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La investigación en el aula: Maestros 
que aportan desde los colegios maristas 
es una muestra de la pasión y el com-
promiso de nuestros educadores con la 
innovación y la mejora continua de los 
procesos de aprendizaje. En sus páginas, 
el lector encontrará una valiosa colección 
de investigaciones y reflexiones riguro-
sas que abordan desafíos actuales, como 
el uso de nuevas tecnologías y la imple-
mentación de estrategias para promover 
la inclusión o el desarrollo de habilidades 
para el siglo XXI.

Con este libro pretendemos brindar un 
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tigadores y cualquier persona interesada 
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y los resultados de sus investigaciones, 
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Las urgentes necesidades de un mundo complejo e incierto 
instan a los profesores a crear nuevas formas de concebirse y 
posicionarse ante sus prácticas de aula. 

Arrojados a la existencia sin la posibilidad de escoger el 
tiempo, el lugar, los padres, la familia, el idioma o la cultura; 
hombres y mujeres tenemos que adaptarnos al contexto para 
vivir en medio de los fenómenos naturales y sociales que de-
terminan nuestra estancia en la realidad particular que nos 
correspondió ocupar. No obstante, gracias a que la especie 
humana se encuentra en la cúspide evolutiva de los seres vi-
vos, no estamos condenados a aceptar lo que nos tocó por 
suerte heredar o asumir. Tenemos la maravillosa capacidad 
de comprender y transformar lo que se nos ha dado. En este 
sentido, la educación, la escuela y los docentes se convierten 
en valiosos medios para potenciar las capacidades singulares 
que permitan hacer de este mundo un lugar más propio y ha-
bitable para la humanidad.

No es extraño que el egoísmo y el mal encausado deseo de 
poder ocasionen preocupantes desequilibrios que quebrantan 
las relaciones humanas y el orden de la naturaleza. Podría de-
cirse que la educación no sólo está llamada a procurar el sano 
desarrollo, sino a prestar atención constante a las amenazas de 
interrupción del equilibrio. Es su menester salirle al paso a lo 

Prólogo
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que afecta el adecuado establecimiento del bienestar de la co-
munidad, el cual se construye de forma permanente en las bús-
quedas y los descubrimientos orientados hacia el bien común.

Este aporte bibliográfico revela el trabajo investigativo de un 
grupo de profesores de los colegios Maristas de Colombia y de 
un colegio de Venezuela que ahora consignan sus resultados 
en los subsiguientes capítulos. Ellos participaron durante varios 
meses en un proceso de formación y práctica investigativa con 
la Universidad Pedagógica Nacional. Entendemos este camino 
como un componente que hace parte del diálogo, los desarro-
llos y la interacción que la comunidad de Hermanos Maristas 
ha venido implementando en los últimos años mediante sus 
proyectos de innovación, para que el servicio educativo que 
ofrece a los niños y jóvenes que se le confían, sea realmente 
pertinente y útil en sus vidas.

Los resultados de las prácticas investigativas que se presen-
tan a continuación tienen un valor particular que da relevancia 
a los hallazgos logrados y es la variedad de temas, territorios y 
poblaciones abordadas, reflejando así la dedicación de los au-
tores. Estos hallazgos no solo aportan a la reflexión pedagó-
gica, sino que también delinean posibles rutas para continuar 
con investigaciones futuras que respondan a las necesidades 
educativas emergentes.

Agradecemos la labor de los doctores Pablo Páramo y An-
drea Burbano como formadores y mentores de este grupo de 
docentes Maristas. Además, ambos son los editores académi-
cos de este libro. Su experticia en el campo investigativo y el 
acertado acompañamiento brindado, arrojan como buena evi-
dencia este material, que enriquece tanto a los profesores par-
ticipantes como a otros colegas, demostrando que se puede y 
debe hacer investigación pedagógica desde el aula. 

El libro inicia con la presentación de las líneas de trabajo que 
se pueden indagar en el aula, basándose en un análisis siste-
mático y riguroso que invita a nuevas profundizaciones y desa-
fía a los actuales profesores a seguir reflexionando en torno a 
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temas relevantes. Este capítulo fue escrito por los editores aca-
démicos, a quienes agradecemos este interesante producto.

Posteriormente, se desarrollan siete capítulos en los cuales 
los docentes investigadores reflexionan sobre los problemas 
que surgen en su ejercicio pedagógico. De esta manera, se 
abordan exploraciones como el aprendizaje cooperativo y la 
cohesión de grupo, la autoevaluación en el proceso de ense-
ñanza, el aporte del aprendizaje cooperativo en los estudiantes 
con barreras para el aprendizaje, el conocimiento en la era di-
gital, las emociones y la educación, la comprensión lectora y el 
aprendizaje, y el pensamiento matemático en el preescolar.

Ante este rico y variopinto aporte de nuestros docentes, 
los colegios Maristas se enorgullecen de contar con personas 
que dedicaron un tiempo significativo a la reflexión, el estudio 
y la escritura; esfuerzos que ahora entregamos a la comuni-
dad académica. Somos conscientes de que hasta ahora hemos 
dado un primer paso, que se ampliará con otros docentes que 
decidan reflexionar sobre su práctica en el aula para producir 
investigaciones que permitan responder a las necesidades de 
los estudiantes que nos corresponde educar en medio de este 
cambiante mundo.

Para finalizar con broche de oro este libro, hemos invitado 
al doctor Juan Luis Fuentes, de la Universidad Complutense 
de Madrid, y a la doctora Tania García-Bermejo, de la Univer-
sidad Nacional de Educación a Distancia de España, quienes 
han escrito un capítulo sobre las conversaciones éticas como 
fundamento de la educación moral. Sin duda que, al contar con 
la participación de estos autores internacionales, se enriquece 
el nivel de nuestro producto bibliográfico ya que su vasta expe-
riencia investigativa dialoga con la de nuestros autores y moti-
va su trabajo.

La determinación histórica que nos correspondió vivir no 
puede condenarnos a aceptar y cohonestar con las divisiones 
que dificultan las relaciones adecuadas entre hombres y muje-
res. Esperamos que la lectura reposada de este libro colabore 
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para entender que nos resistimos a conformarnos con la reali-
dad tal como la encontramos. Es posible transformarla si la ob-
servamos desde una perspectiva diferente a través de la inves-
tigación, que se erige como una condición fundamental para 
hacer de este mundo un lugar justo y equilibrado. Esta tarea 
recae con un alto grado de responsabilidad sobre la educación 
y los educadores, nosotros proponemos posibles respuestas; 
algunas de ellas las tienen ahora en sus manos.

H. Leonardo Yepes Núñez, Ph.D.
Coordinador Nacional del Departamento 

de Misión Educativa Marista, Colombia
Provincia Norandina
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Pablo Páramo Ph. D.1
Andrea Burbano Ph. D.2

Introducción
La Investigación en el Aula es un enfoque metodológico que tie-
ne como propósito fundamental contribuir al desarrollo y cons-
trucción de la teoría pedagógica sobre la educación. Lejos de 
concebir cada proyecto de investigación como un evento aislado 
o único, su valor radica en la capacidad para generar conocimien-
to colectivo que enriquece y amplía la comprensión teórica de los 
procesos educativos. Los maestros, como investigadores, juegan 
un rol central en este proceso, ya que están en contacto directo 
con las dinámicas reales del aula, lo que les permite identificar 
problemas, aplicar soluciones y generar conocimiento relevante.

El principal objetivo de la Investigación en el Aula es con-
tribuir a la construcción de una teoría pedagógica sólida y 
contextualizada que responda a las realidades y desafíos del 
sistema educativo. A través de la investigación sistemática, 
los maestros-investigadores pueden examinar de manera crí-
tica sus prácticas, identificar patrones recurrentes y evaluar el 

1 Profesor de la Universidad Pedagógica Nacional.
2 Profesora de la Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca.

Capítulo

1 La Investigación 
en el Aula
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impacto de sus intervenciones pedagógicas. Este proceso no 
se limita a la resolución de problemas específicos en contex-
tos particulares, sino que busca extraer principios generales 
que puedan ser aplicados y adaptados en otros contextos, la 
ciencia trata de establecer regularidades en los fenómenos, 
sin enforcarse en las particularidades.

En este sentido, cada investigación no se entiende como un 
fenómeno aislado o único, sino como una pieza que contribu-
ye a un cuerpo de conocimiento más amplio. Los resultados 
obtenidos en un aula determinada pueden ser contrastados, 
discutidos y compartidos con otros investigadores, alimentan-
do una construcción colectiva de teoría. De esta manera, la In-
vestigación en el Aula se convierte en un proceso continuo de 
investigación y mejora que contribuye al desarrollo de marcos 
teóricos aplicables a diversas realidades educativas.

En consecuencia, es crucial entender que la Investigación en 
el Aula no es solo un enfoque metodológico individual, sino 
que en sí misma constituye una gran línea de investigación pe-
dagógica y, por tanto, un trabajo colectivo. En ella, los maestros 
no deben participar de manera aislada, sino que han de formar 
una comunidad de investigadores, provenientes de distintas 
latitudes, para compartir sus hallazgos y propuestas. Esta cons-
trucción colectiva de conocimiento permite que las experien-
cias individuales se integren en un marco teórico más amplio 
que, a su vez, puede ser utilizado para guiar futuras investiga-
ciones y mejorar las prácticas pedagógicas.

Cuando los maestros investigan sus prácticas en el aula es-
tán contribuyendo a un proceso más amplio en el que diversos 
investigadores colaboran para la creación de nuevas perspec-
tivas pedagógicas. Este enfoque colaborativo es fundamental 
para evitar la fragmentación del conocimiento y permitir que los 
hallazgos locales, limitados a un contexto particular, sean va-
liosos para otros educadores y teóricos en distintos entornos. 

Las sublíneas de investigación que integran la Investigación 
en el Aula, como la motivación en la educación preescolar, el 
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aprendizaje activo, la gamificación, el stem, etc., no se deben ver 
como esfuerzos aislados. Si bien cada proyecto de investiga-
ción tiene su enfoque y particularidades, todos ellos se interre-
lacionan y aportan al avance colectivo del conocimiento peda-
gógico. Esto es lo que enriquece el concepto de Investigación 
en el Aula. Cada estudio, por más pequeño o específico que 
sea, aunque riguroso en su metodología, tiene el potencial de 
generar aportes significativos para la construcción de teorías 
educativas aplicables en contextos más amplios.

Entonces, el desafío para los maestros-investigadores es 
entender que sus proyectos individuales son parte de una ca-
dena mayor de conocimiento. Las experiencias que recogen en 
sus aulas deben ser compartidas, debatidas y puestas en diálo-
go con otras investigaciones, permitiendo la retroalimentación 
y la evolución del pensamiento pedagógico. Esto ayuda a evitar 
la percepción de que cada investigación es única o irrepetible, 
cuando en realidad lo que se busca es generalizar principios 
que puedan guiar las prácticas en otras aulas y contextos.

La idea central es que la Investigación en el Aula tiene un rol 
doble: por un lado, es una herramienta para la mejora inmediata 
de la práctica docente en un contexto específico, que puede ser 
el salón de clase o la asignatura que ofrece el docente, y por otro, 
es un proceso generador de conocimiento teórico más amplio. 
Esta dualidad la convierte en sí misma en una macro línea de in-
vestigación de la pedagogía, la cual se desarrolla en varias líneas, 
con gran potencial para transformar la educación. Cada maes-
tro que investiga su práctica está aportando no solo a la mejora 
de su aula, sino también al avance del entendimiento teórico de 
cómo se aprende y enseña en diferentes contextos.

Evolución de la Investigación en el Aula: 
identificación de líneas y tendencias pedagógicas
En los últimos años, la Investigación en el Aula ha emergido 
como un pilar fundamental para mejorar la calidad de la educa-
ción en diversos niveles, desde la educación preescolar hasta 
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la superior. El interés por proponer y evaluar estrategias didác-
ticas orientadas a mejorar la enseñanza de diversos tópicos en 
la formación estudiantil ha dado lugar a líneas de investigación, 
ubicadas en la macro línea de Investigación en el Aula, las cua-
les agrupan los intereses de los investigadores en pedagogía, 
recogen una tradición investigativa y, a la vez, generan proyec-
tos de investigación con proyección en el tiempo e impacto en 
la comunidad académica y en la sociedad educativa en general. 
De esta manera, estas líneas de investigación se constituyen en 
espacios de construcción de conocimiento ligados a las necesi-
dades del entorno educativo, al desarrollo del conocimiento en el 
área de interés y a los intereses de los grupos académicos.

Las diferentes líneas de investigación que hemos identifica-
do dentro del campo de la Investigación en el Aula, a partir de 
la revisión de la literatura científica, abordan una amplia gama 
de aspectos del proceso de enseñanza-aprendizaje, utilizando 
enfoques innovadores que integran tanto metodologías peda-
gógicas avanzadas como tecnologías emergentes. La identifi-
cación de las líneas de Investigación en el Aula se llevó a cabo 
mediante la revisión de las bases de datos Scopus y Scielo, que 
agrupan revistas especializadas en pedagogía y educación, uti-
lizando palabras calve que incluían Investigación en el Aula, 
pedagogía, educación, entre otras, dentro de una ventana de 
observación de 10 años. También nos valimos de la Inteligencia 
Artificial (IA) para facilitar el trabajo de agrupación de las publi-
caciones identificadas. 

En el contexto anteriormente mencionado, la exploración que 
hacemos en este capítulo de la literatura científica sobre la Inves-
tigación en el Aula reviste gran importancia, por cuanto no solo 
permite acceder a las investigaciones más recientes y basadas 
en evidencia sobre metodologías educativas innovadoras, sino 
porque orienta a los nuevos investigadores sobre los problemas 
que conforman cada línea de investigación, sus metodologías y 
hallazgos, lo cual permite a los maestros investigadores articular 
su trabajo y contribuir al desarrollo de cada línea de investigación.  
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El desarrollo del conocimiento en cada una de las líneas que 
se vienen desarrollando en la Investigación en el Aula fortalece 
la capacidad de aplicar prácticas pedagógicas más efectivas y 
proporciona a los maestros una comprensión más profunda de 
los factores que influyen en el aprendizaje de los estudiantes. Al 
estar al tanto de los avances en la investigación, los docentes 
pueden ajustar sus estrategias didácticas de acuerdo con las ne-
cesidades específicas de sus estudiantes y el contexto educati-
vo, mejorando así la motivación, el compromiso y el rendimiento 
académico dentro del aula. 

 Este capítulo presenta y analiza estas líneas de investiga-
ción, destacando de cada una sus objetivos, métodos, áreas 
de trabajo y efectividad, para ofrecer una visión comprensiva 
del estado actual de la educación basada en evidencia, lo cual 
soportamos con referencias dentro de cada línea. Con el aná-
lisis de las principales líneas de investigación en la actualidad 
pretendemos motivar a los investigadores a seguir exploran-
do los problemas que han identificado en cada una de ellas, 
enriqueciendo el campo del conocimiento y, por consiguiente, 
contribuyendo a la mejora de la calidad educativa.

Mejora de la motivación en la educación preescolar
Una de las líneas de investigación más prominentes es la me-
jora de la motivación en la educación preescolar, la cual utiliza 
metodologías activas, como el aprendizaje basado en proyec-
tos y el aprendizaje cooperativo, para estimular el interés y la 
participación de los estudiantes más jóvenes. Investigaciones 
recientes han demostrado que estas metodologías pueden au-
mentar significativamente la motivación de los niños, teniendo 
en cuenta la variabilidad en la conducta dentro de los diferentes 
grupos de estudiantes (Kvintova et al., 2022).

Propósito: Esta línea de investigación se centra en la imple-
mentación de metodologías activas, como el aprendizaje ba-
sado en proyectos y el aprendizaje cooperativo, para mejorar 
la motivación de los estudiantes en la educación preescolar El 
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enfoque en la motivación intrínseca busca fomentar un am-
biente de aprendizaje que estimule el interés y la participación 
activa de los niños.

Métodos: Los métodos seleccionados para trabajar son 
aquellos que generan interés, participación activa y una ex-
periencia positiva en el entorno de aprendizaje. Se centran en 
crear un entorno de aprendizaje atractivo, adaptado a las nece-
sidades y curiosidades de los niños. Al fomentar la autonomía, 
el juego, el refuerzo positivo, la exploración y la creatividad, los 
educadores pueden estimular una motivación intrínseca en los 
niños, sentando las bases para un aprendizaje positivo y dura-
dero (Sánchez & Morales, 2017). 

Áreas trabajadas: Las áreas principales incluyen la motivación 
intrínseca (Ryan & Deci, 2020), las diferencias de género en la 
motivación y el impacto del entorno en la motivación de los es-
tudiantes (Dangis et al., 2023).

Efectividad: Los estudios muestran que estas metodologías 
activas, donde se fomenta la autonomía, el juego, el refuerzo 
positivo, la exploración y la creatividad, son efectivas para incre-
mentar la motivación de los estudiantes, con variaciones signi-
ficativas según el género y el entorno educativo (Bergan & Laiti, 
2023; Macián-González & Tejada, 2020) 

Uso del entorno de aprendizaje personal para el 
aprendizaje autorregulado
Otra línea de investigación relevante es el uso del entorno de 
aprendizaje personal (PLE) para apoyar el aprendizaje autorre-
gulado. Los PLEs permiten a los estudiantes personalizar su 
proceso de aprendizaje, facilitando la integración del aprendi-
zaje formal e informal y mejorando su compromiso académi-
co. Esta investigación ha identificado que los PLEs son efica-
ces para promover la autorregulación y la personalización del 
aprendizaje, resultando en mejoras en el rendimiento acadé-
mico (Chaves et al., 2015).
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Propósito: Esta línea investiga cómo los entornos de apren-
dizaje personal (PLEs) pueden apoyar las estrategias de apren-
dizaje autorregulado (SRL). La personalización del aprendizaje 
y la apropiación del proceso por parte de los estudiantes son 
aspectos clave en esta investigación (Castañeda et al., 2016).

Métodos: Se utiliza una revisión sistemática de la literatura 
para categorizar los principales hallazgos en torno a los PLEs, 
incluyendo su adopción, integración y eficacia, como herra-
mientas de apoyo al aprendizaje autorregulado con resultados 
positivos en la aplicación educativa de las comunidades virtua-
les y los entornos personales de aprendizaje (Cabero, 2013).

Áreas trabajadas: Se exploran áreas como la personalización 
del aprendizaje, la integración del aprendizaje formal e informal 
y el uso de plataformas digitales como herramientas de reco-
mendación y soporte para los estudiantes (Chaves et al., 2016).

Efectividad: Los resultados indican que los PLEs son efecti-
vos en la promoción de la autorregulación y el uso de entornos 
personales de aprendizaje, mejorando el compromiso y el ren-
dimiento académico de los estudiantes (Tzavara et al., 2023).

Aprendizaje activo y gestión personalizada en 
ecosistemas digitales
La gestión personalizada del aprendizaje en ecosistemas di-
gitales es otra área en crecimiento. Islas y Carranza (2017) 
examinan cómo actúan los ecosistemas digitales y su mani-
festación en el aprendizaje. La investigación incorpora en sus 
análisis las metodologías activas, apoyadas por herramientas 
de análisis de datos y minería de datos educativos, para opti-
mizar el proceso de enseñanza-aprendizaje en la educación, 
con un enfoque en el compromiso académico y la adaptación 
personalizada a las necesidades de los estudiantes. Esta in-
vestigación ha destacado que la combinación de tecnologías 
avanzadas y metodologías activas puede tener un impacto 
significativo en el rendimiento académico.
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Propósito: Identificar los factores que influyen en el éxito del 
aprendizaje activo dentro de ecosistemas digitales en la educa-
ción con el fin de optimizar los procesos de enseñanza-apren-
dizaje en el aula (Nguyen et al., 2023). 

Métodos: Se emplean herramientas como análisis de datos, 
narraciones digitales, datos educativos y los árboles de deci-
sión para evaluar el impacto de las metodologías activas en el 
rendimiento académico de los estudiantes (Sarnok et al., 2019).

Áreas trabajadas: Las principales áreas incluyen el compro-
miso académico, la personalización del aprendizaje y la adap-
tación de la enseñanza a las necesidades individuales de los 
estudiantes (Aguilar et al., 2024).

Efectividad: Los resultados muestran que las metodologías 
activas tienen un impacto positivo en el aprendizaje, especial-
mente cuando se centran en el compromiso continuo y la per-
sonalización del proceso educativo (Pardo-Baldoví et al., 2023).

Aprendizaje basado en la investigación
El aprendizaje basado en la investigación también se ha identi-
ficado como una estrategia clave para el desarrollo de habilida-
des científicas y de resolución de problemas en los estudiantes. 
Espinel-Guadalupe et al. (2016) destacan que esta metodología 
fomenta un aprendizaje más autónomo y crítico, permitiendo 
a los estudiantes aplicar el conocimiento teórico a problemas 
prácticos y reales. Este enfoque ha sido particularmente efecti-
vo en la educación científica donde los estudiantes desarrollan 
habilidades metacognitivas y científicas necesarias para su for-
mación integral.

Propósito: Esta línea explora cómo la gestión del aprendizaje 
basado en la investigación puede contribuir a la formación inte-
gral de los estudiantes, desarrollando habilidades científicas de 
resolución de problemas e indagación en el proceso educativo 
(Iglesias & Tejada, 2024).

Métodos: En esta línea de investigación se han empleado 
varios métodos que promueven la indagación activa, el pensa-
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miento crítico y el desarrollo de habilidades de investigación en 
los estudiantes, incluyendo el trabajo autónomo y en equipo, 
así como el uso de herramientas tecnológicas y colaborativas 
que facilitan el acceso a recursos, la comunicación y la presen-
tación efectiva de resultados (Rivadeneira & Silva, 2017). 

Áreas de trabajo y efectividad: Los resultados de estos es-
tudios indican que la implementación de metodologías activas 
en la educación es efectiva para aumentar la motivación de los 
estudiantes (Eraso et al., 2014). 

Aprendizaje cooperativo en la educación básica y 
superior
Además, el aprendizaje cooperativo se ha investigado como 
herramienta para mejorar la competencia social y el desarrollo 
de habilidades interpersonales. Pérez et al. (2022) encuentran 
que el aprendizaje cooperativo fomenta la colaboración y me-
jora el rendimiento académico mediante la incorporación de 
modelos pedagógicos, lo cual genera un impacto positivo en la 
competencia social y el aprendizaje de los estudiantes.

Propósito: El aprendizaje cooperativo se considera una he-
rramienta innovadora en la educación, enfocándose en la pro-
moción de la colaboración y la gestión del conocimiento en el 
aula (Correa-Gurtubay & Osses-Sánchez, 2023).

Métodos: Los estudios se basan en métodos diseñados para 
fomentar la interacción colaborativa entre los estudiantes y faci-
litar la construcción conjunta de conocimiento, de esta forma se 
aprovecha la diversidad de ideas y habilidades dentro del grupo, 
se mejora el rendimiento académico y se desarrollan habilidades 
sociales importantes en los estudiantes (Azorín, 2018). 

Áreas de trabajo y efectividad: Los resultados muestran 
que el aprendizaje cooperativo mejora significativamente el 
rendimiento académico y el desarrollo de habilidades sociales 
en los estudiantes, siendo especialmente efectivo en la for-
mación de futuros docentes (Carrasco et al., 2019; Martínez & 
Sánchez, 2020). 
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Aprendizaje-servicio y su impacto en la 
competencia social
La línea de investigación sobre el aprendizaje-servicio examina 
cómo la combinación de este con modelos pedagógicos, como 
la educación deportiva, impacta en la competencia social de los 
estudiantes y en su aprendizaje general. Estudios como el de 
Fuentes et al. (2020) han demostrado que esta metodología 
mejora tanto las habilidades académicas como las sociales, 
creando un ambiente de aprendizaje positivo que apoya el de-
sarrollo socioemocional.

Propósito: Esta línea de investigación analiza cómo el apren-
dizaje-servicio combinado con modelos pedagógicos impacta 
en el desarrollo de la competencia social y en el aprendizaje de 
los estudiantes (Pérez & Ochoa, 2017).

Métodos: Los métodos utilizados están orientados a la ac-
ción, la reflexión y el compromiso con la comunidad, algunos de 
estos se apoyan en el uso de tecnologías digitales, lo cual tiene 
un impacto significativo en el desarrollo de la competencia so-
cial de los estudiantes (García-Gutiérrez & Ruiz-Corbella, 2020; 
Rodríguez-Gallego & Ordóñez-Sierra, 2015). 

Áreas de trabajo y efectividad: Los resultados indican que 
el aprendizaje-servicio es efectivo para mejorar tanto la com-
petencia social como el conocimiento académico de los estu-
diantes, proporcionando un entorno positivo para el desarrollo 
socioemocional (Mayer & Perozzo, 2021; Vázquez, 2015).

Aula invertida en el aprendizaje 
La investigación sobre el modelo de aula invertida en la edu-
cación se centra en su efectividad para mejorar el proceso de 
aprendizaje. Estudios demuestran que el aula invertida mejora 
la motivación, la autorregulación y el rendimiento académico de 
los estudiantes, especialmente en cursos que requieren altos 
niveles de comprensión conceptual (Carrasco, 2022).
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Propósito: El objetivo de esta línea de investigación es eva-
luar la efectividad del modelo de aula invertida en el aprendiza-
je al cambiar el enfoque tradicional de enseñanza, en el que la 
instrucción directa ocurre en el aula y las tareas se realizan en 
casa (Campillo et al., 2019; Aguayo et al., 2019).

Métodos: Los estudiantes se preparan fuera del aula, gene-
ralmente observando videos educativos, leyendo materiales o 
participando en actividades interactivas en línea, mientras que el 
tiempo de clase se dedica a la aplicación práctica del conocimien-
to a través de actividades más activas y colaborativas. En suma, 
combinan el aprendizaje independiente con la práctica activa en 
el aula. La combinación de instrucción digital fuera de clase y 
el uso de actividades prácticas y colaborativas en aula refuerza 
el aprendizaje y mejora la comprensión, fomentando al mismo 
tiempo habilidades críticas y sociales (Alvarracín et al., 2022).

Áreas de trabajo y efectividad: La investigación concluye que 
el aula invertida es una metodología efectiva para mejorar el ren-
dimiento académico y la motivación de los estudiantes, particu-
larmente en áreas de estudio que requieren un alto nivel de com-
prensión conceptual (Escudero-Nahón & Mercado, 2019).

Blended learning (b-learning)
La línea de investigación sobre el aprendizaje mixto (b-learning) 
explora su adopción y efectividad en la educación superior, es-
pecialmente en la enseñanza de idiomas y otras disciplinas aca-
démicas. Investigaciones como la de Turpo-Gebera et al. (2024) 
han demostrado que el b-learning mejora la comprensión de 
temas complejos por parte de los estudiantes y aumenta sus 
habilidades comunicativas al integrar entornos de aprendizaje 
presencial y en línea.

Propósitos: Investigar la adopción y apropiación del aprendi-
zaje mixto (b-learning) por parte de los docentes de educación 
superior y su aplicación en el proceso de enseñanza (Chamo, 
et al., 2023). 
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Características: Combinación de enseñanza presencial y vir-
tual. Integración de Tecnologías de la Información y la Comu-
nicación (tic) para facilitar el aprendizaje y la enseñanza. Apli-
cación en diversos contextos educativos, desde idiomas hasta 
educación superior.

Métodos Empleados: Revisión sistemática de la literatura 
en bases de datos académicas (Scopus, Web of Science, eric). 
Análisis factorial exploratorio y confirmatorio. Estudios experi-
mentales y cuasi-experimentales para medir la efectividad del 
aprendizaje híbrido.

Áreas de trabajo: Educación superior, usualmente en univer-
sidades (Remesal et al., 2024). Enseñanza de idiomas (inglés 
como segunda lengua). Diversas disciplinas académicas en 
contextos educativos mixtos.

Efectividad reportada: Mejora la comprensión de temas y el 
desarrollo de habilidades comunicativas. Fomenta la flexibili-
dad, la autonomía y la colaboración entre los estudiantes. Im-
pacta positivamente la motivación, la participación y el rendi-
miento académico (Cabezas et al., 2023).

Educación Híbrida
En cuanto a la educación híbrida, el b-learning, la educación 
virtual y el aula invertida, investigaciones como las de Coli-
na-Ysea et al. (2024) han demostrado que estas metodolo-
gías pueden mejorar la motivación, la autorregulación y el 
rendimiento académico, especialmente en entornos donde la 
interacción presencial es limitada o se complementa con he-
rramientas digitales. Finalmente, la integración de enfoques 
innovadores como la gamificación y la educación stem subra-
yan la importancia de metodologías centradas en el estudian-
te, que promueven tanto el aprendizaje activo como el desa-
rrollo de competencias esenciales para el siglo xxi.

Propósitos: Analizar el impacto del aprendizaje híbrido en di-
versas disciplinas, como la enseñanza del inglés, con fines espe-



Capítulo 1. La Investigación en el Aula

[ 23 ]

cíficos y en relación con la formación docente. Evaluar cómo los 
factores sociodemográficos influyen en el aprendizaje híbrido.

Características:. Combina enseñanza presencial con activi-
dades en línea. Flexibilidad en la adaptación de metodologías 
de enseñanza según las necesidades del estudiante.

Métodos empleados: Revisión sistemática de la literatura 
para identificar estudios relevantes. Encuestas y análisis de 
datos sociodemográficos. Evaluación de programas híbridos 
mediante análisis cualitativos y cuantitativos (Díaz et al., 2020).

Áreas de trabajo: Educación media y superior, especialmen-
te en la enseñanza de idiomas. Formación de profesores y de-
sarrollo de competencias comunicativas.

Efectividad Reportada: Mejora las habilidades lingüísticas y 
las competencias comunicativas. Promueve la autonomía, la 
flexibilidad y la colaboración. Permite identificar desafíos como 
la desmotivación y los problemas técnicos (Şahin et al., 2024).

Educación virtual
La investigación sobre la educación virtual cobró gran relevancia 
durante la pandemia de covid-19, centrándose en el impacto en 
la enseñanza de las ciencias y en la colaboración docente en en-
tornos digitales. El estudio de Calderón-Zamora y Vargas-Ovie-
do (2024) ha destacado el aumento en el uso de metodologías 
innovadoras como las aulas invertidas y la mejora de las compe-
tencias digitales de los docentes durante este período.

Propósitos: Investigar el impacto del confinamiento por co-
vid-19 en la enseñanza de las ciencias (física y química) me-
diante educación virtual. Promover la colaboración docente en 
entornos virtuales y mejorar las competencias digitales para la 
enseñanza en línea.

Características: Uso intensivo de tic y plataformas en línea 
para impartir educación. Enfoque en la adaptación de méto-
dos de enseñanza tradicionales a formatos virtuales (Peñarru-
bia-Lozano et al., 2021).
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Métodos empleados: Encuestas a profesores y análisis de 
cambios metodológicos. Revisión sistemática de estudios 
sobre colaboración docente y uso de tic. Análisis cualitativos 
basados en entrevistas y cuestionarios (Macías Villarreal et al., 
2024).

Áreas de trabajo: Educación secundaria (ciencias) y educa-
ción superior. Formación docente y desarrollo de competencias 
digitales (Mousavi et al., 2021). 

Efectividad reportada: Incremento en el uso de metodologías 
innovadoras como el aula invertida. Mejora en las competen-
cias digitales de los docentes. Se presentan desafíos relaciona-
dos con la adaptación y disponibilidad de tecnología (Alvarez 
et al., 2023).

¡Eso es lo que me gusta!
Esta línea de investigación examina las perspectivas de los ni-
ños sobre las prácticas de enseñanza que promueven el disfru-
te en la educación. Tseng et al. (2022) encontraron que las prác-
ticas que se alinean con las preferencias de los niños, como el 
aprendizaje cooperativo y las tareas diferenciadas, aumentan 
significativamente su disfrute y participación en las clases.

Propósitos: Explorar las perspectivas de los niños sobre las 
prácticas de enseñanza que fomentan el disfrute en la educa-
ción matemática. Evaluar en qué medida se aplican estas prác-
ticas en el ejercicio diario (Sasidharan & Kareem, 2024).

Características: Enfoque en las preferencias de los niños 
para identificar prácticas que aumenten su disfrute y participa-
ción. Inclusión de métodos de aprendizaje cooperativo y tareas 
diferenciadas (Ficapal-Cusí et al., 2024).

Métodos empleados: Grupos focales con niños para identi-
ficar prácticas de enseñanza agradables. Observación de cla-
ses y análisis inductivo de las prácticas empleadas (Wang et al., 
2023).

Áreas de trabajo: Educación primaria. 
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Efectividad reportada: Identificación de prácticas efectivas 
para promover el disfrute y la participación en educación. Ma-
yor uso de métodos que apoyan el aprendizaje exploratorio y el 
aprendizaje individual (Li et al., 2024).

Felicidad y conflictos
La investigación sobre la felicidad y los conflictos explora cómo 
la argumentación dialógica, basada en la literatura de tradición 
oral, puede utilizarse para resolver conflictos escolares a través 
de recursos digitales. Eom (2023) demuestra que la integración 
de narrativas literarias con herramientas digitales fomenta las 
habilidades argumentativas de los niños y contribuye a la reso-
lución democrática de conflictos en el aula.

Propósitos: Investigar la argumentación dialógica infantil, en 
relación con la literatura de tradición oral, para la resolución de 
conflictos escolares utilizando recursos digitales.

Características: Uso de narrativas literarias y recursos digita-
les para fomentar la imaginación argumentativa y la resolución 
de conflictos. Integración de tecnologías para el empodera-
miento y la participación estudiantil (Saal et al., 2024).

Métodos empleados: Estudio de casos múltiples con análisis 
microetnográfico de la producción discursiva. Uso de matrices 
y mapas lógico-argumentativos para analizar la argumentación 
(Masduki et al., 2024).

Áreas de trabajo: Educación primaria, en el contexto de reso-
lución de conflictos escolares (Lin & Chiao, 2024).

Efectividad reportada: Desarrollo democrático y emancipador 
de la argumentación infantil. Mejora en la comprensión y resolu-
ción de conflictos a través de la literatura y el uso de tecnología 
(Abdelfattah et al., 2023).

Gamificación
La línea de investigación sobre la gamificación explora cómo 
la incorporación de elementos lúdicos en entornos educativos 
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afecta la motivación, el aprendizaje y la participación de los es-
tudiantes. El estudio de López Núñez et al. (2023) revela que la 
gamificación puede mejorar la motivación intrínseca y el rendi-
miento académico, aunque también requiere un diseño cuida-
doso para evitar posibles efectos negativos.

Propósitos: Explorar cómo la gamificación afecta la moti-
vación, el aprendizaje y el compromiso de los estudiantes en 
diversos niveles educativos (educación primaria, secundaria 
y superior) y en ambientes rurales (Panyajamorn et al., 2022). 
Identificar los elementos gamificados que pueden tener efec-
tos negativos (o mixtos) y proponer modelos instruccionales 
que minimicen estos efectos adversos. Promover hábitos sa-
ludables, competencias emprendedoras y mejorar la participa-
ción y motivación a través de estrategias gamificadas (Mese & 
Dursun, 2018).

Características: Uso de estrategias lúdicas como puntos, in-
signias, tablas de clasificación y dinámicas de juego para mejo-
rar la experiencia educativa. Fomento de entornos de aprendi-
zaje colaborativos y competitivos. Aplicación de metodologías 
de aprendizaje activo, como aprendizaje basado en problemas, 
aprendizaje basado en proyectos y aprendizaje cooperativo, 
combinadas con elementos de gamificación en distintos nive-
les de educación (Priyaadharshini & Maiti, 2023).

Métodos empleados: Revisión sistemática de la literatura utili-
zando protocolos como prisma para identificar estudios relevan-
tes sobre gamificación. Métodos mixtos (cualitativos y cuantitati-
vos) para evaluar el impacto de la gamificación en el aprendizaje 
y la motivación de los estudiantes. Implementación de estudios 
experimentales y cuasi-experimentales en entornos educativos 
para observar la eficacia de las estrategias gamificadas.

Áreas de trabajo: Educación infantil y primaria, con enfoque 
en el desarrollo de competencias sociales y emocionales, así 
como el aprendizaje académico. Educación superior, espe-
cialmente en formación de profesores y en disciplinas como 
marketing, entre otras, que buscan innovar en métodos de en-
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señanza. Programas de desarrollo de competencias emprende-
doras y hábitos saludables.

Efectividad reportada: La gamificación ha mostrado resultados 
positivos en la motivación intrínseca de los estudiantes, el com-
promiso académico y la mejora del aprendizaje. Las experien-
cias gamificadas mejoran el ambiente de aprendizaje, fomentan 
la colaboración y aumentan el interés y la participación de los 
estudiantes. Sin embargo, se han reportado también efectos ne-
gativos o mixtos como la dependencia excesiva de elementos 
gamificados, lo que implica que las experiencias de gamificación 
requieren de un diseño ético y pedagógicamente responsable 
(Qiao et al., 2023).

Ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas (stem)
La línea de investigación en educación stem se centra en la inte-
gración de la ciencia, la tecnología, la ingeniería y las matemáti-
cas para desarrollar habilidades del siglo xxi. El trabajo de York 
et al. (2024) sugiere que el aprendizaje basado en proyectos y 
el uso de tecnologías emergentes, como la realidad virtual, me-
joran significativamente las habilidades cognitivas y afectivas 
de los estudiantes en disciplinas stem.

Propósitos: Desarrollar habilidades del siglo xxi mediante la 
integración de disciplinas stem (ciencia, tecnología, ingeniería y 
matemáticas). Mejorar las prácticas educativas de los profeso-
res en áreas stem, incorporando enfoques innovadores como el 
aprendizaje basado en proyectos y la realidad virtual. Evaluar 
la efectividad de diferentes metodologías de enseñanza en la 
mejora de competencias stem (Adler et al., 2024).

Características: Fomento de un aprendizaje integrado que 
combina diferentes disciplinas stem para resolver problemas 
reales. Uso de tecnologías emergentes como la realidad virtual 
para crear experiencias de aprendizaje inmersivas y participa-
tivas. Integración de estrategias del aprendizaje activo, como 
el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje basado en 
problemas y el aprendizaje colaborativo (Yildirim, 2024).
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Métodos empleados: Revisión sistemática de la literatura para 
identificar mejores prácticas y áreas de innovación en la educa-
ción stem. Uso de metodologías cualitativas, cuantitativas y mixtas 
para analizar el impacto de las estrategias educativas stem en la 
motivación y el aprendizaje de los estudiantes. Experimentación 
en entornos de aula, incluyendo el uso de tecnologías digitales 
y la implementación de programas de formación de profesores.

Áreas de trabajo: Educación primaria y secundaria, con én-
fasis en la integración de disciplinas stem para mejorar las ha-
bilidades científicas y técnicas de los estudiantes. Educación 
superior, en particular en la formación de futuros profesores y 
en la implementación de programas educativos innovadores. 
Utilización de herramientas tecnológicas avanzadas (como la 
realidad virtual y la analítica de aprendizaje) para mejorar la ins-
trucción stem (Boyle et al., 2024).

Efectividad reportada: La integración de enfoques stem en la 
educación mejora significativamente la motivación, el compro-
miso y el rendimiento de los estudiantes. El aprendizaje basado 
en el diseño es una estrategia eficaz para la integración disci-
plinaria en la educación stem. La realidad virtual y otras herra-
mientas tecnológicas han mostrado resultados positivos en la 
mejora de habilidades cognitivas y afectivas de los estudiantes, 
aunque existen desafíos relacionados con la infraestructura 
tecnológica y la capacitación docente (Yang et al., 2024).

Conclusiones
Las diversas líneas de Investigación en el Aula, identificadas en 
la literatura científica y analizadas en este capítulo, han demos-
trado su importancia en la mejora de la educación a través de 
enfoques innovadores y metodologías basadas en evidencia. 
Los principales logros incluyen el aumento significativo de la 
motivación y el compromiso de los estudiantes, la promoción 
del aprendizaje autorregulado y el fortalecimiento de las com-
petencias sociales, emocionales y cognitivas en diversos nive-
les educativos.
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Específicamente, la implementación de metodologías acti-
vas, como el aprendizaje basado en proyectos, el aprendiza-
je cooperativo y el aprendizaje basado en la investigación, ha 
mostrado ser eficaz para aumentar la motivación intrínseca y 
mejorar el rendimiento académico, especialmente en contex-
tos donde se prioriza la participación activa del estudiante. Las 
investigaciones sobre el uso de los entornos de aprendizaje 
personal (PLEs) han revelado que estos pueden ser herramien-
tas efectivas para personalizar la experiencia de aprendizaje y 
fomentar la autonomía del estudiante, incrementando así su 
rendimiento y compromiso.

Asimismo, las metodologías digitales e híbridas, incluyendo 
el aula invertida y el b-learning, han evidenciado un impacto po-
sitivo en la motivación y el rendimiento académico, al ofrecer 
flexibilidad y adaptabilidad a las necesidades de los estudian-
tes. La educación virtual cobró particular relevancia durante el 
confinamiento por covid-19, destacando la importancia de la 
preparación docente en competencias digitales y la adaptación 
de métodos tradicionales a entornos en línea. Estos hallazgos 
subrayan la necesidad de una integración continua de las tic en 
el aula para maximizar su potencial.

Sin embargo, estos logros también vienen acompañados de 
importantes desafíos. La efectividad de las metodologías acti-
vas y digitales depende en gran medida de factores contextua-
les como la infraestructura tecnológica disponible, la formación 
y preparación de los docentes, y las características específicas 
de los estudiantes y sus entornos de aprendizaje. Es necesa-
rio abordar la brecha digital y proporcionar recursos adecuados 
para garantizar que todos los estudiantes puedan beneficiarse 
de estos enfoques innovadores.

Además, la dependencia excesiva de ciertos elementos, 
como los componentes gamificados, puede tener efectos nega-
tivos si no se implementan de manera ética y pedagógicamen-
te responsable. Por lo tanto, es crucial continuar investigando 
cómo diseñar experiencias de aprendizaje que maximicen los 
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beneficios y minimicen los riesgos asociados con estas meto-
dologías.

Es importante notar que para evaluar la efectividad, o el im-
pacto de las investigaciones en el aula, se consideran diversos 
indicadores clave que incluyen el rendimiento académico de 
los estudiantes, la motivación tanto intrínseca como extrínseca, 
el desarrollo de habilidades socioemocionales y competencias 
específicas como las habilidades stem o digitales. Además, se 
evalúa la satisfacción de los estudiantes y docentes con las me-
todologías implementadas, el nivel de participación y compro-
miso en las actividades del aula, y la capacidad de los estudian-
tes para transferir los conocimientos y habilidades adquiridos 
a otros contextos. Finalmente, se toma en cuenta el impacto a 
largo plazo de estas metodologías, analizando cómo los estu-
diantes aplican lo aprendido en su vida futura, tanto académica 
como profesional. Estos indicadores permiten obtener una vi-
sión integral del éxito y la efectividad de las estrategias peda-
gógicas utilizadas en las distintas líneas de investigación.

Las líneas de Investigación en el Aula continúan demostran-
do su valor en la innovación educativa, contribuyendo significa-
tivamente al desarrollo de una educación más inclusiva, partici-
pativa y adaptativa. Para avanzar, es esencial seguir explorando 
nuevas metodologías y tecnologías, asegurar una implemen-
tación efectiva y equitativa, y fomentar una cultura de mejora 
continua en todos los niveles del sistema educativo.

Por último, y no menos importante, las investigaciones de 
los maestros-investigadores deben desarrollarse con la riguro-
sidad que demanda un ejercicio de esta naturaleza y enmarcar-
se en el estado del arte que se viene consolidando en cada una 
de las líneas, para evitar “descubrir el agua tibia”. Además, es-
tas investigaciones deben difundirse mediante publicaciones 
o conferencias, porque solo de esta manera se conforma una 
comunidad académica y se avanza en el conocimiento.

La identificación de los trabajos que integran las líneas de 
Investigación en el Aula, recogidas en este capítulo, se ha ba-
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sado en la cantidad de publicaciones que se encuentran en las 
bases de datos consultadas. Sin embargo, existen otras líneas 
que probablemente requieren un mayor desarrollo y que se po-
drían alimentar de las investigaciones recogidas en este libro 
en torno a la autoevaluación, el uso de las nuevas tecnologías, 
las emociones y su relación con el aprendizaje, la compren-
sión lectora y el desarrollo del pensamiento matemático. Estas 
investigaciones no solo tienen un potencial significativo para 
enriquecer las prácticas educativas, sino que también abordan 
las lagunas actuales en la literatura. Al priorizar la investigación 
en estas líneas, los educadores pueden comprender mejor las 
complejidades del aprendizaje, lo que a su vez conducirá a es-
trategias de enseñanza más efectivas. Además, los enfoques 
interdisciplinarios que integran estos temas podrían proporcio-
nar una comprensión más profunda y fomentar metodologías 
innovadoras en el aula, asegurando que la educación evolucio-
ne en respuesta a las necesidades de los estudiantes.
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El aprendizaje cooperativo hace posible 
que la igualdad de derechos se convierta en 

igualdad de oportunidades al descubrir los estudiantes, 
por ellos mismos, el valor de trabajar juntos

 y de comprometerse y de responsabilizarse
 con su aprendizaje y el de los demás.

Ferreiro y espino

Figura 1. Colegio Champagnat Ibagué.

Fuente: Colegio Champagnat Ibagué (2022).
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Introducción
El Colegio Champagnat de Ibagué cuenta con un ambiente cam-
pestre que se cierne entre montañas azules en el sur de la ciudad 
sobre la Cordillera Central de los Andes, centro occidente de Co-
lombia. Actualmente se ubica en la comuna 9 y ha prestado sus 
servicios desde 1997, no obstante, su historia se remonta al año 
1896 con otros nombres y otras instalaciones: “San Luis”, “San 
Luis Gonzaga” y hasta nuestros días “Colegio Champagnat de 
Ibagué”. Más de 1000 estudiantes y 100 colaboradores maristas 
hacen parte de este colegio que se destaca por desarrollar una 
de las propuestas pedagógicas más llamativas para la región y 
por hacer viva la promesa de su fundador San Marcelino Cham-
pagnat: “Educar buenos cristianos y buenos ciudadanos”. 

El trabajo de investigación que aquí se recoge tuvo como 
objetivo central implementar una propuesta que fortalece el 
aprendizaje cooperativo a través de uno de los pilares que se 
ha visto constantemente afectado, esto es, la cohesión en los 
grupos. Se concentra en los niveles de bachillerato, especial-
mente en el nivel octavo, y se consolida a partir de fundamen-
tos teóricos y una serie de estrategias que dinamizan el aula, 
promueven la cohesión y transforman al estudiante en un ver-
dadero protagonista de su aprendizaje, posibilitando el desa-
rrollo de habilidades sociales y competencias blandas. 

Desde el año 2016 el colegio adoptó enfoques fundamen-
tados en las metodologías activas (Reggio Emilia, aprendizaje 
basado en proyectos y aprendizaje cooperativo), la Comunidad 
Marista está convencida de que es indispensable el desarrollo 
de las habilidades sociales en este mundo cambiante y despro-
visto de humanización en los procesos. No obstante, los maes-
tros han notado que un porcentaje importante de los estudian-
tes presenta resistencia frente a la implementación de estos 
enfoques metodológicos, especialmente en el nivel octavo. 

La observación de los maestros y la posterior aplicación de 
una encuesta en los grados cuarto a undécimo (niveles en los 
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que se desarrolla el enfoque descrito) permitió que se consta-
tara la hipótesis inicial. Esta encuesta se aplicó con el propósito 
de recolectar las opiniones de los estudiantes acerca de la efi-
cacia de la metodología, su percepción frente a esta, en últimas, 
el nivel de satisfacción. La encuesta revela que la evaluación 
más baja tuvo lugar en el nivel octavo, población en la que se 
evidenció la mayor insatisfacción con respecto a la implemen-
tación del enfoque aprendizaje cooperativo y, por lo tanto, la 
mayor resistencia frente a la continuidad de este proceso. En 
términos prácticos, si el estudiante tiene la oportunidad de ele-
gir entre trabajar individual o colectivamente, su inclinación se 
da hacia la primera opción, los estudiantes prefieren evadir los 
conflictos al interior de un grupo, consideran que su desempe-
ño podría verse afectado, o, sencillamente, simpatizan con la 
competencia y la posibilidad de ubicarse en lo más alto del ran-
king. Cuando se vislumbran estos escenarios, la primera alter-
nativa para los estudiantes consiste en cambiar de grupo base 
o retornar al trabajo personal. 

Ahora bien, resulta importante decir que este es un proble-
ma que se observó en el Colegio Champagnat de Ibagué, pero 
también en otros Colegios Maristas de Colombia. El encuentro 
de “Dinamizadores del aprendizaje cooperativo” que tuvo lugar 
en Bogotá (marzo del año 2022) llegó a varias conclusiones, 
entre ellas, que es necesario fortalecer la cohesión de grupos, 
con miras a propiciar un ambiente adecuado para la implemen-
tación del aprendizaje cooperativo. 

¿Por qué el enfoque de aprendizaje cooperativo?
Antes de justificar la importancia en la implementación de di-
námicas de cohesión, vale la pena preguntarse por qué asumir 
el enfoque metodológico aprendizaje cooperativo. En principio, 
Ferreiro y Espino (2014) afirman que hay una serie de males 
evidentes que se le atribuyen a la escuela tradicional, como dis-
tanciamiento de la sociedad y desconocimiento de sus nece-
sidades:
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[M]aestros que enseñan pero rara vez verifican que los estudiantes 

aprenden, educación competitiva, despreocupación por el desa-

rrollo de habilidades sociales, distribución frontal tipo buseta que 

implica participación de unos pocos estudiantes, evaluación formal 

y enfocada hacia los resultados, comunicación bidireccional, un 

criterio sobre la ciencia como verdad absoluta, uso de libros que 

invitan a la memorización, secuencias rígidas con base en conteni-

dos, insistencia en el desarrollo del pensamiento lógico por encima 

del cerebro creativo; y estudiantes que no se responsabilizan de 

su propio aprendizaje, mucho menos del aprendizaje de quienes le 

rodean (p. 32). 

Desde el punto de vista de los teóricos una posible respuesta 
a todos los males descritos anteriormente se encuentra en la im-
plementación de la estrategia metodológica aprendizaje coope-
rativo. El ejercicio riguroso, concienzudo y libre de improvisación 
puede lograr resultados sorprendentes en materia de aprendi-
zaje, impacto en el contexto, motivación y desarrollo de habilida-
des sociales, entre otros. También surgen variables que no están 
presentes en la educación tradicional, por ejemplo, la sensación 
de pérdida de control por parte del maestro, y, aun así, hay más 
posibilidades de que acabe siendo una experiencia mucho más 
dinámica e interesante, en comparación con la enseñanza a tra-
vés de otras estrategias didácticas. El riesgo es que se transite 
hacia una construcción social de conocimiento, ya que esta me-
todología invita constantemente a sentar una postura crítica y 
construida con el otro, es decir, con el par académico. 

A través de esta estrategia metodológica y didáctica el 
maestro se transforma necesariamente. Pasa de transmitir co-
nocimiento a fungir como mediador; hay en el fondo una lucha 
por superar la individualidad, para lograr interdependencia posi-
tiva en la comunidad de docentes y de estudiantes. Un ambien-
te en el que unos se responsabilizan del aprendizaje de otros, 
con la convicción de que esta decisión repercute en beneficio 
para el grupo. Al respecto, Ferreiro y Espino cuestionan: 

¿Cuántos “aprendizajes” son de momento? La escuela tradicional 

promueve un aprendizaje intrascendente que se agota en ese mis-

mo escenario; en cambio la metodología AC, uno que es útil para 
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el escenario real que constituye la vida. En últimas, un aprendizaje 

que no se centra en el maestro puesto que opta por el desarrollo 

personal y profesional del estudiante. Supone un cambio de pers-

pectiva que camina hacia el cooperativismo (2014, p. 49). 

En el trabajo de Johnson et al. (1994) se pone de relieve que 
con esta metodología hay: 

Mayores esfuerzos por lograr un buen desempeño: esto in-
cluye un rendimiento más elevado y una mayor productividad 
por parte de todos los alumnos (ya sean de alto, medio o bajo 
rendimiento), mayor posibilidad de retención a largo plazo, mo-
tivación intrínseca, motivación para lograr un alto rendimiento, 
más tiempo dedicado a las tareas, un nivel superior de razona-
miento y pensamiento crítico. 

Relaciones más positivas entre los alumnos: esto incluye un 
incremento del espíritu de equipo, relaciones solidarias y com-
prometidas, respaldo personal y escolar, valoración de la diver-
sidad y cohesión. 

Mayor salud mental: esto incluye un ajuste psicológico ge-
neral, fortalecimiento del yo, desarrollo social, integración, auto-
estima, sentido de la propia identidad y capacidad de enfrentar 
la adversidad y las tensiones. 

El aprendizaje cooperativo responde a las necesidades del 
entorno, dinamiza el aula y valora positivamente la diferencia. En 
este sentido, se articulan dos clases de aprendizaje: el de las dis-
ciplinas y el de las habilidades sociales, ambos igualmente im-
portantes. Se persiguen objetivos mucho más trascendentes que 
estudiar para resolver un examen y se valora la creatividad, tanto 
del maestro como del estudiante; además de promover valores 
que trascienden hacia el cultivo de una sociedad más solidaria. 

¿Cuáles son los postulados teóricos más relevantes 
para el presente estudio?
La base teórica sobre la cual se sustenta esta investigación 
está orientada al desarrollo de los postulados de Ferreiro y Es-
pino (2014), los hermanos Johnson y Johnson (1989) y el autor 
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Pere Pujolàs (2008), como principales fuentes de consulta. De 
igual manera, se hace un recorrido por los principios del apren-
dizaje cooperativo, sin los cuales la implementación de la es-
trategia metodológica estaría en riesgo de fracasar; estos son: 
mediación, liderazgo distribuido, agrupamiento heterogéneo, in-
terdependencia positiva, autonomía grupal y adquisición de ha-
bilidades sociales. Finalmente, se defiende la importancia de la 
cohesión grupal como columna vertebral de la metodología. Esta 
última categoría se desarrolla retomando las investigaciones del 
autor Pere Pujolàs (2008) y sus tres ámbitos de intervención: co-
hesión de grupo, trabajo en equipo como recurso y trabajo en 
equipo como contenido. Sin embargo, el presente estudio presta 
especial atención al primer ámbito: cohesión de grupo. 

En este punto es importante aclarar la diferencia entre tra-
bajo en grupo y trabajo cooperativo. Para Ovejero (1990): “Todo 
aprendizaje cooperativo es aprendizaje en grupo, pero no todo 
aprendizaje en grupo es aprendizaje cooperativo” (p. 57). La es-
trategia metodológica de aprendizaje cooperativo va mucho 
más allá de la sola implementación de grupos en un ámbito es-
colar. De hecho, entre agrupar e implementar grupos coopera-
tivos hay una distancia abismal, de conocimiento y de técnica. 

Johnson et al. (1994) define el aprendizaje cooperativo como: 
“El empleo didáctico de grupos reducidos en los que los alum-
nos trabajan juntos para maximizar su propio aprendizaje y 
el de los demás” (p. 5); “grupos reducidos”, “trabajar juntos” y 
“maximizar el aprendizaje” son tres categorías que encierran 
una serie de decisiones que resultan vitales para que la meto-
dología sea efectiva, por lo tanto, se analizarán detenidamente. 

Cuando se habla de “grupos reducidos” significa que no de-
berían conformarse grupos de más de cuatro estudiantes, por-
que esta cantidad permite que se identifiquen más ágilmente 
las situaciones de conflicto (si llegaran a presentarse), además, 
cuando el grupo es pequeño aumentan las posibilidades de in-
teracción entre los integrantes y crece la responsabilidad indivi-
dual en detrimento de lo que algunos autores han denominado 
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“holgazanería social”, uno de los riesgos eminentes cuando se 
implementa esta metodología activa según los hermanos John-
son y Johnson (1989). 

Además, es importante recordar que cada integrante des-
empeña un rol, por ejemplo: coordinador (dirige al grupo), secre-
tario (toma apuntes), ayudante (prepara los materiales y cuida 
el volumen de la voz) y portavoz (habla en nombre del grupo). 
Es preciso aclarar que estos roles se alternan y que los estu-
diantes descubren con asombro que pueden desempeñarlos 
incluso mejor de lo que habían imaginado. Esta también suele 
ser una sorpresa para los docentes. 

Trabajar juntos se denomina de manera técnica como “in-
terdependencia positiva”. Este es el principio del aprendizaje 
cooperativo que tiene que ver con la capacidad de vincularse 
al otro. El establecimiento de una especie de sinergia al interior 
del grupo que permite un buen ambiente o un espacio propicio 
para el aprendizaje.

En cuanto a “maximizar el aprendizaje”, puede decirse 
que desde tiempos remotos se han indicado los beneficios 
de “aprender con el otro”, “junto al otro”, “enseñando al otro” 
o “escuchando al par”. Teniendo en cuenta que las interaccio-
nes crecen puesto que no se dan de manera unidireccional: 
docente-estudiante; sino estudiante-estudiante y docente-es-
tudiante-docente, entre otros. Todo esto constituye un cúmulo 
de intercambios que enriquecen el aula y en consecuencia la 
experiencia de aprender e incluso de enseñar. 

Los principios y por qué son un crisol para saber si 
aplica el aprendizaje cooperativo 
Un principio es una idea o una base sobre la que se cimientan 
pensamientos o conductas. Según la teoría de Ferreiro y Espi-
no (2014) hay seis principios cooperativos: mediación, liderazgo 
distribuido, agrupamiento heterogéneo, interdependencia po-
sitiva, autonomía grupal y adquisición de habilidades sociales. 
Todos, aunque con un distintivo, se encuentran interconectados. 
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Parafraseando el trabajo de Johnson et al. (1994), la interde-
pendencia positiva se traduce en “hundirse o salir a flote jun-
tos”, esto se logra cuando el estudiante se responsabiliza de su 
aprendizaje y del de sus pares y comprende que esto repercute 
en beneficio de todos los integrantes del equipo. 

Lo anterior está ligado a la responsabilidad individual y gru-
pal, es decir, tiene que ver con la capacidad de compartir la res-
ponsabilidad asignada al grupo, en este sentido, se tiene como 
“propósito de los grupos de aprendizaje cooperativo, fortalecer 
a cada miembro individual, es decir, que los alumnos aprendan 
juntos para poder luego desempeñarse mejor como individuos” 
(Ferreiro y Espino, 2014, p. 83). Una vez se fortalece el principio 
anterior, se está en camino de construir la autonomía grupal en-
tendida como la solución efectiva de conflictos al interior del 
grupo sin la intervención del docente. 

La interacción cara a cara es la esencia del trabajo cooperati-
vo. El intercambio se convierte en cercanía, en apoyo y regocijo 
ante el éxito del otro, que, para la metodología, es el éxito de 
uno mismo. En términos concretos, puede darse cuando uno le 
enseña algo al otro, siendo esta una muestra de generosidad. 
Para lograrlo, cada grupo tiene una ubicación específica en el 
aula y cada integrante se ubica en determinado lugar con rela-
ción a las capacidades y necesidades de sus pares, observán-
dose y teniendo la posibilidad de atender al maestro. 

La alternancia en los roles (coordinador, ayudante, secretario 
y portavoz) es fundamental para que cada estudiante tenga su 
oportunidad de brillar o de ejercer un papel de liderazgo que 
le permita redescubrirse y fortalecer su autoconcepto, a esto 
se le denomina liderazgo distribuido. Ahora bien, si los roles se 
alternan, también es necesario que los grupos se conformen 
de manera particular teniendo en cuenta que la diversidad es 
riqueza y que así se construyen grupos que son heterogéneos 
(estilos, gustos y talentos distintos). 

Por otro lado, la evaluación grupal es un llamado a autoeva-
luarse como grupo cooperativo y revisar tanto las conductas 



Capítulo 2. Aprendizaje cooperativo y cohesión de grupo

[ 51 ]

que deberían quedarse como las que no benefician al grupo. Es 
el momento para cuestionarse: ¿Hemos alcanzado las metas 
que nos propusimos? ¿Tenemos relaciones eficaces? ¿Cómo 
podemos mejorar los resultados? 

En este sentido, la evaluación no se aplica solamente sobre 
un producto (exposición, informe, consulta) sino que, además, 
se hace sobre el desempeño de cada integrante del grupo, 
teniendo en cuenta el componente del ser. Si se piensa de-
tenidamente, la evaluación le da valor tanto al desarrollo de 
las habilidades sociales como a aquellas que son de cono-
cimiento, así lo manifiesta Johnson et al. (1994): “El docente 
tendrá que enseñarles las prácticas del trabajo en equipo con 
la misma seriedad y precisión como les enseña las materias 
escolares” (p. 9). 

Tomar este camino de enseñanza resulta más complejo. 
Para el docente, porque además de transmitir conocimiento so-
bre una disciplina específica se compromete a construir esce-
narios en los que se ponen en juego habilidades sociales. Para 
el estudiante, porque inserto en este escenario de aprendizaje 
deberá enfrentar más variables y resolver más situaciones. Sin 
embargo, todo lo anterior daría como fruto la adquisición de ha-
bilidades sociales necesarias para desempeñarse en situacio-
nes reales y diversos ámbitos de la vida. 

¿Qué importancia reviste la cohesión de grupo 
en la implementación del enfoque metodológico 
aprendizaje cooperativo? 
Según Velázquez Callado (2013) los resultados efectivos en un 
grupo cooperativo tienen que ver con el desarrollo de las habi-
lidades sociales que se dan al interior, estas son la clave de la 
producción del equipo. Esta eficacia en las habilidades sociales 
ligadas a las tareas cooperativas es lo que Lobato (1998) agrupa 
en dos categorías: 

a. Las destrezas, necesarias para conseguir el éxito en la 
tarea. 
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b. Las habilidades relacionales, estas favorecen la cohe-
sión grupal en el aula y la capacidad para aprender des-
de la interdependencia.

Para efectos de la presente investigación, se realizó una pes-
quisa sobre la cohesión de grupo y su incidencia en los resul-
tados con respecto al aprendizaje cooperativo. Se implementó 
una búsqueda a nivel local e internacional: países del centro, 
sur América y Europa. 

Aun cuando los trabajos investigativos en el orden del apren-
dizaje cooperativo son prolíficos, se encontró que el énfasis no 
está orientado hacia el problema central que compromete al ac-
tual estudio, a saber: fortalecer la cohesión grupal o, dicho de otra 
manera, mitigar la resistencia que presentan los estudiantes a la 
hora de implementar la metodología de aprendizaje cooperativo. 

Mas bien, se hallan líneas investigativas que giran en torno 
a: la atención a la diversidad e inclusión, la mejora de la con-
vivencia escolar (este el más cercano a la línea de trabajo del 
presente estudio), el desarrollo de habilidades propias de las 
disciplinas de aprendizaje (matemáticas, lenguajes, ciencias, 
educación física, entre otros), las bondades del aprendizaje 
cooperativo en la educación inicial, las tic y el fortalecimiento 
de las competencias ciudadanas. Cabe decir que no se locali-
zaron hallazgos documentados de trabajos sobre aprendizaje 
cooperativo en el contexto más cercano que es el Tolima y que 
el lugar que ostenta mayor cantidad de información investigati-
va es España. Por lo que se determinó la viabilidad del estudio. 

Aunque parezca obvio, sin una preparación de la población, 
previa a la implementación de la estrategia metodológica de 
aprendizaje cooperativo, es posible que se presenten fracturas 
que desemboquen en la desintegración de los grupos. Lograr 
la cohesión del grupo es, precisamente, alcanzar un ambiente 
de colaboración y solidaridad antes de implementar activida-
des de tipo académico. Ahora bien, son pocas o nulas las posi-
bilidades de hacerlo a través de un discurso teórico, el camino 
más sencillo es mediante dinámicas que ostenten un mensaje 
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implícito de conciencia de grupo y que contribuyan a la cons-
trucción de un ambiente sin tensiones que invite a aprender. 

Pujolàs et al. (2013), con base en su experiencia de investiga-
ción y práctica pedagógica, proponen tres ámbitos de interven-
ción que se describen a continuación: 

Ámbito de intervención A: cohesión del grupo. Consiste en 
“ir creando las condiciones óptimas para que el grupo clase […] 
esté cada vez más dispuesto a aprender en equipo y a ayu-
darse a aprender” (p. 209). Para lograrlo es necesario que se 
desarrollen una serie de acciones que lo permitan, por ejemplo: 
motivar la participación de los estudiantes, generar dinámicas 
para que se conozcan y construyan relaciones de amistad, va-
lorar la diversidad y en general, mejorar la convivencia. 

Ámbito B: el trabajo en equipo como recurso. En este se en-
fatiza “que trata de ir utilizando, de una forma cada vez más ge-
neralizada, estructuras cooperativas (simples y complejas) que 
regulen el trabajo en equipo, para que los alumnos aprendan 
juntos y para ayudarse a aprender” (p. 209). 

El trabajo en equipo como contenido. Esto requiere enseñar 
a los “alumnos a trabajar en equipo para superar los proble-
mas que van surgiendo (autorregular el funcionamiento de su 
equipo) y organizarse cada vez mejor” (p. 210). En la etapa más 
avanzada se contempla que, con la misma rigurosidad con la 
que se enseñan contenidos, y a través de estos se desarrollan 
competencias, también se enseñen técnicas de trabajo coope-
rativo como contenido, de tal forma bastaría con nombrar la téc-
nica para que el estudiante “entienda” lo que debe hacer. 

Estrategias metodológicas para el desarrollo de la 
investigación: una propuesta de implementación 
de dinámicas de cohesión con base en la teoría de 
Pere Pujolàs 
Como se dijo anteriormente, se aplicó un cuestionario para 
medir la percepción de los estudiantes, de los niveles cuarto a 
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undécimo, en relación con su experiencia en la implementación 
de la estrategia metodológica aprendizaje cooperativo en los 
años anteriores. Este instrumento fue avalado por la líder nacio-
nal de aprendizaje cooperativo Ximena Jurado Valencia. El en-
foque de análisis se centró en dos aspectos, primero, ¿cuál fue 
la pregunta sobre la metodología aprendizaje cooperativo que 
se valoró más bajo?, y segundo, ¿qué nivel valoró más bajo la 
estrategia metodológica aprendizaje cooperativo? A partir del 
análisis del diagnóstico se determinó que el nivel octavo (8.1, 
8.2, 8.3, 8.4) sería la población con la cual se implementaría la 
propuesta investigativa. 

Paralelo a esto, se llevaron a cabo dos jornadas para la re-
conceptualización y fundamentación teórica sobre el aprendi-
zaje cooperativo dirigidas a la población de maestros de la ins-
titución. Teniendo en cuenta que el colegio tiene una trayectoria 
de varios años en el camino de implementación de la meto-
dología activa, se partió de preguntas problemáticas acerca del 
tema y no de cuestiones básicas como la asignación de roles y 
la diferenciación entre grupos formales e informales. En aras de 
fortalecer este proceso, se brindó información teórica y práctica 
a través de varios medios. 

Con base en los ámbitos de intervención propuestos por 
Pujolàs et al. (2013), especialmente el ámbito de intervención 
A, se desarrolló un cronograma a manera de propuesta peda-
gógica en la línea de la cohesión. Al determinar la población 
objeto de investigación (nivel octavo), se tomó la primera deci-
sión metodológica, a saber, implementar una propuesta peda-
gógica dividida en tres grandes momentos que se describen a 
continuación: dinámicas de cohesión para la sensibilización de 
la totalidad del grupo, conformación de grupos formales (identi-
dad) y finalmente, dinámicas de cohesión para el interior de los 
grupos base. 
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Tabla 1. Propuesta de intervención para el nivel octavo.

1 Dinámicas de cohesión grupal (sensibilización de la totalidad del grado). 
2 Constitución de los grupos base (identidad). 
3 Dinámicas de cohesión grupal (interior de los grupos base). 

Fuente: Elaboración propia. 

En el transcurso del estudio se encontró que, debido a la na-
turaleza y al objetivo contemplados, las dinámicas de cohesión 
pueden clasificarse en ejercicios dirigidos a grandes grupos 
(por ejemplo, la totalidad de un salón) y ejercicios a desarrollar 
con grupos pequeños (o base). 

Dinámicas de cohesión grupal (sensibilización de la 
totalidad del grado)
En primer lugar, se sensibilizó a todos los grupos desde el es-
pacio de dirección de grado para garantizar que todos los es-
tudiantes tuviesen acceso a la experiencia. Esto constituye un 
aporte de la presente investigación para la discusión teórica. A 
continuación, se muestran 10 dinámicas que fueron compila-
das y que pueden aplicarse a grandes grupos (grupos que no 
se han dividido en equipos base).

Es importante anotar que en un principio se hizo una com-
pilación de 25 estrategias, las cuales fueron llevadas al aula, 
y que producto de la experiencia, se presentan las 10 opcio-
nes que fueron mejor evaluadas por los estudiantes (ya que 
tuvieron la oportunidad de escoger las dinámicas que más les 
impactaron). Todas las dinámicas se describen a continuación 
junto con las fuentes de las cuales se tomaron. 
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Tabla 2. Dinámicas de cohesión para grupos numerosos.

1 El compañero secreto.
Propósito: promueve el conocimiento de los intereses y gustos 
de los compañeros. Consejo: es importante no hacer referencia a 
características físicas (color de piel, contextura, entre otros). 
(Mi barquito de papel, 2022). 

2 Una acción altruista.
Propósito: sensibiliza sobre la importancia de ayudar al otro de manera 
desinteresada. 
Consejo: realizar un listado de acciones que los estudiantes puedan 
elegir y que no se relacionen con lo material, por ejemplo, compartir el 
tiempo de descanso con un compañero con el que normalmente no 
hablas. 
(Pérez, 2022).

3 La telaraña. 
Propósito: promueve el conocimiento frente a los intereses y gustos de 
los compañeros. 
Consejo: proponer un momento final para que los estudiantes 
mencionen algo que no sabían sobre sus compañeros de clase. 
(Mi barquito de papel, 2022).

4 Guerra de papeles.
Propósito: sensibiliza sobre los buenos resultados del trabajo 
cooperativo. 
Consejo: cronometrar el tiempo que pasa desde el momento en que se 
lanza el papel hasta que se encuentra el nombre. 
(García Pérez, 2020). 

5 El pollito pio. 
Propósito: valora habilidades no estrictamente académicas como la 
danza. 
Consejo: ubicar adelante a los estudiantes que cuentan con mayor 
destreza en el baile. 
(Pérez, 2022).

6 Bingo de los amigos. 
Propósito: promueve el conocimiento de los otros, la comunicación y el 
reconocimiento de las cualidades. 
Consejo: adaptarlo a las cualidades de los estudiantes maristas. Por 
ejemplo: “siempre da las gracias, pide el favor y se despide”. 
(Ciudad-Real y Martínez Camacho, 2016).

7 Video juego humano. 
Propósito: promueve un ambiente de alegría y propone actividades 
que todos los estudiantes están en capacidad de desarrollar si así se lo 
proponen. 
Consejo: proponer una recompensa que beneficie al grupo en su 
totalidad. 
(Familia Champagnat, 2022). 
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8 Siluetas positivas. 
Propósito: valora aspectos positivos de la persona. 
Consejo: solicitar que después de la observación de la silueta, siempre 
se coloque el nombre de quien hizo el comentario. 
(Rodríguez Pulido, 2022). 

9 Los cuatro monjes.
Propósito: permite reflexionar sobre la actitud frente a algunas normas. 
Consejo: invitar a pensar en situaciones parecidas que se hayan 
presentado en el contexto escolar. 
(Recursos aula, 2022). 

10 Círculo de confianza. 
Propósito: promueve el conocimiento de eventos o situaciones que 
“marcaron” a las personas. 
Consejo: proponer una cantidad limitada de experiencias (por ejemplo 
cinco). Hay que explicar que se trata de describir tanto situaciones 
positivas como aquellas que les han permitido crecer, por ejemplo, las 
pérdidas familiares. 
(Jodar, 2023). 

Fuente: Elaboración propia.

Constitución de los grupos base (Identidad)
Seguido de esto, se plantearon reuniones de nivel para que se 
desarrollase la construcción de los grupos cooperativos forma-
les teniendo en cuenta la mirada de todos los maestros que 
interactúan con dichos grupos. Así es como se establecieron 
grupos cooperativos de cuatro estudiantes, clasificándolos en 
diferentes niveles: primer nivel (estudiantes con mayor capaci-
dad para ayudar a los demás), segundo y tercer nivel (estudian-
tes con capacidades intermedias de ayuda, siendo el segundo 
de capacidad media alta y el tercero de capacidad media baja), 
y cuarto nivel (estudiantes que requieren ayuda). Y se brindaron 
una serie de orientaciones para la gestión de los conflictos en 
caso de que llegaran a presentarse. La tabla número 3 se cons-
truyó con base en la teoría de los ámbitos de intervención de 
Pujolàs et al. (2013). Es importante aclarar que por recomenda-
ción del autor se ubican los estudiantes de nivel 1 y 4, luego los 
estudiantes de los niveles 2 y 3. 
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Tabla 3. Modelo para la constitución de grupos formales.

Grupos Nombre Nombre Nombre Nombre Nombre Nombre
Nivel 1
Nivel 2
Nivel 3
Nivel 4

Fuente: Elaboración propia.

Posterior a la conformación de los grupos base, se realizó 
un espacio para la construcción de la identidad, los estudiantes 
participaron en dinámicas de cohesión para grupos reducidos 
y eligieron por cada grupo un nombre, un lema y un símbolo 
representativos.
Figura 2. Carpetas de trabajo cooperativo, grado 8.4.

Fuente: Arias Silva (2024).
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Después, el ejercicio consistió en fortalecer aún más la co-
hesión de grupo, pero esta vez al interior, fortaleciendo lazos, 
propiciando que se conocieran y generando momentos para la 
empatía entre los integrantes. 

Dinámicas de cohesión grupal (interior de los grupos base)
Una vez se realiza la sensibilización de la población total se 
construyen los grupos, cada uno con una identidad propia, y 
se continúa con el trabajo de sensibilización al interior de los 
grupos base o grupos formales. Un aporte de esta investiga-
ción es la selección de 10 dinámicas que pueden aplicarse al 
interior de los grupos base debido a que resultaron favorables. 
La propuesta es el resultado de la implementación de 30 ejer-
cicios, nuevamente, los estudiantes tuvieron la oportunidad de 
escoger aquellos que les interesaron más. 
Tabla 4. Dinámicas de cohesión para grupos base.

1 Dos verdades y una mentira. 
Propósito: conocer los gustos, los intereses y las demás características 
de los integrantes del grupo base. 
Consejo: es importante que todos realicen el ejercicio que consiste en 
escribir en un papel dos verdades y una mentira, para luego permitir que 
sus compañeros adivinen la información falsa. 
(Klaxoon, 2022).

2 Dibujos cooperativos. 
Propósito: el resultado depende de la buena comunicación. 
Consejo: reflexionar sobre la importancia de comunicar. Podría tomarse 
la base teórica del libro Los cuatro acuerdos (Ruiz, 1997) especialmente el 
apartado: “No hacer suposiciones”. 
(García Pérez, 2020). 

3 No dejemos caer el vaso.
Propósito: propicia la coordinación, las habilidades de motricidad gruesa y el 
establecimiento de una estrategia para evitar que el vaso caiga. 
Consejo: utilizar una base de papel resistente, en aras de facilitar el ejercicio.
(Familia Champagnat, 2022). 

4 Carrera de globos. 
Propósito: requiere de habilidades de motricidad gruesa e involucra a 
todos los integrantes para que se logre un objetivo común que es llegar 
a la meta con el globo. 
Consejo: definir normas, por ejemplo, desplazar el globo sin emplear las 
manos.
(Hernández, 2022). 
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5 Stop cooperativo. 
Propósito: promueve la colaboración de todos los integrantes del grupo 
base. 
Consejo: escuchar a los dos o tres grupos que gritan stop y proporcionar 
recompensa al grupo, no a uno de sus integrantes.
(Hernández, 2020).

6 El título de la canción. 
Propósito: promueve la colaboración de todos los integrantes del grupo 
base y genera un momento de diversión escuchando la música de su 
preferencia. 
Consejo: crear una lista de música que sea del interés de los jóvenes. 
(Calvo Sánchez, 2024). 

7 Dinámica de construcción. 
Propósito: invita a los grupos a ser creativos y a hallar soluciones. 
Consejo: establecer la norma principal, la cual consiste en que una vez 
realizada la torre esta debe sostenerse por sí misma durante un tiempo 
determinado.
(Universidad Internacional de La Rioja, 2022). 

8 La Diana. 
Propósito: permite que los estudiantes se conozcan entre sí. 
Consejo: proponer preguntas interesantes, por ejemplo: ¿cuál es tu 
talento oculto? 
(La clase de Ruymán, 2018).

9 Nuestro espacio. 
Propósito: permite reflexionar sobre el valor de cada integrante del 
grupo para el logro de un objetivo común. 
Consejo: finalizada la implementación, reflexionar a través de esta 
metáfora: ¿cuántas veces hemos compartido el periódico con otros? 
(Familia Champagnat, 2022). 

10 Carrera de balsas. 
Propósito: permite reflexionar sobre la interdependencia positiva. 
Consejo: una vez se termina el juego, generar una discusión para 
resolver preguntas como: ¿Dejaron a algún integrante atrás?, ¿todos 
cooperaron para alcanzar un único fin?, ¿cómo se sintieron durante la 
implementación del ejercicio? Y después, se podrá trasladar el ejercicio a 
los eventos académicos ¿cómo se aplicaría la interdependencia positiva 
en este ámbito?
(Familia Champagnat, 2022). 

Fuente: Elaboración propia.

Hay que enfatizar que las dinámicas propuestas con ante-
rioridad son ideales para afianzar lazos al interior de los gru-
pos base (4 estudiantes) y que el paso previo a su aplicación 
debe ser la conformación del grupo y la delimitación de este 
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con respecto a los otros. Llamarlos por el nombre que ellos han 
designado para su grupo hace parte del fortalecimiento de su 
identidad. 

Evaluación de la propuesta “Aprendizaje 
cooperativo y cohesión de grupo”. 
El diagnóstico se realizó mediante la aplicación de un cues-
tionario que contenía 10 preguntas referentes a la manera en 
que los estudiantes perciben el aprendizaje cooperativo como 
herramienta pedagógica. El instrumento de evaluación del en-
foque metodológico se aplicó a todos los estudiantes entre 
los niveles cuarto y undécimo. Como se mencionó antes en 
la primera pesquisa se aprecia que la calificación más baja del 
aprendizaje cooperativo como herramienta pedagógica se ob-
tuvo en el nivel octavo alcanzando un puntaje total de 3.7 sobre 
5.0 puntos posibles. Todo lo cual da cuenta de un alto grado de 
insatisfacción frente a este enfoque metodológico.

Transcurrido un semestre desde el inicio de la implementa-
ción del presente proyecto de investigación, se desarrolló nueva-
mente el cuestionario inicial y se realizó un análisis comparativo 
de los datos obtenidos. Esta vez solo se aplicó al nivel octavo. El 
análisis revela resultados mucho más favorables. El nivel octavo 
que en principio otorgó una calificación promedio de 3.7, en un 
segundo momento dio una calificación de 4.6. Además, en todos 
los puntos del cuestionario se evidenció una tendencia al alza 
entre 0.5 y 0.8 décimas con respecto a la puntuación inicial. Pue-
de que el argumento más contundente a favor de esta propuesta 
sea el hecho de que a octubre del año 2022 solo un estudiante 
solicitó cambio de grupo en el nivel octavo. 

Conclusiones y recomendaciones
Finalizado el año en mención se implementó una matriz de 
debilidades, fortalezas, amenazas y oportunidades, alimentada 
tanto por las áreas académicas como por los estudiantes en 
el espacio de dirección de grupo. Muchos de los aportes rea-
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firman la teoría existente y permiten vislumbrar las decisiones 
que pueden favorecer la implementación de este enfoque me-
todológico en la Comunidad de los Hermanos Maristas. 

Los grupos deben constituirse con máximo cuatro integran-
tes o en su defecto tres, debido a que:

[A]l aumentar la dimensión del grupo, disminuyen las interacciones 

personales entre los miembros y se reduce la sensación de inti-

midad. El resultado suele ser un grupo menos cohesionado y una 

menor responsabilidad individual para contribuir al éxito del trabajo 

del grupo (Johnson et al., 1994). 

En este sentido, la experiencia demuestra que los grupos de 
más de cuatro estudiantes fomentan la “holgazanería social” y 
disminuyen las posibilidades de que los estudiantes asuman 
una responsabilidad en su grupo de trabajo. 

Es necesaria la planificación rigurosa de las estructuras, aun-
que estas puedan cambiar en el camino o reestructurarse de 
acuerdo con la experiencia y la población. Johnson y Johnson 
(1989) plantean que:

El solo hecho de poner a los alumnos en grupos y pedirles que tra-

bajen juntos no basta, por sí mismo, para favorecer mayores logros. 

Sólo en determinadas condiciones se puede esperar que los esfuer-

zos grupales resulten más productivos que los individuales. Esas 

condiciones son: una interdependencia positiva claramente perci-

bida, considerable interacción promotora (cara a cara), sensación de 

responsabilidad personal para alcanzar los objetivos del grupo, uso 

frecuente de habilidades interpersonales y en grupos pequeños rele-

vantes y procesamiento grupal periódico frecuente (p. 14). 

La cohesión de grupo transforma la manera en que se re-
lacionan los estudiantes y promueve una horizontalidad entre 
maestro y estudiante. Adicionalmente, permite reflexionar de 
manera orgánica sobre las relaciones adecuadas. Estas diná-
micas permiten distender el ambiente, acercar a los integrantes 
del grupo, los invitan a hallar soluciones en conjunto, a estable-
cer metas comunes y a identificarse con su espacio de trabajo. 

Resulta de vital importancia que los grupos se constituyan 
de forma heterogénea: diversos gustos, estilos de aprendi-
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zaje y habilidades, entre otros. La libre elección del grupo por 
parte de los integrantes suele producir resultados nefastos, por 
ejemplo, productos de excelente calidad en algunos grupos y 
de muy baja en otros, sin la posibilidad de enriquecimiento que 
proporciona un grupo diverso. 

Es vital que los maestros consulten fuentes teóricas que en-
riquezcan su práctica. De lo contrario, puede caerse en una su-
cesión de actividades que no cuenten con la solidez necesaria 
para que este enfoque se trasforme en una filosofía de vida. 

El trabajo aquí recogido sobre el aprendizaje cooperativo es 
un ejemplo de Investigación en el Aula porque se basa en la 
experiencia y la observación sistemática de los beneficios que 
este tipo de aprendizaje tiene para los estudiantes. Además, 
implica un enfoque iterativo y reflexivo por parte de los maes-
tros, quienes prueban, observan y ajustan constantemente sus 
prácticas para adaptarlas a las necesidades específicas de sus 
alumnos. El aprendizaje cooperativo se centra en el estudiante 
y requiere un papel activo del maestro como actor clave para 
enriquecer el proceso de enseñanza y aprendizaje.
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Lic. Sandra Lizeth Yandun Irua1

Introducción
En las últimas décadas, el rol del estudiante ha experimenta-
do una transformación significativa dentro de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Se ha pasado de una visión pasiva 
del estudiante a una en la que este asume un papel más ac-
tivo y autónomo. En este contexto, la autoevaluación ha sur-
gido como una herramienta clave para fomentar la reflexión y 
el control sobre el propio aprendizaje. Diversos estudios han 
señalado que la autoevaluación contribuye al desarrollo de 
las habilidades metacognitivas, la autonomía y la autorregula-
ción en el aprendizaje (Álvarez de Zayas & González Agudelo, 
2003; Hattie, 2019). Sin embargo, en muchos contextos edu-
cativos este proceso no se implementa de manera sistemáti-
ca o no se aprovecha todo su potencial.

En el caso de Colombia, el Sistema Nacional de Evaluación, 
establecido en 1990, ha buscado mejorar los procesos de eva-
luación incluyendo la autoevaluación con el objetivo de au-
mentar la calidad educativa. La implementación de estrategias 

1 Profesora del Colegio Champagnat Ipiales.

La autoevaluación 
en el proceso 
de enseñanza-
aprendizaje
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claras y unificadas para la autoevaluación, especialmente en 
los Colegios de la Comunidad de Hermanos Maristas de la En-
señanza, sigue siendo un reto. 

Este estudio tiene como objetivo principal proponer un mo-
delo unificado para la autoevaluación en la dimensión del ser 
en el Colegio Champagnat de Ipiales, orientado por los valo-
res de la Comunidad Marista. Esta propuesta busca garantizar 
que la autoevaluación no solo sea un proceso reflexivo, sino 
también una herramienta que contribuya al desarrollo integral 
de los estudiantes, fomentando tanto su crecimiento personal 
como académico.

La presente investigación, además de revisar los lineamien-
tos del Sistema Institucional de Evaluación de Estudiantes 
(SIEE) (Colegio Champagnat de Ipiales, 2024) y del Proyecto 
Educativo Institucional (PEI) (Colegio Champagnat de Ipiales, 
2023), se basa en un análisis cualitativo y cuantitativo de la 
perspectiva de los docentes del Colegio Champagnat, quienes 
aportan sus visiones sobre la implementación de la autoeva-
luación en sus áreas académicas. Al establecer un marco unifi-
cado para la autoevaluación, esta investigación aspira a mejorar 
el proceso de valoración de los estudiantes, alineándose con 
los principios formativos y éticos de la comunidad educativa.

Contextualización cultural y geográfica de la 
institución educativa
El Colegio Champagnat de la ciudad de Ipiales se encuentra 
ubicado al sur de Colombia, en el departamento de Nariño, una 
zona limítrofe con el país de Ecuador. Esta frontera está dedi-
cada principalmente en la actividad económica a la agricultura 
y el comercio.

A lo largo de su recorrido por el mundo los Hermanos Maris-
tas de la Enseñanza, guiados por su devoción y fe en la Buena 
Madre y su compromiso con la educación de niños y jóvenes, 
se establecieron en Pupiales, un pequeño municipio a unos 7 
kilómetros de Ipiales. Entre 1907 y 1950, impartieron su cono-
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cimiento en una pequeña escuela de la localidad, sin embargo, 
se vieron obligados a abandonar el lugar debido a la falta de 
apoyo del gobierno de la época.

Un distinguido grupo de personalidades de la región propu-
so a los Hermanos Maristas establecerse en Ipiales. La señora 
Ruperta Zambrano donó una casa para que allí iniciaran sus 
labores educativas, lo que dio lugar a la fundación del Instituto 
Luna Zambrano el 8 de septiembre de 1950. Desde ese día, el 
hermano Superior Samuel Roberto y los hermanos de misión 
Clemente Eliseo, Emilio, Tito y Eduardo Rangel asumieron con 
dedicación, auténtica vocación y profundo carisma la difícil ta-
rea de educar a las nuevas generaciones, manteniéndose fieles 
al legado de San Marcelino Champagnat. 

En poco tiempo, el número de estudiantes creció conside-
rablemente, lo que llevó a los hermanos a buscar un lugar más 
grande para continuar su obra. Fue así como, gracias al incan-
sable esfuerzo y perseverancia del Hermano Tito, se adquirió 
un terreno conocido como “Los Lirios”, donde años después se 
fundó el “Colegio Champagnat”. Esta institución continúa, has-
ta hoy, con la responsabilidad de educar a niños y jóvenes de la 
región, manteniendo vivo el sueño de Marcelino Champagnat: 
“formar buenos cristianos y buenos ciudadanos”.
Figura 1. Inauguración Juegos Intercursos.

Fuente: Revelo (2022).
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Figura 2. Planta física colegio Champagnat.

Fuente: Revelo (2023).

Figura 3. Formación general de estudiantes.

Fuente: Yandun (2024).
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Delimitación de la problemática a estudiar
La autoevaluación en los procesos de enseñanza aprendizaje 
es indispensable ya que permite que el estudiante participe ac-
tivamente en la evaluación de su desempeño, como parte de su 
formación integral. Según algunos autores, el carácter formati-
vo de la evaluación tiene como objetivo determinar el nivel de 
adquisición de conocimientos, habilidades y valores por parte 
de los estudiantes, permitiéndoles así autogestionar su proce-
so de formación (Álvarez de Zayas & González Agudelo, 2003).

En el contexto académico es primordial enseñar a nuestros 
estudiantes a autoevaluarse a través de un proceso reflexivo 
que les permita ser conscientes de su papel en el proceso de 
enseñanza. En este sentido, una de las principales preocupa-
ciones de un maestro será que este proceso sea significativo, 
y que se reconozca su importancia para el desarrollo de habi-
lidades de aprendizaje efectivas, la autorregulación y el éxito 
académico a largo plazo. Además, la autoevaluación proporcio-
na una oportunidad para que los estudiantes asuman un papel 
activo en su propio aprendizaje, lo que puede aumentar su mo-
tivación y compromiso con el proceso educativo.

Ocampo (2008) señala que, según Paulo Freire, en la escue-
la se debe trabajar el proceso de concienciación, desarrollando 
la creatividad y la autocrítica en los estudiantes, ya que esto 
fomenta su capacidad de decidir durante el aprendizaje.

Dada la importancia de implementar un proceso evaluativo 
efectivo en Colombia, que incluyera la autoevaluación de los 
estudiantes, en 1986 el gobierno colombiano estableció un de-
partamento dentro del Ministerio de Educación encargado de 
la evaluación de instituciones y programas educativos. Poste-
riormente, en 1990, se lanzó el Sistema Nacional de Evaluación 
(SIEE) con el objetivo de desarrollar un modelo de evaluación 
operacional que facilitara la toma de decisiones para mejorar la 
calidad educativa. Este sistema tenía como metas evaluar los 
conocimientos de los alumnos, analizar la motivación de los 
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estudiantes en relación con los profesores, las escuelas y los 
materiales pedagógicos, y fomentar un mayor sentido de la im-
portancia de la escolaridad en la sociedad. Además, el SIEE se 
propuso comunicar la relevancia de la educación, proporcionar 
un marco teórico para conceptos como calidad y evaluación del 
rendimiento educativo, y apoyar investigaciones que ayudaran 
al país a alcanzar estos objetivos. El programa fue implementa-
do por un equipo interinstitucional compuesto por profesiona-
les del Ministerio de Educación, de la Universidad Pedagógica 
Nacional, y del Centro de Estudios Sociales y el Instituto SER 
(Wolff, 1998).

Para la Comunidad de Hermanos Maristas de la Enseñanza, 
la autoevaluación dentro de la dimensión del ser se desarrolla 
vinculando al individuo con el grupo:

1. El desarrollo personal del estudiante donde los valores hacia sí, 

las pautas morales y éticas, espirituales y sentido trascedente pro-

mueven un desarrollo emocional funcional, estable y adaptativo; 2. 

A las habilidades interpersonales para comunicarse asertiva, per-

tinente y significativamente; iniciar, mantener y terminar apropia-

damente sus interacciones sociales; así como integrar, participar y 

establecer mecanismos de conciliación del tejido social. 3. Los con-

ceptos clave que se indican en el PDI. Dentro de este componente 

también se enmarcan los elementos deontológicos inherentes a 

las áreas de formación: valores propios del saber, como la ética de 

la comunicación en el área de lenguaje (Comunidad de Hermanos 

Maristas de la Enseñanza, 2020, p. 26).

En consecuencia, el diseño de cualquier tipo de evaluación 
por parte de los mediadores del proceso educativo (los docen-
tes) debe iniciar con un acercamiento a la realidad, pensando 
en qué se va a evaluar antes de seleccionar el instrumento. Se 
debe elaborar juicios de valor y darlos a conocer antes de apli-
car la evaluación como tal, pensar en cómo se comunicarán los 
resultados a los actores del proceso, y finalmente, precisar cómo 
se garantizará que el proceso evaluativo atienda a las potencia-
lidades y ritmos de aprendizaje, permitiendo detectar de manera 
objetiva dificultades y fortalezas (Loureiro Denis, 2009).
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Todos los estudiantes desarrollan procesos reflexivos du-
rante su aprendizaje, por lo que es importante acompañar ade-
cuadamente este proceso. Para lograrlo, se sugiere emplear el 
enfoque del constructivismo y la teoría sociocultural, modelo 
pedagógico que debe fortalecerse en nuestras aulas y cuyos 
principios son los siguientes.

Primero, es fundamental enseñar a los estudiantes a identi-
ficar sus dificultades, habilidades y preferencias dentro del con-
texto del aula, de modo que al final del proceso logren el éxito, 
reflejado en los resultados obtenidos.

Segundo, es importante guiar a los alumnos en la reflexión 
sobre su propia manera de aprender, para que puedan tomar 
decisiones oportunas para mejorar su desempeño.

Tercero, se debe fomentar en los estudiantes la capacidad 
de establecer un diálogo consciente, ya sea consigo mismos o 
con sus compañeros, durante el proceso de aprendizaje. Esto 
les permitirá identificar ideas previas y seguir adquiriendo nue-
vos conocimientos, enriqueciendo así su proceso de aprendi-
zaje (Monereo, 1995).

Diferentes estudios mencionan que la participación del es-
tudiante en su proceso de autoevaluación tiene una gran in-
fluencia en su aprendizaje, ya que desarrolla la habilidad de 
autorregular, evaluar y analizar sus avances, así como también 
las dificultades que ha presentado: “La autoevaluación es un 
proceso de reflexión en el que el sujeto en formación participa 
en su propia evaluación” (Calatayud, 2000, p. 53).

Dado que el estudiante es el protagonista de su educación, 
es fundamental asegurar su participación tanto en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje como en la evaluación. Esto puede 
lograrse, por ejemplo, mediante la creación y aplicación de cier-
tos instrumentos de evaluación por parte del propio estudian-
te (Calatayud, 2019). La autoevaluación se considera efectiva 
cuando el estudiante asume la responsabilidad de controlar y 
juzgar su propio desempeño. Para que este proceso continúe 
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de manera efectiva, es necesario fomentar la autorregulación, 
el autoaprendizaje y la autonomía personal, lo que contribuye a 
un desarrollo educativo significativo (Castillo, 2003).

El papel central que se le atribuye al estudiante en su pro-
ceso de aprendizaje requiere ajustes y cambios en la metodo-
logía que se realiza en el aula, empezando por la articulación y 
unificación de criterios en los procesos educativos, siendo más 
específicos, se hace referencia a la evaluación y a la necesidad 
de implementar capacitaciones que ayuden al estudiante a 
pensar de forma crítica, asimilando su actuar y pensar (Cala-
tayud, 1999).

Cuando en el proceso de autoevaluación solo participan 
los estudiantes se denomina evaluación entre pares. Mediante 
esta modalidad el estudiante verifica los conocimientos adqui-
ridos e identifica las competencias que ha fortalecido, así como 
aquellas en las que necesita mejorar. La autoevaluación pue-
de realizarse en cualquier etapa del proceso de aprendizaje, 
aunque se recomienda que sea al inicio para detectar posibles 
deficiencias y que continue durante todo el proceso para que 
el estudiante evalúe sus avances o retrocesos (Cruz Núñez & 
Quiñones Urquijo, 2012).

Es necesario dar a conocer los criterios e instrumentos de 
evaluación, planear y analizar la autoevaluación a la hora de ca-
lificar al estudiante; es decir, la autoevaluación tiene que tener 
en cuenta al estudiante ya que esto permitirá que le dé valor 
a la misma, además, a pesar de todos los beneficios que esta 
conlleva, se reconoce que es un proceso difícil y que presen-
ta inconvenientes, por ejemplo los estudiantes suelen tener en 
cuenta en mayor proporción los aspectos positivos, dejando de 
lado los negativos, y desconocen la finalidad de la autoevalua-
ción como tal, en este sentido, se requiere una mente abierta 
fundamentada en la honestidad para realizar una correcta valo-
ración del proceso (Calatayud, 2019).

Dos de los instrumentos que Panadero y Tapia (2013) anali-
zaron en su estudio fueron las rúbricas y los guiones, la principal 
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diferencia radica en que las rúbricas tienen categorías específi-
cas sobre el producto final que se pretende alcanzar, mientras 
que los guiones son preguntas abiertas que los estudiantes de-
ben resolver durante el trabajo, de esto se puede inferir que los 
estudiantes intentan alcanzar el producto teniendo en cuenta 
una nota cuando usan rúbricas y se centran en el proceso de 
aprendizaje, realizando ciertas tareas, cuando usan guiones: “El 
uso de rúbricas y guiones tiene efectos positivos que a menu-
do no se obtienen en intervenciones de autoevaluación sin cri-
terios específicos. Por esta razón, se recomienda emplear estas 
herramientas para promover la autoevaluación de los alumnos 
en el aula” (Panadero & Tapia, 2013, p. 193).

En países como México, Colombia, Costa Rica, Guatema-
la, El Salvador, Perú y Uruguay se define la evaluación como 
un proceso que debe ser continuo o permanente y, al mis-
mo tiempo, flexible. Además, se destaca la necesidad de que 
las evaluaciones en las aulas tengan un carácter sistemático 
(Loureiro Denis, 2009).

Para implementar de manera efectiva la evaluación y la au-
toevaluación, con el objetivo de mejorar el rendimiento acadé-
mico, es crucial lograr una unificación de criterios interinstitu-
cionales. Esto conducirá a un reajuste y una adecuación que 
fortalecerá el proceso de enseñanza-aprendizaje, permitiendo 
que la evaluación cumpla con su función de retroalimentación. 
Para los docentes, esta unificación facilita la reorientación de 
su papel en el aula, optimizando sus métodos y recursos para 
la enseñanza y la evaluación. Para los estudiantes, permite una 
metacognición de sus estudios, evaluando sus métodos y re-
cursos en su proceso de aprendizaje y en la autoevaluación 
(Cruz Núñez & Quiñones Urquijo, 2012).

La evaluación es una herramienta que permite a los maes-
tros indicar cuáles fueron los objetivos alcanzados, en qué 
medida fueron logrados, así como también facilita el análisis 
de las causas que pudieron generar deficiencias en las metas 
propuestas, para el estudiante, permite identificar los aciertos,  
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reflexionar sobre los errores que deben corregirse, dirigir la 
atención y la consciencia sobre el grado de avance de sus pro-
pios aprendizajes (Pérez Loredo, 1997).

Cuando los estudiantes se involucran en la autoevaluación, 
se vuelven más conscientes de su progreso y son más capaces 
de regular su propio aprendizaje. La autoevaluación permite a 
los estudiantes supervisar su progreso, identificar sus áreas de 
fortaleza y debilidad, y fijar metas de aprendizaje específicas. 
Además, la autoevaluación les proporciona retroalimentación 
inmediata y les ayuda a desarrollar habilidades metacognitivas, 
lo que les permite regular y mejorar su propio aprendizaje de 
manera más efectiva (Hattie, 2019).

En conclusión, la autoevaluación es el proceso en el que 
el estudiante reconoce su papel en el aprendizaje a través de 
una reflexión continua, es decir, se asume como un participante  
activo que valora fortalezas y habilidades, y analiza de manera 
crítica dificultades o inconvenientes en sus deberes estableci-
dos, de acuerdo con el rol que desempeña.

En Colombia desde hace varios años se han brindado orien-
taciones encaminadas a establecer los procesos autoevalua-
tivos en todos los niveles de educación, estos se deben dar a 
conocer a los actores del aprendizaje a través de los sistemas 
de evaluación institucional, donde se clarifica cómo van a ser 
evaluados.

Para la Comunidad de Hermanos Maristas la autoevaluación 
se valora a partir del desarrollo personal de cada estudiante, ba-
sándose en uno de los legados de San Marcelino Champagnat: 
formar buenos cristianos y buenos ciudadanos; donde el estu-
diante demuestra sus valores personales, teniendo en cuenta 
la ética y moral que caracteriza a cada persona.

Antes de realizar el proceso autoevaluativo, los mediadores 
del aprendizaje (los docentes) deben razonar qué se va a eva-
luar en el estudiante, teniendo en cuenta la realidad y el contex-
to que los rodea. Además, deben dar a conocer al estudiante 
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previamente los parámetros que se van a tener en cuenta, para 
luego iniciar con la aplicación de la autoevaluación.

Todos los estudiantes en algún momento de su proceso de 
aprendizaje reflexionan sobre su propia labor, pero necesitan 
del acompañamiento de los docentes para que orienten ese 
proceso reflexivo, si bien el estudiante participa activamente del 
mismo, es necesario enseñarle como autoevaluarse basándo-
se en los principios éticos y morales que posee cada ser huma-
no cuando recibe una formación integral.

Los instrumentos autoevaluativos deben darse a conocer 
a los estudiantes para que estos pueden apreciar el valor de 
los mismos en sus propias vidas (cuando se aplican con ho-
nestidad). En sintonía con lo anterior, en el actual estudio se 
pretende elaborar un instrumento que permita guiar el proceso 
reflexivo de los estudiantes fundamentado en la autorregula-
ción, la transparencia, la comprensión y la claridad de lo que se 
pretende evaluar en cada uno de ellos.

Resumen de la experiencia
El primer paso que se realizó en esta investigación fue estable-
cer el estado del arte sobre investigaciones alrededor de la au-
toevaluación de estudiantes, se pudo evidenciar que en varios 
de los estudios consultados se menciona el modelo pedagó-
gico constructivista, que busca que el estudiante tenga un rol 
activo dentro de su proceso de enseñanza-aprendizaje. Dentro 
de este proceso se ve enmarcada la necesidad de evaluar y no 
solo el aspecto cognitivo, también se busca que el estudian-
te reconozca de manera objetiva sus aciertos y fracasos en su 
propio quehacer pedagógico.

Con base en la revisión bibliográfica se evidencia una nece-
sidad de establecer criterios claros en las instituciones educa-
tivas, teniendo en cuenta todos los niveles de formación, que 
permitan orientar un correcto proceso autoevaluativo, ya que 
en muchas ocasiones los maestros, dentro de la experiencia 
de aula, han desplazado este magnífico proceso o simplemente 
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lo dejan de último en la evaluación del estudiante, sin tener en 
cuenta que es un elemento clave dentro de la formación inte-
gral de los educandos.

Por otro lado, en la revisión de las bases de datos se identi-
ficó una limitación importante: no se encuentran investigacio-
nes detalladas sobre instrumentos evaluativos validados por 
expertos para su aplicación en el ámbito académico de la edu-
cación básica y media, hago referencia al uso de rúbricas. Aun-
que en varios estudios se menciona la importancia de diseñar 
estrategias de autoevaluación y coevaluación para mejorar las 
prácticas evaluativas, no se dispone de ejemplos concretos de 
instrumentos que aclaren dichas estrategias.

En un segundo momento se pasó a revisar y analizar el SIEE 
y el PEI de la institución con el fin de corroborar y contrastar el 
abordaje de la dimensión del ser enfocándose en la autoeva-
luación, en esta revisión se pudo evidenciar que se establecen 
lineamientos muy generales en cuanto al proceso de autoeva-
luación, pero no se muestra ningún instrumento valorativo, se 
dan a conocer tres criterios enfocados en la responsabilidad y 
el respeto (Colegio Champagnat de Ipiales, 2023, 2024).

Luego de la revisión y el análisis se procede a realizar un 
diagnóstico en cada una de las áreas académicas en relación 
con su método evaluativo de la dimensión del ser. Se selec-
ciona intencionalmente una muestra de docentes del colegio, 
asesores de área y jefes de núcleo común obteniendo un to-
tal de 15 docentes, aproximadamente la mitad de los docentes 
con los que cuenta el colegio. Se aplicó una técnica directa de 
recolección de información (cuestionario) a través de Google 
Forms. Posteriormente se analizó la información recolectada 
organizando los datos, agrupando los comentarios y generan-
do representaciones visuales de los datos a través de gráficas 
estadísticas, que se muestran a continuación:
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Tabla 1. Primera pregunta realizada en el cuestionario.

¿Qué importancia le da usted a la autoevaluación de estudiantes, en el 
Colegio Champagnat de Ipiales?

Respuestas Número de docentes

Permite la reflexión autónoma y consciente del 
proceso de aprendizaje

5

Es indispensable para la mejora continua en el 
proceso de formación del estudiante

4

Aporta a la formación integral de los estudiantes 6

Total de docentes 15

Fuente: Elaboración propia.

La segunda pregunta que se realizó fue:

La dimensión del ser en la Comunidad de Hermanos Maris-
tas de la Enseñanza permite destacar el papel de la formación 
integral de nuestros educandos, para el proceso autoevaluativo 
se destaca el siguiente parámetro: “El desarrollo personal del 
estudiante donde los valores hacia sí, las pautas morales y éti-
cas, espirituales y sentido trascedente promueven un desarro-
llo emocional funcional, estable y adaptativo” (Comunidad de 
Hermanos Maristas de la Enseñanza, 2020, p. 26). ¿Qué crite-
rio puede desarrollar dentro de su área y cómo lo haría?

A continuación, se dan a conocer en la figura 1 los criterios 
propuestos por los docentes para el parámetro indicado por la 
Comunidad de Hermanos Maristas.
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Figura 1. Segunda pregunta realizada en el cuestionario.

Soy empático y sé trabajar en equipo,
relacionándome acertadamente con mi entorno
y promoviendo los valores éticos y morales

Educo mi ser positivaente, con el fin de convivir
conmigo mismo y con los demás

Mi actitud y comportamiento en clase demuestran
la práctica de mis valores

Respeto la opinión de los demás, mi comportamiento
es acorde a los principios maristas

Reconozco mis habilidades y destrezas, así como
también mis debilidades en el proceso de aprendizaje,
para establecer oportunidades de mejora
Respeto las diferencias de las personas que me
rodean, mantengo una sana convivencia y doy a
conocer mis principios morales y éticos
Soy autónomo e independiente, aportando
positivamente a mi desarrollo integral

Aporto positivamente a la solución de problemas,
establezco límites a través del respeto y trabajo
diariamente por el fortalecimiento de los valores
éticos y morales

Número de docentes
0 1 2 3

Fuente: Elaboración propia.

La tercera pregunta:

Teniendo en cuenta el primer indicador de la dimensión del 
ser, en nuestro colegio: “El estudiante Marista reconoce, com-
prende y vivencia la diversidad de pensamientos, actitudes, 
sentimientos y emociones teniendo en cuenta los principios y 
valores sociales, culturales, éticos, morales y espirituales tales 
como: responsabilidad, respeto, libertad de expresión, toleran-
cia, puntualidad, amabilidad, sentido de justicia, sencillez, mo-
destia, humildad, gratitud y caridad; evidenciados en el perfil 
marista” (Colegio Champagnat de Ipiales, 2024, p. 5). ¿Qué cri-
terio puede desarrollar dentro de su área y cómo lo haría?

En la figura 2 se dan a conocer los criterios propuestos por 
los docentes para el indicador descrito anteriormente.
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Figura 2. Tercera pregunta realizada en el cuestionario.

Respeto a todas las personas que me rodean, ya que
reconozco el derecho a la libertad de expresión

Respeto a mis compañeros y escucho atentamente
sus opiniones

Aplico los valores maristas tanto conmigo mismo como
con los demás, enfocándome en el respeto y la empatía

Aplico los valores éticos y morales aprendidos en mi
hogar y los refuerzo constantemente en el colegio

Soy honesto conmigo mismo y con las personas que
me rodean
Soy puntual en la llegada a clases y en la presentación
de actividades evaluativas. Además, soy respetuoso y
tolerante

Emito juicios con honestidad y prudencia al comunicarme
con las personas que me rodean. Además, soy persistente
en promover una sana convivencia

Soy receptivo, respetuoso y tolerante con las personas
que me rodean. Además, demuestro constancia y
responsabilidad en mi proceso formativo

El criterio establecido no responde adecuadamente a
la pregunta planteada

Respeto la diversidad, así como los pensamientos,
actitudes y sentimientos de los demás; además, me
valoro y acepto tal como soy

Soy capaz, de manera autónoma, de regular y orientar
mi conducta conforme a principios éticos y morales

Número de docentes
0 1 2

Fuente: Elaboración propia.

La cuarta pregunta:

Teniendo en cuenta el segundo indicador de la dimensión del 
ser, en nuestro colegio: “El estudiante marista es comprometido 
con su proceso de formación integral propiciando relaciones in-
terpersonales (integración con el otro), e intrapersonales (cuida-
do de sí mismo) de manera equilibrada, velando por el cuidado 
de la casa común con el fin de proyectarse positivamente ante 
los retos de la actualidad con actitud de liderazgo crítico, reflexivo 
y solidario” (Colegio Champagnat de Ipiales, 2024, p. 5). ¿Qué 
criterio puede desarrollar dentro de su área y cómo lo haría?

En la figura 3 se dan a conocer los criterios propuestos por 
los docentes para el indicador descrito anteriormente.
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Figura 3. Cuarta pregunta realizada en el cuestionario.

Estoy comprometido con mi proceso de formación
integral

Soy consciente de que debo cuidar nuestra casa
común y lo demuestro a través de mis acciones
diarias

Estoy comprometido conmigo mismo, con los
demás y con mi entorno

Soy autónomo en el progreso de mi propio
aprendizaje y tengo criterio para reconocer cuando
me equivoco

El criterio establecido no responde adecuadamente
a la pregunta planteada

Soy respetuoso conmigo mismo y con los demás

Actúo éticamente en el ámbito académico y
disciplinario, y sé convivir sanamente con las
personas que me rodean

Soy un líder crítico, reflexivo y solidario, y me
caracterizo por la autonomía en mis deciciones

Número de docentes
0 1 2 3

Fuente: Elaboración propia.

La quinta pregunta:

Teniendo en cuenta el tercer indicador de la dimensión del 
ser, en nuestro colegio: “El estudiante Marista hace uso peda-
gógico de la evaluación integral procediendo de manera ética y 
moral al autoevaluarse, coevaluarse y heteroevaluarse en con-
cordancia con su desempeño académico y disciplinario” (Cole-
gio Champagnat de Ipiales, s.f.). ¿Qué criterio puede desarrollar 
dentro de su área y cómo lo haría?

En la figura 4 se dan a conocer los criterios propuestos por 
los docentes para el indicador descrito anteriormente.
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Figura 4. Quinta pregunta realizada en el cuestionario.

Actúo críticamente y con argumentos claros y veraces
al reflexionar sobre mi proceso de aprendizaje

Al autoevaluarme, reflexiono honestamente teniendo
en cuenta todo el proceso de enseñanza-aprendizaje

El criterio establecido no responde adecuadamente
a la pregunta planteada

Me caracterizo por reflexionar conscientemente sobre
mis aciertos, pero también sobre mis fracasos en el
rendimiento académico y convivencial, lo que me...

Soy honesto y sencillo al reconocer mi propio proceso
de aprendizaje

Me interesa el bienestar propio y común para fortalecer
los procesos académicos y convivenciales en cada
asignatura

Me autoevalúo de manera coherente, a partir de un
proceso de reflexión basado en la honestidad,
identificando tanto aspectos positivos como negativos

Soy honesto conmigo mismo y con los demás

Soy consciente, reflexivo y asertivo con mi propio
proceso de aprendizaje

Soy reflexivo en mis acciones dentro de la vida escolar,
tanto en el ámbito acdémico como en el convivencial

Número de docentes
0 1 2 3

Fuente: Elaboración propia.

La tabla que se muestra en seguida corresponde a la rúbrica 
de autoevaluación que se elaboró teniendo en cuenta la perti-
nencia de los criterios propuestos por los docentes.
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Conclusiones, proyecciones y recomendaciones
Las conclusiones presentadas a continuación son el resultado 
de los principales hallazgos obtenidos a lo largo de esta investi-
gación. Estas reflejan el análisis de los datos y evidencias reco-
piladas, proporcionando respuestas a los objetivos planteados 
y ofreciendo recomendaciones para futuras investigaciones.

La autoevaluación es el proceso en el que el estudiante re-
conoce su rol en el aprendizaje a través de una reflexión con-
tinua, es decir, es un participante activo que valora fortalezas y 
habilidades, e identifica y analiza de manera crítica dificultades 
o inconvenientes que enfrenta en su desarrollo académico y 
personal.

En Colombia desde hace varios años se han impulsado di-
versas orientaciones encaminadas a establecer los procesos 
autoevaluativos en todos los niveles de educación, es funda-
mental que estas indicaciones sean conocidas por todos los 
actores del aprendizaje a través de los sistemas de evaluación 
institucionales, donde se evidencian los criterios que serán uti-
lizados para la evaluación.

En la Comunidad de Hermanos Maristas la autoevaluación 
es valorada en función del desarrollo personal de cada estu-
diante, basándose en uno de los legados de San Marcelino 
Champagnat: formar buenos cristianos y buenos ciudadanos. 
Aquí, la autoevaluación no solo evalúa el rendimiento académi-
co, sino también los valores personales, tomando en cuenta la 
ética y moral de cada individuo.

Antes de realizar un proceso autoevaluativo, los docentes, 
como mediadores del aprendizaje, deben razonar qué se va 
a evaluar en el estudiante, teniendo en cuenta la realidad y el 
contexto que los rodea. Deberán dar a conocer previamente al 
estudiante los parámetros que se van a tener en cuenta, para 
luego iniciar con la aplicación de la autoevaluación.

Todos los estudiantes en algún momento de su proceso de 
aprendizaje reflexionan sobre su propia labor, pero necesitan 
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del acompañamiento de los docentes para que orienten ese 
proceso reflexivo; si bien el estudiante participa activamente 
del mismo, es esencial enseñarle como autoevaluarse basán-
dose en los principios éticos y morales que posee cada ser hu-
mano, cuando recibe una formación integral.

Los instrumentos de autoevaluación deben presentarse de 
manera clara a los estudiantes, ya que esto les permite enten-
der el valor de la autoevaluación para su propio crecimiento. La 
honestidad en este proceso es clave, por lo que este estudio 
propone el desarrollo de un instrumento, que guíe la reflexión 
de los estudiantes, basado en principios como la autorregula-
ción, la transparencia y una clara comprensión de lo que se pre-
tende evaluar.

Proyecciones
Para la elaboración de la rúbrica, se recomienda emplear alguna 
herramienta digital como Rubrik, Rubistar, ERúbrica, CoRubric o 
Rubric Maker. Una vez creada, la rúbrica debe ser evaluada por 
un experto y posteriormente probada con los estudiantes para 
verificar su funcionalidad. Es importante considerar la necesi-
dad de una actualización continua de la rúbrica, evaluando su 
efectividad y realizando ajustes cuando sea necesario. Además, 
se sugiere buscar y emplear otros instrumentos de valoración 
que complementen el proceso evaluativo.

La autoevaluación en el proceso de enseñanza-aprendiza-
je puede considerarse un ejemplo de Investigación en el Aula, 
ya que los profesores investigadores la han puesto a prueba, 
buscando articular criterios claros y efectivos para evaluar el 
desempeño de los estudiantes. Este proceso iterativo de prue-
ba, observación y mejora es fundamental para el desarrollo de 
estrategias de autoevaluación eficaces, pues permite a los pro-
fesores generar conocimiento situado y tomar decisiones infor-
madas que redunden en un mejor aprendizaje y desarrollo de 
los estudiantes.
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Introducción
El Colegio San José está ubicado en la Ciudad de Armenia, la 
cual se encuentra a 265 kilómetros al occidente de la capital 
colombiana (Bogotá) y cuenta con una extensión territorial de 
121 km². Al norte limita con Circasia y parte de Montenegro; al 
sur con el Río Quindío y una parte del municipio de Calarcá; al 
oriente limita con Salento, el Río Quindío y parte de Calarcá; 
sus límites por el occidente se dan con La Tebaida y parte de 
Montenegro. Además de ser la capital del Departamento del 
Quindío, también hace parte del Paisaje Cultural Cafetero Co-
lombiano; que hace referencia a los vestigios que dejaron los 
pobladores en el paisaje en gran parte de los departamentos de 

1 Profesores del Colegio San José de Armenia.
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Quindío, Risaralda, Caldas y norte del Valle del Cauca. Además, 
el paisaje representa el patrimonio arqueológico, arquitectóni-
co, urbanístico, natural e hídrico de la cultura cafetera (Alcaldía 
de Armenia, 2016). El Colegio San José se ubica en la zona cén-
trica de la Ciudad; cuenta con una trayectoria educativa de 96 
años y se ha caracterizado por ser una de las instituciones edu-
cativas reconocidas en la región, al generar un impacto positivo 
en la sociedad. Actualmente la institución cuenta con una plaza 
docente de 33 profesionales de la educación, cada uno con un 
conocimiento necesario en áreas afines que aportan a la buena 
prestación de los servicios propuestos en la misión escolar que 
apunta a una educación fundamentada en la investigación, el 
bilingüismo y las metodologías activas. El colegio atiende a una 
población que comprende a un estrato socio-económico de ca-
tegoría 3, 4 o 5 y gracias a su posicionamiento dentro de la ciu-
dad, tanto por su ubicación estratégica como por los servicios 
prestados, se proyecta como un colegio vanguardista que está 
en mejora continua y que busca fomentar la educación integral 
con procesos de evangelización, educación y solidaridad que 
hacen parte de las líneas inspiradoras de las instituciones ma-
ristas logrando formar buenos cristianos y buenos ciudadanos. 

Figura 1. Paisaje Cultural Cafetero.

Fuente: Paisaje Cultural Cafetero (s.f.).
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Figura 2. Colegio San José.

Fuente: Gómez Solarte (2018).

Delimitación de la problemática a estudiar
Los estudiantes que presentan barreras para el aprendizaje y 
la participación (BAP) han sufrido las consecuencias de la es-
tructura del sistema educativo en Colombia que, aunque ha ido 
evolucionando, aún es incipiente para lograr un verdadero pro-
ceso de inclusión. Al mismo tiempo, han surgido algunas meto-
dologías activas que aportan estrategias para minimizar el im-
pacto de los procesos educativos en estudiantes con barreras 
para el aprendizaje y la participación. El Decreto 1421 de 2017 
(Ministerio de Educación Nacional, 2017), el cual reglamenta la 
educación inclusiva que consiste en la atención educativa a la 
población con discapacidad, ha generado un mayor compromi-
so para el sector educativo al establecer que se deben eliminar 
gradualmente las barreras existentes y, a su vez, propender por 
la equidad en la población estudiantil; dicho decreto estableció 
un plazo de cinco años a partir de la promulgación para su cum-
plimento total. Por tal razón, es importante identificar los aportes 
del aprendizaje cooperativo en el desempeño de los estudian-
tes con barreras para el aprendizaje y la participación, ya que no 
se cuenta con un sustento que permita evidenciar el impacto 
de este en niños y jóvenes en los programas de inclusión den-
tro de las instituciones. Además, es relevante considerar que la 



La investigación en el aula: maestros que aportan desde los colegios Maristas

[ 92 ]

población escolar en general presenta heterogeneidad en su 
historia escolar, lo que dificulta su proceso de aprendizaje.

En las instituciones, se evidencian debilidades formativas 
de los docentes para lograr un verdadero proceso de inclusión. 
El concepto de educación inclusiva pone en tela de juicio gran 
parte del modo de organizar y disponer la enseñanza en las 
escuelas tradicionales. Aunque las instituciones deben tener 
objetivos generales en cuanto a lo que es adecuado y deseable 
que los educandos logren aprender, las competencias relacio-
nadas con las distintas materias escolares se deben conside-
rar en el contexto de las oportunidades y necesidades de cada 
educando (Latorre, 2013). Actualmente los docentes en su que-
hacer generan diversas estrategias para lograr buenos resulta-
dos en estos procesos, pero no es una tarea fácil; según Ma-
dero: “La institución debe propiciar espacios para implementar 
talleres y seminarios que favorezcan el aporte académico y la 
reflexión crítica sobre el quehacer pedagógico, en las diferentes 
disciplinas que se orientan” (2017, p. 46).

Es necesario evaluar si las estrategias metodológicas del 
aprendizaje cooperativo, que se han venido implementando 
como propuesta innovadora en el Colegio San José de la ciu-
dad de Armenia, están favoreciendo a la población dentro del 
rango de inclusión en la institución y, a su vez, están dando 
respuesta a la diversidad a la que se enfrentan los docentes 
cotidianamente. 

Es claro que los diferentes artículos, tesis e investigaciones, 
que sirvieron de soporte para el trabajo de investigación que 
aquí se recoge, se desarrollaron en contextos diferentes, con 
la aplicación de diversas estrategias pedagógicas que buscan 
lograr la inclusión y el progreso de los estudiantes, un objeti-
vo que también comparte este proyecto. De acuerdo con la re-
visión sistemática realizada para este trabajo investigativo se 
pudo deducir que las investigaciones a nivel internacional, en 
su mayoría, están relacionadas con el aprendizaje cooperativo 
y la inclusión desde diferentes enfoques: necesidades educati-
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vas específicas, instrucción docente y el uso de las nuevas tec-
nologías. A nivel nacional las investigaciones realizadas en esta 
rama hablan sobre el aprendizaje cooperativo en el manejo de 
niños con trastorno por déficit de atención con hiperactividad 
(tdah). En lo local, solo se evidenció un estudio relacionado con 
la inclusión educativa en niños que presentan barreras para el 
aprendizaje y la participación de forma diversa.

Resumen de la experiencia
El presente estudio buscó identificar los avances en los proce-
sos de desarrollo de competencias a través de la práctica de las 
técnicas o estructuras del aprendizaje cooperativo y sus impli-
caciones en los estudiantes con barreras para el aprendizaje. 
La inclusión educativa como derecho establece que todos los 
estudiantes deben gozar de una educación con calidad sin nin-
gún tipo de discriminación, lo que se ha convertido en un gran 
reto para los docentes, especialmente los que trabajan con ni-
ños, niñas y jóvenes que presentan barreras para el aprendi-
zaje, los cuales requieren de propuestas educativas diversifi-
cadas y ajustadas a sus necesidades. Algunas investigaciones 
consideran que el aprendizaje cooperativo es una manera de 
encaminarse hacia la educación inclusiva (Lata y Castro, 2016). 
También han evidenciado que trabajar con la metodología del 
aprendizaje cooperativo en el aula puede mejorar las habilida-
des sociales y promover el aprendizaje en estudiantes con ne-
cesidades educativas especiales (Perlado et al., 2021). 

En los últimos diez años, la inclusión educativa se ha con-
vertido en una cuestión de estudio, promoción, aplicación y 
participación en todo el territorio nacional. Todas las institucio-
nes a partir del 2017 se vieron en la obligatoriedad de aplicar el 
Decreto 1421 (Ministerio de Educación Nacional, 2017) que hace 
énfasis en esta realidad. En el Colegio San José se ha venido 
estableciendo un currículo inclusivo desde el cual se pretende 
involucrar a los docentes en las buenas prácticas académicas 
que reconocen las necesidades de los aprendices con barreras 
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para el aprendizaje, esto acompañado de la aplicación de estra-
tegias didácticas en el marco del aprendizaje cooperativo.

Frente a lo antes expuesto, consideramos importante evaluar 
si el aprendizaje cooperativo, implementado en el Colegio San 
José, favorecía el desempeño de los aprendices que presen-
taban barreras para el aprendizaje. De esta manera, se podría 
continuar innovando en los procesos de enseñanza-aprendi-
zaje e implementarlos en las Instituciones Educativas Maristas.

Aspectos metodológicos 
Se contó con el apoyo de la Comunidad de los Hermanos Ma-
ristas para el desarrollo de la presente investigación. Posterior-
mente se realizó la identificación de los estudiantes que pre-
sentaban barreras para el aprendizaje y la participación (BAP) en 
los grados cuarto y quinto de la institución. Luego se aplicaron 
las unidades didácticas en las asignaturas de ciencias natura-
les e inglés durante el tercer periodo, realizando una evaluación 
permanente de la pertinencia de las estructuras y técnicas coo-
perativas y el desempeño académico de los estudiantes con 
barreras para el aprendizaje y la participación (BAP); finalmente 
se realizó el registro de los hallazgos a través de una bitácora 
de observación.

La investigación se desarrolló con una muestra intencional 
seleccionando a los estudiantes de cuarto y quinto del Colegio 
San José que presentan barreras para el aprendizaje y la partici-
pación, ya que es en esta etapa donde comienza la implemen-
tación del aprendizaje cooperativo. De una población de 103 
estudiantes de estos grados, seis de ellos presentan barreras 
para el aprendizaje y la participación BAP (correspondiente al 
5.8 %). Este dato se establece gracias a los registros compar-
tidos por el área de psicorientación a los docentes; los cuales 
fueron suministrados por los padres de familia y/o acudientes. 

En las asignaturas de inglés y ciencias naturales se puso en 
práctica la planeación institucional que plantea una secuen-
cia didáctica mediada por el método de enseñanza libre de 
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improvisación (ELI) en donde se aplican las estructuras coope-
rativas básicas (tabla 1), las estructuras cooperativas especifi-
cas (tabla 2) y las técnicas cooperativas (tabla 3). Esto con el 
fin de identificar los niveles de asertividad de estas estructuras 
y técnicas en los progresos de los estudiantes del grupo de 
inclusión.

Tabla 1. Estructuras cooperativas básicas.

Estructuras 
cooperativas básicas Descripción

1-2-4 El docente propone una pregunta al grupo general 
y facilita a cada participante una plantilla con 
tres recuadros (uno para la situación 1, otro para 
la situación 2 y otro para la situación 4) para que 
anoten en ellas las sucesivas respuestas.
Dentro de un equipo base, primero cada 
participante (situación 1) piensa cuál es la respuesta 
correcta a la pregunta que ha planteado el 
docente y la anota en el primer recuadro. 
En segundo lugar, se sugiere que en parejas 
(situación 2) intercambien sus respuestas y las 
comenten. Ambos estudiantes se deben poner de 
acuerdo para crear una sola respuesta y la anotan, 
cada uno, en el segundo recuadro. 
En tercer lugar, todos los miembros del equipo 
(situación 4), después de poner en común las 
respuestas de las dos parejas, han de concertar 
la respuesta más adecuada a la pregunta que se 
ha planteado y la anotarán, cada uno, en el tercer 
recuadro. 

Lectura compartida Esta estructura puede ser usada para la lectura de 
textos de la siguiente forma: 
Un integrante del equipo lee el primer párrafo. 
El compañero del lado (por ejemplo, siguiendo 
el sentido de las agujas del reloj) explica lo que 
se acaba de leer o hace un resumen con sus 
propias palabras. Los otros dos compañeros deben 
confirmar el resumen oral del segundo compañero. 
El segundo estudiante leerá el segundo párrafo y 
el siguiente compañero (el tercero) deberá hacer 
un resumen de este, mientras que los otros dos (el 
cuarto y el primero) deberán decir si el resumen es 
correcto o no.
Se verifica que todo el texto se haya leído.
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Estructuras 
cooperativas básicas Descripción

Lápices al centro El docente entrega a cada equipo una hoja con 
tantas preguntas o actividades (sobre el tema 
de clase) como integrantes tiene el grupo base 
(generalmente cuatro). Cada estudiante se hace 
cargo de una pregunta. 
Cada uno debe leerla en voz alta y será el primero 
en opinar sobre cómo responder a la pregunta 
o hacer la actividad. En este paso y en los tres 
siguientes (2, 3 y 4) los lápices o bolígrafos de todos 
se colocan en el centro de la mesa para indicar 
que en esos momentos solo se puede hablar y 
escuchar, y no escribir.
A continuación, este estudiante pregunta la 
opinión de todos sus compañeros o compañeras 
de equipo, siguiendo un orden determinado (por 
ejemplo, en sentido horario), asegurándose de 
que todos sus compañeros aportan información y 
expresan su opinión. 
A partir de las distintas opiniones se discute y 
entre todos se decide la respuesta adecuada. 
Después comprueban que todos entienden la 
respuesta tal y como la han decidido entre todos. 
Cuando todos tienen claro lo que hay que hacer 
o responder, cada uno coge su lápiz y lo escribe 
en su cuaderno. En este momento no se puede 
hablar, solo escribir. 
A continuación, se vuelven a poner los lápices en el 
centro de la mesa y se procede del mismo modo 
con otra pregunta o actividad, esta vez dirigida por 
otro estudiante. 

Parada de tres minutos Cuando el docente da la explicación a todo el 
grupo (clase), de vez en cuando hace una pequeña 
parada de tres minutos. Durante este tiempo, cada 
equipo base reflexionará sobre lo que se les ha 
explicado hasta entonces y todos deberán preparar 
dos o tres preguntas o dudas, para plantear 
después, sobre el tema en cuestión. 
Al haber pasado los tres minutos, el portavoz de 
cada equipo plantea una pregunta de las tres que 
han pensado, una por equipo en cada ronda. Si 
una pregunta ya ha sido planteada por otro equipo, 
se la saltan. 
Al haberse planteado todas las preguntas, la 
docente continua la explicación hasta que se haga 
una nueva parada de tres minutos. 
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Estructuras 
cooperativas básicas Descripción

Lanza la pregunta Se hace una bola de papel con una pregunta allí 
consignada y esta se lanza a un compañero de su 
equipo. 
Cada vez que la bola de papel se pasa a otro 
miembro del equipo, este deberá contestar la 
pregunta allí planteada. El proceso se repite con 
todos los miembros del grupo.

Rallyrobin y Roundrobin Los alumnos en parejas dialogan entre sí.
El profesor propone un tópico para el que existen 
múltiples respuestas, se deja un tiempo para 
pensar individualmente.
Los alumnos, por parejas y por turnos de 
intervención, aportan alternativamente las 
respuestas de manera verbal.

Dictado en parejas Agrupamos a los alumnos en parejas. A cada pareje 
se le entrega un dictado por escrito. 
Uno de los integrantes le dictará al otro, 
adaptándose a su ritmo. Y luego cambiarán los 
roles. 
Para terminar, trabajamos en grupo cooperativo. 
Cada componente del grupo será encargado 
de corregir una norma ortográfica del dictado. 
Los dictados irán pasando por cada uno de los 
componentes del grupo, que deberá corregir 
la norma ortográfica que le fue asignada en los 
dictados de sus compañeros.

Proyecto grupal Se describe la intención y el objetivo del proyecto.
Se crea una línea del tiempo para determinar 
la fecha de inicio, revisión y presentación del 
proyecto.
Se mostrarán ejemplos de lo que ellos podrían 
crear.
Se darán a conocer las rúbricas o parámetros a 
evaluar tanto a nivel grupal como individual.
Se delegan responsabilidades dentro del equipo.
Se presentan los proyectos para ser evaluados.

Fuente: Adaptado de Pujolàs y Lagos (2014) y Johnson et al. (1999).
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Tabla 2. Estructuras cooperativas específicas.

Estructuras 
cooperativas especificas Descripción

El número El docente propone una actividad (responder a 
unas preguntas o resolver unos problemas) a toda 
la clase. Los participantes, en su equipo base, 
deben hacer la tarea utilizando algunas de las 
estructuras básicas, asegurándose de que todos 
los miembros sepan hacerla correctamente. 
Cada estudiante de la clase tiene un número 
(por ejemplo, el que le corresponda por orden 
alfabético). Cuando el tiempo se acabe se dará 
otro espacio que será destinado a resolver la 
tarea.
El docente sacó un número al azar de una bolsa 
en la que hay tantos números como estudiantes.
El estudiante que tiene el número que ha salido 
de la bolsa, debe explicar delante de toda la clase 
la tarea que ha realizado o, en su caso, resolverla 
en la pizarra. 
Si lo hace correctamente, recibe una retribución 
del resto del equipo y su equipo de base obtiene 
una recompensa (una estrella, un punto, etc.), 
que más adelante podrá intercambiar por algún 
premio. 

Saco de dudas Cada miembro del equipo escribe en un tercio de 
folio (con su nombre y el nombre de su equipo) 
una duda que le haya surgido en el estudio de 
una unidad determinada. 
Pasados unos minutos, para que todos hayan 
tenido tiempo de escribir sus dudas, cada uno 
las expone al resto del equipo, para que si alguien 
puede responder, lo haga. 
Si alguien responde a una de las dudas, el 
estudiante que la tenía anota la respuesta en su 
cuaderno. Las dudas que no sean respondidas 
por el equipo deberán entregarse al docente, 
que las colocará dentro del “saco de dudas” del 
grupo-clase. 
En la segunda parte de la sesión, el docente 
saca una duda del “saco de dudas” y pregunta 
si alguien sabe resolverla. Si no hay nadie que lo 
sepa, resuelve la duda el docente. 
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Estructuras 
cooperativas especificas Descripción

Mejor entre todos Individualmente cada miembro de un equipo 
responde a la pregunta que el docente les ha 
planteado. En este primer paso hay que evitar que 
algún participante, confiando en que los demás 
compañeros o compañeras de equipo le van a 
decir sus respuestas, no se esfuerce y no aporte 
lo suficiente.
Luego, pasado el tiempo estipulado, los 
miembros del equipo ponen en común lo que 
han contestado cada uno y completan, a partir 
de ahí, la respuesta inicial que cada uno había 
aportado. 
Finalmente, y trascurrido el tiempo que se 
haya determinado, el portavoz de cada equipo 
comunicará su respuesta al resto de los grupos y 
cada uno irá completando su respuesta a partir 
de los aportes de los otros. 

El juego de palabras El docente escribe en la pizarra unas cuantas 
palabras clave sobre el tema que están 
trabajando o ya han terminado de trabajar. 
En cada uno de los equipos base, los estudiantes 
escribirán una oración con estas palabras o 
expresarán la idea que hay detrás de ellas. 
Cuando cada grupo haya escrito su oración, 
un integrante la muestra a los demás y estos la 
corrigen convirtiéndola en una sola.
Si había más de cuatro palabras clave, se realizan 
las rondas que sean necesarias, siguiendo el 
mismo procedimiento. 
Después se ordenan sobre la mesa siguiendo 
un criterio lógico, componiendo una especie de 
esquema-resumen o mapa conceptual del tema. 
Cuando el docente ha dado el visto bueno al 
orden que han determinado, las enumeran y 
por parejas (en una ocasión una pareja, y en la 
ocasión siguiente, la otra), se encargan de pasar el 
trabajo en limpio y de hacer una copia para cada 
miembro del equipo. Para ello se van turnando y 
mientras uno escribe, el otro le dicta y se fija que 
escriba correctamente. 

Fuente: Adaptado de Pujolàs y Lagos (2014).
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Tabla 3. Técnicas cooperativas.

Técnicas 
cooperativas Descripción

Grupos de 
investigación 

Se trata de una técnica simliar al “rompecabezas”, pero 
más compleja. Es muy parecida a lo que en nuestro 
entorno educativo se conoce también como “método 
de proyecto” o “trabajo por proyectos”. Esta técnica se 
estrutura en torno a las siguientes fases, claramente 
diferenciadas:
Fase preliminar: 
Se conforman los equipos dentro de la clase: deben ser 
heterogéneos, el número ideal de integrantes oscila entre 
tres y cinco. 
Se eligen y se distrubuyen los subtemas: a partir de un 
tema o problema general para toda la clase (normalmente 
planteado por el docente en función de la programación), 
los equipos eligen subtemas específicos según sus 
aptitudes o intereses. 
Se planifica el estudio del subtema: los estudiantes de 
cada equpo, junto con el docente, planifican los objetivos 
y los procedimientos que utilizán para alcazarlos, y 
distribuyen las tareas que se efectuarán en las fases 
posteriores. 
Fase 1. Búqueda de información: los estudiantes llevan a 
cabo el plan descrito para buscar la información requerida. 
El docente sigue el progreso de cada equipo y les ofrece 
su ayuda. 
Fase 2. Análisis y síntesis: los estudiantes analizan y 
sintetizan la información obtenida. 
Fase 3. Presentación del trabajo: los estudiantes presentan 
la información al resto de la clase y, una vez expuesta, los 
demás plantean preguntas; cada grupo expositor debe 
responder a los cuestionamientos que puedan surgir. 
Fase 4. Evaluación: el docente y los estudiantes realizan 
conjuntamente la evaluación del trabajo en equipo y 
la exposición. Puede completarse con una evaluación 
individual. 
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Técnicas 
cooperativas Descripción

Rompecabezas Esta técnica es muy útil para las áreas de conocimiento 
en las que los contenidos son susceptibles de ser 
“fragmentados” en diferentes partes. En síntesis, esta 
técnica consiste en los siguientes pasos: 
Se divide la clase en equipos heterogéneos de cuatro o 
cinco miembros cada uno. 
El material objeto de estudio se reparte en tantas partes 
como integrantes tiene cada equipo. 
Cada integrante del equipo prepara su parte a partir de la 
información que le facilita el docente o la que él ha podido 
buscar. 
Luego, forma un grupo de expertos de su sección 
junto con los integrantes de los otros equipos, que 
han estudiado el mismo subtema, para intercambiar la 
información, ahondar en los conceptos clave, construir 
esquemas y mapas conceptuales y clarificar las dudas. 
Finalmente, cada uno de ellos retorna a su equipo de 
origen y se responsabiliza de explicar a los demás la parte 
que ha preparado. 

Fuente: Adaptado de Pujolàs y Lagos (2014).

En la tabla 4 se muestran los criterios de evaluación que 
plantea el Sistema de Evaluación Institucional (Colegio San 
José Hermanos Maristas, 2023) y con los cuales se midió el 
progreso de los estudiantes del grupo de inclusión al momento 
de usar las estrategias y estructuras planteadas en las tablas 1, 
2 y 3. Proceso que se acompañó de una bitácora de observa-
ción (tabla 5), que permitió identificar las valoraciones finales de 
los estudiantes con barreras para el aprendizaje en las asigna-
turas de inglés y ciencias naturales. 

Tabla 4. Criterios de evaluación académica.

Escala de valoración institucional Escala de valoración nacional
1.0 a 3.4 Desempeño Bajo
3.5 a 4.0 Desempeño Básico 
4.1 a 4.5 Desempeño Alto
4.6 a 5.0 Desempeño Superior

Fuente: Elaboración propia.
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Tabla 5. Bitácora de observación 1.

Bitácora de Observación 1
Grado: Periodo: Asignatura: 
Desempeño Ciencias Naturales Grado 4.°: 
Desempeño Inglés Grado 4.°: 
Desempeño Ciencias Naturales Grado 5.°: 
Desempeño Inglés Grado 5.°: 

Estudiantes con 
barreras para el 
aprendizaje y la 
participación (BAP)

ESCALA DE VALORACIÓN INSTITUCIONAL
Desempeño 
Bajo

Desempeño 
Básico

Desempeño 
Alto

Desempeño 
Superior

CN ING CN ING CN ING CN ING

Total, desempeño 
de los estudiantes 
con barreras para 
el aprendizaje y la 
participación (BAP).
Observaciones: 

Fuente: Elaboración propia.

La tabla 6 sirve para identificar los niveles de pertinencia de 
cada una de las estructuras y técnicas del aprendizaje coope-
rativo. Hay cinco niveles de valoración empezando desde el 1 
como el nivel más inadecuado hasta el 5 que resalta la estruc-
tura o técnica más adecuada. 

Tabla 6. Criterios de evaluación de observación de los investigadores.

Valoración 1 a 5 Evaluación del investigador
1 Inadecuada 
2 Ligeramente inadecuada 
3 Ligeramente adecuada 
4 Adecuada 
5 Perfectamente adecuada

Fuente: Elaboración propia.
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Principales hallazgos
Se evidenció que los estudiantes con barreras para el aprendi-
zaje y la participación (BAP) presentan algunas de las siguien-
tes características:

• Bajos niveles de atención.

• Dificultades en los procesos de habilidades sociales.

• Baja velocidad en el procesamiento de la información. 

• Baja tolerancia a la frustración.

• Dificultad en los componentes de lectoescritura.

• Bajo razonamiento matemático.

• Baja autonomía en la organización del material.

• Ritmos de trabajo más lentos. 

• Buena capacidad memorística, pero con dificultad para 
realizar inferencias.

• Pensamientos rígidos y esquemáticos. 

• Alta sensibilidad sensorial (sonidos a alto volumen, lu-
ces muy fuertes).

La presente investigación muestra que las estructuras y téc-
nicas cooperativas de las unidades didácticas fueron adecua-
das para el proceso de enseñanza-aprendizaje de los estudian-
tes de los grados cuarto y quinto (figura 3).
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Figura 3. Pertinencia de las estructuras cooperativas implementadas durante 
el tercer periodo en los grados cuarto y quinto de primaria en las asignaturas de 
inglés y ciencias naturales.
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Fuente: Elaboración propia.

En su mayoría los estudiantes presentan un desempeño 
alto y superior en las asignaturas de ciencias naturales e inglés. 
Se puede evidenciar un menor número de estudiantes que pre-
sentan desempeños bajos y básicos; entre los que no se en-
cuentran los estudiantes con barreras para el aprendizaje y la 
participación (BAP).
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Figura 2. Evaluación del desempeño académico de los estudiantes de los gra-
dos cuarto y quinto en las asignaturas de inglés y ciencias naturales durante el 
tercer periodo.
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Fuente: Elaboración propia.

Los desempeños de los estudiantes con barreras para el 
aprendizaje y la participación (BAP) se encuentran en los nive-
les alto y superior para ambas asignaturas, esto nos indica que 
las unidades didácticas aplicadas fueron favorables para su 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Estos resultados son pro-
ducto de la implementación de las unidades didácticas o pla-
neaciones institucionales, que involucran diferentes técnicas y 
estructuras del aprendizaje cooperativo, y del ejercicio reflexivo 
de las bitácoras de observación, que nos permitieron identificar 
el nivel de pertinencia de estas. Todo el proceso evidencia los 
resultados obtenidos por los estudiantes con barreras para el 
aprendizaje y la participación durante el tercer periodo escolar 
en el Colegio San José. 
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Figura 3. Evaluación del desempeño académico de los estudiantes con barreras 
para el aprendizaje y la participación (BAP) en las asignaturas de inglés y ciencias 
naturales durante el tercer periodo.
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Fuente: Elaboración propia.

Conclusiones
El presente estudio evidenció el avance en las competencias 
de los estudiantes con barreras para el aprendizaje y la partici-
pación (BAP) en las asignaturas de ciencias naturales e inglés. 

Se identificó la importancia de la planeación de unidades 
didácticas, teniendo en cuenta los gustos e intereses de los 
estudiantes para determinar que técnica o estructura coopera-
tiva puede ser la más adecuada en su proceso de enseñan-
za-aprendizaje. 

Las estructuras cooperativas están sujetas a cambios du-
rante su aplicación por factores como el ausentismo, la falta de 
recursos y la desmotivación de los estudiantes. 

Los estudiantes que no presentan barreras para el apren-
dizaje y la participación (BAP) también pueden tener un des-
empeño bajo o básico durante el desarrollo de algunas de las 
actividades propuestas en las unidades didácticas.
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Proyecciones y recomendaciones
Promover la aplicación del aprendizaje cooperativo, identificando 
los diferentes ritmos de aprendizaje de los estudiantes dentro 
del aula con el fin de lograr involucrar no solo a los estudiantes 
con características particulares, sino a la población en general.

Continuar realizando investigaciones vinculadas con el 
avance académico de los estudiantes con barreras para el 
aprendizaje y la participación (BAP) para que de esa manera 
las planificaciones escolares apoyen los procesos de inclusión. 

Fortalecer la formación de los docentes frente al tema de la 
inclusión, dando herramientas que les permitan facilitar el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje.

Brindar espacios efectivos donde los docentes puedan com-
partir sus experiencias de aula, para lograr una construcción co-
lectiva, ya que el proceso de inclusión está en constante cambio.

Tener espacios de sensibilización sobre el trabajo cooperati-
vo con los estudiantes para lograr una mejor cohesión de grupo 
y un desarrollo efectivo de las técnicas y estructuras cooperati-
vas propuestas en las diferentes áreas del saber.

Es importante darle la oportunidad a los estudiantes que 
presentan barreras para el aprendizaje y la participación (BAP) 
de asumir nuevos retos en su proceso de formación para que 
puedan descubrir sus habilidades en relación con los diversos 
métodos de aprendizaje. 
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Lic. Michael Alexander Anamá Anamá1

Introducción
En las últimas décadas del siglo xxi, la acelerada evolución de la 
ciencia y la tecnología ha generado importantes y serios cam-
bios en diversos aspectos de la sociedad, impactando en la 
cultura, la política, la economía, la educación y en la forma en 
la que los seres humanos se comunican entre sí. Este avance 
configura nuevas formas de circulación y producción del co-
nocimiento, lo cual requiere investigar en los medios digitales 
como nuevos modos de percepción y expresión de la humani-
dad actual (Saez, 2020). Evidentemente, la educación está lla-
mada a explorar estos nuevos lenguajes de la sociedad digital 
y construir nuevos conocimientos desde un enfoque herme-
neútico y crítico social. 

En este marco contextual, la finalidad de esta experiencia 
investigativa, que se resume en este capítulo, estuvo marcada 
por la búsqueda de aportes sobre el conocimiento en la era di-
gital antes, durante y después del confinamiento causado por 

1 Profesor de la Escuela Técnica Hermano Ildefonso Gutiérrez (Maracaibo-Venezuela).
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la pandemia de la covid-19. Gracias a la colaboración y el acom-
pañamiento del Doctorado Interinstitucional en Educación de 
la Universidad Pedagógica Nacional de Bogotá (Colombia) esta 
experiencia investigativa fue una oportunidad para acercarse al 
contexto social venezolano y reconocer las diversas demandas 
educativas surgidas a raíz de la situación pandémica desde el 
año 2020 al 2022 en la Escuela Técnica Hermano Ildefonso 
Gutiérrez (ver figura 1). 

Figura 1. Fachada central de la Escuela Técnica Hermano Ildefonso Gutiérrez

Fuente: Escuela Técnica Hermano Ildefonso Gutiérrez (2023).

En este contexto, la práctica e intervención pedagógica se 
desarrolló durante un año escolar: 2022-2023. La Escuela Téc-
nica Hermano Ildefonso Gutiérrez es una institución de carácter 
público situada en el barrio Los Estanques en la ciudad de Ma-
racaibo, Venezuela, específicamente en el Estado Zulia. Al mis-
mo tiempo, es una obra educativa en convenio con el Estado 
y la Asociación Venezolana de Educación Católica (avec). Fue 
fundada en 1966 por la Comunidad de Hermanos Maristas de 
la Enseñanza y la asociación de padres de familia del Colegio 
Nuestra Señora de Chiquinquirá, primera obra marista en Vene-
zuela y pronta a celebrar su centenario. 

Durante más de 57 años la Escuela Técnica Hermano Ilde-
fonso Gutiérrez ha tenido como misión formar a jóvenes de es-
casos recursos entre los doce y dieciocho años (ver figura 2). 
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Actualmente, ofrece educación a más de 600 estudiantes y 
gradúa a bachilleres técnicos medios altamente preparados y 
comprometidos con la promoción de la cultura del trabajo pro-
ductivo y el emprendimiento, orientados a un desempeño efi-
ciente en el ámbito laboral, sin perder de vista la importancia de 
los valores y la pedagogía marista. 

Figura 2. Estudiantes con el escudo de la Escuela Técnica Hermano Ildefonso 
Gutiérrez.

Fuente: Escuela Técnica Hermano Ildefonso Gutiérrez - HH. Maristas.
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Delimitación de la problemática
Para delimitar el problema objeto de estudio, el investigador lle-
va a cabo un diálogo previo con los docentes y el equipo direc-
tivo de la Escuela Técnica Hermano Ildefonso Gutiérrez, con el 
propósito de conocer el escenario y las circunstancias presen-
tadas en la institución después de la pandemia. De la misma 
forma se consulta el libro de actas, archivado en la oficina de 
Control de Estudios (Coordinación Académica), para obtener 
información sobre la experiencia de los estudiantes en cada 
periodo escolar. Este libro es fundamental ya que los docen-
tes responsables de impartir las clases en el colegio se reúnen 
para discutir y registrar el progreso académico y disciplinario de 
los estudiantes. En este sentido, se identificaron cinco aspectos 
del problema de investigación. 

En primer lugar, uno de los efectos de la pandemia fue el 
escaso registro en el libro de actas que lleva Control de Estu-
dios, dado que por el confinamiento los docentes no pudie-
ron reunirse para realizar este trabajo. Un segundo elemento, 
encontramos que el sector educativo en Venezuela tuvo dos 
modalidades de clases durante la pandemia. Por una parte, 
los centros educativos del sector público no emplearon una 
educación virtual, y por la otra, las instituciones privadas en 
su proceso de innovación desarrollaron sus clases en línea 
respondiendo a la realidad del confinamiento (Rosales-Veítia 
et al., 2021). Para el caso de la Escuela Técnica Hermano Ilde-
fonso Gutiérrez, los estudiantes no tuvieron clases presencia-
les y tampoco asincrónicas, lo que afectaría más adelante los 
procesos de aprendizaje y la adquisición de nuevos conoci-
mientos en el aula. 

En tercer lugar, la falta de recursos digitales dificultó el tra-
bajo remoto acompañado, ya que muchos estudiantes care-
cían de acceso a internet, a medios tecnológicos y en algunas 
ocasiones el barrio experimentó interrupciones en el suminis-
tro eléctrico. Esto impidió realizar un adecuado refuerzo aca-
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démico y limitó las opciones de comunicación de docentes y 
estudiantes. En los años 2020 y 2021, el medio de comunica-
ción fue WhatsApp para compartir las guías metodológicas de 
aprendizaje y monitorear las actividades virtuales de la platafor-
ma del gobierno venezolano: aprendemicolegio.com, que poco 
la usaron los estudiantes. 

Un cuarto aspecto, lamentablemente en el año escolar 2021-
2022 la institución enfrentó la falta de profesores debido a la 
emigración o al cambio de empleo, lo que ha ocasionado una 
interrupción en la formación académica de muchos estudiantes 
y una asistencia irregular a sus clases. Según el libro de actas, 
después de la pandemia se menciona prestar atención a aque-
llos educandos que tienen poca motivación por el aprendizaje, 
dificultades convivenciales y académicas, con el propósito de 
potenciar sus habilidades y brindarles las herramientas nece-
sarias para lograr un desarrollo integral. 

En quinto lugar, es preocupante que alrededor del 80% de 
los docentes no utilizan las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (tic) en el aula, a pesar de que el 90% de los es-
tudiantes llevan sus dispositivos móviles a la institución. Tras 
la pandemia, se ha observado un uso excesivo del celular, lo 
que ha generado distracción entre los estudiantes durante las 
clases. Desde la Coordinación de Convivencia se destaca la 
importancia de reflexionar y brindar una asesoría sobre el uso 
adecuado del teléfono reconociendo que esta herramienta es 
esencial para la comunicación como también para la adquisi-
ción de conocimientos universales. 

Considerando estas realidades que vive la institución y sus 
requerimientos educativos, surgió la siguiente pregunta de in-
vestigación: ¿Qué medios digitales han contribuido a los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje de los estudiantes de cuarto 
año en la Escuela Técnica Hermano Ildefonso Gutiérrez antes, 
durante y después la pandemia?
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Categorías para el marco teórico y epistémico de la 
investigación 
Durante la pandemia que se vivió en el mundo y en el país 
(2020-2021), se vio la necesidad de integrar los medios digi-
tales en la educación, dado que las clases presenciales fueron 
interrumpidas, y se exigió a los docentes ajustarse a las nue-
vas modalidades de enseñanza. Marimon-Martí et al. (2022) 
afirman que “la pandemia ha transformado la enseñanza de 
nuestras instituciones educativas desde modelos fuertemente 
anclados en la concepción transmisiva de la formación y en la 
presencialidad docente-discente a una situación fuertemente 
mediada por las tecnologías digitales y, fundamentalmente, por 
el Internet” (p. 6). El avance científico y tecnológico está desen-
cadenando un cambio fundamental en la educación, una cierta 
metamorfosis de la sociedad a medida que el uso de máquinas 
especializadas transforma la manera en que los seres huma-
nos interactúan con el mundo digital. 

En la elaboración del marco teórico de este trabajo de inves-
tigación se consideraron cuatro categorías fundamentales: era 
digital, conocimiento, medios y educación digital.

Comencemos definiendo el concepto de era digital. Según 
la Real Academia Española, la palabra “digital” proviene del la-
tín digitālis que significa perteneciente o relativo a los dedos, 
o hace referencia a los números dígitos (Real Academia Espa-
ñola, 2024). Otros autores, como Pierre Lévy, hablan de cultura 
digital o cultura de la sociedad digital, es decir del conjunto de 
sistemas culturales que han surgido en estrecha relación con 
las tecnologías digitales. Estos términos también se utilizan 
para describir la cultura de las sociedades en las cuales la era 
digital juega un papel decisivo para la configuración de las for-
mas predominantes tanto de información, comunicación y co-
nocimiento, como de investigación, producción, organización y 
administración (Lévy, 2007). La era digital abarca el periodo de 
la historia en el que la tecnología y los nuevos modos de comu-
nicación han tenido un impacto significativo en la sociedad y en 
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la cultura. En la actualidad, nos adentramos en una época mar-
cada por la información, la cibercultura, el ciberespacio, lo virtual 
y las comunicaciones digitales, sin perder de vista el continuo 
desarrollo de la inteligencia artificial. 

Entendamos ahora el término conocimiento, desde su eti-
mología viene del latín cognōscō, cognōscere, compuesto de 
co que significa “con” y gnōscō, gnōscere, que significa “saber” 
o “tener noción”. El conocimiento puede entenderse de dos 
maneras. En primer lugar, como un proceso que se manifiesta 
en el acto de conocer, es decir, en la percepción de la realidad. 
En segundo lugar, como un producto o resultado de ese pro-
ceso, que se expresa en conceptos, imágenes y representa-
ciones acerca de una realidad (Arias, 2012). Sin embargo, hoy 
experimentamos una mayor accesibilidad a la información im-
pulsada por el avance de la tecnología. Es notable cómo las 
plataformas digitales y las redes sociales han revolucionado 
la manera en que compartimos y difundimos el conocimiento. 
Por este motivo, autores como Burkle y Cobo (2018) plantean 
la necesidad de redefinir el conocimiento en el contexto de la 
era digital, señalando que el intercambio de información en la 
sociedad digital ha dado lugar a nuevas formas de producción 
de conocimiento, además de evidenciar desafíos en relación 
con su creación, difusión, validación y aplicación digital. En el 
futuro, la construcción de nuevas nociones y saberes se ba-
sará en un sistema diferente a las formas tradicionales de en-
señanza y aprendizaje.

En sintonía con lo anterior, los medios digitales han cambia-
do la forma en que nos comunicamos y expresamos a través 
del uso de la tecnología. La evolución en la difusión del conoci-
miento está estrechamente ligada a la innovación de formatos, 
que brindan las tecnologías de la información y la comunica-
ción, como las imágenes, las herramientas digitales (Google, 
software ofimático, redes sociales), los simuladores digitales, 
los modelos en tres dimensiones y las narrativas transmedia 
(la televisión, el cine, la radio, cómics, novelas, podcast, páginas 



La investigación en el aula: maestros que aportan desde los colegios Maristas

[ 118 ]

web, aplicaciones y otros) (Hernández, et al., 2020). Este cam-
bio no solo amplía nuestras posibilidades de representación y 
comprensión, sino que redefine completamente nuestra expe-
riencia de conocimiento y aprendizaje. 

Finalmente, en la actualidad, y a la luz de la experiencia vi-
vida durante la pandemia, es imprescindible dirigir nuestra mi-
rada hacia la educación digital. Inés Dussel, de la Universidad 
de Wisconsin-Madison (Estados Unidos) e investigadora en 
temas de cultura visual y digital, destaca elementos cruciales 
que no deben pasarse por alto en la educación mediada por lo 
digital. Desde una perspectiva más general, es necesario contar 
con herramientas digitales que faciliten el acto pedagógico y el 
pensamiento crítico, especialmente en una sociedad saturada 
de información. Sin duda, el espacio de aula debe desarrollar 
“una reestructuración de lo que entendemos por conocimiento, 
de las fuentes y los criterios de verdad, y de los sujetos au-
torizados y reconocidos como productores de conocimiento” 
(Dussel, 2011, p. 16). Los maestros enfrentamos numerosos de-
safíos en nuestra labor de ayudar a los estudiantes a adquirir 
habilidades para procesar, analizar y comprender la informa-
ción de manera efectiva, lo que les permite transformar ese co-
nocimiento en algo genuino y aplicable en distintos contextos 
de la vida diaria.

Resumen de la experiencia
La reflexión sobre el impacto de la pandemia y el uso de los me-
dios digitales en el proceso educativo ha sido el punto de par-
tida para elegir este tema de investigación. Preguntarse cómo 
fue la experiencia de los docentes y estudiantes de la Escuela 
Técnica Hermano Ildefonso Gutiérrez antes, durante y después 
de la pandemia resulta fundamental para ahondar en la magni-
tud de los cambios y desafíos de la enseñanza y el aprendizaje 
en una sociedad cada vez más conectada con lo digital. 
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Figura 3. Estudiantes de cuarto año de la Escuela Técnica Hermano Ildefonso 
Gutiérrez.

Fuente: Anamá (2024).

Desde el aspecto teórico, este trabajo fue importante para 
profundizar en los efectos de la pandemia sobre la educación 
y su relación con el mundo digital. Para lograr esto, se llevó a 
cabo una revisión exhaustiva de estudios académicos relacio-
nados con la construcción del conocimiento en la era digital en 
tiempos de prepandemia, pandemia y postpandemia, específi-
camente en la educación secundaria de los años 2018 a 2023. 
Por consiguiente, este ejercicio permitió hacer una lectura de 
otras investigaciones y comprender mejor los impactos de la 
pandemia y cómo la tecnología digital ha influido en los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje en un contexto cada vez cam-
biante, globalizado e interconectado. 

Cabe considerar desde una mirada práctica resolver el proble-
ma que presenta la Escuela Técnica Hermano Ildefonso Gutié-
rrez en cuanto al uso de las tecnologías digitales. De acuerdo con 
las conclusiones obtenidas en el seminario de pasantía del año 
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2023, el 98 % de los estudiantes de último año recomendó a la 
institución potenciar el uso de medios tecnológicos: el software 
ofimático, las aplicaciones, los programas y las herramientas de 
diseño; que fortalezcan el conocimiento requerido actualmen-
te, en sus prácticas como técnicos medios, y en un futuro, en el 
campo laboral. Asimismo, urge brindar una formación adecuada 
al cuerpo docente para que pueda integrar de manera efectiva 
las tecnologías digitales en su práctica educativa, el uso de estas 
debe ir más allá de un simple dominio técnico para favorecer la 
competencia digital o el pensamiento crítico digital que respon-
da a las necesidades del siglo xxi (Rubio, 2020). 

Figura 4. Estudiantes de cuarto año de la Escuela Técnica Hermano Ildefonso 
Gutiérrez.

Fuente: Anamá (2024a).

En relación con lo procedimental, dado que se trata de un 
estudio proyectivo fue oportuno diseñar un itinerario para la 
propuesta pedagógica. Lo que se pudo lograr fue la orientación 
sobre la era digital a los estudiantes y docentes, la actualiza-
ción de las redes sociales institucionales y, además, se creó un 
sitio web institucional. No obstante, debido a las limitaciones 
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temporales no fue posible llevar a cabo la capacitación sobre el 
uso de medios digitales, la conformación de un equipo de co-
municaciones y la creación de una biblioteca virtual destinada 
a los estudiantes de quinto y sexto año, quienes realizan sus 
pasantías e investigaciones en el campo técnico laboral. 

Para continuar, pasemos a la metodología que se empleó en 
esta investigación. Este proyecto es un estudio descriptivo por-
que caracteriza un problema social de índole educativo y tecno-
lógico, para lo cual el investigador se remite al campo investiga-
tivo para recolectar la información de los sujetos investigados 
y conocer la realidad donde ocurren los hechos, esto con el 
propósito de ofrecer una descripción detallada del entorno ins-
titucional (ver figuras 3, 4 y 5). Los hallazgos obtenidos en este 
estudio no solo serán de utilidad para investigaciones futuras 
relacionadas con el tema, sino que también servirán como un 
proceso, de evidencia y sistematización de experiencias para la 
recolección de datos, que podría aplicarse en otras institucio-
nes o para evaluar la variable en cuestión. 

Figura 5. Estudiantes de cuarto año de la Escuela Técnica Hermano Ildefonso 
Gutiérrez.

Fuente: Anamá (2024b).
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En relación con la población estudiantil, el plantel educati-
vo contó con un total de 585 estudiantes según el reporte de 
Control de Estudios año escolar 2022-2023. La investigación 
se centró en los estudiantes de cuarto año (grado décimo) que 
oscilan entre 15 y 16 años. La inmersión en la práctica peda-
gógica fue desarrollada por un año en Venezuela bajo la res-
ponsabilidad del docente Michael Alexander Anamá. Se optó 
por un muestreo probabilístico por conglomerado, es decir que 
se conoce a la población y las unidades de análisis se eligen 
aleatoriamente. De este modo, de los 92 estudiantes de cuarto 
año de Educación Media Técnica en Administración y Turismo 
se seleccionaron al azar 30 estudiantes para participar en la 
investigación (ver figura 6). 

La técnica de recolección de información fue una entrevista 
semiestructurada y el instrumento de análisis fue un cuestiona-
rio con preguntas abiertas para recolectar los datos de los en-
trevistados, cada uno con su respectiva ficha de consentimien-
to. En total, se escogieron 15 docentes, 3 miembros del equipo 
directivo y 12 docentes de la institución, más de 20 estudiantes 
de administración financiera, sección A y B (ver figuras 3 y 4), y 
10 estudiantes de turismo (ver figura 5). 

Figura 6. Estudiantes de cuarto año de turismo respondiendo el cuestionario.

Fuente: Anamá (2024c).
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Las principales preguntas de la entrevista semiestructu-
rada, tanto para docentes como para estudiantes, fueron: 
¿Cómo fue su experiencia antes, durante y después de la 
pandemia en cuanto al uso de las tecnologías digitales im-
plementadas al proceso educativo en la Escuela Técnica Hno. 
Ildefonso Gutiérrez? ¿Qué herramientas, plataformas, redes 
sociales, programas y/o aplicaciones digitales se usan en la 
institución para beneficiar la enseñanza y el aprendizaje esco-
lar? ¿Qué recomendaciones darías a la Escuela Técnica Hno. 
Ildefonso Gutiérrez, para incorporar las tecnologías digitales 
en las actividades escolares? Evidentemente, después de lle-
nar el cuestionario se implementó una ficha de consentimien-
to para garantizar la participación informada y voluntaria de 
los participantes.

Para llevar a cabo el análisis y la discusión de los resulta-
dos, en primer lugar, se procedió a la lectura detallada de las 
respuestas de los maestros y estudiantes. Posteriormente, se 
organizó la información en tablas y gráficos para la interpreta-
ción de los datos obtenidos. En la pregunta “¿Cómo fue su ex-
periencia antes, durante y después de la pandemia en cuanto 
al uso de las tecnologías digitales implementadas al proceso 
educativo en la Escuela Técnica Hno. Ildefonso Gutiérrez?”, se 
pudo identificar los siguiente patrones y tendencias en las res-
puestas de los estudiantes:
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Tabla 1. Resultados y discusión.

Percepción de los estudiantes Percepción de los docentes

Ca
te

go
riz

ac
ió

n

Antes Durante Después Antes Durante Después
Aprendi-
zaje en el 
aula

Aprendi-
zaje “vir-
tual” (Solo 
WhatsApp)

Aprendi-
zaje en el 
aula

Interac-
ción con 
el estu-
diante

Comu-
nicación 
digital

Interacción 
con el es-
tudiante

Tecnología 
limitada 
sólo en 
Informá-
tica

Interacción 
digital

La tec-
nología 
es usual y 
necesaria

Medios 
digitales 
sólo en 
Informá-
tica

Depender 
y apren-
der de los 
medios 
digitales

Formación 
en el uso 
de los me-
dios digi-
tales 

Metodo-
logía esta-
blecida

Guías 
metodo-
lógicas sin 
revisión y 
acompa-
ñamiento

Volver a la 
metodo-
logía del 
pasado

Los es-
tudiantes 
no usan 
el celular

Los estu-
diantes y 
maestros 
usan el 
celular

Los es-
tudiantes 
tienen un 
mayor uso 
y apego al 
celular

Fuente: Elaboración propia.

En la tabla anterior se incluyen las categorías según las res-
puestas de la entrevista semiestructurada. Los estudiantes in-
dican que, antes de la pandemia, el uso de la tecnología estaba 
limitado principalmente a la clase de informática. Durante el 
confinamiento, tuvieron que recurrir a esta para comunicarse y 
continuar con sus estudios. Ahora, al regresar a la escuela, ven 
que el uso de los medios digitales es usual y necesario para su 
proceso educativo. Por lo tanto, existe el riesgo de quedarse 
con una “metodología del pasado” si el proceso educativo no 
se adapta a los nuevos retos de la era digital. 

En el caso de los profesores también han tenido que apro-
piarse de la nueva realidad de la pandemia. Antes, la interacción 
era cara a cara con los educandos, pero durante el confinamien-
to los docentes se vieron obligados a depender de herramien-
tas digitales como WhatsApp para mantener la comunicación 
(ver figura 7). Al volver a la institución, los docentes reconocen la 
importancia de formarse en lo digital y, como desafío, observan 
que los estudiantes presentan un mayor uso de los celulares, 
lo que ocasiona distracción y la pérdida de atención en clase. 
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Figura 7. Diagrama circular de medios digitales usados en la Escuela Técnica 
Hermano Ildefonso Gutiérrez.
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Fuente: Elaboración propia.

Figura 8. Diagrama de barras.
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En el diagrama de análisis circular (ver figura 7) vemos la ca-
tegorización de las preguntas: ¿Qué herramientas, plataformas, 
redes sociales, programas y/o aplicaciones digitales se usan 
en la institución para beneficiar la enseñanza y el aprendizaje 
escolar? ¿Qué herramientas digitales empleas para aprender 
mejor y construir nuevos saberes? Finalmente, en el diagrama 
de barras (ver figura 8) están las respuestas categorizadas de 
las preguntas: ¿Cómo fortalecer el aprendizaje en los estudian-
tes para construir nuevos conocimientos en un contexto globa-
lizado, interconectado y cambiante? y ¿Qué recomendaciones 
darías a la Escuela Técnica Hno. Ildefonso Gutiérrez, para incor-
porar las tecnologías digitales en las actividades escolares?

En habidas cuentas, con la información recolectada encon-
tramos los siguientes hallazgos. Como punto de partida, los 
entrevistados están de acuerdo en que es necesario actualizar 
las máquinas de las aulas de informática y tener acceso a in-
ternet para potenciar la educación digital en la escuela. Igual-
mente, los docentes han observado un aumento en el uso de 
los dispositivos móviles dentro del aula, por lo que proponen 
brindar orientación y capacitación sobre el manejo adecuado y 
responsable de estos aparatos, adaptando estrategias educati-
vas pertinentes. Ahora bien, el personal docente enfatiza en la 
importancia de aprender de estos cambios tecnológicos para 
integrar de manera efectiva los medios digitales en las clases y 
diseñar actividades didácticas innovadoras para los estudian-
tes (ver figura 8).

En último lugar, al ser una institución de carácter técnico 
medio, los docentes han propuesto la creación de una pági-
na institucional y un espacio virtual específicamente diseñado 
para apoyar a los estudiantes que presentan sus seminarios de 
investigación de pasantías en quinto y sexto año (grados 11.º y 
12.º). Esta iniciativa sería de gran ayuda tanto para los maestros 
como para los estudiantes, ya que les permitiría mantenerse in-
formados sobre las diferentes actividades educativas, lo cual 
ampliaría su horizonte académico, facilitaría el acceso en línea 
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a la información institucional y fomentaría el trabajo colabora-
tivo enriqueciendo así su crecimiento personal y su formación 
profesional. 

Conclusiones, proyecciones y recomendaciones
Al revisar las investigaciones académicas del contexto latinoa-
mericano y europeo de los años 2018 a 2023, se destaca la 
relevancia de la formación y la educación digital. En la elabo-
ración del estado del arte, los autores reflexionan que, en las 
aulas de clase, los docentes deben crear nuevas formas de in-
teractuar con el conocimiento digital, promoviendo actividades 
y espacios virtuales para la difusión de los saberes. Todo esto 
debe realizarse desde una postura crítica que impulse la trans-
formación social y cultural acorde con las exigencias de la épo-
ca. En este escenario surge la pregunta ¿Cómo podemos inte-
grar de manera efectiva la tecnología en el aula? Resulta claro 
que la tecnología digital está en constante cambio y posibilita 
nuevas formas de comunicación, interacción y producción de 
conocimiento, sin embargo, no debemos olvidar que lo digital 
se concibe como un medio y no como un fin en la educación. 

Al analizar las apreciaciones de las entrevistas, realizadas al 
personal docente y a los estudiantes de cuarto año, sobre el 
uso de las tecnologías digitales en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje en la institución, se identifica que existe una brecha 
digital que complejiza la educación y el desarrollo del conoci-
miento. Se evidencia que no todos tienen acceso a estas he-
rramientas tecnológicas, ya que la brecha digital es otro punto 
para reflexionar, y como lo expresaba el secretario general de 
las Naciones Unidas: “para restablecer la confianza e infundir 
esperanza, nuestros esfuerzos tienen que centrarse en los de-
rechos humanos, a fin de garantizar un futuro digital seguro, 
equitativo y abierto para todas las personas” (Guterres, 2021, 
párr. 178). Desde luego, durante la pandemia los docentes in-
ventaron estrategias para superar la crisis y el confinamiento. A 
lo mejor, esta experiencia enseña que la creatividad es la clave 
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para superar obstáculos y sacar el máximo provecho de los re-
cursos disponibles que ofrece la web.

Figura 9. Capacitación pedagógica a los docentes de la Escuela Técnica Herma-
no Ildefonso Gutiérrez.

Fuente: Anamá (2024d).

A pesar de que no se logró llevar a cabo en su totalidad la 
propuesta pedagógica planteada, se consiguió involucrar a los 
estudiantes de cuarto año y a los docentes de la Escuela Técni-
ca Hermano Ildefonso Gutiérrez en un primer ejercicio de orien-
tación y formación digital (ver figura 9). El objetivo principal fue 
aprovechar los recursos digitales disponibles como los celula-
res, los computadores o el video beam. Es evidente que los es-
tudiantes reclaman potenciar el dominio del software ofimático, 
que incluye Excel, Power Point y Word, así como de otras herra-
mientas de diseño, para poder aplicar su conocimiento de ma-
nera efectiva en las prácticas técnicas durante sus pasantías. 
También en la institución hay docentes de las áreas de inglés o 
informática que utilizan aplicaciones para mejorar la enseñanza 
y el aprendizaje. Por lo tanto, se sugiere a la institución pen-
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sar en la creación de un equipo de comunicaciones que brinde 
apoyo a la web institucional y a las redes sociales, y, además, 
gestione la creación de un espacio virtual para publicar los re-
sultados de las investigaciones realizadas por los estudiantes 
en torno a sus pasantías. Estas apuestas digitales contribuirían 
a que las siguientes generaciones adquieran los nuevos cono-
cimientos de formación académica y técnica profesional que 
ofrece la institución. 

Pasando a otro punto, el debate sobre la era digital en el 
ámbito educativo nos pone frente a dos posturas divergentes. 
Por un lado, encontramos a aquellos que abogan a favor de lo 
digital, buscando constantemente nuevas formas tecnológicas 
para enriquecer sus metodologías educativas. Por otro lado, es-
tán quienes consideran que el uso excesivo de herramientas 
digitales puede saturar a los estudiantes y le resta importancia 
al desarrollo de otras habilidades y competencias. Lo cierto es 
que caer en extremos no resulta beneficioso para nadie. En lu-
gar de ello, deberíamos reflexionar si estamos aprovechando 
de manera responsable los medios que ofrece la tecnología y 
la manera cómo aprenden los estudiantes en un mundo cada 
vez más digitalizado (Marimon-Martí et al., 2022). Así, el desa-
fío radica en aprender y enseñar en la era digital, sin perder de 
vista la importancia de preservar la dignidad humana en todo 
momento. Tanto educadores como estudiantes tienen la res-
ponsabilidad de recibir una formación digital desde un enfoque 
ético y crítico social. 

A pesar de la incertidumbre que rodea el uso de teléfonos 
celulares en el aula, es innegable que estos dispositivos per-
miten la comunicación y brindan herramientas de aprendizaje 
fundamentales en nuestra sociedad. En este sentido, resulta 
significativo buscar una mayor orientación y capacitación en 
la Escuela Técnica Hermano Ildefonso Gutiérrez, con el fin de 
adquirir los conocimientos y habilidades necesarios que per-
mitan hacer un uso responsable y beneficioso del dispositivo 
móvil. Sin embargo, Saez (2020) recomienda que “el reto no 
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radica tanto en la inclusión de las nuevas herramientas, aunque 
son condición de posibilidad, sino en la posibilidad de generar 
situaciones que permitan construir un posicionamiento crítico” 
(p. 75). Esta investigación ha demostrado la importancia de con-
tar con capacitaciones adecuadas para aprovechar al máximo 
las posibilidades que ofrece la era digital, garantizando así un 
equilibrio entre su utilidad y el cumplimiento de las normas es-
tablecidas en el entorno educativo.

Los últimos desarrollos de las tecnologías digitales han 
planteado importantes retos para los maestros investigadores 
de aula. Por un lado, estas tecnologías han transformado las 
dinámicas de enseñanza y aprendizaje, ofreciendo nuevas he-
rramientas y posibilidades que los docentes deben explorar e 
integrar de manera efectiva en sus prácticas. Esto implica un 
proceso de investigación constante por parte de los maestros, 
quienes deben analizar el potencial de las tecnologías, expe-
rimentar con ellas y evaluar su impacto en el aprendizaje de 
los estudiantes. Por otro lado, las tecnologías digitales también 
han generado nuevos desafíos, como la necesidad de desarro-
llar habilidades digitales en los alumnos, abordar cuestiones de 
seguridad y privacidad en línea, y adaptarse a los cambios en 
los estilos de aprendizaje y las expectativas de los estudiantes. 
En este contexto, los maestros investigadores deben asumir 
un papel proactivo, utilizando enfoques, como, por ejemplo, la 
investigación-acción, para explorar cómo integrar de manera 
efectiva las tecnologías en sus prácticas pedagógicas, siempre 
con los objetivos de mejorar los procesos de enseñanza- apren-
dizaje y dar a conocer los resultados a la comunidad científica. 
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Introducción
El contexto en el cual se desarrolló la investigación fue la ciu-
dad de San Juan de Pasto, capital del departamento de Nariño, 
ubicada al sur occidente de Colombia a los pies del majestuoso 
Volcán Galeras. Escenario del Carnaval de Negros y Blancos 
y la perfecta creación con el Barniz de Pasto (o Mopa-Mopa), 
declarados patrimonio cultural inmaterial de la humanidad por 
la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (Unesco). Otras de sus particularidades son 
la infraestructura colonial del centro histórico, los templos re-
ligiosos, la herencia andina de su gastronomía y las múltiples 
costumbres de su gente. En el año 2021, la Unesco designó a 
Pasto como Ciudad Creativa en Artesanía y Arte Popular, reafir-
mando el potencial turístico y cultural que alberga este territorio 
(Alcaldía de Pasto, 2021).

1 Profesores del Instituto Champagnat de Pasto.

Emoción y 
aprendizaje

Capítulo

6
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En la ciudad de Pasto se encuentra el Instituto Champagnat, 
un establecimiento de carácter privado que presta sus servicios 
a la población de estrato medio alto; es un colegio confesional 
católico, dedicado a la educación de niños y jóvenes, que pro-
mueve la formación integral de sus estudiantes a la luz de la 
pedagogía marista, la cual se caracteriza por abordar las dimen-
siones intelectual, social, afectiva, ética y trascendente, procu-
rando así la interrelación de fe, cultura y vida.

Hoy la Comunidad de los Hermanos Maristas de la Ense-
ñanza orienta en Colombia trece centros educativos atendien-
do cerca de 14.000 estudiantes en ocho departamentos. Dicha 
orientación se da en instituciones privadas, oficiales u otras que 
cuentan con diferentes convenios con las Secretarias de Edu-
cación. La formación académica que reciben los estudiantes 
está fundamentada en la filosofía marista, legado de nuestro 
fundador San Marcelino Champagnat, que se resume en la ex-
presión del Hermano Sammon: “Dar a conocer a Jesucristo y 
hacerlo amar” (2006, p. 35).

Figura 1. Vista aérea del Instituto Champagnat de Pasto.

Fuente: Instituto Champagnat Pasto (2023). 
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Delimitación de la problemática
La relación entre las emociones y el rendimiento académico de 
los estudiantes es un tema de gran interés y relevancia en la 
educación actual. Por ello, se intentó analizar cómo las emocio-
nes pueden influir en el aprendizaje y el éxito académico. De 
igual manera, se eligieron dos grupos de estudiantes: uno de 
grado octavo y otro de grado décimo. Los estudiantes de estos 
dos grupos responden a las edades que se requieren, entre 13 
y 15 años. Tengamos presente que en octavo grado inician su 
adolescencia, es decir, los cambios físicos y emocionales son 
una constante, razón por la que se presentan mayor confusión 
y dificultad para gestionar emociones. Con los estudiantes 
de grado décimo se presenta una situación diferente porque 
ya han pasado por estas circunstancias, están finalizando su 
etapa escolar, se preparan para la juventud y sus necesidades 
cambian para su desenvolvimiento en la sociedad. Esta investi-
gación busca contribuir al desarrollo de estrategias educativas 
que promuevan un ambiente emocionalmente saludable y fa-
vorezcan el rendimiento académico de los estudiantes.

Con el fin de identificar y analizar el vínculo existente entre 
las emociones y el desempeño académico de los estudiantes, 
del Instituto Champagnat de Pasto, fue pertinente indagar los 
aportes teóricos realizados al problema de investigación por 
autores de diversos contextos.

Según García Retana (2012) el concepto de aprendizaje des-
taca la importancia del desarrollo integral de los estudiantes en 
el proceso educativo y a través de los años el sistema privilegia 
los aspectos cognitivos por encima de los emocionales. Ahora 
bien, con el auge de las nuevas tendencias y modelos pedagó-
gicos los actores de la educación deben replantearse cómo se 
debe enseñar y, a la vez, cómo aprenden los estudiantes des-
pués de la revolución educativa y del impacto de la teoría de las 
inteligencias múltiples.

Por otra parte, Goleman (2018) afirma que: “Todas las emocio-
nes son, en esencia, impulsos que nos llevan a actuar, programas 
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de reacción automática con los que nos ha dotado la evolución” 
(p. 16). En este sentido, las emociones nos permiten procesar la 
información con rapidez para que podamos actuar en conse-
cuencia, proceso que cambia según los aprendizajes y experien-
cias propias de cada individuo.

Entonces, la educación debe ser un proceso integral donde 
cognición y emoción constituyen un todo. Estos dos compo-
nentes no deberían tratarse como aspectos separados u opues-
tos, ya que juntos definen la vida de las personas y afectan sus 
conductas. La afirmación de García Retana (2012) establece 
que “la cognición y la emoción constituyen un todo dialéctico, 
de manera tal que la modificación de uno irremediablemente 
influye en el otro y en el todo del que forman parte” (p. 19); esto 
resalta la interdependencia de estos dos aspectos del ser hu-
mano. La cognición, que incluye procesos como la percepción 
y el razonamiento, está íntimamente ligada a la emoción, que 
abarca nuestras respuestas afectivas. 

Durante el momento de observación del ejercicio, llevado a 
cabo con los estudiantes de los grados octavo y décimo, se 
lograron percibir diversas conductas en los educandos, tales 
como: rechazo e interferencia emocional; desatención, descon-
trol y confusión; y bajo rendimiento académico. Conductas que 
se hicieron evidentes en los resultados tras la aplicación de los 
instrumentos de recolección de la información. 

Considerando lo anterior, la educación debe seguir dando 
pasos para que los estudiantes gestionen sus emociones de 
manera pertinente y puedan enfrentar las diversas situaciones 
que inciden en su crecimiento personal y permean su contexto. 
La educación es un proceso interpersonal, permeado de emo-
ciones que influyen en el acto educativo y provocan reaccio-
nes según la situación de enseñanza-aprendizaje vivenciada. 
Así pues, enfoques crecientes consideran que la emoción es 
un medio esencial para promover el aprendizaje, ya que influ-
ye en el desarrollo de la afectividad. Esta perspectiva resalta la 
importancia de la autorregulación emocional, destacando que 
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el objetivo no es suprimir las emociones, sino gestionarlas ade-
cuadamente para promover el bienestar psicológico, el cual in-
fluye directamente en el desempeño académico y social.

Resumen de la experiencia
En el año 2022 se propone a los docentes de la Comunidad 

Marista participar en un diplomado de investigación en colabo-
ración con la Universidad Pedagógica Nacional (sede Bogotá). 
Esta propuesta nos abrió a algunos maestros la posibilidad de 
involucrarnos con procesos de indagación que desarrollaría-
mos desde nuestra experiencia y teniendo en cuenta las nece-
sidades de cada colegio, ya fuera nacional o internacional.

En primer lugar, tuvimos en cuenta que en los años 2019 y 
2020 el mundo se enfrentó a una pandemia que no solo impac-
tó la salud física, sino también mental, dado que muchas perso-
nas tuvieron que someterse a cambios y a pérdidas de todo tipo. 
Uno de los contextos donde se hizo más evidente esta situación 
fue el educativo, ya que tuvo que adaptar su sistema de ense-
ñanza y aprendizaje para llevar el conocimiento a cada hogar. 
Fue notoria la ruptura entre maestro y estudiante; también se 
hizo evidente la realidad familiar de cada estudiante.

Actualmente, los jóvenes y niños siguen en un proceso de 
adaptación a las consecuencias de la pandemia, la cual afec-
tó sus niveles de aprendizaje, sus habilidades sociales y sus 
perspectivas de vida. Por consiguiente, debido a nuestra par-
ticipación en el proceso educativo y teniendo en cuenta lo an-
tes mencionado, nos pareció interesante analizar qué factores 
emocionales inciden en el desempeño académico.

En segundo lugar, elegimos el tema teniendo en cuenta una 
de las problemáticas más evidentes en nuestra institución, para 
eso nos planteamos la pregunta: ¿Qué factores emocionales 
inciden en el desempeño académico de los estudiantes de los 
grados octavo y décimo del Instituto Champagnat de Pasto? 
Concluimos que las emociones juegan un papel crucial en el 
proceso de aprendizaje, ya que pueden afectar la motivación, 
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la concentración, la memoria y la toma de decisiones de los 
estudiantes. Comprender la manera en que influyen las emo-
ciones en el rendimiento académico puede ayudar a identifi-
car estrategias efectivas para mejorar el bienestar emocional y, 
por ende, el desempeño académico. Además, al conocer cómo 
gestionarlas de manera positiva, se pueden crear entornos edu-
cativos más inclusivos, empáticos y estimulantes para el desa-
rrollo integral. Por lo tanto, investigar esta relación es esencial 
para promover un aprendizaje significativo y sostenible en el 
ámbito educativo.

En tercer lugar, para elegir la población de estudio, se abrió 
un espacio de diálogo y exposición de ideas entre los docen-
tes que participaron del proyecto. Concluimos que desde hace 
algunos años los cambios comportamentales y emocionales 
de los jóvenes se han hecho más evidentes entre los 12 y 15 
años, por consiguiente, la población que elegimos para aplicar 
la investigación fueron los estudiantes de los grados octavo y 
décimo, dado que desde la experiencia de psicoorientación del 
Instituto Champagnat de Pasto, estos son los que asisten con 
mayor frecuencia a consulta por situaciones emocionales.

En cuarto lugar, la realización de este ejercicio se hizo posi-
ble porque se pidió un espacio autorizado por la rectoría, com-
prendido entre las 7:00 a.m. y 9:15 a.m. en los salones de cla-
se, usando como herramienta para recopilar la información las 
plataformas Microsoft Forms y Moodle. En este momento se 
solicitó con previo aviso a los estudiantes su número de celular 
para facilitar el desarrollo de los cuestionarios, pero, por disposi-
ción de sus familias o porque no contaban con esta herramien-
ta, algunos realizaron el ejercicio en la sala de informática de la 
institución, situación que llevó a ocupar más tiempo realizando 
la actividad. En la primera parte, se inició con el test Escala de 
Dificultades en la Regulación Emocional (ders-e), propuesto por 
Gratz y Roemer (2004), que pretende identificar el nivel de ges-
tión de las emociones de los jóvenes en diferentes situaciones, 
para ello, se abordó la versión en español de Gómez Pérez y 
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Calleja Bello (2017), dado que en ella se plantea un instrumento 
que permite reconocer con claridad las dimensiones necesa-
rias para determinar el nivel de regulación de emociones. 

En quinto lugar, se aplicó el cuestionario tipo Saber, donde 
se abordaron cinco preguntas por área, tomadas de los cuestio-
narios de Evaluar para Avanzar realizados por el icfes, conside-
rando las competencias y componentes de las asignaturas que 
evalúa la prueba externa (Instituto Colombiano para la Evalua-
ción de la Educación, 2021a-2021i). Esto se hizo para identificar 
las fortalezas y debilidades de los estudiantes en la aplicación 
de sus conocimientos y, después, comparar sus respuestas 
con el test de manejo de emociones. El análisis de la prueba 
se realizó estableciendo un rango similar a la escala de valora-
ción de la institución contemplada en el Sistema Institucional 
de Evaluación de los Estudiantes (SIEE) (Instituto Champagnat 
de Pasto, 2015). 

En sexto lugar, 131 estudiantes participaron para desarrollar 
la prueba en grado octavo, cada estudiante contestó cinco pre-
guntas por cada una de las áreas principales evaluadas por el 
icfes y que pretenden determinar el alcance de los logros obte-
nidos durante su formación académica.

Al realizar el análisis de la información, se pudo observar lo 
siguiente: 81 estudiantes obtuvieron una valoración entre 0.0 
y 4.0, y 50 estudiantes obtuvieron una valoración entre 4.1 y 
5.0. En este sentido, el 61,83 % de los estudiantes obtuvieron 
respuestas en la escala de valoración entre bajo y básico, lo 
cual denota que, en su mayoría, los conceptos abordados has-
ta el momento no han sido comprendidos en su totalidad y se 
presentan vacíos en la información. Por su parte, el 38,17 % de 
los estudiantes alcanzaron un promedio entre alto y superior, 
demostrando mayor comprensión y apropiación de las temáti-
cas planteadas.

En el grado décimo presentaron la prueba tipo Saber 124 
de 147 estudiantes. Dicho cuestionario cuenta con 25 pregun-
tas, 5 por cada área evaluada, teniendo en cuenta la edad y las 
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asignaturas de matemáticas, lectura crítica, ciencias naturales y 
competencias ciudadanas. 

A partir de la muestra evaluada y los resultados obtenidos, 
se logra realizar el siguiente análisis: 104 estudiantes obtuvie-
ron un promedio de 0.0 a 4.0, y 20 estudiantes obtuvieron un 
promedio entre 4.1 y 5.0. En vista de la información mencionada 
y la escala de valoración institucional (ver figura 1), el 84 % de los 
jóvenes que presentaron el cuestionario tiene una media entre 
bajo y básico en las áreas evaluadas por las pruebas naciona-
les; por otra parte, el 16 % tiene una media entre alto y superior.

Tabla 1: Escala de valoraciones Instituto Champagnat de Pasto.

Valoración Nivel de desempeño
1.0 a 3.4 Desempeño bajo
3.5 a 4.0 Desempeño básico
4.1 a 4.6 Desempeño alto
4.7 a 5.0 Desempeño superior

Fuente: Instituto Champagnat de Pasto (2015).

A continuación, se realizará un análisis de los valores obteni-
dos, en primer lugar, por cada una de las preguntas que compo-
nen cada ítem y, en segundo, por cada uno de los niveles que 
integran la escala de valoración.

En la figura 1 se presentan los resultados obtenidos de la 
aplicación de los cuestionarios considerando las áreas evalua-
das por el icfes en las pruebas Saber, así como el nivel de ren-
dimiento académico que se deduce tienen el 100 % de los es-
tudiantes que resolvieron las preguntas, rendimiento que será 
medido de acuerdo con la escala de valoración establecida en 
el SIEE del Instituto Champagnat de Pasto.
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Figura 1: Análisis de la información prueba tipo Saber grado octavo.

Bajo y básico: 81
62 %

Alto y superior: 50
38 %

Bajo y básico: 81 Alto y superior: 50

Fuente: Elaboración propia.

En la figura 2 se disponen los valores porcentuales alcanza-
dos tras la aplicación de los cuestionarios elaborados a partir 
de las áreas evaluadas por el icfes en las pruebas Saber para el 
grado décimo, así como el nivel de rendimiento académico que 
se deduce tiene el 82% de los estudiantes que se presentaron 
a la actividad, según la escala de valoraciones establecida en el 
SIEE de la institución.

Figura 2: Análisis de la información prueba tipo Saber grado décimo.

Bajo y básico: 104
69 %

Alto y
superior: 20

13 %

No participan: 27
18 %

Bajo y básico: 104 Alto y superior: 20 No participan: 27

Fuente: Elaboración propia.
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A partir de los resultados obtenidos, se puede analizar que 
en la primera dimensión evaluada un 50.2 % de los estudian-
tes nunca o casi nunca han presentado dificultad en cuanto a 
la aceptación de sus emociones, y, además, reconocen sus li-
mitaciones en ciertas situaciones que enfrentan. Sin embargo, 
un 28 % de los estudiantes manifiestan una reacción negativa 
contra sí mismos, prefieren el silencio y recriminarse de mane-
ra personal, evitando la exteriorización de estas emociones. El 
21.8 % restante no presenta una constante, algunos de ellos, en 
algunos momentos, sienten que pueden manejarlas y en otras 
ocasiones no tienen un control sobre ellas. En la segunda di-
mensión, referente a las metas, un 32 % de los estudiantes nun-
ca o casi nunca dejan de lado las metas del trabajo en el aula e 
intentan que sus emociones no incidan en el desarrollo de las 
actividades propuestas. Una situación opuesta se presenta con 
el 54 % de los estudiantes, quienes dan mayor relevancia a las 
emociones en un momento determinado, lo que hace que haya 
más expresividad y se dejen de lado las metas de aprendizaje.

En la tercera dimensión, referida al ítem de impulsividad, los 
resultados arrojan que nunca o casi nunca el 63 % pierde el con-
trol sobre sus emociones al sentir presión o al estar en situa-
ciones límite, y, además, estos estudiantes buscan alternativas 
para gestionarlas y regularlas sin importar la situación. El 23 % 
de los estudiantes encuestados consideran que reaccionan de 
manera impulsiva, no las controlan ni las regulan y reaccionan 
de formas poco adecuadas ante las situaciones enfrentadas. 
El 14 % restante de los estudiantes, de forma ocasional, depen-
diendo de las condiciones y las situaciones a las cuales se en-
frentan, pueden controlar sus impulsos, pero si sienten presión, 
pierden el control sobre estos.

En la cuarta dimensión, respecto a la conciencia, el 16 % de 
los encuestados nunca o casi nunca reconocen cómo se sien-
ten en determinados espacios, no tienen claridad de sus emo-
ciones. En otro aspecto, el 63 % de los jóvenes siempre o casi 
siempre reconocen cuáles son sus emociones en una situación 
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determinada y cómo pueden actuar frente a estas. El 21 % res-
tante algunas veces las reconoce con claridad en un momento 
determinado. 

La quinta dimensión, que hace referencia a las estrategias, 
permite observar que el 44.4 %, nunca o casi nunca presenta 
dificultades para el control de sus emociones, actúa de acuerdo 
con lo necesario y realiza modificaciones en su comportamien-
to para generar cambios inmediatos o a futuro. Por el contrario, 
el 24 % de los encuestados siempre o casi siempre tienen difi-
cultad para el manejo adecuado de estas, porque no tienen cla-
ridad para autorregularse. El 31.6 % restante de los estudiantes 
algunas veces identifican estrategias que pueden aplicar para 
el manejo adecuado de las emociones, esto los lleva a encon-
trar alternativas para su control de forma más pertinente.

En la sexta dimensión, claridad, el 32.2 % de los estudian-
tes nunca o casi nunca tiene dificultades para definir su situa-
ción emocional. Opuesto a ello, el 43.2 % de los estudiantes no 
siempre tiene claridad sobre las emociones presentes en un 
momento determinado. La situación académica y personal los 
puede desorientar de sus gustos e intereses, y, en consecuen-
cia, los lleva a perder de vista los propósitos que deben alcanzar 
en un espacio determinado. Por ello, pueden tener situaciones 
personales que les impidan orientar su atención en las metas 
que se proponen. Un 24.6 % de los estudiantes manifiesta cla-
ridad respecto de lo que siente ocasionalmente, teniendo en 
cuenta el contexto, la época del año escolar y las situaciones 
particulares que se van sucediendo dentro de él. 

En la figura 3, que se presenta a continuación, se resumen 
los resultados obtenidos tras la aplicación del cuestionario 
ders-e. En esta figura es posible comparar el porcentaje corres-
pondiente a cada dimensión analizada, tanto en el grado octa-
vo como en el décimo, lo que permitió una mayor claridad en el 
establecimiento de las conclusiones del estudio.



La investigación en el aula: maestros que aportan desde los colegios Maristas

[ 144 ]

Figura 3. Resultados aplicación cuestionario ders-e.

Cuestionario
DERS-E

Confusión
8º: S ó CS -63 %

10º S ó CS -54,5 %

Rechazo
emocional

8º: N -50,2 %
10º N ó CN -49,4%

Interferencia
emocional

8º: S ó CS -54 %
10º S ó CS -45,6 %

Desatención

8º: N -63 %
10º N ó CN -51,1 %

Descontrol

8º: S ó CS -43,2 %
10º S ó CS -40,4 %

Fuente: Elaborado por los autores.

Conclusiones 
Las emociones de los estudiantes durante mucho tiempo han 
sido pasadas por alto en el entorno educativo, sin embargo, su 
abordaje es un reto para el siglo xxi, teniendo en cuenta que 
el proceso educativo se debe desarrollar de manera integral. 
Pero, a su vez, surge la siguiente pregunta: ¿En qué medida las 
emociones influyen en el proceso de aprendizaje de la perso-
na? Esta pregunta nos conduce a reflexionar que la inteligencia 
emocional va más allá de adquirir conocimientos, habilidades, 
actitudes, etc., dado que implica una comprensión profunda de 
uno mismo, de los demás y del mundo. Lo anterior también 
permite reflexionar sobre la necesidad de que el individuo tome 
mayor conciencia sobre sí, o desarrolle su empatía, por ejemplo, 
para gestionar las emociones y así mismo encontrar significado 
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y propósito para su vida. Por lo tanto, en el proceso de aprendi-
zaje cabe la oportunidad de ver si la atención y las emociones 
juegan un papel crucial en el rendimiento académico de los es-
tudiantes. 

Tras llevar a cabo la investigación y el análisis de los resulta-
dos obtenidos en el cuestionario ders-e y las pruebas Saber se 
llegó a las siguientes conclusiones: 

Los resultados que arrojó el cuestionario ders-e en las di-
mensiones indagadas, demuestran que un gran porcentaje de 
los estudiantes tiene dificultades para gestionar las emociones 
(ver figura 3), por lo tanto, se sugiere abordar las necesidades 
emocionales dentro del contexto educativo. 

Los resultados de la prueba Saber evidencian que las emo-
ciones interfieren en el desempeño académico de los estudian-
tes, lo cual se demostró con los niveles básico y bajo. 

Se evidencia una estrecha relación entre la gestión de las 
emociones, por parte de los estudiantes, y el rendimiento aca-
démico.

La investigación infiere la necesidad de afianzar y fortalecer 
las habilidades emocionales en los estudiantes para mejorar su 
rendimiento académico.

Proyecciones
A partir de la investigación y el seguimiento oportuno para la 
realización de las pruebas ders-e y Saber, surgieron nuevas pre-
guntas que pueden orientar futuras investigaciones y ayudar 
a profundizar en esta indagación. Algunas de estas preguntas 
son: ¿Mediante la educación es posible hacer contención emo-
cional en jóvenes de 12 a 15 años? ¿Cómo debe ser el perfil del 
educador postpandemia para fomentar el bienestar emocional 
y mejorar el rendimiento académico de los jóvenes, teniendo 
en cuenta los desafíos emocionales y educativos que surgie-
ron durante la pandemia? ¿Cómo influyen las emociones en 
los niños?
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Con estas preguntas orientadoras para futuras investigacio-
nes y teniendo en cuenta el contexto es necesario promover 
un aprendizaje integral, significativo y transversal en los proce-
sos de enseñanza, lo que facilita el bienestar del estudiante. Sin 
embargo, no podemos olvidar que los padres de familia des-
empeñan un papel importante en el proceso formativo de sus 
hijos, así que podríamos preguntarnos ¿Cómo pueden involu-
crarse de manera efectiva los padres para apoyar el bienestar 
emocional de sus hijos? Involucrase para acompañar, escuchar 
y propiciar un ambiente seguro y de confianza que facilita el 
aprendizaje. Así, los estudiantes estarán más abiertos a explo-
rar nuevas ideas, gestionar sus emociones con tranquilidad y 
descubrir las maravillas del conocimiento. 

Las emociones influyen en nuestra capacidad de atención, 
motivación y toma de decisiones. En los últimos años se ha 
llamado la atención sobre la importancia de considerar las 
emociones en el ámbito educativo y diversas investigaciones, 
desde la psicología y la neurociencia, han demostrado que las 
emociones juegan un papel fundamental en el aprendizaje, las 
emociones positivas enriquecen el crecimiento personal y las 
negativas obstaculizan el proceso formativo. 

Recomendaciones 
Se recomienda fortalecer el acompañamiento positivo y signi-
ficativo por parte de los docentes hacia los estudiantes. Es un 
darse, es un regalo dar tiempo de calidad para acoger, felicitar 
y corregir actitudes dentro del entorno educativo. Además, es 
importante brindar tiempos de escucha y silencio interior en 
medio de la dispersión.

En un mundo donde prevalece el activismo, es fundamental 
optar por el bienestar y por la capacidad de ser conscientes de 
nosotros mismos. Es importante apropiarnos del proceso inte-
gral que lleva adelante la Comunidad de Hermanos Maristas 
de la Enseñanza con el proyecto educativo denominado Pro-
yecto “En Ti” (Colegio Champagnat de Bogotá, 2024), dado que 
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la interioridad es una dimensión fundamental del ser humano. 
Este proyecto es un recurso valioso para reconocer, explorar y 
aceptar lo que somos, lo que transmitimos y lo que significa-
mos para la sociedad; y, además, nos permite darle un lugar a 
nuestro ser interior, el cual nos conecta con una búsqueda más 
profunda y con nuestro proyecto de vida. 

A medida que la comprensión sobre la relación entre emo-
ción y aprendizaje se profundiza, se abren nuevas posibilida-
des para enriquecer lo educativo y se provee una integración 
del currículo escolar centrado en inteligencia emocional, empa-
tía y gestión de emociones; vislumbrando así un enfoque más 
holístico. 

Por otro lado, la formación docente en educación emocio-
nal enriquecerá las habilidades de colaboración, comunicación 
y resolución de conflictos en el aula, esto permitirá fomentar 
un clima emocionalmente seguro, así como garantizar el buen 
rendimiento académico de los estudiantes.

Así mismo, en nuestro momento la sociedad está hiperco-
nectada, y como docentes debemos seleccionar y aprovechar 
las herramientas digitales, estas deberán ser adaptadas y con-
sideradas de acuerdo con las necesidades, intereses y estilos 
de aprendizaje de cada estudiante, fomentando así la colabora-
ción y la interacción entre pares.

Del mismo modo, es importante fomentar el aprendizaje a 
través de experiencias sencillas, como juegos y actividades que 
motiven a los estudiantes y despierten la creatividad, el entu-
siasmo y la curiosidad. Esto permite crear un espacio en el que 
puedan conectarse con sus emociones, desde la implementa-
ción de estrategias de aprendizaje experimental, el acompaña-
miento asertivo y la empatía.

Finalmente, lograr que los estudiantes tengan acceso a es-
pacios guiados, así como al aire libre, contribuye a vivir un mo-
mento de relajación, lo que les permite percibir sus acciones y 
pensamientos con mayor claridad, reducir el estrés y mejorar 
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el bienestar emocional, puesto que un contexto natural ayuda 
a reducir los niveles de ansiedad y estrés. Por otra parte, los 
jóvenes con el apoyo de psicoorientación pueden establecer 
pautas de introspección, que logran ser beneficiosas para com-
prender y gestionar sus emociones. Por lo tanto, el diálogo, la 
compañía y el cambio de escenario brindan a los educandos 
una visión de cómo enfrentar desafíos, resolver problemas y 
desarrollar habilidades para manejar la frustración. Además, 
es importante tener un tiempo afuera para que los estudiantes 
puedan desconectarse de la situación que les afecta y logren 
tener mayor claridad sobre lo que importa en ese momento.

La pandemia ha puesto de manifiesto la importancia de 
prestar una mayor atención a las emociones de los estudiantes 
en el contexto educativo, lo que ha generado una nueva línea 
de Investigación en el Aula que debe tener un desarrollo futuro. 
Durante este periodo de incertidumbre y aislamiento, los alum-
nos experimentaron una gran variedad de emociones, desde 
ansiedad y estrés hasta tristeza y frustración, que afectaron 
significativamente su bienestar y su capacidad de aprendizaje. 
Los maestros investigadores se han visto en la necesidad de 
indagar cómo abordar estas cuestiones emocionales, desarro-
llando estrategias y herramientas para acompañar a los estu-
diantes, comprender mejor sus estados de ánimo y fomentar 
su regulación emocional. Esta nueva línea de Investigación en 
el Aula es fundamental, ya que el bienestar socioemocional de 
los estudiantes está estrechamente vinculado con su rendi-
miento académico y su desarrollo integral. Así, los maestros in-
vestigadores deben continuar explorando y profundizando en 
este ámbito, con el fin de diseñar intervenciones cada vez más 
efectivas que permitan a los alumnos enfrentar los desafíos 
emocionales y aprender de manera más plena y significativa.
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Introducción 
La comprensión lectora es una habilidad fundamental que sien-
ta las bases para el desarrollo académico y personal de los es-
tudiantes. Sin embargo, en el contexto actual, muchos alumnos 
enfrentan serias dificultades en esta área, lo que puede limitar 
su desempeño en diversas materias. Este capítulo presenta la 
creación e implementación de la unidad didáctica titulada “Ex-
plorando las palabras”, diseñada específicamente para abordar 
las carencias en las habilidades comunicativas de los estudian-
tes de grado tercero de primaria.

La propuesta surge a partir de la observación de las dificulta-
des que presentaron estos alumnos en su capacidad para inter-
pretar y comprender textos, lo que a su vez repercute sobre su 
confianza y motivación hacia la lectura. A lo largo de este artículo, 
se explorarán los objetivos, metodologías y actividades que con-
forman esta unidad didáctica, así como los resultados obtenidos 

1 Profesores del Colegio Bicentenario de la Independencia I.E.D.
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y las reflexiones que emergen de esta experiencia. A través de 
“Explorando las palabras”, buscamos no solo mejorar la com-
prensión lectora, sino también fomentar un amor por la lectura 
que acompañe a los estudiantes en su trayectoria educativa.

Contextualización cultural y geográfica de la 
institución educativa
En el siguiente apartado se contextualiza el Colegio Bicente-
nario de la Independencia, del cual surge la experiencia de aula 
“Explorando las palabras: una propuesta de unidad didáctica 
para la comprensión lectora”. Esta iniciativa responde a las di-
ficultades que presentaron los estudiantes de tercer grado de 
primaria en habilidades comunicativas, especialmente en com-
prensión lectora.

El Colegio Bicentenario de la Independencia es administra-
do por la Comunidad de los Hermanos Maristas de la Enseñan-
za, es un instituto religioso laico y católico que busca orientar 
la formación integral del ser humano desde un enfoque cristia-
no y ciudadano, propendiendo por una educación de calidad 
y un futuro prominente. Este servicio y esta vocación se han 
extendido a cuatro colegios distritales en Bogotá, situados en 
la localidad de Bosa: el Colegio Los Naranjos, el Colegio La 
Esperanza, el Colegio Soledad Acosta de Samper y el Colegio 
Bicentenario de la Independencia. Este último, se incorpora al 
servicio educativo oficial en 2019.

El colegio Bicentenario de la Independencia está ubicado en 
el barrio Bosa Laureles, en el estrato socioeconómico dos. Ac-
tualmente, atiende a 1.568 estudiantes, la mayoría residen en el 
mismo barrio o en zonas aledañas pertenecientes a los estra-
tos uno y dos. Adicionalmente, cuenta con 77 colaboradores 
incluyendo a 62 profesores, los cuales tienen a sus hijos matri-
culados en la institución. El colegio ofrece servicios educativos 
desde el nivel de unidad infantil hasta la media académica, con 
un total de 45 cursos. Asimismo, mantiene el Programa de Ali-
mentación Escolar (PAE). 
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Las familias de los estudiantes presentan conformaciones 
diversas tales como: nucleares, monoparentales, otras coha-
bitan con familiares o cuidadores, generalmente abuelos que 
asisten a los niños mientras sus padres trabajan. La economía 
familiar se basa en el reciclaje, la venta informal y el comercio. 
Además, el colegio está rodeado de conjuntos residenciales 
donde las familias logran mejorar su calidad de vida gracias a 
su nivel educativo. Junto al colegio, hay un meandro cerca del 
río Tunjuelo que sirve como aula ambiental, promoviendo el 
aprendizaje y la conciencia ecológica de la comunidad.

El Proyecto Educativo Institucional (PEI) se enfoca en la for-
mación de ciudadanos y cristianos responsables, siguiendo un 
modelo pedagógico centrado en el constructivismo social. Las 
metodologías empleadas promueven el aprendizaje cooperati-
vo y el aprendizaje basado en proyectos, junto con la propuesta 
de “niños felices”. Así, el PEI se articula como un elemento ope-
rativo con el horizonte institucional, inspirándose en la evange-
lización, la educación y la solidaridad para formar personas con 
un sentido espiritual y ciudadano, dispuestas a contribuir a la 
transformación social de su entorno.

En estos cinco años, la institución ha logrado un impacto 
significativo en los resultados académicos y en la transforma-
ción de la comunidad y el entorno, generando una imagen po-
sitiva, un reconocimiento social y académico en el sector. Este 
cambio es notable, ya que la labor del colegio ha permitido mi-
tigar fenómenos como los conflictos entre bandas, la venta de 
estupefacientes y el vandalismo. 
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Figura 1. Colegio Bicentenario de la Independencia I.E.D.

Fuente: Alcaldía de Bogotá (2019).

Delimitación del problema 
Los estudiantes del grado tercero presentan dificultades signi-
ficativas en la comprensión lectora. Esta competencia es fun-
damental para el rendimiento académico de los estudiantes, 
ya que les permite acceder al conocimiento en todas las áreas. 
Los datos obtenidos en la prueba “Evaluar para Avanzar”, dise-
ñada por el Ministerio de Educación Nacional (Bustamante et 
al., 2010) y aplicada en la institución, muestran que el dominio 
de la competencia en relación con la comprensión lectora es 
bajo, como lo presenta la figura 2. En concreto, el 61 % de los 
estudiantes evaluados tiene dificultades en esta área, específi-
camente en el componente “Posición crítica sobre el texto me-
diante la evaluación de su forma y contenido”. 

Asimismo, en los otros componentes como “Recupera infor-
mación literal expresada en los fragmentos del texto” y “Com-
prende el sentido global y local del texto mediante inferencias 
de información implícita”; porcentajes que, aunque no superan 
el 61 % del desempeño bajo con respecto al primer componen-
te, es relevante mencionarlos, ya que se consideran parte inte-
gral de la dimensión de la comprensión lectora evaluada en la 
prueba aplicada. Estos resultados fueron incluidos como ele-
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mentos clave para diseñar y aplicar una unidad didáctica desti-
nada a fortalecer la comprensión lectora, con la aprobación de 
las directivas del colegio.

Figura 2. Recupera información literal expresada en los fragmentos del texto.

Recupera información literal expresada en los
fragmentos del texto

Tiene dominio No tiene dominio

Fuente: Elaboración propia.

Figura 3. Comprende el sentido global y local del texto mediante inferencias de 
información implícita.

Muestra dominio Dificultad de la competencia

Fuente: Elaboración propia.

Figura 4. Asume una posición crítica sobre el texto mediante la evaluación de 
su forma y contenido.

Analiza y muestra dominio Dificultad en dicha competencia

Fuente: Elaboración propia.
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Los datos señalan la necesidad de abordar la dificultad de 
manera integral, proponiendo una estrategia educativa, como 
la unidad didáctica, que potencie la comprensión lectora de los 
estudiantes. Asimismo, es fundamental considerar factores que 
influyen positivamente en este proceso, tales como el entorno 
familiar, los hábitos de lectura, la atención, la concentración y la 
motivación, además de las estrategias implementadas tanto en 
el ámbito familiar como en el escolar.

La comprensión lectora es un proceso dinámico e interac-
tivo que va más allá de la mera decodificación de palabras en 
una página. Como sostienen Vissani et al. (2017), este proceso 
permite a los lectores extraer y construir significados a partir 
de las palabras, en relación con el contexto en el que se en-
cuentran inmersos. Según Cassany (2003), esta implica en-
tender, recordar, analizar y emitir interpretaciones a través de 
una producción propia, lo que evidencia su naturaleza activa y 
reflexiva. Además, Mesía et al. (2021) señalan que la atención 
desempeña un papel fundamental en la comprensión lectora, 
ya que es una capacidad cerebral que ayuda a formar cone-
xiones significativas al momento de incorporar información, lo 
que subraya la importancia de estar plenamente involucrado 
en el proceso de lectura.

La importancia de emplear estrategias para mejorar la 
comprensión lectora es destacada por Fuenmayor y Villasmil 
(2008), quienes resaltan que este proceso cognitivo requiere 
atención y entrenamiento constante, utilizando estrategias que 
estimulen los sentidos individual y colectivamente. Siguiendo 
esta línea, Solé (1998), subraya la relevancia de considerar la 
lectura en tres momentos clave: antes, durante y después de la 
lectura. Esto no solo enriquece la experiencia lectora, sino que 
también enfatiza la necesidad de implementar estrategias es-
pecíficas que puedan direccionar la comprensión de los textos, 
permitiendo fortalecer los niveles de lectura y facilitando la ad-
quisición de conocimiento a través de esta. En conjunto, estas 
perspectivas resaltan cómo las estrategias son herramientas 
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esenciales para fomentar una comprensión lectora efectiva y 
profunda. 

El trabajo cooperativo, según la definición de Dubrin (2008), 
se erige como una dinámica esencial en el contexto laboral y 
académico. Un equipo de trabajo, en su esencia, representa un 
grupo especializado en el que cada miembro aporta habilida-
des complementarias que se orientan hacia un propósito co-
mún y un conjunto de metas compartidas. Esta colaboración 
no solo permite la adquisición de conocimientos integrales a 
través del intercambio de ideas y experiencias, sino también 
el desarrollo de habilidades interpersonales y la capacidad de 
asumir responsabilidades y roles específicos de manera au-
tónoma. En este sentido, el trabajo cooperativo trasciende la 
mera suma de habilidades individuales, potenciando la sinergia 
del equipo para lograr resultados superiores y alcanzar los ob-
jetivos de manera más eficaz y eficiente. 

La exploración del medio en niños desempeña un papel 
fundamental en su desarrollo. Conforme a la investigación de 
Jiménez (2013), esta actividad fomenta la curiosidad natural de 
los niños incentivándolos a investigar, mostrar interés y esta-
blecer interacciones significativas con su entorno. A través de 
la exploración, los niños adquieren conocimientos, habilidades 
y experiencias que sentarán las bases para su desarrollo cog-
nitivo y emocional a lo largo de la vida. Al explorar su entorno, 
los niños desarrollan habilidades de observación, resolución de 
problemas y pensamiento crítico, lo que contribuye de manera 
significativa a su crecimiento intelectual y emocional, y los pre-
para para enfrentar los desafíos que les depara el futuro. 

Resumen de la experiencia
La lectura desempeña un papel fundamental en la vida de los 
niños de grado tercero, siendo un tema de gran relevancia tan-
to en el ámbito educativo como en el social. Esta habilidad es 
esencial para el éxito académico y contribuye significativamen-
te al desarrollo cognitivo, emocional y social de los estudiantes. 
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Por ello, resultó crucial iniciar con la preparación mental para el 
aprendizaje, aprovechando los conocimientos previos, los cua-
les permiten comprender el contexto de la lección, establecer 
conexiones con experiencias previas y vincular nuevos referen-
tes, facilitando así una relación más significativa con el texto.

Figura 5. Lectura previa.

Fuente: Alfonso y Silva (2024).

Ante esta realidad, surge la necesidad de implementar una 
unidad didáctica que aborde de manera integral la enseñanza 
de la lectura, permitiendo a los estudiantes no solo desarrollar 
habilidades técnicas, sino también conectar con los conteni-
dos de diversas áreas académicas. Por ello, resulta coherente 
plantear una unidad didáctica orientada al fortalecimiento de 
la comprensión lectora desde tres dimensiones: lo individual, 
el contexto y lo colectivo. Además, esta experiencia se conci-
be como un escenario de investigación para potenciar los pro-
cesos de aprendizaje, desarrollar habilidades comunicativas y 
contribuir tanto al desempeño en otras áreas del conocimiento 
como a los resultados de las pruebas externas aplicadas a los 
estudiantes.



Capítulo 7. Explorando las palabras: una propuesta de unidad  
didáctica para la comprensión lectora

[ 159 ]

La relación entre lo individual, lo colectivo y el contexto re-
sulta fundamental para desarrollar una comprensión profunda 
de cualquier texto o situación. La perspectiva individual permi-
tió interpretar desde la experiencia personal, mientras que la di-
mensión colectiva incentivó la consideración de las influencias 
culturales, sociales y comunitarias. Por su parte, el contexto fue 
clave para los niños, al asociar el significado de las palabras y 
las acciones con el tiempo, el lugar y las circunstancias. Esto 
facilitó que los niños adoptaran otras perspectivas sobre su en-
torno y ampliaran su vocabulario, evidenciando un avance en 
su habilidad de comprensión lectora. Asimismo, comenzaron 
a explorar el nivel inferencial al realizar deducciones sobre lo 
leído en el texto. 

Finalmente, es pertinente retomar a Cassany (2003), quien 
postula la necesidad de integrar los niveles de lectura como una 
herramienta para interpretar matices, cuestionar perspectivas y 
construir un conocimiento más completo y reflexivo en los es-
tudiantes. Además, la dinámica de la unidad didáctica promovió 
una mayor participación de la familia en el ámbito escolar, con-
tribuyendo a que los estudiantes se sintieran protagonistas de 
sus propios avances comunicativos.

Sacristán y Pérez (2008) señalan que la unidad didáctica 
permite organizar el aprendizaje de forma que los estudiantes 
puedan relacionar los conocimientos adquiridos en un con-
texto más amplio. Igualmente, Fuenmayor y Villasmil (2008) 
añaden que lo individual, lo colectivo y la exploración favorecen 
el desarrollo de las habilidades que potencian la capacidad de 
aprendizaje. En virtud de lo anterior se desarrollaron distintas 
actividades con un método interactivo de lectura que permitió 
estimular los sentidos del niño, favoreciendo el desarrollo de 
habilidades lingüísticas que potencian su capacidad de apren-
dizaje. Adicionalmente, se incorporaron diversos instrumentos 
como entrevistas, encuestas y charlas para ampliar el marco de 
acción didáctico e ir fortaleciendo las fases de la unidad. 
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La primera fase de la unidad didáctica se inicia con un canon 
literario visitando la biblioteca, donde los estudiantes son los ges-
tores al seleccionar sus lecturas favoritas. A partir de esta visita, 
se evidencia que algunos dirigen su atención a los títulos y otros 
a las imágenes, siendo el tema favorito las lecturas orientadas 
hacia la fantasía, la aventura, la ficción y el terror. En los conver-
satorios, los estudiantes manifestaron detalles de los personajes 
similares a los de sus vidas; acciones y situaciones de su cotidia-
nidad que quisieran omitir o simplemente vivirlas como Cocka-
tiel en el libro “El robo real que nunca fue” (Plata, 2017), donde las 
características del personaje se hacen espejo en las vivencias de 
los niños, desde los caprichos y los berrinches hasta las menti-
ras; generando en ellos el ansia por leer de manera placentera y 
autónoma y hallar el desenlace de las historias.

Dentro de esta fase, la postura de Solé (1998) fue pertinente, 
ya que se implementó según los momentos clave de lectura: el 
antes, el durante y el después, iniciando desde el análisis del títu-
lo, que los llevó a evocar ideas relacionadas con los gráficos y co-
lores a través de una breve producción escrita, enriquecida con la 
biografía de los autores. En el ejercicio del durante es importante 
buscar palabras desconocidas para ampliar el léxico, identificar 
palabras clave para reconstruir la historia, hacer preguntas al libro 
sobre las acciones de los personajes y contextualizar con base a 
la escritura del mismo autor. Finalmente, el después se da dentro 
de una dinámica de “recreación de la lectura”. El trabajar diferen-
tes tipologías textuales permitió que los estudiantes adquirieran 
mayor conocimiento en diversas estructuras textuales, como fue 
el caso de la actividad de aula invertida para crear hábitos de lec-
tura con el apoyo de las familias.

En este espacio, los estudiantes proponen soluciones a las 
dificultades y travesías que se presentaron en medio del ejer-
cicio lector, generando conciencia crítica y opiniones divididas 
dentro de la dinámica de lluvia de ideas. También fue signifi-
cativo generar el espacio del “rincón del teatrino” donde los 
estudiantes, sentados en cojines de manera cómoda, discuten 
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abiertamente sobre su sentir a propósito de la lectura e inter-
cambian ideas en torno a los textos narrativos. Los textos dis-
continuos hicieron que los rincones del compartir y el ejercicio 
individual sean atractivos para la mayoría. Esto se debe al re-
curso gráfico, a la postura de los personajes, las onomatopeyas 
hacen que los niños quieran impostar su voz al comunicar el 
fragmento de su gusto o al recrear la historia con los otros. 

Acompañar los procesos de comprensión lectora en nues-
tros estudiantes, a través de dinámicas de lectura colectiva e in-
dividual, promovió de manera significativa el trabajo en equipo. 
Esta experiencia permitió que emergieran los puntos de vista 
de los integrantes, lo que favoreció el aprendizaje mutuo. Esto 
coincide con lo que menciona Dubrin (2008), quien destaca la 
importancia de las relaciones humanas en espacios colectivos, 
señalando que estas dinámicas son clave para alcanzar objeti-
vos comunes, desarrollar empatía, autonomía y capacidad para 
tomar decisiones.

Por otra parte, en el componente de la exploración del medio 
se distingue el desarrollo de las siguientes actividades:

• Se crea una ficha interactiva que recoge los estímulos 
sensoriales percibidos durante el recorrido por las ins-
talaciones del colegio. Luego, se lleva a cabo un conver-
satorio sobre los estímulos encontrados. Posteriormen-
te, los participantes escriben sobre ellos y los relacionan 
con el capítulo trabajado del texto, identificando simili-
tudes y diferencias.

• Golosina literaria consistió en adaptar un espacio con 
papeles de colores, libros favoritos, una variedad de go-
losinas y música ambiental. Este escenario facilitó tanto 
la lectura individual como colectiva, y permitió el inter-
cambio de saberes a través de la participación de invita-
dos, como padres de familia y otros docentes.

En torno al componente se destacan las siguientes activi-
dades:

• Mi amigo el diccionario consiste en fomentar el uso fre-
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cuente del diccionario en el aula para enriquecer el vo-
cabulario, ya que permite identificar las palabras desco-
nocidas en la lectura. Cuando un estudiante comprende 
el significado de todas las palabras en un texto, su com-
prensión global mejora.

• El cuaderno viajero es un espacio donde se consignan 
los aspectos más relevantes de la lectura, sus proble-
máticas y las posibles soluciones desde la perspectiva 
y acción del estudiante.

• Los juegos de desafíos consisten en resolver rápida-
mente pistas, analogías, acertijos, adivinanzas; son, por 
ejemplo, juegos de concentración y memoria proporcio-
nados por la tecnología.

Estas actividades son parte de la unidad didáctica para variar 
y enriquecer el ejercicio lector. 

Figura 6. Ampliación de vocabulario.

Fuente: Alfonso y Silva (2024a).

En la tercera fase se realizó un ejercicio de lectura individual 
con el acompañamiento del docente. El objetivo de esta activi-
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dad fue evaluar el nivel de comprensión lectora de los estudian-
tes, clasificándolos en desempeño bajo, básico y alto. Además, 
los docentes brindaron apoyo personalizado a las necesidades 
lectoras de cada estudiante, buscando un seguimiento más 
cercano tras la aplicación de las fases uno y dos mencionadas 
anteriormente, y en coherencia con el Sistema de Evaluación 
Institucional, que promueve procesos de profundización, re-
fuerzo y nivelación.

En la fase final, el estudiante logró avanzar hacia un nivel 
de reflexión sobre aquellas lecturas que captaron su atención. 
Fue capaz de hacer metacognición al formular conjeturas so-
bre su experiencia lectora, identificar lo que le resultaba difícil, 
determinar lo relevante del texto y, finalmente, construir un sig-
nificado. De este modo, culminó con un elemento fundamental 
de la competencia en comprensión lectora. Las experiencias de 
exploración con el medio fueron clave para que, de la lectura, el 
estudiante pasara a la producción textual creativa y autónoma, 
emitiendo interpretaciones a través de escritos propios y ajus-
tando el vocabulario a contextos reales.

Conclusiones 
En primer lugar, la lectura es una habilidad fundamental que 
sienta las bases para el aprendizaje futuro. En el tercer grado 
los niños están en una etapa crucial de su desarrollo lingüís-
tico y cognitivo, están adquiriendo habilidades de lectura más 
avanzadas, como la comprensión de textos más complejos y 
la capacidad de analizar información de manera crítica. Una 
competencia sólida en lectura no solo les permite acceder al 
currículo académico con éxito, sino que también establece un 
patrón positivo para su futuro académico desde los siguientes 
aspectos:

Comprensión de instrucciones: Muchas pruebas de evalua-
ción, especialmente en los primeros grados, requieren que los 
niños lean y comprendan las instrucciones correctamente. Una 
sólida habilidad de lectura es fundamental para interpretar lo 
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que se les pide en las preguntas y responder de manera ade-
cuada. La competencia lectora en términos de comprensión 
debe ser un proceso continuo, de posibilidad multisensorial 
que le permita al estudiante motivarse y modular sus hábitos 
hacia la lectura. En las pruebas de evaluación los niños se en-
frentan a textos diversos que pueden abordar temas de ma-
temáticas, ciencias, estudios sociales, entre otros. Una buena 
comprensión lectora les permite entender los pasajes y respon-
der preguntas relacionadas con ellos de manera precisa.

Desarrollo de vocabulario: La lectura amplía el vocabulario 
de los niños, lo que les ayuda a comprender mejor los textos 
que encuentran en las pruebas de evaluación. Un vocabulario 
robusto facilita la comprensión de los conceptos presentados 
en las preguntas y respuestas.

Habilidades de razonamiento y pensamiento crítico: La lec-
tura no se trata solo de decodificar palabras, sino también de 
comprender, analizar y evaluar la información presentada en el 
texto. Estas habilidades son esenciales para responder pregun-
tas de razonamiento y pensamiento crítico en las pruebas de 
evaluación.

Fluidez lectora: La capacidad de leer con fluidez y compren-
sión influye en el tiempo que los niños dedican a cada pregunta 
durante la prueba. Una buena fluidez lectora les permite leer 
más rápido y con mayor precisión, lo que les da más tiempo 
para comprender y responder las preguntas.

Además, la lectura no solo se trata de decodificar palabras 
en una página, también es una herramienta poderosa para fo-
mentar la imaginación, la creatividad y el pensamiento crítico. A 
través de la lectura los niños pueden explorar mundos imagina-
rios, entender diferentes perspectivas y desarrollar empatía ha-
cia los demás. Esto no solo enriquece su experiencia personal, 
sino que también los prepara para enfrentar los desafíos del 
mundo real de manera más efectiva, por esta razón se imple-
menta como estrategia.

Surge una iniciativa de crear un canon literario donde los es-
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tudiantes se convierten en los gestores al momento de elegir su 
lectura favorita. Se proyecta visitar la biblioteca periódicamente 
para que los estudiantes mantengan una relación más cercana 
con los textos, basada en sus gustos personales, su nivel de 
lectura, las recomendaciones de maestros y bibliotecarios, así 
como en sus experiencias previas y en factores como formas, 
tamaños, colores y representaciones gráficas de los libros.

Es clave reconocer cómo la lectura se convierte en una he-
rramienta integral para el desarrollo no solo académico, sino 
también emocional y social de los niños. Al identificarse con los 
personajes y, a la vez, familiarizarse con nuevas perspectivas 
de vida, los niños desarrollan su empatía y su capacidad para 
resolver conflictos. Además, las actividades creativas, como di-
señar y personificar atuendos, agregan un elemento práctico y 
creativo que refuerza la relación entre el contenido y los niños. 
Estas actividades dinamizan la experiencia lectora, ya que no 
solo ejercitan el lenguaje, sino que también fomentan habilida-
des de expresión, interpretación y traducción. 

En el marco del aprendizaje basado en proyectos (ABP), es-
tas estrategias resultan ideales, ya que integran diferentes áreas 
del desarrollo infantil, a saber, lenguaje, habilidades socioemo-
cionales y competencias culturales. La discusión en grupo y la 
dramatización de escenas podrían fortalecer la comunicación 
para respetar ideas diversas y fomentar la cohesión del grupo. 
Esto no solo refuerza el hábito lector, sino también la visión glo-
bal que se tiene de la lectura y lo enriquecedora que puede ser.

Proyecciones
Se busca enriquecer las unidades didácticas a través del ejer-
cicio y las experiencias exitosas con respecto a la competencia 
lectora, de manera que se amplíen las posibilidades de trabajo 
en el aula y en las distintas áreas.

Se propone continuar con la sistematización de la expe-
riencia actual, a fin de mantener la motivación por la Investiga-
ción en el Aula, para generar nuevas estrategias en virtud de 
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las necesidades de los estudiantes y sus habilidades comu-
nicativas.

Se busca fortalecer los niveles de comprensión a través de 
las estrategias incorporadas en la unidad didáctica para obte-
ner mayores resultados en la prueba Saber.

Recomendaciones
Entre las recomendaciones se encuentra generar espacios de 
motivación lectora y producción escrita mediante el aula inver-
tida a través de las familias, promoviendo el hábito lector.

Los hábitos de estudio son inherentes al trabajo de los nive-
les que conlleva la comprensión lectora, por ello es importante 
incorporarlos tanto en el escenario escolar como familiar. La 
comprensión lectora requiere de un entrenamiento constante a 
partir de distintas didácticas que permitan al estudiante adquirir 
la competencia y así fortalecer sus habilidades comunicativas. 
En este sentido, se considera necesario incorporar el conoci-
miento sobre los elementos y la estructura de las distintas tipo-
logías textuales, así como sobre el estilo y la forma de los textos 
continuos y discontinuos, para motivar la producción escrita. 

La comprensión lectora de los estudiantes se ha converti-
do en un reto que ha dado lugar a una nueva línea de Inves-
tigación en el Aula que debe tener un desarrollo futuro. Esto 
se debe a que, en el contexto actual, marcado por la creciente 
presencia de las tecnologías digitales y los cambios en los há-
bitos y estilos de lectura, los estudiantes enfrentan dificultades 
para comprender y procesar de manera profunda los textos a 
los que se enfrentan, tanto en el ámbito académico como en su 
vida cotidiana. Los maestros investigadores han identificado la 
necesidad de abordar esta problemática de manera sistemáti-
ca, explorando estrategias y enfoques innovadores que les per-
mitan desarrollar en los alumnos habilidades de comprensión 
lectora más sólidas y adaptadas a las nuevas formas de leer y 
aprender. Esta línea de investigación es fundamental, ya que 
la comprensión lectora es una competencia clave para el éxito 
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académico y el aprendizaje a lo largo de la vida. Por lo tanto, los 
docentes deben continuar investigando y experimentando con 
nuevas metodologías y recursos que les permitan acompañar 
a los estudiantes en la construcción de una lectura más profun-
da, crítica y significativa.
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Mg. Jaime Humberto Vera Aguirre1

Introducción
La educación matemática preescolar es fundamental para con-
solidar unas bases sólidas sobre las que se cimienten el pensa-
miento matemático y los aprendizajes futuros de los estudian-
tes. Sin embargo, la implementación de prácticas pedagógicas 
efectivas que promuevan el desarrollo del pensamiento mate-
mático en los niños de preescolar presenta diversos desafíos.

Este texto pretende ofrecer una propuesta innovadora y arti-
culada que responda a las necesidades de los estudiantes más 
pequeños y busca fomentar de manera equilibrada el desarro-
llo de los cinco tipos de pensamiento matemático definidos por 
el Ministerio de Educación Nacional (2006).

El estudio reconoce algunas dificultades o limitaciones, 
como la baja formación en matemáticas de los docentes de 
estos niveles, la falta de políticas públicas y orientaciones y la 
escasa literatura sobre el tema abordado.

1 Coordinador Nacional de Matemáticas (Comunidad de Hermanos Maristas de la 
Enseñanza).

Propuesta para 
el desarrollo del 
pensamiento 
matemático en el 
preescolar
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Este estudio presenta la primera de cinco fases en una pro-
puesta fundamentada teóricamente que brinda las herramientas 
básicas y necesarias para implementar una enseñanza de las 
matemáticas más efectiva y significativa en el nivel preescolar.

Contexto
La Comunidad de Hermanos Maristas de la Enseñanza es una 
comunidad religiosa dedicada especialmente a la educación de 
niños y jóvenes con presencia en 80 países, organizados ad-
ministrativamente en provincias; la Provincia Norandina reúne 
a Colombia, Venezuela y Ecuador. 

La Provincia Norandina cuenta con un proyecto pedagógi-
co denominado “Juega y construye la matemática” que surgió 
hace 39 años de la iniciativa de un grupo de docentes del Co-
legio Champagnat de Bogotá, para formular una propuesta de 
innovación pedagógica que diera respuesta a las realidades 
del colegio frente al aprendizaje de las matemáticas (Grisales & 
Orozco, 2012). En la actualidad “Juega y construye la matemáti-
ca” se desarrolla en los trece colegios que administra la Comu-
nidad Marista en Colombia, siete de ellos privados y seis oficia-
les, contribuyendo de esta manera a la educación matemática 
de más de 13.000 niños y jóvenes.

La Comunidad Marista desarrolla en los colegios a su cargo 
el proyecto educativo Innova Marista 3.0, que contempla tres 
estrategias metodológicas: “Niños felices” para el preescolar 
(Comunidad de Hermanos Maristas de la Enseñanza, 2024c), 
“Aprendizaje basado en proyectos” para los grados 1.°, 2.° y 3.° 
(Comunidad de Hermanos Maristas de la Enseñanza, 2024b) 
y “Aprendizaje Cooperativo” en los grados 4.° a 11.° (Comuni-
dad de Hermanos Maristas de la Enseñanza, 2024a). “Juega y 
construye la matemática” se desarrolla de manera articulada 
con cada una de ellas (Grisales & Orozco, 2012).

Con el paso del tiempo, el proyecto se ha venido consolidan-
do, transformando y adaptando a los cambios y realidades que 
durante este tiempo ha enfrentado la educación y en particular 
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el aprendizaje de las matemáticas. El propósito fundamental de 
“Juega y construye la matemática” es el desarrollo y la conso-
lidación del pensamiento matemático de nuestros estudian-
tes, mediante estrategias que contemplan el uso del juego, del 
entorno cercano del estudiante, de materiales manipulables y 
de contenidos digitales como recursos didácticos (Grisales & 
Orozco, 2012). Este proceso ha desarrollado una amplia gama 
de recursos y materiales que apalancan los procesos de apren-
dizaje de las matemáticas; en algunos colegios de la Comuni-
dad se han logrado engranar adecuadamente, pero en otros su 
uso es poco frecuente o estructurado.

Gracias al auge de las matemáticas y de su didáctica, en los 
últimos años se han logrado identificar y caracterizar los ob-
jetos de estudio de esta disciplina y las comunidades acadé-
micas han logrado consolidar grandes estructuras conceptua-
les en torno a ellos. Particularmente en Colombia, el Ministerio 
de Educación Nacional (MEN), considerando la naturaleza de 
estos objetos, ha subdividido el pensamiento matemático en 
cinco tipos, cada uno de ellos asociado a un sistema concep-
tual y simbólico que favorece su desarrollo (2006). Estos son: 
el pensamiento numérico, asociado a los sistemas numéricos; 
el pensamiento espacial, asociado a los sistemas geométricos; el 
pensamiento métrico, asociado a los sistemas de medidas; 
el pensamiento aleatorio, asociado a los sistemas de datos; y 
el pensamiento variacional, asociado a los sistemas algebra-
icos y analíticos.

Problemática abordada
El Ministerio de Educación Nacional (MEN) ha organizado, en los 
Lineamientos Curriculares de Matemáticas (1998) y en los De-
rechos Básicos de Aprendizaje (2017), los “aprendizajes estruc-
turantes” que los estudiantes deben desarrollar desde el grado 
1.° hasta el grado 11.° en torno a los cinco tipos de pensamiento 
matemático, sin embargo, en los documentos oficiales con-
sultados, que orientan la labor de los docentes de preescolar, 
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no se encuentra esta subdivisión y en los que se hace referen-
cia al pensamiento matemático, la cuestión se trata en términos 
generales.

A pesar de la articulación que la Comunidad Marista ha es-
tablecido entre las estrategias metodológicas propuestas para 
los diferentes niveles educativos, en ocasiones puede eviden-
ciarse en las percepciones de los docentes cierta “ruptura en al-
gunos procesos”, pues a su modo de ver, los estudiantes debie-
ron desarrollar ciertas habilidades o competencias en grados 
anteriores. En particular, para el área de matemáticas, desde la 
Coordinación Nacional del proyecto, se han evidenciado algu-
nas dificultades que más adelante serán mencionadas.

Uno de los factores que se ha logrado evidenciar durante 
las visitas de acompañamiento a las aulas de clase, que inci-
de negativamente en el desarrollo del pensamiento matemá-
tico de nuestros estudiantes de preescolar y de los primeros 
grados de educación básica primaria, es la escasa formación 
matemática de los docentes que orientan estos procesos; así 
como el desconocimiento o la poca fundamentación sobre las 
habilidades y competencias matemáticas que debe desarrollar 
un estudiante en estos niveles o sobre las estrategias que se 
pueden usar para desarrollarlas. Además, algunos docentes no 
dominan con solvencia ciertos conceptos o procedimientos, 
haciendo que difícilmente puedan conseguir en sus estudian-
tes los resultados deseados.

Al no tener los docentes de este nivel una formación mate-
mática fuerte, ni orientaciones claras de parte del Ministerio de 
Educación Nacional (MEN) sobre cómo desarrollar pensamien-
to matemático en esta etapa escolar, es posible que alguno de 
los tipos de pensamiento matemático no sea lo suficientemen-
te desarrollado o fortalecido y se generen vacíos que desenca-
denen dificultades o se conviertan en obstáculos para el apren-
dizaje de conceptos más abstractos y formales en etapas de 
escolaridad posteriores.
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Otro factor que incide negativamente en el desarrollo del 
pensamiento matemático de los estudiantes de la Comunidad 
Marista es la rotación docente. En los colegios en los que existe 
alta rotación, los procesos de formación se ven interrumpidos y 
se deben retomar frecuentemente los principios y fundamentos 
teóricos del proyecto, impidiendo que se avance a buen ritmo 
en aspectos relevantes como el manejo de los recursos y ma-
teriales disponibles. Estudios como el de Gregory et al. (2017) 
demuestran que los docentes logran hacer transformaciones 
significativas en sus prácticas pedagógicas hasta después de 
un año de involucrarse en los procesos de formación, situación 
que contrasta significativamente con nuestro caso.

Resumen de la experiencia

Sobre el pensamiento matemático
El pensamiento matemático se refiere a la capacidad que po-
see el ser humano de usar sus conocimientos matemáticos 
para analizar y comprender fenómenos, y para razonar, abordar 
y resolver distintas situaciones. El pensamiento matemático 
permite a las personas tomar decisiones y ejecutar acciones 
fundamentadas en muchas dimensiones de su vida; hacemos 
uso de nuestro pensamiento matemático muchas veces de for-
ma inconsciente y más frecuentemente de lo que creemos.

Tener un buen nivel de desarrollo del pensamiento mate-
mático es importante en muchos campos, como se mencionó 
anteriormente, y en muchas actividades de nuestra vida coti-
diana, pues aunque no usemos conceptos complejos, no rea-
licemos operaciones o resolvamos ecuaciones complicadas, sí 
ponemos en escena habilidades y competencias matemáticas 
que nos permiten: tomar decisiones financieras acertadas, sa-
ber cómo llegar a una ubicación determinada, comprender la 
información presentada en modelos y gráficos estadísticos o 
representar información a través de ellos, planificar las acciones 
a desarrollar durante un día, calcular la cantidad de materiales 
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requeridos para una tarea, estimar los ingredientes y el presu-
puesto necesarios para la preparación de una comida, entre 
otros. De acuerdo con Cantoral et al. (2005) el pensamiento 
matemático se desarrolla en los seres humanos en el enfren-
tamiento de tareas y problemas cotidianos. El pensamiento 
matemático se hace visible en acciones tan simples y cotidi-
anas como cruzar una calle, las cuales demandan una serie de 
conocimientos y habilidades matemáticas que, muchas veces, 
nuestro cerebro pone en acción de manera tan intuitiva e in-
stantánea que no lo notamos.

Por otra parte, se considera a la educación matemática como 
un valor social, gracias al papel fundamental que juega esta dis-
ciplina en diferentes campos de la cultura y la sociedad, como 
las artes, la arquitectura, la ingeniería, la ciencia, la tecnología, la 
economía y el comercio, además de su contribución al desar-
rollo del pensamiento lógico (Ministerio de Educación Nacional, 
2006), sin mencionar su carácter utilitario ampliado; convirtién-
dose su aprendizaje en un factor fundamental para mejorar los 
niveles de desarrollo de cualquier país.

La educación preescolar en Colombia
La educación preescolar en Colombia se regula mediante el 
Decreto 2277 de 1979 que reglamenta la Educación Preescolar 
(Ministerio de Educación Nacional, 1979), la Ley 115 de 1994 (Min-
isterio de Educación Nacional, 1994) y los Lineamientos Curric-
ulares para la Educación Preescolar (Ministerio de Educación 
Nacional, 2022). En estos documentos se concibe la formación 
en esta etapa como un proceso integral, que busca el desarrollo 
armónico de las niñas y los niños en cinco dimensiones: corpo-
ral, cognitiva, socioafectiva, comunicativa y estética.

La dimensión corporal se ocupa del desarrollo físico, motriz 
y de la salud; la cognitiva del desarrollo de las habilidades del 
pensamiento, la creatividad y la curiosidad; la socioafectiva del 
desarrollo de las habilidades sociales, emocionales y de la au-
toestima; la comunicativa del desarrollo de las habilidades para 
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la expresión y la comunicación; y la estética del desarrollo de la 
sensibilidad, la apreciación y la expresión artística.

En esta etapa, se considera el juego como el principal motor 
del desarrollo en la infancia y se utiliza como herramienta peda-
gógica para el aprendizaje; se promueven experiencias que sean 
relevantes para los niños y que les permitan aprender de forma 
natural y divertida (experiencias significativas); se reconoce que 
cada niño es único y se respetan sus ritmos y estilos de aprendi-
zaje (enfoque en el desarrollo individual); y se considera a la fa-
milia como el principal agente educativo, por lo que se promueve 
su participación activa en el proceso de formación.

En los Lineamientos Curriculares para la Educación Preesco-
lar (Ministerio de Educación Nacional de Colombia, 2022) se es-
tablecen los objetivos, las áreas de aprendizaje (comunicación, 
matemáticas, exploración del medio natural, expresión artística y 
ética y valores), así como las competencias que los niños deben 
desarrollar en este nivel (comunicarse efectivamente; pensar 
crítica y creativamente; resolver problemas; explorar y conocer 
el mundo que lo rodea, desarrollar su motricidad fina y gruesa; 
relacionarse con los demás de forma armónica; expresarse ar-
tísticamente y formar su propio proyecto de vida). En resumen, 
podríamos decir que la formación de los niños en la educación 
preescolar en Colombia busca que sean niños felices, autóno-
mos, creativos, críticos y competentes para afrontar los desafíos 
del mundo actual (Ministerio de Educación Nacional, 1998).

El pensamiento matemático en el preescolar
Es claro que el propósito de la educación matemática prees-
colar no es el aprendizaje de conceptos abstractos o el desa-
rrollo de habilidades o competencias para la ejecución de pro-
cedimientos y algoritmos formales de las matemáticas, pero sí 
es fundamental desarrollar en los niños las nociones, las ha-
bilidades y los preconceptos que les permitan su compresión, 
construcción y consolidación en etapas escolares posteriores 
(Figueiras, 2014).
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Durante mucho tiempo se creyó que los niños pequeños ca-
recían de pensamiento matemático (Baroody, 1990), sin embar-
go, múltiples investigaciones, como la de Caulfield (2000), han 
demostrado que incluso los bebés muestran indicios de cierto 
nivel de desarrollo de pensamiento matemático. Otra muestra 
de estos avances son los estudios de investigación en los que 
ha estado trabajando la comunidad académica sobre el Pens-
amiento Matemático Elemental (PME).

El pensamiento matemático se desarrolla a lo largo de la 
vida, en múltiples contextos y desde edades muy tempranas, 
incluso antes de la etapa escolar. Su desarrollo es gradual y 
progresivo, existen múltiples estudios que demuestran que los 
niños nacen con aptitudes para el aprendizaje de las matemáti-
cas o que las desarrollan desde edades muy tempranas (Ba-
roody et al., 2006; Clements y Samara, 2009). Por lo tanto, se 
debe entender que el trabajo desarrollado en el preescolar con-
solida las bases sobre las que se cimenta cada uno de los cinco 
tipos de pensamiento matemático.

Nuestra propuesta
Esta situación nos ha llevado a plantear como alternativa de 
solución una propuesta pedagógica para la educación mate-
mática en el preescolar, que le permita al docente comprender 
la estructura de los cinco tipos de pensamiento matemático 
junto con los procesos que se deben desarrollar en cada uno 
de estos, así como reconocer los conocimientos, habilidades 
y competencias que se requiere fortalecer en los estudiantes 
para minimizar las dificultades evidenciadas.

Con el ánimo de estructurar una propuesta robusta y fun-
damentada teóricamente, que conlleve a una adecuada incor-
poración de estrategias que promuevan un alto nivel de desa-
rrollo del pensamiento matemático de nuestros estudiantes 
de preescolar, hemos planteado llevar a cabo un proceso de 
investigación de largo aliento que contempla cinco fases, que 
se muestran en la figura 1.
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Figura 1. Fases propuestas para la investigación.

Fase 1: Diseño de
la propuesta

Fase 2:
Construcción de
indicadores de

evaluación

Fase 3: Revisión,
ajuste y

adaptación de
recursos y
materiales

Fase 4: 
Formación

docente

Fase 5: Medición
del impacto

Fuente: Elaboración propia.

Fase 1: Diseño de la propuesta
Esta primera fase tiene como propósito general, a través de una 
investigación documental, construir una propuesta pedagógi-
ca que contemple la consolidación inicial de los cinco tipos de 
pensamiento matemático en la educación preescolar de los 
Colegios de la Comunidad Marista en Colombia. Además, la 
propuesta abordará las habilidades y competencias necesarias, 
las estrategias pedagógicas a desarrollar y el uso de los recur-
sos y materiales pertinentes para cada tipo de pensamiento.

Esta fase de la investigación ya se encuentra desarrollada. 
Mediante la investigación documental se indagó sobre los co-
nocimientos, las habilidades y las competencias, en torno a 
cada uno de los tipos de pensamiento matemático, que deben 
desarrollarse en la educación preescolar; los resultados de esta 
primera fase permitieron la actualización del componente “Jue-
ga y construye la matemática” (Grisales & Orozco, 2012) y de 
la estrategia metodológica “Niños felices” implementada en la 
educación preescolar de los colegios de la Comunidad Marista 
de Colombia (Comunidad de Hermanos Maristas de la Ense-
ñanza, 2024c).

El punto de partida fue una revisión sistemática en las ba-
ses de datos eric, psycinfo, Scopus y Web of Science utilizando 
los siguientes términos: pensamiento matemático, preescolar,  
desarrollo infantil y educación matemática. Se seleccionaron 
los estudios que cumplieron con los siguientes criterios:
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• Publicados en revistas científicas o libros con revisión 
por pares.

• Realizados con niños de 3 a 5 años.

• Abordaban uno o más de los cinco tipos de pensamien-
to matemático.

• Reportaban resultados de investigación sobre estrate-
gias de enseñanza o intervención.

Esta revisión fue complementada con un análisis de los do-
cumentos oficiales que orientan los procesos educativos del 
nivel preescolar y de la educación matemática en Colombia: 
Lineamientos Curriculares de Matemáticas (Ministerio de Edu-
cación Nacional, 1998), Lineamientos Curriculares para la Edu-
cación Preescolar (Ministerio de Educación Nacional, 2022), 
Derechos Básicos de Aprendizaje para Transición (Ministerio 
de Educación Nacional, 2016), Lineamiento Pedagógico y Cu-
rricular para la Educación Inicial en el Distrito (Bejarano Novoa 
et al., 2020), Orientaciones Pedagógicas para el Grado de Tran-
sición (Ministerio de Educación Nacional, 2010); y además, se 
revisaron los documentos institucionales que orientan el desa-
rrollo de las estrategias metodológicas “Niños felices” (Comuni-
dad de Hermanos Maristas de la Enseñanza, 2024c) y “Juega y 
construye la matemática” (Grisales & Orozco, 2012).

Dentro de la investigación documental fueron contemplados 
como objetos de estudio: primero, los procesos de aprendizaje 
en el preescolar, y segundo, las competencias matemáticas y el 
desarrollo del pensamiento matemático y sus subdivisiones en 
la edad preescolar. Esto permitió el diseño de unos “mapas de 
procesos” y “mapas de habilidades” en cada uno de los tipos de 
pensamiento matemático. 

Fase 2: Construcción de indicadores de evaluación
Esta fase pretende, de igual manera, mediante una investiga-
ción documental, diseñar una serie de indicadores que permita 
a los docentes de preescolar determinar qué nivel o grado de 
desarrollo de pensamiento matemático han alcanzado sus  
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estudiantes en un determinado momento del proceso, indica-
dores que además servirán para el diseño y el desarrollo de las 
actividades, así como para la revisión, el ajuste y la adaptación 
de los recursos y materiales disponibles.

Fase 3: Revisión, ajuste y adaptación de recursos y 
materiales
Esta fase se abordará mediante una investigación-acción o sis-
tematización de experiencias, con el objetivo de revisar, adaptar 
y rediseñar los recursos y materiales disponibles en el proyecto 
“Juega y construye la matemática”, para el nivel preescolar, ta-
les como libros, maleta matemática y contenidos digitales (Gri-
sales & Orozco, 2012), y, además, se espera construir recursos 
nuevos. De este modo, se busca consolidar un repositorio ins-
titucional que brinde soporte y apoye la propuesta pedagógica 
construida.

Fase 4: Formación docente
Esta fase reconoce que buena parte del éxito de la propuesta 
está relacionado con el nivel de formación que se brinde a los 
docentes que intervienen, por lo que se plantea diseñar y desa-
rrollar un plan de formación para los docentes de preescolar de 
la Comunidad Marista en torno a la implementación de la pro-
puesta pedagógica construida, así como al uso y manejo de los 
recursos y materiales disponibles. Se propone acompañar esta 
fase de un diseño de investigación-acción o de intervención y 
evaluación.

Fase 5: Medición del impacto
En esta fase, mediante el uso de un diseño pre-test y post-test, 
con un estudio comparativo (grupo experimental vs grupo con-
trol) o un estudio de caso, en el que se tome un colegio, un 
grado de un colegio o incluso un curso en particular, se pre-
tende medir el impacto de la implementación de la propuesta 
pedagógica en el desarrollo del pensamiento matemático de 
los estudiantes de preescolar de la Comunidad Marista.
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Resultados de la fase 1
Como resultado del análisis documental realizado en la fase 1 de 
la investigación, se diseñó una propuesta pedagógica que es-
tructuró de forma secuencial los procesos que deben desarro-
llar los niños durante su educación preescolar en cada uno de 
los pensamientos matemáticos. La propuesta se presenta en un 
mapa de procesos para cada tipo de pensamiento matemático, 
sobre el que se definen las habilidades matemáticas que los ni-
ños deben desarrollar en cada uno de los grados de este nivel.

Mapas de procesos
Mapa de procesos del pensamiento numérico: En la figura 2 se 
muestra una secuencia de los procesos de pensamiento que se 
sugiere abordar con el propósito de promover el desarrollo del 
pensamiento numérico en los niños en el nivel de preescolar. 

Figura 2. Mapa de procesos del pensamiento numérico.

Fuente: Elaboración propia.
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Mapa de procesos del pensamiento espacial: En la figura 3 se 
muestra una secuencia de los procesos de pensamiento que 
se sugiere abordar con el propósito de promover el desarrollo 
del pensamiento espacial en los niños en el nivel de preescolar.

Figura 3. Mapa de procesos del pensamiento espacial.

Fuente: Elaboración propia.

Mapa de procesos del pensamiento métrico: En la figura 4 se 
muestra una secuencia de los procesos de pensamiento que 
se sugiere abordar con el propósito de promover el desarrollo 
del pensamiento métrico con los niños en el nivel de preescolar.
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Figura 4. Mapa de procesos del pensamiento métrico.

Fuente: Elaboración propia.

Mapa de procesos del pensamiento aleatorio: En la figura 
5 se muestra una secuencia de los procesos de pensamien-
to que se sugiere abordar con el propósito de promover el de-
sarrollo del pensamiento aleatorio con los niños en el nivel de 
preescolar.

Figura 5. Mapa de procesos del pensamiento aleatorio.
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Fuente: Elaboración propia.

Mapa de procesos del pensamiento variacional: En la figura 6 
se muestra una secuencia de los procesos de pensamiento que 
se sugiere abordar con el propósito de promover el desarrollo del 
pensamiento variacional con los niños en el nivel de preescolar.

Figura 6. Mapa de procesos del pensamiento variacional.

Fuente: Elaboración propia.



La investigación en el aula: maestros que aportan desde los colegios Maristas

[ 184 ]

Los mapas de habilidades presentan las nociones o los 
conceptos que deben ser abordados, junto con las habilidades 
que se propone que los niños desarrollen en torno a los cin-
co tipos de pensamiento matemático, grado por grado para el 
nivel preescolar desde maternal hasta transición. Con esto se 
pretende que los docentes logren la articulación y el equilibrio 
en los cinco tipos de pensamiento de los niños, haciendo un 
monitoreo permanente y avanzando de manera progresiva en 
su desarrollo.

Con el propósito de brindar recursos y materiales a los do-
centes que apoyen su trabajo de aula, además del diseño de 
los mapas de habilidades, hemos realizado un análisis prelimi-
nar de los juegos, los materiales disponibles en “Juega y cons-
truye la matemática” (Grisales & Orozco, 2012), con el propósito 
de identificar qué habilidades son susceptibles de desarrollarse 
a través de ellos y qué procesos cognitivos podrían apalancar.

Conclusiones
El pensamiento matemático es de gran importancia para la 
formación de cualquier individuo, pues constituye una herra-
mienta fundamental para la realización de muchas actividades 
cotidianas.

El desarrollo del pensamiento matemático es un proceso 
continuo, que inicia desde edades muy tempranas, incluso an-
tes del preescolar, y se extiende a lo largo de la vida del indivi-
duo; de allí la importancia de procesos formativos que lo pro-
muevan desde los primeros niveles de escolaridad.

Los documentos oficiales que ha publicado el Ministerio de 
Educación Nacional sobre los procesos de educación preesco-
lar abordan la formación de los niños de este nivel de manera 
general, por lo tanto, no existe un despliegue específico que 
brinde claridad a los docentes sobre cómo contribuir al desarro-
llo de cada uno de los cinco tipos de pensamiento matemático 
en los niños.
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Si bien es cierto que en el preescolar no está previsto que 
los niños aprendan conceptos, estructuras o algoritmos forma-
les de las matemáticas, es necesario que desarrollen ciertas 
habilidades y nociones que les permitan, por una parte, des-
envolverse en situaciones en las que se requieren de conoci-
mientos y habilidades matemáticas básicas, y por otra parte, 
consolidar una estructura mental que les facilite en un futuro 
la comprensión y formalización de conceptos matemáticos 
más fuertes o estructurados y el desarrollo de competencias 
matemáticas que requieran de procesos cognitivos de mayor 
complejidad.

Proyecciones
En la primera fase se logró construir una estructura curricular 
para la educación matemática de los niños de preescolar, que 
aborda de manera general los procesos y habilidades a de-
sarrollar en este nivel de escolaridad. Con el desarrollo de las 
fases restantes, se espera avanzar progresivamente en la con-
solidación de una propuesta sólida, robusta y estructurada.

Se pretende la construcción de indicadores de evaluación 
que faciliten a los docentes de todos los grados de este nivel 
identificar en sus estudiantes el grado de desarrollo de cada 
uno de los cinco tipos de pensamiento matemático.

Se espera evaluar la pertinencia de los materiales y recursos 
físicos y digitales (libros, juegos, applets, software, etc.), hacer 
los ajustes pertinentes y complementarlos, de modo que se 
conviertan en recursos didácticos que soporten y apalanquen 
la implementación de la propuesta.

De igual forma, se espera brindar a los docentes de preesco-
lar de la Comunidad Marista en Colombia la formación necesaria 
para la comprensión y adecuada implementación de la propuesta.

Se considera importante realizar un estudio investigativo 
que permita medir el impacto de la propuesta en el desarrollo 
del pensamiento matemático de los niños.
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Recomendaciones
Es necesario realizar un acompañamiento y una evaluación 
permanente al desarrollo de cada una de las fases propuestas, 
verificando el cumplimiento de los objetivos, articulando los re-
sultados con los obtenidos en fases anteriores y fortaleciéndo-
los con la ejecución de las fases siguientes.

La formación de los docentes es un factor esencial para el 
desarrollo de una propuesta de esta naturaleza, por lo que se 
recomienda trabajar en esta de manera permanente. Se deben 
emplear medios que garanticen, primero, la continuidad en la 
formación de los docentes a lo largo del tiempo y, segundo, el 
acceso y la disponibilidad de esta para los docentes nuevos.

La literatura acerca del desarrollo del pensamiento matemá-
tico en el nivel preescolar es bastante escasa y generalmente 
está limitada a los pensamientos numérico y espacial, por lo 
tanto, es necesario realizar estudios que aborden el desarrollo 
de los demás tipos de pensamiento matemático en este nivel.

El desarrollo de la primera fase de este estudio abre la discu-
sión para futuras indagaciones que puedan profundizar sobre 
varias cuestiones: ¿Cómo promover el desarrollo de cada uno 
de los cinco tipos de pensamiento matemático en la educación 
preescolar?, ¿qué tipo de actividades, materiales o recursos 
son pertinentes para este propósito? ¿Tienen las docentes de 
preescolar la formación suficiente en matemáticas para orien-
tar de manera fundamentada la educación matemática de los 
niños que atienden? Y de no ser así, ¿qué consecuencias trae 
esto en la educación matemática de los niños?

La exploración del pensamiento matemático debe consti-
tuirse, si no lo es ya, en una línea más de Investigación en 
el Aula porque permite a los educadores comprender mejor 
los procesos cognitivos y las estrategias que utilizan los es-
tudiantes para resolver problemas matemáticos. Al investigar 
cómo los estudiantes piensan y razonan matemáticamente, 
los maestros pueden adaptar sus enfoques de enseñanza 
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para abordar las dificultades específicas de los estudiantes y 
fomentar un aprendizaje más profundo y significativo de las 
matemáticas. Además, esta línea de investigación puede ge-
nerar valiosos conocimientos sobre las habilidades de resolu-
ción de problemas, el razonamiento lógico y la forma en que 
los estudiantes construyen su comprensión de los conceptos 
matemáticos, lo que a su vez puede ayudar en el diseño de 
currículos y en la implementación de estrategias pedagógicas 
más efectivas. 
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más limitado como la palabra instrucción. Quizá fuera Platón 
uno de los primeros autores que entendió esta diferencia y evi-
denció el potencial educativo, cuando en Las Leyes define que 
únicamente puede tener este nombre:

la educación para la virtud desde la infancia, que hace al niño de-

seoso y apasionado de convertirse en un perfecto ciudadano, con 

saber suficiente para gobernar y ser gobernado en justicia. De-

finiendo nuestro argumento esta crianza, sólo a ella, según creo, 

consentiría en llamar educación (643d-644ª).

Sin pretender agotar la historia de la educación, han sido 
numerosos los autores que posteriormente han seguido es-
tas claves interpretativas, comenzando por su propio discípulo 
Aristóteles, que tanta relevancia otorgó a la educación en ca-
pacidades o virtudes éticas para alcanzar el fin último de todos 
los seres humanos, la eudaimonia —εὐδαιμονία—, vida buena 
o felicidad. Asimismo, son significativas las concepciones del 
filósofo prusiano Immanuel Kant, cuando define que la tarea 
educativa es un proceso de humanización, o del pedagogo 
suizo Johann Heinrich Pestalozzi, quien simbólicamente enten-
día la educación como un desarrollo que abarca al menos tres 
grandes esferas de la persona: la mente, que simboliza el cono-
cimiento intelectual; la mano, que alude al trabajo y a la acción 
práctica; y el corazón, que comprende los afectos y sentimien-
tos. Esta tradición de pensamiento culmina a mediados del si-
glo xx en la redacción de la Declaración Universal de los Dere-
chos Humanos (Organización de las Naciones Unidas, 1948), en 
el que se define el derecho a la educación. Más concretamente, 
se afirma que “La educación tendrá por objeto el pleno desarro-
llo de la personalidad humana” (art. 26, párr. 2, 1948). Si bien en 
principio esta noción parece vaga o imprecisa, nos proporciona 
algunas pistas sobre su significado al vincularse a continuación 
con ideas como: “[…] el fortalecimiento del respeto a los dere-
chos humanos y a las libertades fundamentales […] la compren-
sión, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos 
los grupos étnicos o religiosos […] el mantenimiento de la paz” 
(Organización de las Naciones Unidas, art. 26, párr. 2, 1948).
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En el discurso pedagógico actual se encuentran diversas 
denominaciones para referirse a esta idea. Las adjetivaciones 
como educación integral, educación en valores, educación mo-
ral, educación cívica, educación para la ciudadanía, etc., tratan de 
reflejar su ineludible valor axiológico y situar la acción educativa 
a la altura antropológica del ser que debe educarse. Ahora bien, 
referirse a la ética no deja de constituir un asunto controverti-
do, en cuanto que, si se piensa con profundidad, nos pone en 
situación de plantearnos cuestiones de calado, que atañen a 
lo más íntimo y singular de nuestra especie. La ética orienta 
nuestra existencia y la dota de una serie de coordenadas más 
allá de las circunstancias aleatorias y superficiales. Esta otor-
ga un sentido y significado a lo que hacemos y, en definitiva, 
a lo que somos. Así, cuestiones como ¿quién decide sobre los 
valores éticos y cívicos que deben transmitirse a través de la 
educación?, ¿cómo articulamos la variedad de proyectos edu-
cativos, idearios, cosmovisiones, que están presentes en las 
sociedades actuales?, ¿qué posición deben mantener legítima 
y responsablemente los Estados en cuestiones éticas frente a 
los derechos de las familias a decidir sobre la educación de sus 
hijos? O aspectos más prácticos como ¿qué tipo de configu-
ración debe plantearse en el currículo escolar: una asignatura 
específica que aborde cuestiones morales o una integración de 
carácter transversal?, ¿cómo desarrollar la formación inicial y 
permanente del profesorado para que puedan responder a la 
responsabilidad de educar en aspectos de carácter ético?

No es posible responder a estas cuestiones en un capítulo, 
pues forman parte de la amplia discusión científica internacio-
nal de las últimas décadas, la cual ha desarrollado distintas 
teorías y enfoques sobre la educación moral, enraizadas en 
un extenso abanico de disciplinas que abarcan la filosofía, la 
psicología, la sociología y la propia pedagogía. Sin embargo, 
nos proponemos profundizar en la última cuestión, por encon-
trarse vinculada directamente con el sentido de este libro. De 
manera más concreta, vamos a analizar un modelo emergen-
te de educación ético-cívica, con base en la conversación y 
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el análisis de casos, promovido por un conjunto de autores 
entre los que sobresale la profesora Meira Levinson de la ins-
titución Harvard Graduate School of Education. Mediante lo 
que han denominado normative case studies (NCS) plantean 
una metodología de estudio y deliberación susceptible de in-
tegrarse en la formación del profesorado en relación con las 
competencias éticas. Para ello realizaremos, en primer lugar, 
un recorrido por dos de los principales modelos que en las 
últimas décadas han generado mayores apoyos en el ámbito 
de la educación moral, concretamente el modelo de Kohlberg 
y la ética del cuidado de Noddings3. En un segundo momento, 
describiremos el modelo planteado por Levinson a la luz de 
las contribuciones de los modelos anteriores, señalando los 
principales avances y contribuciones, así como algunas lagu-
nas que quedan por resolver.

Medio siglo de aproximaciones sobre la 
educación moral
Sobre las cenizas de la Segunda Guerra Mundial surgió cual 
ave fénix el espíritu de la esperanza, cristalizado en el acuerdo 
de la Declaración Universal de los Derechos Humanos (Organi-
zación de las Naciones Unidas, 1948). Sin embargo, con el paso 
de los años el recuerdo de los grandes ideales corrompidos se 
enquistó en la memoria y dio lugar a un peligroso sentido de or-
fandad y vacío, similar al que se había incubado décadas antes 
del desastre. Como advertía Víctor Emil Frankl (1979):

¡Créanme ustedes, señoras y señores, ni Auschwitz, ni Treblinka, 

ni Maidanek fueron preparados fundamentalmente en los minis-

terios nazis de Berlín, sino mucho antes en las mesas de escrito-

rio y en las aulas de clase de los científicos y filósofos nihilistas! 

(p. 54).

3 No han sido pocos los análisis realizados sobre las teorías éticas de las últimas décadas, 
su interrelación y vinculación con el ámbito educativo. Entre ellos, es especialmente 
sugerente el trabajo de Slote (2013) y, desde otro punto de vista, es también ilustrativo 
el análisis bibliométrico realizado por Lee y Taylor (2013).
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El razonamiento moral como desarrollo moral según 
Lawrence Kohlberg
En este humus, parece razonable que una nueva propuesta pro-
veniente de un entorno ampliamente respetado como Harvard 
impactara de manera significativa el ámbito pedagógico y, más 
concretamente, el de la educación moral (Fuentes, 2018; Caro 
et al., 2018). En efecto, el psicólogo Lawrence Kohlberg (1927-
1987) adoptó un modelo que sumía sus raíces en la psicología 
evolutiva de corte cognitivo y en la filosofía racionalista, y que 
pretendía, en primera instancia, evaluar el desarrollo moral de la 
infancia y la adolescencia. Tomando la concepción kantiana de 
la razón, como medio por excelencia para el acceso al conoci-
miento, y la estructura piagetiana de la mente, en relación con el 
desarrollo psicológico de los individuos, Kohlberg (1981) elaboró 
una teoría que proporcionaba una hoja de ruta esperanzadora 
para aquellos intereses educativos convencidos del carácter 
esencial de la dimensión moral de la persona. Así, pueden des-
tacarse dos principios en su planteamiento: a) el conocimiento 
moral se adquiere mediante el ejercicio de la razón o, dicho de 
otra manera, sabemos lo que está bien una vez hemos reflexio-
nado adecuadamente; b) el conocimiento de lo bueno resulta 
crucial para actuar bien, es más, constituye la piedra angular sin 
la cual no es posible una estructura moral en la persona. Debe 
notarse el paso dado por Kohlberg en este momento, pues no 
es lo mismo la evaluación o el diagnóstico del desarrollo moral, 
preocupación de este autor en cuanto especialista en psicolo-
gía, que la incursión en aquello que predispone o promueve la 
acción moral en una dirección determinada, es decir, la identi-
ficación de estímulos que orientan hacia un comportamiento 
moral, lo cual corresponde a una actitud propiamente educativa.

Partiendo de las etapas del pensamiento, basadas en las 
operaciones concretas —propias de la segunda infancia— y 
las operaciones abstractas —situadas en el inicio de la adoles-
cencia— estudiadas por el psicólogo suizo Jean Piaget, Kohl-
berg (1981) identificó tres etapas o estadios con sus respectivas 
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subetapas, que avanzaban desde una moral heterónoma, don-
de lo bueno viene determinado por agentes externos al indivi-
duo, hacia la autonomía moral, propia de quienes alcanzan un 
conocimiento del bien por sí mismos. Específicamente, deno-
minó a estas grandes etapas como preconvencional, regida por 
la estructura de castigos y recompensas, donde lo bueno se 
define por lo que un agente de autoridad moral considera como 
tal y lo transmite a otros mediante la asociación con estímulos 
positivos; convencional, que ensancha su mirada sobre la eta-
pa anterior socializando la idea del bien, ampliándola a aquello 
que mayoritariamente se considera moral dentro de un grupo 
social o comunidad; y, por último, la etapa postconvencional o 
culmen del desarrollo moral, donde tiene lugar la verdadera au-
tonomía, pues la fuente del conocimiento moral ya no deriva 
de un agente con autoridad o del consenso social, como en las 
etapas anteriores, sino del razonamiento del propio individuo. 
Este se eleva, en esta última etapa, por encima del conocimien-
to social hasta ser capaz incluso de objetarlo, cuando detecta 
que contradice su propio conocimiento, al cual ha accedido y 
que concibe como valores universales que deben ser compar-
tidos por todos.

Tanto para el diagnóstico como para el avance en este desa-
rrollo moral, Kohlberg propuso un método basado en la discu-
sión de dilemas éticos, en los que se presentaba un caso prác-
tico donde se enfrentaban dos o más valores que eran puestos 
sobre una balanza y daban lugar a varias posturas, en buena 
medida, incompatibles entre sí4. De esta forma, analizando la 

4 Uno de los casos más conocidos entre los dilemas de Kohlberg es el que presentaba 
a un hombre cuya mujer estaba enferma de cáncer. Para salvarla había una medicina 
muy cara cuyo precio no podía pagarlo, a pesar de los esfuerzos realizados. Ante la 
solicitud de rebajar el precio o mejorar la forma de pago del medicamento, la empresa 
farmacéutica se negaba argumentando la necesidad de recuperar la gran inversión 
realizada en la investigación, así como su derecho a obtener beneficios. El dilema 
planteaba, por lo tanto, la pregunta por aquello qué debería hacer el hombre en tales 
circunstancias: dejar morir a su mujer, robar el medicamento y aceptar la pena de 
prisión o robar el medicamento y no ir a prisión por el carácter injusto de la medida 
(Redondo-Corcobado et al., 2024).
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respuesta proporcionada por el individuo podría detectarse el 
nivel de desarrollo o razonamiento moral y asignarlo a una de 
las etapas predefinidas. Al mismo tiempo, el ejercicio de re-
flexión sobre el reto del dilema moral, la deliberación frente a 
las distintas posturas y la toma de decisiones argumentada su-
ponían para Kohlberg una actividad en sí misma considerada 
como educación moral.

A pesar del apoyo recibido por esta propuesta, con el paso 
de los años ha recibido también un cuantioso número de crí-
ticas significativas que han minado su validez, dando lugar a 
otros enfoques. De manera sintética, pueden resumirse en tres: 

a. La primera de las críticas va dirigida a uno de sus princi-
pales pilares, consistente en asumir de manera equivo-
cada que el conocimiento moral implica o es equivalen-
te a la educación moral. Si bien el conocimiento moral 
es un aspecto necesario, no es suficiente para afirmar 
que la capacitación ética se ha logrado. Como afirma-
ba Aristóteles (2009) la ética es un saber práctico, es 
decir, ser bueno no se limita a conocer el bien, sino que 
también requiere, por un lado, ponerlo en práctica de 
manera habitual de tal forma que las buenas acciones 
definan nuestra forma de ser y, por otro lado, quererlo 
para nosotros mismos y las personas que nos rodean, 
percibiéndolo como algo valioso a lo que debemos as-
pirar. En otras palabras, puede conocerse lo bueno con 
bastante detalle sin aplicarlo en la propia vida ni desear-
lo con sinceridad. Lamentablemente, no son pocas las 
personas que distan de predicar con el ejemplo, mos-
trando una profunda disonancia e incoherencia entre lo 
que dicen y lo que hacen. Podríamos denominar esta 
debilidad de la propuesta de Kohlberg, en la que se con-
funde la parte con el todo, como la falacia de la confu-
sión entre conocimiento y comportamiento o voluntad.

b. En segundo lugar, se ha cuestionado que el ejercicio de 
deliberación, producido por las situaciones dilemáticas, 
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resulta poco eficaz debido al carácter excesivamente 
extraordinario de las circunstancias planteadas, que nos 
sitúan en una toma de decisiones que rara vez tendre-
mos que enfrentar, por lo que la distancia respecto de la 
vida cotidiana dificulta que exista una transferencia de 
conocimientos o comportamientos. Por otro lado, en un 
contexto multicultural es excesivamente pretencioso 
esperar que todos los individuos respondan de la mis-
ma manera y con los mismos argumentos ante las mis-
mas situaciones5, por lo que sería necesaria una mayor 
variedad de casos y de aproximaciones para valorar de 
una forma amplia el calado moral de los razonamien-
tos y las decisiones asociadas. De esta forma, podemos 
identificar este error como la falacia de la generalidad y 
abstracción de las situaciones dilemáticas. 

c. El tercer grupo de críticas se centra en cuestionar el ex-
cesivo peso racional otorgado por Kohlberg a la acción 
moral y el olvido de la dimensión afectiva. De aquí surge 
otra de las teorías más importantes de los últimos años 
sobre la educación moral, la ética del cuidado a la que 
nos referimos con mayor detenimiento en el siguiente 
epígrafe. Podríamos señalar que este conjunto de crí-
ticas surge con motivo de la falacia del reduccionismo 
racionalista y el olvido de las emociones.

El cuidado y lo emocional en la formación ética
Autoras como Carol Gilligan, discípula de Kohlberg, y, posterior-
mente, Nel Noddings basaron su crítica a Kohlberg en la tercera 
falacia y argumentaron que la motivación esencial del acto mo-
ral no son las cogniciones o los razonamientos, sino las emo-

5 En el caso del dilema del medicamento es bastante notable el contexto cultural en 
el que se produce el conflicto de valores. Un contexto en el que el enriquecimiento 
personal, mediante la explotación de una patente, se encuentra ampliamente valorado 
como un mérito excepcional. En este caso es más fácil considerar la existencia de un 
conflicto moral que en otro contexto donde los parámetros culturales son distintos o 
en el que la sanidad tiene un carácter universal y público y, por lo tanto, no afecta, al 
menos no como en otros países, la solvencia económica de los ciudadanos.
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ciones. Según ellas, no es la apelación racional a un principio 
moral o a un derecho universal lo que me mueve a actuar en 
favor de otro, a socorrerle o a consolar su sufrimiento, en defi-
nitiva, a prestarle cuidados. Ello supondría un doble camino de 
subida y bajada, ir de la situación concreta a las nociones abs-
tractas y, una vez allí, bajar de nuevo a la concreción de la reali-
dad, lo que daría a entender que acudo al valor o ideal abstracto 
para justificar racionalmente la acción que el otro necesita. Au-
tores como Hume o Aristóteles entienden que es más bien el 
sentimiento de empatía, que surge de la relación interpersonal 
en un contexto determinado, lo que condiciona mi comporta-
miento moral (Noddings, 2009), mientras que poner la atención 
sobre los ideales en lugar de en el otro puede, paradójicamente, 
perder de vista la demanda moral de quien debe recibir dicha 
acción moral6. En tal sentido, la palabra “conmoción”, en cuanto 
que emoción que experimentamos frente a un estímulo exter-
no que nos mueve, nos remite a una perturbación o movimien-
to violento del ánimo o del cuerpo (Real Academia Española, 
2024). Es también sinónimo de sacudida, convulsión, asombro 
o shock, el cual no tiene un componente exclusiva ni prioritaria-
mente cognitivo, sino más bien afectivo. Más específicamente, 
Martha Nussbaum (2014) define otro término cercano: la com-
pasión, una de las emociones necesarias para la justicia y la 
cohesión social, dado que nos une a los otros y estructura una 
suerte de solidaridad cívica, y, además, permite evitar posicio-
nes individualistas, egocentristas y narcisistas, centradas exce-
sivamente en nuestro propio yo y el bienestar individual.

Por otro lado, al concebir el cuidado como un rasgo defini-
torio, no accesorio, en el profesorado, situamos al rol docente 
en un lugar cualitativamente distinto del de otras ocupaciones 
o profesiones, concibiéndolo más bien como una vocación.  

6 Estas autoras también son reconocidas por sus planteamientos feministas, muy 
intrincados en su concepción de la educación moral al vincular la forma de razonar 
alejada de las emociones con una perspectiva masculina de la realidad, así como 
al asociar el cuidado a un rol que tradicionalmente ha sido desempeñado por las 
mujeres.
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Según Carr (2005), las vocaciones implican un compromiso de 
mayor grado con la tarea desempeñada y suponen una mayor 
autonomía en la toma de decisiones, que es especialmente no-
table en la esfera moral, donde los procesos reflexivos y delibe-
rativos resultan inexcusables. Para este autor:

El papel de la formación académica en la educación profesional no 

consiste tanto en aconsejar a los maestros qué hacer, sino más bien 

en iniciarlos en las profundas complejidades normativas o evaluati-

vas de la práctica profesional: en resumen, la formación académica 

es necesaria para dotar a los profesionales de los recursos delibe-

rativos para adquirir un criterio independiente o autónomo, necesa-

rio en circunstancias moralmente complejas donde bien puede no 

existir una norma establecida (Carr, 2005, p. 67).

Así, la afectividad forma parte de la toma de decisiones, a 
diferencia de otros ámbitos profesionales donde este aspecto 
humano no tendría lugar —como, por ejemplo, en el ámbito de 
la justicia, donde es paradigmática la imagen representada por 
una mujer con una balanza y una venda en los ojos—, el edu-
cador debe ser sensible a las necesidades particulares de sus 
estudiantes. Se asemeja así la docencia a otras ocupaciones 
vocacionales como la enfermería, la educación, el trabajo social, 
el sacerdocio, etc., donde se vive la propia ocupación como un 
servicio a los otros y a la sociedad en su conjunto7, que requie-
re, además, un valor emocional añadido para la atención de las 
necesidades del otro.

La ética del cuidado parte de la idea universal de que todo 
el mundo necesita y desea ser cuidado, aunque a la hora de 
definir el cuidado esta universalidad resulte problemática. Su 
aprendizaje se realiza mediante el modelaje desde la infancia, a 
través del cuidado proporcionado de manera estable por otras 
personas, o figuras de referencia responsables de la atención 
de otros, bien sea en la familia, la escuela u otros contextos. 
Pero también a través del diálogo y la conversación, incluso 

7 La palabra vocación proviene del latín y hace referencia a vocatio, -ōnis, vocare o vocari 
que significa quien es llamado por una voz hacia un fin determinado (Real Academia 
Española, 2024).
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cuando se discute sobre temas controversiales, la relación in-
terpersonal basada en el respeto y en el cuidado del interlocu-
tor, ajena a toda violencia, representa una cuestión esencial, a 
pesar de las diferencias existentes entre ellos. En palabras de 
Noddings (2009):

Las energías no están puestas en la condena ni en la pelea, sino 

en alcanzar metas positivas y de cooperación y, lo que es más im-

portante, en establecer relaciones que permitan a los adversarios 

ideológicos convivir de manera constructiva a pesar de sus dife-

rencias (p. 48).

Esto se aprende en el entorno escolar mediante la introduc-
ción de conversaciones como parte del currículo. Noddings 
(1994), en este sentido, identifica tres tipos de conversaciones, 
como esencia de la educación moral, que deben ser promovi-
das en la escuela. La primera son las conversaciones formales, 
que se caracterizan fundamentalmente por aprender a dialogar 
teniendo presente esa dimensión emocional de atención al otro 
y que, por ello, requieren de la interiorización de las normas de la 
discusión, como el respeto de los turnos, la adhesión a la verdad, 
la honestidad en la referencia a fuentes o la evitación de argu-
mentos ad hominen, entre otras cuestiones. Las segundas son lo 
que la autora denomina conversaciones inmortales, centradas en 
grandes temas de significación moral, como la justicia, el amor, la 
amistad, la libertad, etc., que resultan imprescindibles para el de-
sarrollo moral, pero en no pocas ocasiones son olvidados por el 
currículo oficial. Para ello considera las narrativas, especialmente 
las literarias, como un medio favorable para suscitar conversa-
ciones de este tipo, pues en las historias de la gran literatura se 
encuentran contenidos tales temas de relevancia humana. Y, en 
tercer lugar, encuentra en las conversaciones ordinarias un espa-
cio de carácter más personal e individualizado, donde los estu-
diantes toman la iniciativa y seleccionan los temas sobre los que 
quieren hablar, en muchos casos, como consecuencia de otras 
conversaciones formales o inmortales iniciadas por el educador. 
En esta ocasión, el espacio y el momento de la conversación no 
se presentan tan estructurados como en los casos anteriores, el 
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diálogo no tiene que aparecer en el aula, ni en el tiempo de clase, 
sino de manera espontánea motivado por una preocupación o 
interés de algún estudiante en el recreo, en un pasillo o en la 
cafetería. No obstante, su aparición implica dos cuestiones pe-
dagógicas relevantes: por un lado, supone el desplazamiento del 
individuo desde la posición de lector o espectador a la de prota-
gonista en la conversación, en cuanto que el objeto de la con-
versación le atañe a él directamente, a algo referente a su propia 
vida; por otro lado, señala el logro de una relación de confianza 
con el educador, así como la creación de un espacio interperso-
nal seguro, donde es posible hablar de cuestiones sensibles por 
la percepción y expectativa de ser cuidado.

Si bien la propuesta de Noddings comparte algunos elemen-
tos con la de Kohlberg, en cuanto que la conversación adopta 
un lugar central en su concepción de la educación moral, se 
observan también diferencias notables. Ambos acuden a ca-
sos prácticos sobre los que se mantiene una conversación, sin 
embargo, aunque Noddings (2009) acepta la posibilidad de in-
troducir dilemas, como en el caso real de Simon Wiesenthal8 en 
torno a la idea del perdón y su significatividad moral, su centra-
lidad en la literatura no se limita a este formato, sino que aborda 
un amplio abanico de opciones. No obstante, ambos compar-
ten el objetivo de proponer contenidos contradictorios en la es-
cuela que contribuyan a generar posiciones distintas: razones 

8 Wiesenthal (1908-2005) fue un arquitecto judío que estuvo recluido en varios campos 
de concentración durante la Segunda Guerra Mundial. Durante su estancia en uno 
de ellos, mientras realizaba trabajos en un hospital, fue llevado ante un oficial nazi 
de las SS moribundo, quien suplicaba el perdón del pueblo judío para aliviar su 
sufrimiento. En su libro Los límites del perdón. Dilemas éticos y racionales de una 
decisión, Wiesenthal (1998) narra esta vivencia y propone al lector un ejercicio de 
reflexión de gran interés pedagógico. En la obra no solo describe con cierto detalle los 
acontecimientos que vivió en primera persona y su desenlace con el paso de los años, 
sino que la acompaña de un número considerable —10 en el original y más de 40 en 
la versión revisada— de textos escritos por otros autores e intelectuales de orígenes, 
religiones y disciplinas diferentes, quienes asumen una posición ética y argumentan 
frente a cuestiones difíciles como por ejemplo, si es posible y deseable moralmente 
otorgar el perdón a quienes han cometido crímenes horribles, o si es posible perdonar 
en nombre de otros. Wiesenthal es conocido también por su actividad investigativa 
en torno a los responsables del exterminio, lo cual le ha permitido someter a muchos 
de ellos a la justicia.
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en el caso de Kohlberg y emociones en el de Noddings. Estos 
contenidos permiten poner en funcionamiento el pensamiento 
crítico y el conocimiento cultural en el caso de Noddings (2009) 
o avanzar en las fases del desarrollo moral, según Kohlberg.

Puede destacarse también que ambos coinciden en que no 
cabe siempre una postura neutral en el profesor. Esto no es un 
asunto menor, pues se distinguen aquí de otros planteamien-
tos como el denominado values clarification que, ante el temor 
del adoctrinamiento que transmite unos valores considerados 
positivos sin permitir la reflexión y la toma de decisiones autó-
nomas por parte de los estudiantes, aboga por inhibirse, pres-
cindiendo de esta manera de unas responsabilidades educa-
tivas que son propias de todo educador (Ibáñez-Martín, 2021). 
Kohlberg proponía una solución a sus dilemas, una respuesta 
de mayor calado moral en comparación con las demás opcio-
nes que se contraponían en sus casos, que se descubría en el 
estadio más alto del desarrollo moral. Noddings defendía com-
prender los discursos desde distintos puntos de vista, buscan-
do propiciar un encuentro entre interlocutores, pero sin aspirar 
a que todo pueda ser visto desde todas las posiciones. Cuan-
do se atenta contra valores morales básicos, como ocurrió con 
el Holocausto, la filósofa de la educación de Stanford sostiene 
que la explicación en el aula no debería incluir una descripción 
desde la perspectiva nazi; en su lugar, el profesor debería po-
sicionarse a favor de una opción frente a las demás (Noddings, 
2009, 2013). Por lo tanto, ninguno de los dos planteamientos 
se sitúa en la esfera del relativismo moral, sino que ambos se 
erigen sobre la aceptación de que es posible acceder a un co-
nocimiento de índole moral y promoverlo en la escuela.

Un nuevo modelo de conversación: los casos 
normativos
En 2016 los profesores Meira Levinson y Jacob Fay publicaron 
el libro Dilemmas of Educational Ethics: Cases and Commen-
taries, en Harvard Education Press. Una obra producto de un 



La investigación en el aula: maestros que aportan desde los colegios Maristas

[ 204 ]

grupo interdisciplinar de autores entre los que se encuentran 
profesores, filósofos, investigadores y políticos. Este texto tuvo 
como objetivo proporcionar una serie de casos basados en he-
chos reales o creados ad hoc, concretamente seis, cuya lectura 
y análisis promoviera la reflexión y la discusión en torno a as-
pectos de carácter ético en centros educativos. Se inserta en el 
proyecto Justice in Schools de la institución Harvard Graduate 
School of Education, que con el paso de los años ha dado lu-
gar a otras publicaciones de carácter similar como Democratic 
discord in schools (Levinson y Fay, 2019), Civic Contestation in 
Global Education (Levinson et al., 2024a) y Educational Equity 
in a Global Context (Levinson et al., 2024b), que son el resulta-
do de un proceso sistemático de revisión y de la colaboración 
de un número creciente de participantes9.

De acuerdo con Levinson y Fay, los casos normativos o 
normative case studies (NCS) son “richly described, realistic ac-
counts of complex ethical dilemmas that arise within practice 
or policy contexts, in which protagonists must decide among 
courses of action, none of which is self-evident as the right one 
to take” (2016, pp. 3-4). Se trata, por tanto, de materiales que se 
complementan, de manera similar al caso mencionado de No-
ddings sobre Wiesenthal, a partir de los comentarios de otros 
autores que aportan perspectivas diversas sobre el caso, las 
cuales no habían sido consideradas inicialmente en la conver-
sación, por lo que aportan una mirada más profunda, multidi-
mensional e informada para una toma de decisiones compleja, 
como la que involucra lo ético.

Los casos pasan por un largo proceso de revisión crítica e in-
cluyen un protocolo de análisis para la reflexión que considera 
cuestiones de carácter general y otras de tipo particular, como 
las siguientes:

9 Información detallada de este proyecto, así como de los casos y del proceso de 
elaboración, puede encontrarse en: https://www.justiceinschools.org/ 
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• ¿Cuál es el dilema que se observa en el caso y para 
quién supone un dilema?

• ¿Por qué puede considerarse un dilema?

• ¿Qué valores o principios están en cuestión?

• ¿Existe un conflicto entre ellos?

 » ¿Qué opciones son posibles y para quién?

• ¿Qué se pierde y qué se gana con cada opción?

 » ¿Quién debería actuar?, ¿qué debería hacer y por 
qué?

• ¿Qué has aprendido de este caso que podría aplicarse 
a otra situación?

• ¿Qué ha cambiado en tu forma de pensar tras analizar 
este caso? 

 » ¿Por qué?

• ¿Crees que podría cambiar esto algo de tu vida cotidiana?

 » ¿Qué has aprendido sobre ti mismo o sobre otros 
con este caso?

• ¿Qué has aprendido sobre tu entorno?

• ¿Qué has aprendido sobre el proceso de discusión del 
caso?

 » ¿Hay alguna otra cuestión que no haya surgido en 
la discusión y que quieras añadir?

 » ¿Qué otros temas crees que se podrían tratar en el 
futuro?

Los casos tienen temas variados y, junto con los libros, se 
encuentran disponibles en la página web del proyecto, en el 
momento de escribir este capítulo hay aproximadamente 50 
dilemas dirigidos a distintos niveles educativos, desde la edu-
cación obligatoria hasta la universitaria. Estos dilemas conside-
ran aspectos éticos que interpelan al profesorado, a los direc-
tivos, a los políticos, al diseño del propio currículo, y a su vez, 
abordan cuestiones cívicas, disciplinares, de evaluación, entre 
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otras. Al mismo tiempo, en los últimos libros se han incluido 
casos procedentes de diversas geografías y culturas, lo que 
permite ampliar progresivamente el alcance y el carácter global 
de la metodología, superando algunas de las limitaciones plan-
teadas por los dilemas de Kohlberg y su sesgo cultural de base 
(Martín-Ondarza et al., 2023).

A modo ilustrativo, y a riesgo de simplificar, recogemos la 
descripción de uno de los primeros casos propuestos por Le-
vinson y Fay (2016):

La señora Smith es una profesora joven y de raza blanca, que tra-

baja en un instituto de educación secundaria situado en una zona 

de clase trabajadora. Su centro decidió implementar una política de 

tolerancia cero con los problemas de disciplina de sus estudiantes, 

con el objetivo de crear un entorno seguro de aprendizaje. Así, se es-

tablecían con precisión las consecuencias para quienes transgredie-

ran las normas y se requería a los profesores que informaran cuando 

presenciaran robos, conductas violentas o encontraran sustancias 

prohibidas. Si estos no lo hacían o sus informes eran incompletos, 

podrían ser también sancionados sin sueldo o incluso despedidos.

Era el tercer año de la señora Smith en este centro, donde sus alum-

nos la respetaban y apreciaban y aunque rara vez se veía involucra-

da en un conflicto con uno de los jóvenes, un chico llamado Wesley 

había empezado a desafiarla. El chaval había sido sancionado va-

rias veces durante los cursos anteriores y se encontraba cerca de 

ser expulsado por el director. Además, había tenido problemas con 

la policía. A pesar de ello, la señora Smith se estaba esforzando por 

mejorar su relación con Wesley y tras haber suspendido en la pri-

mera evaluación, dedicó mucho tiempo en tutoría después de clase 

que resultó en una mejora muy importante de sus calificaciones.

Un día antes de vacaciones de Navidad, la señora Smith salió un 

momento de clase para hablar con otro profesor y dejó a Wesley 

solo en su clase, donde estaba también su bolso. Al irse a su casa, 

la profesora se percató de que su teléfono móvil había desapare-

cido y de que el chaval se lo había robado. Contó lo sucedido a 

una compañera más veterana quien, a pesar de ser una persona 

comprensiva, le dijo: “Sé que eres la profesora más cercana que hay 

en este centro, pero no puedes ser ingenua. Todos queremos a los 

alumnos, pero también necesitamos nuestros trabajos, y la admi-

nistración no nos deja elección en estos casos. Tenemos que infor-
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mar de todo. Eso supone graves consecuencias como la expulsión 

automática y la notificación a la policía” (pp. 219-220).

Para Levinson (2023), la principal motivación para proponer 
una metodología de reflexión moral en las instituciones esco-
lares reside en la propia centralidad de la ética en el ámbito 
educativo. En sus palabras “everybody involved in education 
is wrestling with ethical challenges all the time […] at every level 
from early childhood through adulthood” (Levinson, 2023, párr. 
5-9). Esta centralidad de los dilemas éticos ha quedado más 
patente en la época de crisis global provocada por el covid-19, 
un contexto en el que han surgido situaciones que evidencian 
problemas comunes, ampliados y exacerbados por la pandem-
ia10, así como la necesidad de una reflexión por parte de toda la 
comunidad educativa (Gurr et al., 2024). Sin embargo, esto últi-
mo constituye un aspecto habitualmente incómodo de abordar 
para el profesorado, quien se encuentra sin recursos lingüísti-
cos, didácticos o espaciales para la conversación, tanto en su 
formación inicial como en su desempeño profesional, lo que 
se suma a una significativa distancia con los académicos que 
investigan en profundidad desde el ámbito universitario. 

La propuesta de Levinson comparte también con Noddings 
que determinadas posturas, debido a su falta de consideración 
de la igualdad entre seres humanos, como los planteamientos 
neonazis, no pueden ser consideradas en la conversación éti-
ca, aunque apelen a los derechos de la libertad de expresión 
y de pensamiento. En contraposición, se aleja de Kohlberg al 
entender que no existe una única respuesta válida para los 
dilemas, como afirmaba el psicólogo, sino que más bien la 
reflexión permite a las personas vivir en una suerte de incer-
tidumbre ante la realidad, la cual se aleja de visiones redu- 
ccionistas. Uno de los objetivos de los casos normativos es abrir 

10 La separación entre el espacio público y el privado, el equilibrio entre el cuidado de los 
otros y el autocuidado de los educadores, la rendición de cuentas de los estudiantes 
y el profesorado, la ampliación de las desigualdades existentes o la redefinición de los 
objetivos educativos son algunos de los temas éticos destacados por el profesorado 
durante la pandemia (Gurr et al., 2024).
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“mundos posibles”11 en los que se mantiene una postura receptiva 
hacia los otros, se toma tiempo para el pensamiento complejo 
y profundo, y se evita buscar opciones éticas perfectas, aunque 
no ilimitadas, dentro de un contexto donde la disonancia no es 
negativa, sino que estimula la reflexión. Este aspecto es espe-
cialmente relevante en el contexto actual de polarización y rad-
icalización política (Sandel, 2020).

Junto a ello, otro de los aspectos más notables de los casos 
normativos, destacado también por las autoras, reside en la im-
portancia de los detalles en la descripción de los casos, en los 
cuales se ofrece un retrato de las personas en su humanidad 
y de los entornos en su complejidad (Geron y Levinson, 2024). 
Bajo estas condiciones se avanza desde la formulación de un 
problema simple hasta la creación de un contexto complejo 
en el que nos ubicamos lo más cerca posible a la realidad y 
podemos conectar emocionalmente con los personajes. Esto 
también posibilita superar otra de las limitaciones de Kohlberg, 
cuyos dilemas no eran sino casos excepcionales y extraordina-
rios, alejados de la vida cotidiana de la mayor parte de las per-
sonas. Sin embargo, los casos normativos poseen un abanico 
más amplio de opciones éticas que superan la dicotomía o el 
maniqueísmo y, a su vez, consideran las circunstancias parti-
culares. De esta forma son doblemente transferibles a la expe-
riencia diaria de las personas, tanto por su realismo y carácter 
ordinario, como por su complejidad y multiplicidad de aristas. 
En un sentido similar, Carr (2024) argumenta que el aprendiza-
je ético mediante modelaje es más potente cuando el mode-
lo es menos perfecto, ya que de este modo se presenta como 
más real, accesible y humano; lo que reduce la distancia entre 
el modelo y el aprendiz.

Este planteamiento ayuda a ubicar la ética deliberativa a una 
distancia prudente de la lógica más estricta, permitiendo consi-
derar otros aspectos del juicio, más comprehensivos de la rea-

11 O en el idioma original: “worlds of posibility” (Geron y Levinson, 2024).
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lidad, que no se restringen a la dimensión estrictamente racio-
nal, sino que consideran también la emocional (Ibáñez-Martín, 
2021). En esta línea, podemos afirmar que la ética se distingue 
de las matemáticas en que estas tienen un carácter más pre-
visible, cerrado, determinado o exacto, mientras que la primera 
se mueve en un horizonte más abierto, discutible, poliédrico, 
con varios planos o niveles. Sin embargo, resulta ilustrativo ob-
servar en la novela Desertar de Mathias Enard (2024) como se 
describe el conocimiento matemático como un enigma inser-
to en la mente humana desde hace miles de años, un espa-
cio por descubrir con múltiples caminos inexplorados, donde 
no todo está milimétricamente calculado, y donde la reflexión 
abre posibilidades antes insospechadas, suscitando la creación 
de nuevos términos que permitan describir la realidad más allá 
incluso de los parámetros previos. En efecto, su protagonista, 
un profesor de álgebra de la Humboldt-Universität en la Re-
pública Democrática Alemana, asemeja las matemáticas a la 
poesía, mientras que su hija Irina afirma que su padre le “ense-
ñó que las matemáticas eran el otro nombre de la esperanza” 
(Enard, 2024, p. 79). Ello no significa que la ética sea equiva-
lente a las matemáticas, ni, por supuesto, a su epistemología 
o modo de acceso al conocimiento (Fuentes y Sánchez-Pérez, 
2024). Tampoco implica que sean disciplinas completamente 
antagónicas, sino más bien señala que si una ciencia tan exacta 
como la matemática encuentra en su propia naturaleza el ger-
men de la creatividad y la exploración, cuánto más podrán ha-
cerlo la filosofía y la ética de la educación en referencia con los 
asuntos específicamente humanos, que claramente tienen sus 
propias limitaciones. Ello nos sitúa en un plano de creatividad 
ética (Geron y Levinson, 2024), que evita soluciones simples a 
problemas complejos, como hace habitualmente el populismo 
simplista en el contexto político contemporáneo.

A modo de conclusión
Parece evidente que los principales modelos de educación 
moral de las últimas décadas han situado la conversación en 
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el centro de la promoción de capacidades éticas en los estu-
diantes, lo que puede resultar esperable dado el significativo 
carácter social de la ética y el lugar preponderante, aunque no 
el único, que la palabra y el diálogo poseen en las relaciones 
interpersonales. No obstante, el análisis realizado en este capí-
tulo de los modelos de Kohlberg, Noddings y Levinson revela 
algunas ideas para tener en cuenta.

En primer lugar, como suele ocurrir tras la aparición de mo-
delos antagónicos en cualquier ámbito de conocimiento, y 
siguiendo una lógica hegeliana, surge una tercera vía que, en 
cierta medida, busca conciliar modelos distintos, concentrando 
sus aciertos y evitando al mismo tiempo sus principales debili-
dades. Quizá pueda explicarse así el surgimiento de los casos 
normativos, pues comparten con Kohlberg el carácter funda-
mental de los dilemas éticos y la discusión sobre casos reales 
o figurados, pero al mismo tiempo pretenden corregir algunos 
de los problemas que han surgido en estos con el paso de los 
años. Como hemos visto, la atención especial en proporcionar 
una descripción detallada de las situaciones dilemáticas y la 
preocupación por elaborar una amplia variedad de casos con-
textualizados en distintos ambientes socioculturales permiten 
esquivar la segunda falacia de la generalidad y abstracción de 
las situaciones dilemáticas. Por su parte, la inmersión en mun-
dos posibles, donde aparecen distintos personajes con intere-
ses contrapuestos y argumentos variados, permite superar la 
falacia del reduccionismo racionalista y el olvido de las emo-
ciones. De este modo, el modelo de los casos normativos se 
acerca a Kohlberg en el uso de los dilemas, pero converge con 
Noddings en la preocupación por el encuentro con el otro, lo 
cual requiere emociones que permitan un juicio crítico expandi-
do, no solo cognitivo.

En segundo lugar, resulta destacable que el interés por la ética 
en la educación, y la búsqueda de formas renovadas y más res-
ponsables de educación moral en la escuela, se ha mantenido 
vivo con los años. Esto es relevante por, al menos, cinco motivos: 
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a. Las tendencias contemporáneas en educación, enfoca-
das en aspectos técnicos como los resultados, la rendición 
de cuentas y la comparación de las evaluaciones de los 
sistemas educativos en rankings internacionales, pa-
recen constreñir la mirada pedagógica a espacios muy 
limitados (Biesta, 2007). 

b. Los lugares desde donde se estudia esta dimensión de 
la educación no son espacios residuales, reductos sos-
pechosos con intenciones adoctrinadoras o de escaso 
rigor académico. Más bien, encontramos que son algu-
nas de las universidades más prestigiosas del mundo, 
que constituyen indudables referentes internacionales 
y ejercen un claro liderazgo en el ámbito investigador, 
donde nacen y se desarrollan estas propuestas de edu-
cación moral. 

c. Tampoco resulta baladí destacar que propuestas re-
cientes, como los casos normativos de Levinson, la 
educación de carácter neoaristotélica (Kristjánsson, 
2015) y cierta corriente de la psicología positiva (Ryan 
et al., 2013), coinciden en adoptar un enfoque interdisci-
plinar para evitar que confrontaciones entre los ámbitos 
del conocimiento den lugar a visiones parciales sobre 
la realidad (Snow, 2013). No hay duda de que la edu-
cación, como acción humana fundamental, constituye 
un ámbito que no puede ser abordado desde una única 
disciplina, sino que se alimenta de varios ámbitos que 
arrojan luz sobre el conocimiento del ser humano. 

d. En una línea similar de encuentro entre interlocutores 
tradicionalmente distantes, resulta relevante que la 
propuesta de Levinson se desarrolle en diálogo con 
instituciones de educación no universitaria. Estos es-
pacios desarrollan el grueso de la acción educativa y, 
sin embargo, no reciben, salvo en contadas ocasiones, 
el conocimiento producido en la educación superior. La 
tendencia internacional de los últimos años de impulsar 
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la tercera misión de la universidad, que otorga valor a la 
transferencia de conocimiento y al diálogo interinstitu-
cional, resulta un aspecto alentador.

e. Aunque parece evidente que en la educación moral los 
contenidos éticos son esenciales, al observar algunas 
propuestas se pueden identificar contradicciones pe-
ligrosas que son susceptibles de sembrar la confusión 
entre los educadores. Por el contrario, y a pesar de sus 
limitaciones y desafíos, los tres modelos analizados no 
abogan por posiciones relativistas en el plano ético y sus 
principales autores defienden la necesidad de un sus-
tento básico que permita la articulación de los propios 
discursos éticos. Si bien estos pueden ser diversos, es-
pecialmente en las propuestas de Noddings y Levinson, 
no son infinitos y poseen límites que permiten tanto la 
conversación, como la sana disonancia de la pluralidad.

La tercera conclusión debe señalar una de las limitaciones 
pedagógicas inherente a la metodología de los casos norma-
tivos. Esta limitación, aunque no exclusiva de este modelo, ya 
que también afecta en gran medida a los de Kohlberg y Nod-
dings, no ha sido suficientemente abordada, a pesar de que los 
años han puesto de relieve el tema. Nos referimos a la primera 
falacia atribuida a Kohlberg que consiste en la confusión entre 
conocimiento y comportamiento o voluntad. Resulta loable que 
las autoras reconozcan algunas limitaciones de su propuesta, 
como que la elaboración de los casos puede suponer la im-
presión en la narrativa de la propia ideología, orientar sesga-
damente la discusión en una dirección determinada, olvidando 
algunas voces o posturas relevantes, o centrarse en exceso en 
la necesidad de cambios individuales sin considerar suficien-
temente el problema de los cambios estructurales, entre otras 
cuestiones (Geron y Levinson, 2024). Sin embargo, no se pres-
ta atención al problema fundamental de la práctica ética. Como 
afirma el filósofo Alejandro Llano (2002), quien fuera Rector de 
la Universidad de Navarra,
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Como todo arte, el de aprender a vivir sólo se adquiere por medio de 

la práctica. Con la particularidad de que aquí no hay procedimientos 

que —una vez conocidos— sirvan de una vez por todas, para cual-

quier situación, sino que hay que estar siempre corrigiendo y afinan-

do. La ética, desde luego, no se parece mucho a la técnica, en la que, 

si se sabe hacer algo una sola vez, ya se sabe siempre (pp. 16-17).

No cabe duda de que la conversación es un medio funda-
mental para la educación moral, especialmente en contextos 
plurales como las sociedades democráticas contemporáneas. 
Pero, junto a ello se requiere una vinculación directa entre el 
pensamiento, la reflexión, la deliberación y la acción. Mejorar el 
mundo no es posible únicamente a través de buenos princi-
pios, también se requieren acciones que los respalden (Puig et 
al., 2011). La propuesta de casos normativos es una alternativa 
valiosa y razonable de capacitación ética, en cuyas conversa-
ciones se ponen en práctica el respeto del otro, la escucha y 
la comprensión. No obstante, es necesario complementar esta 
propuesta con otras metodologías, como el aprendizaje-servi-
cio o la educación de carácter neoaristotélica donde la delibera-
ción, el entrenamiento de la phronesis —o sabiduría práctica— y 
la consideración de las emociones en la formación moral re-
presentan pilares esenciales (Kristjánsson, 2023). Esto no resta 
valor a las aportaciones de los casos normativos, sino que, por 
el contrario, nos permite conversar sobre los fines de la educa-
ción, una tarea que nos compete a todos, pero más concreta-
mente a quienes nos dedicamos a pensar la ética y la filosofía 
de la educación. A nosotros nos corresponde generar los pila-
res y colaborar en la apertura de espacios de conversación y 
pensamiento compartido.
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