidad (medio ambiente, economía y sociedad). 

La acuaponía presenta una oportunidad potencial para la partici-
pación de los jóvenes en la práctica y el desarrollo de la agricultura 
sostenible, lo que podría ser un buen aporte para la libertad y el desa-
rrollo económico sostenible (USAID, 2013). Así mismo, presenta una 
oportunidad de producción, comercialización y consumo de alimen-
tos sanos y nutritivos que genera una ventana de oportunidades para 
una sociedad que cada vez entra en un riesgo más alto de inseguridad 
alimentaria (Schinca, 2009).

La acuaponía vista desde la seguridad alimentaria
En el actual contexto de la pandemia por covid-19 se destacó la ne-
cesidad global urgente de mejorar la seguridad alimentaria. En este 
sentido, Naciones Unidas remarcó que la pandemia desencadenaría 
una crisis de seguridad alimentaria no vista desde la Gran Recesión 
(Tiensin et al., 2020). Por tanto, frente a la inminente amenaza de in-
seguridad alimentaria, las ciudades y los ciudadanos ya no pueden 
depender de métodos de cultivo que utilicen técnicas agrícolas tradi-
cionales. La adopción de sistemas más creativos y tecnológicamente 
más avanzados, como la acuaponía, permite la maximización de los 
recursos alimenticios.
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Al respecto, la política pública de seguridad alimentaria y nutricio-
nal del departamento de Cundinamarca 2015-2025, sumada a la polí-
tica pública de seguridad alimentaria de Bogotá (Conpes, 2008), prio-
rizan reducir la inseguridad alimentaria de la población mejorando 
las condiciones para la disponibilidad y el acceso a los alimentos, el 
consumo adecuado en suficiente cantidad, con calidad e inocuidad 
que permitan el aprovechamiento biológico de aquellos, con la fina-
lidad de garantizar el derecho a la alimentación bajo la perspectiva 
regional. Estos documentos afirman que “Existe seguridad alimenta-
ria cuando todas las personas tienen en todo momento acceso físico 
y económico a suficientes alimentos inocuos y nutritivos para satis-
facer sus necesidades alimenticias y sus preferencias en cuanto a los 
alimentos a fin de llevar una vida activa y sana” (FAO et al., 2021).

Teniendo en cuenta lo anterior, los productos alimenticios resultan-
tes del proceso de acuaponía brindan una excelente oportunidad de 
contribuir con la seguridad alimentaria. La acuaponía podría abor-
dar la soberanía alimentaria si los sistemas se implementaran como 
programas locales con participación de ciudadanos como propieta-
rios de los sistemas, para que así tengan un mayor control de la ali-
mentación que consumen, y a su vez contribuiría a mejorar el estado 
alimentario y nutricional de las sociedades (Somerville et al., 2014). Es 
bien conocido que la carne de pescado contiene una variedad de nu-
trientes esenciales, como una alta proporción de proteínas de calidad. 
Así mismo, las grasas contienen mayores concentraciones de ácidos 
grasos poliinsaturados omega-3, 6, 9. Además, posee selenio, taurina 
y vitamina D (Birgisdottir et al., 2012; Torris et al., 2018; Van Hecke et 
al., 2019), que contribuyen a múltiples beneficios para la salud huma-
na. Estas propiedades nutracéuticas del pescado tienen beneficios an-
titrombóticos, antiinflamatorios, antioxidantes, antiadipogénicos, 
anticáncer, neuroprotectores y con efectos antiarrítmicos, por nom-
brar algunos (Knapp et al., 1986; Peng et al., 2019; Oliveira et al., 2019).
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La Agencia de Administración de Medicamentos y Alimentos (FDA) 
de Estados Unidos ha emitido recomendaciones sobre el consumo se-
guro de pescado para niños pequeños, madres que amamantan y mu-
jeres embarazadas (Voelker, 2017). El aumento del consumo de carne 
de pescado en 20 g/día aporta nutricionalmente y disminuye el riesgo 
de cáncer gastrointestinal en 2 %, en 6 % de cáncer de hígado y en 5 % 
de cáncer al cerebro (FAO, 2014; Li et al., 2020). Los sistemas acuapó-
nicos han empleado diferentes especies piscícolas de alta aceptación, 
como tilapia (Oreochromis sp), trucha (Oncorhynchus mykiss), carpa 
(Cyprinius carpio), algunos bagres como el africano (Clarias gariepi-
nus), entre otras.

En cuanto a los vegetales, casi que cualquier planta puede crecer en 
estos sistemas; sin embargo, los que mejor se adaptan son los de ho-
jas verdes, principalmente variedades de lechugas, que tienen un ci-
clo de producción corto, se dan más cosechas por año y crecen más 
plantas por metro cuadrado cultivado (Beltrano y Giménez, 2020; 
Birgi, 2015). También variedades de tomates, chiles, pepinos, e inclu-
so frutas como melones, contribuyen a la nutrición por sus aportes 
en cuanto a vitaminas (A, B, C, E, K) y minerales (K, Fe, Ca, Mg), así 
como variedad de plantas aromáticas y medicinales que también con-
tribuyen al bienestar y la salud. 

El Ministerio de Salud y Protección Social de Colombia incentiva el 
consumo de estos alimentos, principalmente por sus beneficios aso-
ciados a la reducción en los niveles de colesterol, mejoramiento del 
tránsito intestinal, disminución de los niveles de azúcar sanguíneo 
y contribución a la eliminación de toxinas. De igual modo, aumen-
tan la sensación de saciedad, con lo cual se evita la mala alimenta-
ción produciendo sobrepeso y la obesidad (MinSalud, 2015). La im-
plementación de la acuaponía urbana como una estrategia presenta 
una oportunidad perfecta y conveniente para contribuir a mejorar la 
seguridad alimentaria, nutricional y de bienestar.
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Acuaponía y educación STEAM

El modelo STEAM se viene consolidando como una tendencia peda-
gógica que pretende aportar solución a la fragmentación del conoci-
miento que se da de manera tradicional y recurrente en las institu-
ciones de educación básica y media, con repercusiones en la superior. 
Esto lleva a que los niños y jóvenes que hoy se forman no tengan los 
elementos de análisis, observación y conceptualización suficientes 
que les permitan desarrollar una visión integrada del conocimiento 
aprendido por áreas y campos de conocimiento y, consecuentemen-
te, tengan pocas posibilidades de enfrentar los retos actuales (Ávila, 
2022). En este sentido, STEAM se convierte en una estrategia para 
agrupar las áreas del conocimiento como un todo integrado, a fin de 
desarrollar una novedosa manera de aprender para comprender y 
atender las necesidades caóticas, impredecibles y complejas del con-
texto (Santillán Aguirre et al., 2019; Perales y Aguilera, 2019). La in-
tegración de las artes en la educación STEAM posibilita escenarios 
que conducen a un nuevo marco de aprendizaje, que interconecta 
las problemáticas reales, la motivación por conocer y aprender, la 
curiosidad y la creatividad (Cilleruelo y Zubiaga, 2014), con lo que se 
vislumbra la reestructuración de las propuestas curriculares, que in-
terconecta los saberes de formas que tradicionalmente han sido con-
sideradas incompatibles. 

Ante este desafío, la educación debe diseñar ambientes de aprendizaje 
donde se trabaje hacia la construcción de conceptos significativos por 
su relevancia y utilidad en los contextos próximos de los estudiantes. 
En este sentido, los modelos de acuaponía como didáctica muestran un 
escenario importante para la ejecución de técnicas integradoras no-
vedosas que permiten, entre otros (Oliva, 2017; Scaglione et al., 2019):

•	 Favorecer el desarrollo de competencias: a) matemáticas y la 
interacción con el mundo físico, químico y biológico, b) instru-
mentales (tratamiento de la información), digitales, comunicati-
vas, sociales y pedagógicas para aprender a aprender. 
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•	 Generar un modelo de autoaprendizaje real de producción sus-
tentable con el medio.

•	 Propender a la interacción con el conocimiento científico de ma-
nera sencilla; se logra así una cohesión entre el profesor (orien-
tador) y el estudiante, para identificarse dentro del proceso de 
aprendizaje.

•	 Actuar como una herramienta que facilita el aprendizaje por me-
dio de relaciones que tienden al aprendizaje transdisciplinar.

La acuaponía mediada por tecnologías NBIC
De acuerdo con Ortega (2017), la demanda de alimentos para la po-
blación del planeta es cada día mayor. Se estima que en el año 2050 
la población supere los 9.000 millones de habitantes. Esto implica 
acelerar en un alto porcentaje la productividad; sin embargo, la es-
casez de espacios, de recursos y la contaminación de los suelos llevan 
a repensar las maneras de producir alimentos y generar alternativas 
apalancadas por las tecnologías convergentes: nanotecnología, bio-
tecnología, informática y ciencias cognitivas, denominadas nbic, y 
a generar una conciencia de productividad con energías amigables 
para el ecosistema.

Para la sociedad actual, la seguridad alimentaria es incierta; sin em-
bargo, desarrollar proyectos que contribuyan a equilibrar la pro-
ductividad de alimentos con emprendimientos como la acuaponía 
sugiere optimizar espacios, controlar el consumo de energía, cuidar 
el ambiente, generar conciencia alimentaria sostenible y producir 
comida en tiempos cortos manteniendo equilibrio entre la inversión 
y la producción. El componente tecnológico permite articular los sa-
beres relacionados con la producción de alimentos, la optimización 
de recursos (espacio, energía, diseños, nutrientes, entre otros) y el co-
nocimiento sobre tecnologías. 

Es así como el modelo STEAM y las prácticas académicas toman ma-
yor fuerza en la escuela, dada su contribución frente al desarrollo de 
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una cultura interesada en el cuidado del ambiente, el cultivo de ali-
mentos saludables y en cerrar la brecha relacionada con la desnutri-
ción, el acceso a la educación y otro tipo de impedimentos de índole 
sociodemográfica en las ciudades. La escuela se visualiza como el es-
pacio propicio para incentivar esta nueva manera de cultivar, gene-
rar alimentos saludables y por supuesto crear cimientos de producti-
vidad de alimentos en espacios reducidos con producciones altas, de 
manera que se incentive a la sociedad colombiana para que participe 
de las nuevas estrategias de seguridad alimentaria impulsada por las 
nuevas tecnologías en el país.

Desde la perspectiva de las tecnologías y el modelo STEAM, los niños 
desarrollan diseños, prototipos, procesos y controlan el factor econó-
mico, dado que monetizan cada proceso y controlan la inversión para 
hacer un modelo sostenible económicamente. Según Jiménez (2016), 
incentivar la articulación de tecnologías en los espacios académicos 
permite fortalecer los aspectos relacionados con la investigación en 
la escuela, pues se incentiva al niño para investigar sobre la prácti-
ca, experimentando, creando, diseñando y aplicando un proceso de 
aprendizaje significativo donde el maestro asume el papel de un faci-
litador que integra al mismo tiempo el desarrollo curricular con las 
prácticas pedagógicas en el campo de la experimentación. 

Metodología
El presente texto se inscribe dentro de los estudios de tipo explicativo 
con método mixto que se desarrolló considerando dos momentos: el 
preexperimental y el diseño descriptivo. Para su ejecución se propu-
sieron siete fases:

La primera correspondió a la documentación, que comprende la re-
colección y selección de la información, así como el análisis e in-
terpretación de los datos. Se continuó con la segunda fase referente 
a la presentación del proyecto integrador, en la que se evaluó la guía 
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metodológica ante expertos, para su análisis, evaluación y posterior 
validación. Posteriormente, se dio la fase de la puesta en marcha del 
proyecto integrador, en la que se dieron a conocer a los estudiantes los 
pormenores del estudio a fin de involucrarnos en el proceso. Luego 
se llevó a cabo la cuarta fase que consistió en el diseño del prototipo 
educativo acuapónico, el cual se estructuró en concordancia con las 
estipulaciones técnicas, éticas, pedagógicas y metodológicas, deriva-
das de la planeación y revisión teórica.

Seguidamente, se continuó con la fase de construcción del prototipo 
educativo acuapónico, ubicado en la huerta de las instalaciones del 
colegio Gabriel Betancourt Mejía, con las especificaciones técnicas 
y de bioseguridad aclaradas en el diseño. Luego de asegurar el fun-
cionamiento del biosistema se procedió a la fase de desarrollo de la 
automatización del modelo, en el que un hardware envía señales de 
las variables físicas a una interfaz en Python, y con ello se logró la 
semiautomatización de los procesos del proyecto acuapónico, para 
controlar las variables y garantizar la supervivencia de las especies 
animales y vegetales.

Vale la pena aclarar que en este momento se está aplicando la fase 
de evaluación pedagógica del proyecto, cuyo objeto está centrado en 
la realización de estrategias de investigación; por ejemplo: observa-
ción, análisis y medición de los aspectos que permiten evidenciar las 
competencias STEAM que se han desarrollado hasta este punto, todo 
ello mediante aprendizaje basado en resultados. 

Guía integradora

La guía integradora es un instrumento que permite abordar las diver-
sas dimensiones del proyecto mediante la conformación de equipos 
de trabajo en los cuales cada docente aporta activamente desde su área 
de formación, propuestas y análisis de posibilidades de trabajo con 
los estudiantes en cada fase del estudio. El desarrollo de este instru-
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mento partió de la realización de una reunión con docentes del cole-
gio e investigadores para proponer su estructura, que se fundamentó 
en el modelo de educación STEAM, y para lo cual se propusieron tres 
componentes internos (pedagógico, tecnológico y sostenibilidad/se-
guridad alimentaria), tomando como punto de partida los contenidos 
de los Derechos Básicos de Aprendizaje (DBA) –emanados del Minis-
terio de Educación–, las fases, las actividades, las preguntas integra-
doras y los contenidos programáticos, como se muestra en la figura 2.

Figura 2. Estructura general de la guía integradora.

Fuente: elaboración propia.

Se desarrollaron tres jornadas de trabajo con la participación de los 
profesores que manifestaron interés en involucrarse en la implemen-
tación del proyecto integrador y que para el año 2021 tuvieron cargas 
académicas en el grado 10.°, en las áreas de matemática, ética, ges-
tión empresarial, química, física, ciencias sociales, español, tecnolo-
gía, educación física y artes. Lo anterior garantiza la no existencia de 
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grupos preformados. Las guías permitieron desarrollar actividades 
integradas dentro de las áreas; así se optimizó el trabajo de los estu-
diantes al relacionar de esta manera los contenidos con su espacio de 
interacción, lo cual permite que identifiquen la ciencia no como algo 
específico, sino como aquello que les facilita observar, comprender e 
interactuar con su entorno. 

Brindar estos espacios académicos donde los estudiantes tienen la 
oportunidad de superar las barreras entre la parte conceptual y la 
aplicación de conceptos los orienta a conectar saberes y, así, enrique-
cer su proceso de aprendizaje, sobre todo si se realiza mediante un 
trabajo enfocado a solucionar problemas que caracterizan y afectan a 
su comunidad (Secretaría de Innovación y Calidad Educativa, 2017). 

Fases de desarrollo de la guía integradora

En la guía se trabajaron las tres fases: la de diseño y construcción, la 
de ejecución y la de evaluación y socialización. La primera, se centra 
en un taller de contextualización que busca enmarcar los aspectos 
clave del proyecto acuapónico planeado. Igualmente, se establecen 
momentos de sensibilización, empatización, definición de necesida-
des y generación de ideas por parte de los estudiantes participantes, 
talleres de prototipado, de testeo, entre otros. Así mismo, diversas 
preguntas integradoras enfocadas al aspecto contextual de reconoci-
miento del proyecto desde las diversas áreas inmersas en este.

La segunda fase comprende el momento de la puesta en marcha o 
ejecución del proyecto de acuaponía. Aquí, los estudiantes llevan a la 
práctica los conocimientos teóricos desde las áreas STEM aprendidos 
en la fase anterior. Los participantes realizan actividades de obser-
vación, indagación, medición, diseño, elaboración y/o construcción, 
revisión y cálculo de datos, tecnologías, propiedades físicas, de inge-
niería y artísticas, así como de los instrumentos, aparatos e incluso 
la realización del seguimiento del sistema acuapónico y de los seres 
vivos que interactúan en él.
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Por último, en la fase de socialización y evaluación se muestran los 
resultados del proyecto, se lleva a cabo un taller de prospectiva, un 
concurso y una feria como prueba de la ejecución del proyecto acua-
pónico en el que los estudiantes vinculan los peces y hortalizas de 
este. Esta fase se caracteriza por compartir las socializaciones respec-
tivas con la comunidad.

Cada fase cuenta con varias preguntas integradoras que, desde las di-
versas áreas del conocimiento, permiten a los estudiantes identificar 
distintas situaciones del contexto, articulando el sentido de identifi-
cación de problemáticas desde una mirada transdisciplinar (Chávez 
Cáceres, 2016).

Resultados
A continuación, se exponen los resultados organizados de acuerdo a 
los objetivos. Primero, se explican las acciones académicas desarro-
lladas para la planeación, socialización e implementación del modelo 
STEAM en el colegio objeto de estudio; posteriormente se presentan 
las fases correspondientes al desarrollo de prototipo acuapónico se-
miautomatizado y luego se muestran las estrategias de sostenibilidad 
y seguridad alimentaria para la manutención del biosistema.

Planeación e implementación del modelo acuapónico como estrategia de 
aprendizaje integrado

La implementación del modelo STEAM en el colegio Gabriel Betan-
court Mejía se asumió como un proceso que involucró a toda la comu-
nidad educativa, lo que permitió que se generara un trabajo integra-
do y constituido por todos los actores, visibilizando a la institución 
como un ente formador desde la promoción de proyectos académi-
cos, artísticos y de emprendimiento, como es el caso del prototipo 
acuapónico actual. Para su desarrollo se definieron aspectos como:



Pensamientos y saberes contemporáneos en educación y pedagogía

235

Los actores
Para implementar el modelo STEAM en la institución, se tomó como 
punto de partida la cohesión entre todos sus actores; el primero, la 
institución educativa, se encargó de gestionar todo lo relevante a la 
integración del modelo desde la coordinación y organización institu-
cional; el segundo, los docentes, que integraron los componentes del 
modelo, a partir de la conformación de equipos  interdisciplinarios 
de trabajo entre las mismas áreas y diferentes, haciendo partícipes 
a todos los actores de la comunidad educativa, quienes se apropia-
ron gradualmente de los procesos de enseñanza y aprendizaje, que 
se hicieron protagonistas al generar planes de trabajo y ejecución; el 
tercero, la comunidad y la familia, quienes ofrecieron mano de obra, 
diversos recursos recirculantes o herramientas para facilitar o desa-
rrollar procesos dentro de cada etapa; y cuarto, el personal de servicios 
que interactúa con el modelo como ente regulador de normas de con-
vivencia y bioseguridad. 

Figura 3. Los actores y la implementación del modelo STEAM. 

Fuente: elaboración propia (Adaptación de Santillán Aguirre et al., 2019).

Estrategias de implementación del modelo
Se inició con el diálogo de saberes entre funcionarios administrativos 
y profesores, en el cual se dio a conocer el modelo STEAM mediado 
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por el sistema acuapónico y sus beneficios curriculares en términos 
de la integración de saberes, el desarrollo de proyectos, el trabajo 
colaborativo y transdisciplinar; se exaltaron los elementos de tipo 
didáctico como los observacionales, experienciales e interactivos; 
igualmente, el valor del modelo en términos de fomentar la cultura 
del prototipado (observación, ejecución y evaluación), y se estable-
ció la importancia de la integración de las áreas, aclarando que no 
solo se integran las que contiene el acrónimo, sino también las que 
por su estructura curricular y temática sea pertinente incluir. Pos-
teriormente, se realizó la integración curricular, de seguimiento y eva-
luación, trabajo realizado entre el rector, coordinadores y docentes, a 
fin de integrar el modelo a los microcurrículos de acuerdo a los DBA, 
el PEI del colegio y las necesidades particulares de los estudiantes y 
docentes. Se definió el cronograma de actividades generales de la ins-
titución articulada a los procesos de desarrollo del modelo STEAM 
mediado por el sistema acuapónico, en el que se establecieron las ac-
tividades, aportes y roles a asumir por cada persona vinculada a la 
ejecución del modelo.

Luego se siguió con la conformación de equipos interdisciplinarios de 
docentes, quienes, con la asesoría del grupo de investigadores, estable-
cieron el planteamiento y vinculación de contenidos entre las diver-
sas áreas, para así llegar a acuerdos de contenidos puntuales que per-
mitieron generar actividades integradoras. En seguida se continuó 
con el diseño del ambiente de aprendizaje basado en el modelo STEAM, se-
gún las necesidades institucionales, tomando como base la guía inte-
gradora desarrollada y propuesta por el grupo de investigación. Este 
trabajo permitió establecer los contenidos asociados al proyecto, las 
estrategias didácticas de ejecución y el plan de trabajo para ejecutar 
las actividades por periodo académico y las rúbricas de evaluación. 

Finalmente, se acordaron los planes de interacción con el modelo, en 
los cuales se tuvieron en cuenta necesidades organizacionales y se 
establecieron visitas de los docentes, visitas de los estudiantes, eje-



Pensamientos y saberes contemporáneos en educación y pedagogía

237

cución de actividades de observación, experimentación e inferencia, 
elaboración de informes y sustentaciones, reuniones con docentes 
para evaluar resultados parciales, así como la aplicación de talleres y 
cuestionarios que permitieron identificar los conocimientos previos 
de los estudiantes en términos de los saberes propios de las áreas, la 
sostenibilidad y la seguridad alimentaria en modelos acuapónicos e 
ir realizando ajustes a diferentes partes de la guía integradora pro-
puesta inicialmente.

Como parte de estos planes, se realizó la llamada “actividad de men-
toría” mediante la cual los estudiantes de grado décimo involucraron 
a los estudiantes de preescolar en el proyecto, desde la planeación que 
ellos propusieron para realizar la contextualización correspondiente, 
visitas de observación, solución de dudas y explicación de conceptos, 
temas y nociones que el modelo acuapónico permite trabajar teniendo 
en cuenta sus edades y proceso académico y cognitivo. Los estudian-
tes de grado décimo diseñaron esta actividad después del trabajo que 
realizaron desde la integración de las áreas para apropiarse de las eta-
pas de construcción y funcionamiento del prototipo y de la compren-
sión de conceptos propios de sostenibilidad y seguridad alimentaria. 

Figura 4. Fases de implementación del modelo STEAM.

Fuente: elaboración propia.
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Diseño y desarrollo del prototipo bajo el modelo STEAM.

Para llevar a cabo el diseño del prototipo se tuvieron en cuenta los 
referentes teóricos centrados en los diseños acuapónicos urbanos, las 
características técnicas (materiales, suelo, suministro de servicios, 
etc.), así como las características biológicas (peces, plantas, posibles 
plagas, agentes ambientales, entre otros). En la figura 5 se muestran 
las etapas del diseño que se refirieron a la planeación, adecuación y 
ejecución presupuestal y las fases de desarrollo que se realizaron para 
poder garantizar que cada macroproceso funcionara adecuadamente. 

Figura 5. Etapas de desarrollo para la construcción del prototipo.

Fuente: elaboración propia.

El prototipo fue diseñado, adaptado y construido teniendo en cuenta 
el diagnóstico realizado en la visita de campo y las dimensiones del 
sitio de intervención. Se tomó en cuenta el diseño propuesto por So-
merville et al. (2014). Figura 6. Adicionalmente, se tomó en cuenta la 
regla de las tres erres de la sostenibilidad: reducir, reutilizar y reciclar, 
para la consecución de materiales como accesorios, tubería y los tan-
ques para la producción de peces y el sistema hidropónico, que fue-
ron conseguidos de segundo uso. 
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Figura 6. Prototipo acuapónico propuesto por Somerville et al (2014).

Fuente: elaboración propia.

Se tomó en cuenta el estado de arte actual sobre acuaponía, la estruc-
tura de diseño y los componentes, como se mostró en la Figura 1. A 
este prototipo se le realizó un proceso de reingeniería donde se inclu-
yeron principalmente dos componentes. El primero, un sistema de 
remoción de sólidos o filtro mecánico basado en un sedimentador de 
flujo radial, con el propósito de hundir las partículas sedimentables 
(heces de los peces). También se incluyó el sistema de biofiltración 
con sustrato de tapas de gaseosa que fueron colectadas y recicladas 
por los estudiantes de la institución, para garantizar un adecuado 
proceso de nitrificación (Figura 7).
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Figura 7. Componentes principales del prototipo acuapónico y su vo-
lumen en litros.

Fuente: elaboración propia.

Este proceso de implementación del modelo acuapónico constituyó 
una apuesta para la articulación y el desarrollo transdisciplinar de 
estrategias pedagógicas mediadas por metodología STEAM. Su desa-
rrollo posibilitó la práctica del diseño desde las artes, las matemáti-
cas, la tecnología y las ciencias en general, por lo que el prototipado y 
las actividades que emergen allí se consolidan como espacios inspira-
dores denominados makerspace educativos.

En línea con lo anterior, Park et al. (2016) afirman que el desarrollo 
de habilidades por medio del modelo STEAM se logra porque los 
procesos están ligados con el contexto y con el espacio diseñado para 
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este fin, y se enfatiza en la convergencia e integración de saberes que 
permiten la transversalidad. De esta manera, el modelo acuapónico 
desarrollado se convirtió en un makerspace desde su diseño y prototi-
pado hasta los demás momentos que van emergiendo en el desarrollo 
de la práctica pedagógica. Los ambientes de desarrollo de habilida-
des diseñados para este proyecto son denominados makerspaces, que 
no solo brindan las oportunidades anteriormente mencionadas, sino 
que facilitan ampliar opciones para que los estudiantes y toda la co-
munidad educativa a la que pertenece al colegio Gabriel Betancourt 
Mejía converjan en espacios físicos de colaboración. 

Estrategias de sostenibilidad y seguridad alimentaria para
 la manutención del biosistema

Para garantizar el bienestar de las especies inmersas en el prototipo 
acuapónico desarrollado, se elaboraron una guía de manejo de plagas 
y enfermedades de la lechuga (Lactuca sativa) y una guía de manejo y 
mantenimiento sanitario del pez tilapia (Oreochromis sp), basadas en 
el montaje de estrategias de Manejo Integrado de Plagas y Enfermeda-
des (MIPE) y en las Buenas Prácticas de Producción Piscícola (BPPA).

Para el componente hidropónico se hizo énfasis en el manejo y el uso 
del control biológico mediante extractos vegetales y microrganismos 
antagonistas de plagas y enfermedades, así como el uso de trampas 
de color, para el control de plagas de alto impacto en la lechuga, como 
los trips, la mosca blanca y en general para todos los casos y para la 
erradicación temprana de hojas y tallos con síntomas de daño causa-
dos por insectos y enfermedades. En cuanto al mantenimiento de los 
peces y el sistema, se enfatizó en el manejo, parametrización de los 
indicadores de calidad de agua, así como el comportamiento de los 
peces, tratamientos profilácticos alternativos e iniciadores sanitarios 
del sistema para garantizar la inocuidad y el bienestar. Además, se 
incorporarán procedimientos de desinfección tanto para acceder al 
prototipo de acuaponía como para el tratamiento de herramientas y 
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equipos involucrados en la producción de peces y de las plantas de 
lechuga (Colagrosso Fitipaldi, 2015). 

Dado que el montaje de acuaponía debe estar disponible para los es-
tudiantes del colegio donde se realizó el estudio, se excluyó de estas 
guías el uso de plaguicidas orgánicos, antibióticos de síntesis quími-
ca, a fin de evitar cualquier posible residualidad de estos productos en 
las plantas, peces y el agua del sistema acuapónico, que puede com-
prometer la salud humana y afectar la producción de los peces (Del 
Puerto Rodríguez et al., 2014). Lo anterior lleva a determinar que la 
problemática relacionada con la prevención de plagas y enfermeda-
des del sistema acuapónico tiene en cuenta la necesidad de incorpo-
rar tecnologías alternativas de control de las plagas y enfermedades, 
con especial énfasis en el control biológico, ya que no representa un 
peligro para quienes las manipulan, especialmente los estudiantes y 
docentes del colegio Distrital Gabriel Betancourt Mejía de Bogotá.

La necesidad de darles solución a las problemáticas sanitarias en el 
prototipo de acuaponía fue utilizada para implementar elementos 
del modelo educativo STEAM integrando las ciencias biológicas, la 
ecología en cuanto a la observación de interacciones entre la plaga y/o 
enfermedad con las plantas, peces y los microorganismos antagonis-
tas. Así mismo, desde el componente tecnológico y de la ingeniería 
(agronómica y acuícola), en la aplicación de las estrategias de control 
físico y biológico de las plagas y enfermedades, y desde el componen-
te matemático integrando modelos epidemiológicos básicos en fun-
ción de posibles casos de enfermedad.

Discusión y conclusiones
La planeación del proyecto educativo STEAM, basado en la acuapo-
nía, permitió renovar los procesos didácticos de los currículos de 
grado 10°, del colegio Gabriel Betancourt Mejía de Bogotá, acorde a 
los estándares (contenidos), las necesidades de los estudiantes en su 



Pensamientos y saberes contemporáneos en educación y pedagogía

243

entorno, las problemáticas de la localidad, los recursos con los que 
cuenta el estudiante y la institución, a fin de promover las estrategias 
que conducen a la comunidad educativa al logro de un conocimiento 
integral, complejo e interdisciplinar que propenda por el desarrollo 
del pensamiento crítico, creativo, reflexivo, lógico. La implementa-
ción del modelo acuapónico educativo permitió incentivar la creati-
vidad, el trabajo colaborativo, la cultura del prototipado, el desarro-
llo de competencias integradas (STEAM) y la capacidad de abordar 
los problemas socio ambientales desde perspectivas alcanzables. Así 
mismo, constituye un ecosistema de aprendizaje integrador de las 
ciencias, la tecnología y el arte, puesto que involucra contenidos de 
diversas áreas del conocimiento y los interconecta, para responder a 
problemáticas relacionadas con seguridad alimentaria y sostenibili-
dad real, en el colegio Gabriel Betancourt Mejía de Bogotá.

El diseño de los diferentes planes de interacción con el modelo acua-
pónico permitió la participación en el desarrollo del proyecto a todos 
los actores que hacen parte de la comunidad educativa del colegio. 
Esto posibilitó el aprendizaje de una alternativa de producción sos-
tenible y segura para el ser humano y el medio, al igual que la inte-
racción con el conocimiento científico. El modelo contribuye a la 
construcción del concepto de ciudadanía científica con miras a que la 
comunidad educativa del colegio Gabriel Betancourt Mejía de Bogotá 
se sensibilice frente a los objetivos de desarrollo sostenible y econo-
mía circular.

El diseño del prototipo se enmarca en la posibilidad de crear solucio-
nes alternativas reales de integración y de pensamiento sistémico 
STEAM, mediante la consolidación de un producto de diseño inte-
gral y funcional que aborda las problemáticas de sostenibilidad y se-
guridad alimentaria, promoviendo como valor agregado el cambio 
de un nuevo tipo de consumidor llamado “prosumidor”, quien pro-
duce y consume su propio alimento reduciendo significativamente la 
huella de carbono y agua. La construcción del prototipo y su semiau-
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tomatización permitieron el desarrollo tecnológico y el uso de re-
cursos virtuales como apoyo didáctico basado en la innovación, que 
facilita a los estudiantes y docentes el acceder al conocimiento traspa-
sando las barreras temporales y geográficas, lo que promueve el au-
toaprendizaje, la curiosidad investigativa y el modelado de procesos.

La puesta en marcha del proyecto posibilita involucrar al educando 
y al docente en una cultura de enseñanza y aprendizaje denomina-
da Maker, en la que se democratiza el conocimiento y se evidencia la 
capacidad de todos para crear, lo cual propicia escenarios adecuados 
para la innovación y para generar nuevos conocimientos a partir del 
hacer y la integración de los campos de conocimiento relacionados 
con el modelo STEAM. Los modelos educativos acuapónicos permi-
ten el desarrollo de competencias STEAM (científicas, tecnológicas y 
artísticas), además de habilidades (contenido y proceso), que prepa-
ran al estudiante para enfrentar problemas socioeconómicos como el 
de seguridad alimentaria, haciendo uso del pensamiento crítico como 
estrategia para desenvolverse en un mundo caótico y cambiante.

La propuesta responde a los retos de investigación educativa, ya que, 
por un lado, genera un escenario en donde los estudiantes conocen 
y comprenden los problemas que limitan la producción agrícola en 
el contexto urbano y propicia escenarios de aprendizaje en la selec-
ción crítica de tecnologías limpias y, por otro, implica utilizar estra-
tegias de manejo integrado de plagas, enfermedades y fertilización, 
alternativas al uso de plaguicidas de síntesis química, lo cual redu-
ce los riesgos para la salud humana y los impactos a los recursos de 
agua-suelo. También, entre las alternativas de control de plagas es 
viable el empleo de plantas y microorganismos nativos que son am-
bientalmente sostenibles, en contraste con el uso de plaguicidas de 
síntesis química, lo que promueve el uso de la diversidad biológica 
del país, que es un campo poco explorado.
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Resumen
El objetivo de este artículo es brindar alternativas al uso de anima-
les no humanos en las prácticas de laboratorio escolares, con el fin 
de aprender sobre la anatomía y fisiología del sistema digestivo, sin 
causar maltrato a las otras especies. Esta propuesta se basa en una in-
vestigación de campo aplicada, exploratoria, de tipo cualitativo, en 
donde se realizó una revisión de diversas actividades didácticas, para 
abordar la enseñanza del sistema digestivo en estudiantes de grado 
sexto. Los resultados permiten establecer que los escolares pueden 
aprender en el laboratorio de ciencias naturales, sin necesidad de ha-
cer uso de animales de experimentación.

Palabras clave: bioética; estilos de pensamiento científico; experi-
mentación; maltrato. 
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Abstract 

The objective of this article is to provide alternatives to the use of 
non-human animals in school laboratory practices, in order to learn 
about the anatomy and physiology of the digestive system, without 
causing abuse to other species. This proposal is based on applied, ex-
ploratory, qualitative field research, where a review of various didac-
tic activities was carried out to address the teaching of the digestive 
system in sixth grade students. The results make it possible to esta-
blish that schoolchildren can learn in the natural science laboratory, 
without the need to use experimental animals.

Keywords: bioethics; styles of scientific thinking; experimentation; 
abuse.

Problema abordado
Durante mucho tiempo, los profesores de las asignaturas que compo-
nen las Ciencias Naturales en la escuela se valieron de los animales 
como herramientas para que sus estudiantes aprendieran sobre ana-
tomía y fisiología. Estos animales en muchos casos eran disecciona-
dos (anestesiados o muertos), y los estudiantes los abrían y observa-
ban sus partes macroscópicas. Hoy en día, estas prácticas deben ser 
reformuladas con base a las 3R (reemplazo, reducción y refinamien-
to) y las 3Cs (Ciencia íntegra, Criterio objetivo y Cultura del cuidado) 
(Téllez y Vanda, 2021). Se hace necesario tratar estas temáticas con 
los estudiantes, utilizando otras metodologías, ya que los animales 
no humanos son objetos de derecho, sienten y debemos considerar-
los desde el punto de vista moral. Si bien, muchas de estas prácticas 
han sido prohibidas por los daños que causan a las otras especies, es 
importante abordar este tema, con el fin de mejorar las experiencias 
actuales en el laboratorio escolar de Ciencias, promoviendo no solo 
la mejora del bienestar animal, sino también las prácticas pedagógi-
cas innovadoras, las cuales se refieren a un cambio planificado hacia 
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el desarrollo de las posibilidades pedagógicas que enseñan una selec-
ción natural de saberes (Miranda, 2005). 

Perspectivas teóricas
La actividad experimental es una etapa muy importante en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje de las ciencias, por lo cual, la investiga-
ción sobre este tema es indispensable para mejorar la didáctica de las 
ciencias (Alís, et al., 2006). En este sentido, los estilos de pensamien-
to científico son herramientas para historiadores y filósofos, que son 
usados, dependiendo de los intereses que cada uno tenga, o de las in-
vestigaciones que se están realizando y son una forma de contribuir a 
establecer relaciones entre la historia y la filosofía de la ciencia (More-
no, 2018). Crombie sostiene que los cambios en la ciencia están dados 
por dichos estilos, que surgen a partir de cómo han variado los com-
promisos morales e intelectuales en una cultura. Estos estilos son la 
sustancia del movimiento científico y se diferencian por el objeto de 
estudio, la concepción general de naturaleza, las presuposiciones so-
bre la validez científica y la experiencia científica de la interacción de 
los programas y sus realizaciones (Núñez, s.f).

Según Crombie, los estilos de pensamiento científico son los siguien-
tes: la postulación, el método experimental, el modelo hipotético, el 
método taxonómico, el análisis estadístico y el método de probabili-
dad de expectativas y elección, y la derivación histórica. Cada estilo 
tiene su propio objeto de estudio y su modo de razonamiento. Los tres 
primeros (matemático, experimental y de la modelización hipotética) 
conciernen a la ciencia de las regularidades individuales, y los otros 
tres (estadístico, taxonómico e histórico-genérico), dan cuenta de las 
regularidades ordenadas en el espacio y en el tiempo (Batán, 2016).

Por otro lado, Ian Hacking usó unas nominaciones más sintéticas 
para los estilos, y basándose en Crombie, incluyó en esta lista el es-
tilo de laboratorio, el cual es una síntesis entre los estilos de la explo-
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ración y la construcción hipotética, y lo incluyó en el primer grupo 
de Crombie (Moreno, 2018). El estilo de laboratorio no es el mismo 
estilo experimental, pues, se caracteriza por la fabricación de apara-
tos para intervenir en la naturaleza e, incluso, para crear fenómenos 
nunca antes observados, o hacerlos evidentes. Se lleva a cabo en un 
espacio concreto: el laboratorio, en donde se encuentran los aparatos 
que ayudan a la investigación, y es, en sí mismo un artificio en el que 
se producen condiciones no naturales, que apuntan a imitar fenóme-
nos naturales (Castro, 2012).

Cabe destacar que Hacking propuso un esquema taxonómico de los 
elementos del laboratorio, los cuales son discernibles y su presencia 
varía de una ciencia a otra. Para este autor, existen tres grupos prin-
cipales: Las ideas (tipos de teorías y preguntas), las cosas (sustancia 
material que se investiga o con la que se investiga), y las marcas (re-
sultados del experimento). Para efectos de esta propuesta, se hará 
énfasis en las cosas, pues dentro de este grupo, Hacking incluye las 
herramientas, las cuales nos permiten realizar mediciones. En este 
sentido, los animales que son usados en el laboratorio harían parte de 
este grupo (Hacking, 2009). 

Castro (2019) plantea elementos de análisis acerca de cómo se entien-
den los estatus ontológicos y epistemológicos de los organismos usa-
dos en el laboratorio, en los estudios filosóficos, históricos y sociales 
de la ciencia. El autor señala que falta estudiar el estatus ético del uso 
de los animales en el laboratorio, indicando que los animales son dig-
nos de consideración ética, no son cosas (posturas especistas opues-
tas a la biofilia) y son sujetos en sí mismos.

Desde una postura bioética, los animales de laboratorio deben ser re-
conocidos como agentes morales y/o como seres dignos de conside-
ración ética. Debe haber un rechazo moral de todo experimento que 
cause dolor o sufrimiento de los animales y por esto se deben rechazar 
las prácticas, procedimientos y productos que tengan un tratamiento 
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injusto con los animales no humanos. La experimentación con ani-
males no es moralmente legítima, debemos ser humanitarios y actuar 
con compasión (Castro, 2019). Sin embargo, tanto Peter Singer (1975) 
como Castro (2019), indican que no necesariamente todo experimen-
to que involucre animales debe considerarse moralmente rechazable.

En consecuencia, para una investigación ética con animales en ex-
perimentación, es posible basarse en la propuesta de las tres erres 
(3Rs), planteada por Russell y Burch desde 1959 (Tannenbaum y Ben-
nett, 2015), la cual establece los estándares aceptados para investigar 
con animales y se refiere al reemplazo (métodos que eviten o ayuden 
a reemplazar el uso de animales), reducción (métodos que ayuden a 
reducir el número de animales que se usan en experimentos) y refina-
miento (métodos que ayuden a minimizar cualquier dolor o angustia 
y mejoren el bienestar animal) (Téllez y Vanda, 2021).

Como se ha mostrado, se hace necesario proponer alternativas didác-
ticas y pedagógicas que se puedan poner en práctica en los laborato-
rios de ciencias escolares, y que contribuyan a mejorar la calidad de 
vida de las especies no humanas, así como sensibilizar a los estudian-
tes sobre la importancia de respetar todas las formas de vida, en espe-
cial, la de los seres sintientes.

Relevancia social de la propuesta
Los estudiantes que participaron de la propuesta pedagógica son de 
grado sexto, se encuentran entre los 10 y 14 años de edad. Son activos, 
curiosos y se preocupan por aprender cosas nuevas y siempre tienen 
muchas preguntas sobre los temas estudiados y sobre otros temas 
científicos que les llaman la atención. Es importante enseñar a esta 
población cuál debe ser la relación correcta entre las personas y los 
otros animales, pues en sus hogares conviven con una gran variedad 
de mascotas, y en el contexto del barrio, se observa un mal manejo de 
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estas especies de compañía, evidenciándose maltrato, mala disposi-
ción de las excretas e irresponsabilidad en el cuidado de las mismas.

Por otro lado, es momento de mencionar que, el total de los estudian-
tes de grado sexto son 97 niños, distribuidos en tres cursos. Sin em-
bargo, para efecto de las clases virtuales sincrónicas, se decidió unir 
a los 3 cursos en una sola clase. En promedio, durante el presente 
año, ingresan a estas clases 60 estudiantes. Durante la primaria, los 
docentes que trabajan el área de Ciencias Naturales son docentes gra-
duados en educación primaria, y por lo general, no hacen mucho uso 
del laboratorio destinado para las clases de esta área. Los estudiantes 
manifestaron que el año pasado, no realizaron ningún laboratorio en 
la presencialidad y tampoco de manera virtual. En general, las prác-
ticas de laboratorio generan gran motivación e interés para los estu-
diantes de estas edades.

Escenario de la intervención
Esta propuesta pedagógica se realizó en el colegio La Victoria IED, 
que se encuentra en la localidad de San Cristóbal en la ciudad de Bo-
gotá. En este colegio trabajamos 90 docentes, distribuidos en dos jor-
nadas y 2 sedes, contamos con aproximadamente 2000 estudiantes y 
5 directivos docentes.  La población de este barrio en su gran mayoría 
pertenece a los estratos 1 y 2, y vive en condiciones de vida humilde. 
Su economía es informal, y se desempeñan en labores como servicio 
doméstico, ventas ambulantes, construcción, empleos por días y la 
mayoría de las madres son cabeza de familia. El nivel educativo de los 
padres de los estudiantes es de primaria en su mayoría y muchos niños 
se ven en la necesidad de trabajar para poder ayudar a sus familias. 
Durante el día nuestros estudiantes están solos en sus casas y en algu-
nas ocasiones viven con personas diferentes a sus padres naturales. 
Las familias viven en arriendo en un alto porcentaje o viven muchas 
familias en una sola casa. La falta de compañía en las tardes, así como 
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la falta de actividades extracurriculares, ha traído como consecuen-
cia que algunos estudiantes consuman sustancias psicoactivas, aluci-
nógenos, alcohol y tabaco, y por este motivo los docentes nos preocu-
pamos especialmente por inculcar buenos valores a nuestros niños, 
para así mejorar su nivel de vida. El modelo pedagógico del colegio es 
el constructivismo, sin embargo, estamos en una transición hacia el 
modelo sociocrítico. El PEI del Colegio La Victoria tiene como título, 
“Formación en valores a través de procesos comunicativos”. 

Objetivos
El objetivo general de esta propuesta es brindar alternativas al uso de 
animales no humanos en las prácticas de laboratorio escolares, con 
el fin de aprender sobre la anatomía y fisiología del sistema digestivo, 
sin causar maltrato a las otras especies. Para alcanzar dicho objetivo 
se trazaron los siguientes objetivos específicos:

•	 Analizar las diferentes alternativas que existen para enseñar 
anatomía y fisiología, evitando el uso de animales no humanos.

•	 Establecer cuáles metodologías pueden ser usadas para enseñar 
anatomía y fisiología, teniendo en cuenta la situación actual de 
la pandemia.

•	 Demostrar mediante una práctica de laboratorio virtual, que 
existen otras metodologías efectivas y alternativas al uso de ani-
males en el laboratorio, con el fin de que los estudiantes aprendan 
anatomía y fisiología del sistema digestivo en la clase de ciencias 
naturales. 

•	 Concientizar a los estudiantes sobre la importancia de respetar 
todas las formas de vida, pues eso nos hace más humanos.
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Perspectiva metodológica
Esta propuesta se basa en una investigación de campo aplicada, ex-
ploratoria, de tipo cualitativo. Para cumplir los objetivos propuestos, 
inicialmente los estudiantes y la docente realizaron una revisión y 
búsqueda de alternativas a los métodos tradicionales de uso de ani-
males en el laboratorio escolar. Para esto se les indicó a los estudian-
tes que podían acceder a la información usando diversas aplicacio-
nes, plataformas y páginas de internet. También se les recordó que el 
tema que íbamos a abordar era el sistema digestivo animal. 

A continuación, la docente realizó un análisis detallado de las di-
ferentes metodologías encontradas, y verificó cuáles eran las más 
apropiadas para enseñar anatomía y fisiología del sistema digestivo, 
teniendo en cuenta que las clases estaban en modalidad virtual sin-
crónica. A partir de esta información, se realizó la planeación de la 
primera clase, en donde inicialmente, se permitió a los niños que ex-
plicaran la tarea, es decir, las alternativas que ellos habían encontra-
do, para abordar la temática del sistema digestivo, sin usar animales 
de laboratorio. En dicha clase, se realizó un consenso con los estu-
diantes para elegir 6 alternativas con el fin de conocer la anatomía y 
fisiología del sistema digestivo animal. De esta forma, se exploraron 
cada una de las alternativas, aprendiendo sobre la temática en cues-
tión. Al finalizar esta sesión, se les indicó a los estudiantes que debían 
completar la encuesta sobre preferencias en cuanto a las 6 alternati-
vas propuestas en la clase 1. Finalmente, los estudiantes realizaron la 
evaluación sobre lo aprendido.

La segunda clase consistió en la explicación por parte de la docente 
sobre el uso de los animales en el laboratorio escolar, escuchando di-
ferentes puntos de vista y opiniones de los niños. Como tarea los es-
tudiantes realizaron un escrito o un dibujo (dependiendo de su elec-
ción), sobre su percepción acerca del uso de animales en el laboratorio.
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Resultados
Para una mejor comprensión, en este apartado, se expondrán los re-
sultados de cada una de las etapas de la propuesta, en el mismo orden 
en que fueron enumeradas en el apartado de perspectiva metodológi-
ca. Durante la búsqueda de alternativas a los métodos tradicionales 
de enseñanza de la anatomía y fisiología del sistema digestivo, inclui-
das las disecciones, se encontraron 4 tipos: Videos (Tabla 1), Software 
(Tabla 2), Juegos interactivos (Tabla 3) y Aplicaciones para hacer di-
secciones virtuales (Tabla 4).

Tabla 1. Videos sobre simulaciones, endoscopias y disecciones del 
sistema digestivo animal.

Enlace Observación Idioma
Acceso

Libre Pago

https://youtu.be/do-
qqXy9W1M Simulación Inglés X

https://youtu.be/1_qJOw-
gpQKE Visible body Inglés X

https://youtu.be/_QYwscAL-
Nng Endoscopia Inglés X

https://youtu.be/zsbo87a-
VwIM Disección oveja Español X

https://youtu.be/FEhQn-
4y2LNQ

Disección de 
cerdo Español X

https://youtu.be/Ab-
wKP3wf-c

Disección       
conejo Español X

https://youtu.be/jRkPcXN-
9VQg

Disección sala-
mandra Español X

https://youtu.be/24ZB-
t4WUiJM

Disección de 
rana hecha   
con resina

NA X
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Enlace Observación Idioma
Acceso

Libre Pago

https://youtube.com/wat-
ch?v=9N27Tj3B4k8&fea-
ture=share

Disección rana 
parte 1. Inglés X

https://youtu.be/8HBg-
MlpIzEk Disección rana 

parte 2. Inglés X

https://youtu.be/NJ-
FKeNKKhP4

Disección rana 
parte 3. Inglés X

https://youtu.be/t5BC-lE-
6h1k Realidad virtual Inglés X

https://www.pbslear-
ningmedia.org/resource/
ec136f4a-aeac-4aad-90c5-
3a7ff15bbe6b/dissection-
101-detailed-frog-dissec-
tion-video-part-2-of-2/  

Disección rana  Inglés X

Fuente: elaboración propia.

Tabla 2. Software para aprender sobre el sistema digestivo de los 
animales.

Enlace Observación Idioma Acceso: 
pago

https://www.visiblebody.com/learn/
digestive/digestive-10-facts Visible body Inglés X

https://lo.cet.ac.il/
player/?document=f-
2b700e4-7bfd-4df8-9630-7350bfc-
132d3&lan-
guage=en&sitekey=horizon  

Atlas Inglés X
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Enlace Observación Idioma Acceso: 
pago

https://sketchfab.com/3d-mo-
dels/disgestive-system-e69c787c-
f4344342a29be3e324d2f8d9   Sketchfab Inglés X

https://youtu.be/90v1mceXCO4 
Digital Frog Dissec-

tion Inglés X

https://emindweb.com/products.
php  eMind Simulation Inglés X

https://youtu.be/CxN4YOr2hHI  Frog Dissection for 
iPad Inglés X

https://youtu.be/alb5UK6tY5E  Visual Anatomy – 
Canine Inglés X

https://youtu.be/9KCA44GZRQg  Cat explorer Inglés X

https://youtu.be/R1RkrS9auPE  Anatomy and Phy-
siology Revealed Inglés X

Fuente: elaboración propia.

Tabla 3. Juegos interactivos sobre el sistema digestivo de los animales.

Enlace Idioma Acceso: 
libre

http://www.klbict.co.uk/interactive/science/diges-
tion2.htm  Inglés X

https://cienciasnaturales.didactalia.net/recurso/apara-
to-digestivo-primaria/7f583ddc-a65a-4d7e-a420-58d578
f9007f  

Español X

https://www.cerebriti.com/juegos-de-aparato+digesti-
vo/tag/mas-recientes/   Español X

https://www.cerebriti.com/juegos-de-ciencias/par-
tes-del-aparato-digestivo  Español X

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 4. Aplicaciones para hacer disecciones virtuales del sistema 
digestivo de los animales.

Enlace Observación Idioma Acceso: 
pago

https://froggy.lbl.gov/cgi-bin/
dissect Inglés X

https://youtu.be/uonZSFg9xTE
Virtual   Frog 

Dissection App Inglés X

https://youtu.be/gjqBA7dhwjA
Biosphere Inglés X

https://www.digigalaxy.net/
anatomy3ds.html DigiGalaxy Inglés X

https://youtu.be/MhI49AefyJY Froggipedia Inglés X

Fuente: elaboración propia.

Posteriormente, se examinaron y se consideraron 6 alternativas di-
ferentes para presentarlas y usarla en las clases virtuales. La figura 
1, muestra las alternativas presentadas a los estudiantes en la clase 
1. Durante la clase 1, se socializaron las diferentes alternativas de las 
cuales se puede hacer uso para aprender sobre el sistema digestivo de 
los animales, tanto las investigadas por el docente, como las investi-
gadas por los estudiantes. Cabe mencionar, que la alternativa 2, hace 
referencia a una aplicación de un atlas, que se encuentra instalada en 
las tabletas que fueron entregadas por la Secretaría de Educación de 
Bogotá al 90% de los estudiantes. 
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Figura 1. Alternativas al uso de animales de laboratorio para apren-
der sobre el sistema digestivo, presentadas en la clase 1.

Fuente: elaboración propia.
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Posteriormente, se presentó y explicó en detalle cada una de las 6 alter-
nativas elegidas para que los niños pudieran realizar la tarea 2. Esa tarea 
consistió en completar la encuesta sobre preferencias de los niños, en 
cuanto a las 6 alternativas propuestas en la clase 1. Las figuras 2 y 3 pre-
sentan un resumen de los resultados de dicha encuesta (figuras 2 y 3).

Figura 2. Resultado de la pregunta sobre las actividades que más les 
gustó, entre las 6 propuestas.

Fuente: elaboración propia.

Figura 3. Resultado de la pregunta sobre las actividades que menos 
les gustó, entre las 6 propuestas.

Fuente: elaboración propia.
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También se incluyó una pregunta abierta, en donde se indagó lo si-
guiente: ¿Cómo le gustaría aprender sobre el sistema digestivo de los 
animales? En general, los estudiantes indican que les gustan mucho 
los juegos y las aplicaciones interactivas.

La tarea 3 fue una evaluación sobre los conocimientos adquiridos du-
rante las clases 1 y 2, acerca del tema estudiado. Esta evaluación se reali-
zó por medio del enlace: (https://es.liveworksheets.com/worksheets/
es/Ciencias_de_la_Naturaleza/El_aparato_digestivo/Aparato_diges-
tivo_gj666352jt), los estudiantes debían desarrollar el cuestionario en 
línea, y enviar sus resultados a la plataforma de Google Classroom. El 
promedio de los resultados fue de 88/100, lo que indica que los estu-
diantes en su mayoría comprendieron la temática sobre la anatomía 
y fisiología general del sistema digestivo, pues se pudo evidenciar que 
aprendieron las principales partes del sistema digestivo de los verte-
brados y la función de cada uno de los órganos que los conforman.

Con el fin de sensibilizar a los niños sobre el uso de los animales en el la-
boratorio, se realizó la clase 2, en donde se explicó cómo se realizaban 
las disecciones escolares años atrás en los colegios. Los estudiantes se 
mostraron muy motivados sobre el tema, y muchos de ellos hicieron 
alusión al video de la campaña “Salvemos a Ralph”, otros niños no lo 
habían visto, pero insistieron en que lo socializáramos y así se hizo. 
Como resultado de dicha clase, se propuso la tarea 3, en la cual los 
niños debían realizar un dibujo o un escrito sobre el uso de los anima-
les en el laboratorio, algunos de los cuales se presentan en la figura 4. 
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Figura 4. Percepción de los estudiantes sobre el uso de los animales 
en el laboratorio.

Fuente: elaboración propia.
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Reflexiones finales 
En este documento se proponen varias alternativas al uso de anima-
les en el laboratorio escolar, específicamente, en lo que se refiere a la 
enseñanza de la anatomía y la fisiología del sistema digestivo animal. 
Entre las estrategias pedagógicas se encuentran videos, juegos, apli-
caciones y programas de software, los cuales ofrecen ventajas didác-
ticas. Sin embargo, es importante destacar que muchas de estas al-
ternativas son en inglés, no todas pueden ser instaladas en todos los 
dispositivos y otras deben ser compradas, características que deben 
ser tenidas en cuenta en el momento de planear su uso.

Por otro lado, durante la clase 1 los estudiantes se mostraron moti-
vados frente a las opciones presentadas, las cuales fueron explicadas 
en detalle. No obstante, es interesante examinar los resultados de la 
encuesta (figuras 2 y 3), los cuales son contradictorios en el sentido 
de que la mayoría indica que lo que más le gustó fue el video de la 
disección de la salamandra (36%), pero un gran porcentaje (20,7%), 
respondió que este video, fue lo que menos les gustó. Después de ana-
lizar estos resultados con los estudiantes, se concluye que se puede 
deber a que para algunos niños fue novedosa la disección del animal, 
pero para otros, fue muy desagradable. 

Cabe destacar que estos niños indican que les agradan las actividades 
en donde el juego está involucrado.   Se concluye que las actividades pro-
puestas para enseñar la anatomía y fisiología del sistema digestivo de 
los animales obtuvieron los resultados esperados, pues así lo demues-
tran la evaluación que se realizó, la cual tuvo un promedio de 88/100. 
Es importante señalar que en la clase 2, los niños se mostraron intere-
sados por el manejo que se les da a los animales en los laboratorios en 
general y pidieron ver el video “Salvemos a Ralph”. Muchos indicaron 
que no conocían sobre esta problemática que afecta el bienestar de al-
gunas especies y durante dicha clase se destacó la responsabilidad mo-
ral que tenemos, para dar un trato humanitario a las otras especies.
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Sin duda alguna, el tratamiento que se les da a los animales por parte 
de las personas tiene que ser un tema que debe ser abordado desde la 
escuela y cualquier excusa que se use, puede verse como una opor-
tunidad para promover la mejora de la calidad de vida de las otras 
especies. Como se ha demostrado, existen muchas otras alternativas 
al uso de animales en el laboratorio escolar, por lo tanto, los docentes 
deben desincentivar las prácticas que otrora, eran comunes y causa-
ban maltrato a los animales no humanos.
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