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PRESENTACIÓN

No es una sola la senda del aprendizaje, así como son diversas 
las maneras de cultivarse, también lo son las de enseñar. Este 
es el espíritu que inspira el trabajo de Ensayos Pedagógicos, 

un proyecto editorial de la División de Educología del Centro de 
Investigación y Docencia en Educación (CIDE) de la Universidad 
Nacional de Costa Rica.

La revista Ensayos Pedagógicos, cuyo primer número se publicó 
en el año 2002, nació con el propósito de convertirse en un collage de 
voces y cosmovisiones, en un espacio en el que convergen experiencias 
de diferente índole educativa, pedagógica y didáctica que traspasan los 
muros de la Universidad y propios del país. Uno de los principales ob-
jetivos de nuestras revistas semestrales y publicaciones especiales es la 
difusión de artículos, ensayos e investigaciones que, desde una perspec-
tiva crítica y emancipadora, analizan distintos aspectos de la realidad 
educativa y la cultura costarricense, latinoamericana y universal. 

Ensayos Pedagógicos contribuye a la construcción conjunta del 
conocimiento y de discursos alternativos que nos estimulan para me-
jorar nuestras prácticas y realidades socioeducativas; pero, sobre todo, 
para transformar nuestra visión del mundo.
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Presentación

Además, buscamos la rehabilitación del ensayo que, en palabras 
del intelectual mexicano Alfonso Reyes, constituye el "centauro de los 
géneros, donde hay de todo y cabe todo, propio hijo caprichoso de una 
cultura que no puede ya responder al orbe circular y cerrado de los anti-
guos, sino a la curva abierta, al proceso en marcha, al ‘etcétera’ cantado 
ya por un poeta contemporáneo preocupado de filosofía".

Las publicaciones de la serie Ensayos Pedagógicos están dirigi-
das al público de la comunidad universitaria nacional e internacional y a 
todas aquellas personas preocupadas por reflexionar críticamente sobre 
los debates educativos de nuestro tiempo. En ese sentido, busca ocupar 
un lugar de privilegio en las bibliotecas de docentes, estudiantes y de la 
ciudadanía interesada en conocer cómo se abordan los problemas aquí 
y más allá de nuestras fronteras.

Revista Ensayos Pedagógicos
Consejo Editorial
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EDITORIAL

La División de Educología, del Centro de Investigación y Docencia 
en Educación, de la Universidad Nacional, se complace en 
presentar a la comunidad educativa nacional e internacional, el 

volumen XIV, número 1, de la Revista Ensayos Pedagógicos.
Nuestro proyecto editorial atraviesa una serie de cambios ten-

dientes a mejorar la gestión de nuestra revista y a alcanzar los más altos 
estándares de calidad posibles. Hemos realizado modificaciones en nues-
tras normas de publicación e instrumentos de valoración de trabajos 
publicables, así como desarrollado un código de ética y buenas prácti-
cas. Además, hemos realizado una actualización integral de contenidos 
en nuestra página de internet para brindar una experiencia de lectura y 
navegación más amigable a todas las personas que nos leen y escriben.

Es meritorio señalar también que el presente número de la Re-
vista Ensayos Pedagógicos se compone, principalmente, de trabajos 
de autoría internacional, lo cual muestra cómo nuestro proyecto edito-
rial cada vez más trasciende las fronteras de Costa Rica. Comenzamos 
con el ensayo “¿Por qué enseñar abstracciones en la educación prima-
ria y secundaria? Evidencia contra las corrientes actuales” por Martín 
Gonzalo Zapico, en el cual se describe la situación crítica que vive el 
sistema educativo argentino y se aboga por la enseñanza directa de las 
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Editorial

abstracciones con miras a mejoras no solo en el desempeño académico 
de los estudiantes sino también en su calidad de vida.

En el ensayo “La escuela de la esperanza: Una nueva categoría 
ante el contra-relato de las competencias”, Carlos Enrique Mosquera 
Mosquera y María Nelsy Rodríguez Lozano reflexionan en torno a la 
escuela como un espacio para la convivencia y la humanización de la 
sociedad en contraposición a la visión de la escuela como un ente en 
función de la empresa. Seguidamente, Manuel Villarruel-Fuentes, en su 
ensayo “El quehacer científico: Una perspectiva crítica desde referen-
tes psicológicos”, hace una revisión crítica y detallada sobre los sesgos 
cognitivos que afectan el resultado de toda investigación. Por su parte, 
Felipe Nicolás Mujica Johnson, Nelly del Carmen Orellana Arduiz y 
Juan Carlos Luis-Pascual, en su ensayo “Perspectiva moral de las emo-
ciones en los contextos de educación formal”, realizan una crítica al 
abordaje empleado en la enseñanza de las emociones en la educación 
formal y analizan el valor moral de las emociones.

El ensayo “Juego y gamificación. Innovación educativa en una 
sociedad en continuo cambio”, por Javier Gil Quintana y Eizabeth 
Prieto Jurado, aborda los conceptos de “juego” y “gamificación” con 
especial atención a su rol en la educación y el aprendizaje digital. En el 
artículo “Aplicabilidad de las pedagogías emergentes en el e-learning”, 
Francisco Mora-Vicarioli y Kathya Salazar-Blanco exponen un análisis 
documental realizado con el propósito de establecer categorías en las 
pedagogías emergentes y su aplicación en el e-learning. Posteriormen-
te, Doris María Mesa Cornavata, Fernando David Valle Meza e Iliana 
Artiles Olivera, en su artículo “La internet como herramienta para la 
mejora de del proceso de enseñanza y aprendizaje en la Universidad 
de Managua”, presentan una estrategia para alcanzar mayor pertinencia 
educativa en el uso de las tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC) en el quehacer pedagógico de la Universidad de Managua.

Más adelante, el artículo “Teorías de aprendizaje y su relación en la 
educación ambiental costarricense”, por Luis Diego Mesén Mora, realiza 
un análisis de diferentes teorías de aprendizaje y sus posibles implicacio-
nes en la educación ambiental en Costa Rica. Por su lado, Alexander Luis 
Ortiz Ocaña, María Isabel Arias López y Zaira Esther Pedrozo Conedo, 
en su artículo “Pensamiento decolonial y configuración de competencias 
decoloniales”, describen el inicio de las ciencias decoloniales y reflexio-
nan sobre cómo la pedagogía habría de realizar un giro decolonial.



• 13Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
11-13, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

Editorial

Seguidamente, en el artículo “La educación estética de profesiona-
les de la educación en formación inicial desde la extensión universitaria”, 
por Luis Enrique Díaz Peralta, Eduardo Alejandro Hernández Alfonso 
y Luis Ernesto Paz Enrique, se identifican los rasgos que debe tener la 
educación estética del profesional en educación en formación desde la 
extensión universitaria en la Universidad Central “Marta Abreu” de las 
Villas en Cuba. Finalmente, Fabiola Quiroz Condori, Leonardo Roque 
Pujol, María de los Ángeles Echeverría Sáenz y Elizabeth Vargas Rojas, 
en su artículo “Relación entre la tasa de aprobación de estudiantes de la 
Facultad de Medicina y la evaluación del desempeño docente del período 
2017”, reportan los resultados de una investigación efectuada en la Uni-
versidad Federada de Costa Rica San Judas Tadeo, en la cual se analiza la 
relación entre la tasa de aprobación del alumnado y la calificación dada a 
docentes por parte de sus estudiantes.

Se ha cumplido exitosamente la compilación de un volumen más 
de la Revista Ensayos Pedagógicos, lo cual es un logro que debe ver-
se con cautela, pues esto solo significa que debemos trabajar aún con 
más empeño y rigurosidad en los futuros números de nuestro proyecto 
editorial. Aprovechamos para agradecer a todas aquellas personas que 
han visto en nuestra revista un espacio pertinente para divulgar su pro-
ducción académica y a todas las personas que nos leen a nivel nacional 
e internacional, ya que es gracias a todas ellas que nuestra revista crece 
más cada día.

Magíster Juan Pablo Zúñiga Vargas
Editor principal

Revista Ensayos Pedagógicos
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¿Por qué enseñar abstracciones en 
la educación primaria y secundaria? 

Evidencia contra las corrientes actuales

Martín Gonzalo Zapico1

Instituto de Formación Docente Continua
Universidad Nacional de San Luis

Argentina
athenspierre@gmail.com

Resumen

El sistema educativo argentino actualmente vive una si-
tuación que podría ser catalogada como crisis, manifiesta 
cuando los grupos egresados del secundario deben afrontar 
una carrera de nivel superior o universitaria: no tienen las 
competencias básicas de lectura y escritura, lo cual redun-
da en una alta tasa de deserción en el primer año. Este es-
tado de situación, entre otras razones, puede atribuírsele a 
un enfoque que optó por dejar de lado la enseñanza directa 
de abstracciones, el cual postula que el aprendizaje de es-
tas puede suceder de manera indirecta. En función de ello, 
proponemos una revisión de la evidencia teórica, experi-
mental y lingüística de que la enseñanza de abstracciones 
y conceptos complejos es necesaria para promover no solo 
un mejor desempeño académico, sino también una mejor 
calidad de vida en general, exhibimos la urgencia de una 
vuelta a estas prácticas, para incentivar el desarrollo de una 

Recibido: 10 de julio de 2018. Aprobado: 10 de abril de 2019.
http://dx.doi.org/10.15359/rep.14-1.1

1 Es Profesor de Letras y Filosofía recibido en la UNMDP. Actualmente se desempeña como 
profesor responsable en el IFDC-San Luis y doctorando en Educación en la UNSL. Ha reali-
zado numerosas publicaciones en revistas científicas, así como tres libros y asistido a nume-
rosas reuniones científicas en los campos de educación, lingüística y psicología.

mailto:athenspierre%40gmail.com?subject=
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visión crítica de la realidad, en un mundo que tiende cada 
vez más a la desinformación y la sobre-simplificación. En 
una primera instancia se analizará evidencia teórica en tor-
no a la importancia de las abstracciones, luego se abor-
dará la evidencia lingüística y, por último, los trabajos de 
índole experimental. Los resultados del análisis sugieren 
que un regreso a formas de enseñanza donde las abstrac-
ciones tengan un papel primordial, permitirían mejorar el 
desempeño que el estudiantado tiene respecto a problemas 
de lectura y escritura.

Palabras clave: Educación, conceptos abstractos, ense-
ñanza, vocabulario, educación superior.

Abstract

The argentine educational system today lives a crisis situ-
ation, which becomes evident when high school graduates 
must undertake a college degree: they do not have the ba-
sic skills of reading and writing, which results in a high 
dropout rate in their freshman year. This state of affairs 
can be attributed to an approach that chose to ignore the 
direct teaching of abstractions, postulating that they can be 
learned indirectly. On this basis, we propose that the direct 
teaching of abstractions and complex concepts is neces-
sary to promote not only a better academic performance 
but a better quality of life in general. To argue this position, 
we will resort the opinion of teachers, experts in the field, 
theoretical studies and practical experience, highlighting 
the urgency of a return to these practices to promote the 
development of a critic view of reality in a world that tends 
increasingly leans towards disinformation and over-sim-
plifications. In a first instance, theoretical evidence will be 
analyzed about the importance of abstractions; then, the 
linguistic evidence will be addressed and finally the exper-
imental work will be reviewed. Evidence from the analysis 
suggests that a return to teaching methods where abstrac-
tions play a key role would improve the performance that 
students have regarding reading and writing problems.

Keywords: education, abstract concepts, teaching, vo-
cabulary, higher education
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Introducción: Crisis, estancamiento, problemas

Hay un común acuerdo entre diversos sujetos actores (personal 
docente e investigador de la educación e incluso estudiantes) sobre el 
hecho de que en Argentina el sistema educativo se halla en una situa-
ción crítica. Sobre los asuntos que ponen de manifiesto este estado hay 
bastante escrito. 

Tenemos, por ejemplo, los que hacen énfasis en las cada vez más 
escasas competencias léxicas de estudiantes en los distintos niveles 
(Laco, Natalia y Ávila, 2010; Valeiras, 2009), problema que se ha bus-
cado subsanar a través de la creación de cada vez más talleres de lectura 
y escritura (Carlino, 2001; Carlino, 2007; Moyano, 2005) orientados 
más que nada a los niveles de educación superior y universitaria. 

Otros estudios eligen hacer foco en los serios problemas edilicios 
y de infraestructura que padecen los establecimientos públicos (Bezem, 
2012; Krüger, 2012), consecuencia de una progresiva segmentación de 
la educación pública con un interesante aumento de la matrícula privada 
(Bottinelli, 2013), fenómeno de naturaleza multicausal; pero de enorme 
impacto en la sociedad y su percepción sobre la educación pública. 

Hay investigaciones que prefieren los problemas que se marcan 
a partir de la desacreditación del rol docente y la crisis de la autoridad 
tanto en los padres y madres como en las figuras institucionales (Tallo-
ne, 2012). Ante esta situación se definen dos posturas: las que sostienen 
que el rol docente debe mutar y conformar autoridad desde un nuevo 
lugar, dado que la escuela también está cambiando (Vaillant, 2010; Ve-
zub, 2011), y las que sostienen que el rol docente está bien como está 
y las familias deben enseñar a sus hijos e hijas a respetar la autoridad 
(Mosquera, 2015; Tedesco, 1998), puesto que la obediencia a las per-
sonas mayores es algo que se aprende desde la infancia y la escuela no 
puede darlo.

Otros grupos de pensadores y pensadoras de la educación expre-
san como hipótesis que los problemas actuales en educación, más allá 
de sus manifestaciones particulares, tienen su origen en las desigualda-
des sociales de base (Dussel, 2005; Salvia, 2008) y que para lograr un 
verdadero cambio no se puede demandar a la escuela que haga esto o 
aquello, si el Estado mismo y la sociedad en su conjunto no acompañan, 
con acciones concretas, dicho movimiento.
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Más allá del elemento sobre el cual se apoye (el currículo, los 
métodos, los actores), la predilección de la mirada (cuantitativa, cuali-
tativa o mixta) o la perspectiva sobre el fenómeno que se adopte (unos 
colectivos trabajan sobre las consecuencias, otros sobre las causas, otros 
buscan describirlo), es indudable el acuerdo que existe sobre el estan-
camiento al cual ha llegado el sistema educativo en el país. La escuela 
pública ya no está en condiciones de responder a las demandas de la so-
ciedad, cada vez más diversas. Este asunto, que en sí mismo ya arrastra 
a los sistemas de educación primario y secundario, se extiende al nivel 
superior y universitario, donde se observa un gran problema de deser-
ción ante de la incapacidad de hacer frente a las actividades y los textos 
requeridos en dichos niveles académicos, generalmente más complejos 
y de mayor dificultad que los trabajados en el nivel secundario.

En este contexto complejo, se hará énfasis en la problemática de 
las competencias léxicas fundamentales y, a su vez, se pondrá la mirada 
sobre uno de los temas menos o prácticamente nada abordados dentro 
de la línea curricular: el manejo de abstracciones. 

La hipótesis que se sostiene es que el manejo de abstracciones 
es el primer contacto que el alumnado tiene con los elementos concep-
tuales más elaborados que deberá afrontar en los niveles superiores. 
La fuerte tendencia de los últimos veinte años ha sido (suponemos por 
una mala interpretación) la desaparición progresiva de los contenidos 
abstractos y una sobre-simplificación que impide el desarrollo de las 
funciones superiores necesarias para las siempre buscadas capacida-
des de pensamiento crítico, capacidad de reflexionar y transformar la 
realidad, juicios analíticos, entre otras. Los problemas de competencia 
léxica estarían dados, en última instancia, por una incapacidad para ma-
nejar concepciones abstractas, que redundan en complicaciones para el 
diseño, planificación y escritura de un texto o lectura con palabras de 
difícil acceso.

Para la defensa de esta hipótesis acudiremos a evidencia de na-
turaleza tanto teórica (sobre las abstracciones y su vinculación con la 
experiencia y el significado), práctica (el análisis de los modelos domi-
nantes en la educación primaria y secundaria para tres disciplinas) como 
experimental (los estudios de la teoría neuro-cognitiva y el análisis de 
correlación entre vocabulario y desempeño académico) que permiti-
rán evidenciar cómo el manejo del pensamiento abstracto redunda no 
solo en un mejor trayecto académico, sino también en mejor calidad de 
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vida. Los resultados del análisis sugieren que, efectivamente, un ma-
yor énfasis en la enseñanza de contenidos que impliquen el manejo de 
conceptos abstractos permitiría un mejor desarrollo de las habilidades 
necesarias para afrontar la educación superior.

El significado, las abstracciones y su función cognoscitiva

Indudablemente, hablar de abstracciones nos obliga a hablar, en 
alguna medida, del significado. Tema infinitamente prolífero, ha me-
recido un tratamiento desde la Antigüedad Grecolatina hasta nuestros 
días. Ha sido abordado, por ejemplo, desde la lingüística (Benvenis-
te, 1966; Hjemslev, 1943; Lyons, 1980; Saussure, 1916), la semiótica 
(Margariños de Morentin, 1983; Morris, 1936; Peirce, 1958), la an-
tropología (Mead, 1928), la teoría estética (Mukarosvky, 1936) y se 
podrían enumerar decenas más. Una revisión de las distintas ideas sobre 
el significado que fueron apareciendo durante el siglo XX puede estu-
diarse en Zapico (2017a) que realiza un recuento minucioso de cada 
disciplina y observa su interacción con otras problemáticas.

Para enfocar el tema que nos atañe en este escrito y enfocar la 
naturaleza de la abstracción en contraposición a la concreción bastará 
tomar de Lyons (1980) la distinción de tres grandes tipos de significa-
dos a partir de la relación lenguaje-referente para elaborar una pequeña 
conceptualización sobre los tipos de conceptos.

El primer grupo de conceptos pertenece a aquellos cuya referen-
cia puede encontrarse en el mundo real. Por ejemplo: mesa, gato, árbol, 
televisión. Su característica más visible es la posibilidad de señalarlos. 
Son los llamados sustantivos concretos y su enseñanza suele establecer-
se en los últimos años de jardín y los primeros de la primaria.

El segundo grupo de conceptos pertenece a aquellos cuya refe-
rencia está acompañada por un concepto del primer grupo pero dicha 
referencia no existe en el mundo real. Por ejemplo: bien, mal, felicidad, 
soledad. Son los típicamente llamados sustantivos abstractos, y tienen 
la peculiaridad de que, si bien su referencia no existe en el mundo real, 
las personas los aprenden y consolidan e incluso emplean generalmente 
acompañando a un concepto del primer grupo. Puede que no podamos 
señalar al bien como entidad concreta, pero somos capaces de señalar 
elementos concretos que poseen relación con él, por eso se los emplea 
en calidad de adjetivo. Estos suelen empezar a ser enseñados desde el 
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tercer grado de primaria (a partir de los ocho años los niños son capaces 
de manipular abstracciones) y su enseñanza se extenderá principalmen-
te durante la secundaria.

Finalmente, y manifestando un grado absoluto de abstracción, 
están los conceptos abstractos cuya referencia son otros conceptos abs-
tractos y carecen de referencia en el mundo real. Este tipo de conceptos 
requieren un mayor grado de manejo en la actividad académica. Pala-
bras como, por ejemplo: paradigma, proposición, entidad, sistema, son 
palabras cuyas definiciones son, precisamente, conceptos abstractos y 
no tienen referencia alguna con la realidad material.

Entre estos tres tipos de conceptos hay relaciones de subsumisión 
para su aprendizaje. Es decir, para entender un concepto de segun-
do nivel es necesario dominar el primero, así como para entender un 
concepto del tercer nivel es necesario dominar el segundo nivel. La re-
ferencia de los conceptos ha sido señalada como un aspecto clave tanto 
en la interpretación como producción de textos académicos (García, 
Marta, Hall y Marín, 2005), dado que para entender, por ejemplo, su 
tema o su hipótesis, es necesario realizar operaciones mentales de gran 
nivel de abstracción. La gran problemática estaría dada, según García, 
Marta, Hall y Marín (2005), por las nominalizaciones (esos conceptos 
del tercer nivel) a las cuales el alumnado no es capaz de atribuir referen-
cia alguna, ni siquiera en un plano netamente abstracto.

La abstracción, además, está involucrada en prácticamente todos 
los estilos de aprendizaje estudiados y tipificados (Bitran, Zúñiga, La-
fuente, Viviani y Mena, 2003). No hay caso alguno, incluso en los que el 
aprendizaje es un saber hacer, en donde no haya un procesamiento cate-
gorial de la actividad. La generación de esquemas y diseños conceptuales 
es un proceso inherente a la actividad lingüística de cualquier naturaleza. 
Basta ir al día a día y revisar nuestros propios diálogos para observar la 
gran cantidad de abstracciones que empleamos, incluso sin darnos cuen-
ta. Hay que recordar, a propósito de esto, lo que muchas teorías de la 
psicología y el aprendizaje denominan realidad psíquica (Aebli, 1988), 
que consiste en un esquema abstracto que le permite a los sujetos ordenar 
su experiencia del mundo, llena de estímulos diversos. La abstracción es 
de una presencia tal en la vida de los sujetos, que no puede ser descono-
cida en la educación, en especial la primaria y la secundaria, como un 
contenido fundamental, si se habla de aprendizaje significativo.
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La experiencia y su relación con el aprendizaje

En este panorama, ¿qué lugar ocupa la experiencia del mundo?, 
¿cuál es el papel de los sentidos? Desde la psicología y la neurología 
(Estévez, García y Barraquer, 1997) encontramos una doble dimensión 
del entendimiento de la experiencia. Una interna y relacionada con el 
aprendizaje que el cerebro realiza como proceso de resignificación que, 
a su vez, requiere una experiencia externa de intercambio de estímulos 
e información con el medio. La experiencia en este sentido se relaciona 
con la interacción individuo-ambiente, donde acontece un proceso de re-
troalimentación constante. En líneas similares está la biología (Castorina, 
1972), que tiende a asimilar la noción de experiencia con la estimulación 
de neurorreceptores que posibilitan la adquisición de distintos conoci-
mientos, los cuales, a su vez, serán reacomodados y reestructurados.

En este mismo esquema general (de base constructivista) encua-
dran su pensamiento otros teóricos prominentes como Vigotsky, Luria 
y Ausubel (Huber, 2008). Estos optan por enmarcar sus análisis sobre 
el aprendizaje en la interacción que el sujeto tiene con el mundo, tanto 
interior (su realidad psíquica) como exterior (la realidad social). En este 
esquema se han cimentado una gran cantidad de discursos en educación 
(Giménez, Téllez, y Sierra, 2009; Giroux y MacLaren, 2003; Skliar, 2002; 
Martínez-Bonafé y Adél, 2003) que, hoy día y durante dos décadas, han 
sostenido la necesidad de acercar la experiencia del mundo a la escuela.

Este modelo de enseñanza, que en su momento se erigió para cri-
ticar la absoluta disociación observada entre los contenidos enseñados 
en la escuela y la vida de los sujetos, parece haber perdido el rumbo al 
punto de postular que los contenidos de naturaleza abstracta (y que lógi-
camente es difícil reponer sus referentes en la realidad) debían reducirse 
al mínimo de los currículos escolares en Argentina e incluso eliminarse 
(Oliva-Figueroa, 2010; Smith, 2004) La interpretación radical de las teo-
rías contextualmente situadas del aprendizaje, sostenemos, sucedió como 
un posible error de interpretación o falta de conciencia crítica a la hora de 
adscribirse a las teorías de moda que proliferaban en los noventa.

A continuación revisaremos el contexto histórico en el cual lle-
gan estas nuevas teorías y cómo su interpretación se vio reflejada en 
políticas concretas sobre el currículo en distintas disciplinas.
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Evidencia práctica: Modelos disciplinares

Los mediados de los noventa vieron proliferar, a partir del marco 
epistemológico descrito anteriormente, aplicaciones concretas en diver-
sas disciplinas que, de forma más o menos sistemática, fueron aplicadas 
en las planificaciones de diversos grupos docentes y programas. Va-
mos a tomar, en el marco de la educación secundaria y primaria, el 
modelo realista en educación matemática, el modelo comunicativo en 
lengua y el modelo sociohistórico revisionista en historia y a revisar 
sus postulados para observar cuáles son sus propuestas concretas so-
bre la enseñanza e hipotéticos aprendizajes. La elección de estas tres 
asignaturas está definida por ser aquellas que más carga horaria tienen 
de acuerdo con lo estipulado por lineamientos nacionales, así como ser 
tres materias que suelen evaluarse en las pruebas estandarizadas tanto 
internacionales como nacionales.

Marín (2003), en una revisión, se refiere al enfoque comunicativo 
de la lengua como aquel en el cual predomina la situación comunicativa 
como situación de excelencia para el aprendizaje de la lengua. Es decir, 
dado que el lenguaje es una herramienta que utilizamos en la comunica-
ción, es a través de ella que se puede llegar a una adquisición significativa 
de la lengua, a través de las prácticas del lenguaje que se ponen en juego 
en el día a día. Este modelo, señala la autora, vendría a superar el viejo 
modelo tecnocrático de la enseñanza de la lengua, en el cual el foco es-
taba puesto en el aprendizaje de abstracciones sin relación alguna con la 
realidad del alumnado, tales como la gramática en abstracto, el análisis 
oracional, el uso del diccionario para la adquisición de vocabulario, entre 
otros. Contra esos preceptos, supuestamente obsoletos, se contraponen la 
llegada a la gramática basándose en el análisis y reflexión del uso, sacar 
completamente de los planes de estudio el análisis oracional, desprender-
se del diccionario y promover el conocimiento del significado en función 
del contexto, etc. Finalmente, se habla también de la incorporación de 
una pluralidad de prácticas. Si antes se privilegiaba el texto escrito de ma-
nera casi privativa, en este nuevo enfoque se tratan, de manera explícita, 
la oralidad y la expresión como contenidos concretos.

Alsina (2007), en su trabajo sobre el modelo cotidiano de apro-
ximación realista en las matemáticas, define este nuevo modelo como 
aquel en el cual predomina el empleo de la matemática como mediador 
fundamental entre el sujeto y su experiencia de vida. Es decir, en vez 
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de demandar al alumnado que busque las matemáticas en la vida real 
a través de planteos que en gran medida le exceden, se busca poner de 
manifiesto que la matemática es parte fundamental del día a día y, por 
ende, puede ser usada para el análisis y resolución de problemas reales 
amparados en el sentido común. Este modelo busca alejarse de lo que el 
propio autor denuncia como una disociación muy grande y grave entre 
los espacios de sentido que proponen los ejercicios típicos de los manua-
les de matemática históricos, a los que acusa de generar realidades falsas 
o ridículas, a veces ilógicas. Propone, en cambio, una serie de ejemplos 
concretos en los cuales él como docente de matemática puede relacionar 
la experiencia del mundo, las emociones y una gran cantidad de situacio-
nes concretas con matemáticas tanto simples como complejas.

En historia se han propuesto modelos que cambian de manera 
radical el objeto de estudio de la historia en su enseñanza así como 
la misma metodología de abordaje. La gran historia, la historia de la 
civilización occidental y las jerarquías históricas seccionadas (historia 
mundial, latinoamericana, argentina) es reemplazada por una visión 
que privilegia la denominada microhistoria o historia cultural. A su vez, 
con gran influencia del revisionismo histórico, se propone un enfoque 
de naturaleza hermenéutico-interpretativo que aspira a la comprensión 
holística y sintética de un momento histórico en contraposición al cono-
cimiento concreto de sucesos anclados en datos concretos como fechas, 
nombres, sucesos. La perspectiva pasa del hecho aislado al contexto, del 
momento al proceso. Este cambio de rumbo está fundamentado tanto en 
el poco interés que supuestamente lograba la disciplina en la primaria 
y secundaria como con la poca capacidad de traslado a la realidad que 
posibilitaban los contenidos por su propia descontextualización.

Algo que comparten en común los tres modelos al observarlos 
someramente es la buena voluntad que tienen respecto a la enseñanza 
de sus disciplinas. A primera vista, y en el plano teórico, sus postulados 
son completamente coherentes y necesarios. Es lógico que para llevar 
a cabo procedimientos, razonamientos y operaciones complejas con el 
saber, es necesario partir de bases concretas. Y además es lógico y espe-
rable que a la hora de abordar abstracciones tales como, por ejemplo, la 
categoría de objeto directo en lengua, la noción de función en matemá-
tica o la idea de revolución en historia, se busque tomar como referentes 
eventos y sucesos que el alumnado pueda relacionar con su propia ex-
periencia. Es también necesario que los métodos de abordaje cambien. 
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Si esperamos que las disciplinas colaboren con el objetivo enunciado 
en todos los documentos oficiales de generar sujetos críticos, el siempre 
presente “estudiar de memoria” queda naturalmente desechado puesto 
que no promueve nada más que la mera capacidad de almacenamiento 
y repetición de datos de forma acrítica e irreflexiva.

Ahora, ¿por qué estas formas de enseñanza no parecen haber 
dado resultado? Los testimonios de personal docente e investigador, e 
incluso estudiantes que acceden a su primer año en carreras terciarias/
universitarias (Beltran y La Serna Studzynsky, 2015; Torres-Morillo y 
Bethencourt, 2013) dan cuenta de una insuficiencia para manipular cier-
tas abstracciones, que a su vez redundan en las complicaciones tanto en 
la interpretación como producción de textos académicos de diversos 
formatos. Esto, postulamos, pudo ser debido a la falta de profundidad 
con que se abordaron estas propuestas interesantes. Es decir, la inter-
pretación reduccionista de los enunciados de dichos modelos da como 
resultado esperable una descomplejización de los contenidos, puesto 
que se alejan en gran medida de la experiencia de vida estudiantil. Si 
retomamos lo analizado respecto a los tipos de significado y de con-
ceptos, resulta obvio que aquellos que tengan una referencia nula en 
las realidades de los sujetos tenderán a desaparecer de los planes de 
estudios por ser considerados innecesarios.

Es lo que sucedió efectivamente. En el caso de lengua y literatura 
(Zapico, 2017b) se puede observar la desaparición progresiva de la gra-
mática y el análisis oracional. En la matemática (González, 2018) se ha 
producido una simplificación peligrosa de la dificultad y profundidad 
con ciertos constructos como las ecuaciones, que son progresivamente 
subidas de grado para su inserción en el currículo. En historia (Carrete-
ro, 2017) se ha dejado de lado completamente el método memorístico 
de aprendizaje y se ha propuesto una forma de abordaje completamente 
cualitativa. ¿Pero que grado de utilidad real representan estos giros di-
dácticos para el alumnado?

Evidencia experimental a favor de las abstracciones

Irónicamente, los estudios en neurología muestran que el apren-
dizaje de nociones matemáticas complejas en jóvenes les permite no 
solo obtener un mejor desempeño en carreras que efectivamente tie-
nen matemática, sino que mejora de manera indirecta sus habilidades 
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de cálculo y probabilidad, empleados diariamente en la vida cotidiana 
(Martínez, 2012). Estudios en pedagogía (Batanero 2006; Font, 2006; 
Fuentes, 2008) ponen de manifiesto la mejora que se da en poblaciones 
expuestas a una educación matemática compleja respecto a la resolución 
de problemas del tipo vida cotidiana; en contraste con otra población de 
igual edad, pero distintas escolarización matemática, lo cual sugiere que 
el aprendizaje de abstracciones complejas permite la resignificación de 
otras más simples, pues desarrollan, así, una red de sentido. Además, 
se ha demostrado que el contacto con la matemática permite que ni-
ños y niñas con Síndrome de Down obtengan notorias mejorías en sus 
capacidades operacionales abstractas (Ortega-Tudela y Gómez-Ariza, 
2007), lo cual indica que en la población infantil estándar es necesaria 
la estimulación temprana y el contacto con abstracciones para mejorar 
su autonomía respecto al manejo de nociones no concretas.

En lengua y literatura tenemos evidencia en tres planos. En un pla-
no teórico se puede encontrar apoyo en el campo de las neurociencias. 
Específicamente la teoría neuro-cognitiva de Lamb (1999, 2004) que, cons-
truyendo hipótesis y enunciados sobre el sistema lingüístico del individuo a 
partir de los conocimientos que se tienen sobre el cerebro y su relación con 
el lenguaje, postula que la lengua no es sino un gran conjunto de redes rela-
cionales, donde el "significado" de un lexema no es más que todos aquellos 
significados que activa su estimulación. Como señala Gil (2009), hay un 
correlato muy interesante entre esta forma de abordar el lenguaje y las im-
plicancias pedagógicas que de ella se derivan. Si estamos ante un conjunto 
de redes relacionales que se comportan de manera análoga a neuronas, hay 
fundamentalmente tres procesos posibles para el desarrollo de la red:

• Formación de nuevas conexiones entre nexiones: Posibles 
relaciones que estaban latentes a partir de un estímulo fuerte 
empiezan a cobrar actividad.

• Cambio en la fuerza de las conexiones: A través del uso o 
desuso que se haga de las conexiones, estas podrán o aumentar 
su fuerza o disminuir. 

• Cambio en las funciones de umbral: Se define umbral como 
la mínima cantidad de estímulo que debe recibir una conexión 
para ser estimulada, así, una conexión que es estimulada 
frecuentemente pasa a tener un umbral mucho menor que otra 
que solo es estimulada de manera escasa.
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En función de estas posibilidades, la ampliación del vocabula-
rio, su mero aumento cuantitativo, tiene consecuencias positivas para 
el sistema lingüístico del individuo, dado que amplía enormemente su 
capacidad no solo de interpretar, sino también de producir enunciados.

En experiencias prácticas, en especial en lengua inglesa, hay una 
gran variedad de estudios que ponen de manifiesto cómo la enseñanza 
directa de vocabulario contribuye al desarrollo de la lengua (una revi-
sión del tema y el sistema particular de bits de idiomas puede ser visto 
en Navarro-Cordon, 2002). Esta postura se deja ver, en especial, en 
todos los planes de profesorado de inglés en Argentina, donde en cada 
una las materias (incluso en las gramáticas) hay una parte destinada 
al trabajo con "palabras clave" y "vocabulario específico" de una de-
terminada unidad temática. Esta lógica rige también para los libros de 
enseñanza del inglés de todos los niveles, que tienen para cada sección 
un espacio destinado al trabajo intensivo con el vocabulario a través de 
métodos de enseñanza directa.

En investigaciones científicas, especialmente en el área de des-
empeño académico, los trabajos de Zapico (2016a, 2016b) ponen de 
manifiesto una relación en principio correlacional entre el vocabulario 
léxico-productivo y el desempeño académico en el nivel superior. Si 
se encontraran correlaciones significativamente estadísticas en futu-
ros estudios, esto daría paso directo a la necesidad de desarrollar en 
las instancias previas al nivel superior (nivel primario y secundario) 
un desarrollo del léxico-productivo con métodos de enseñanza direc-
ta. Incluso con el dato de que existe una correlación entre ambas, el 
vocabulario no puede seguir siendo dejado de lado en los programas y 
planificaciones de niveles primario y secundario.

Curiosamente, por el lado de la memorización, los estudios pa-
recen reconocer beneficios no solo como método en sí mismo sino 
también en el ámbito educativo. En un nivel amplio, la realización de 
tareas de memorización voluntaria, con auxiliares mnemotécnicos o sin 
estos, permite una ampliación de la base léxica de forma transversal 
al contenido (Moreno-Cuellar, 2013). Es decir, al forzar al cerebro a 
recordar datos, estos se incorporan en la red semántica de los sujetos 
sin necesidad de un procesamiento activo, por la mera coocurrencia 
y aparición sistemática. La tesis de licenciatura de Cedillo-Mantilla 
(2012) pone de manifiesto la importancia de la implementación de la 
denominada gimnasia cerebral (ejercicios varios entre los que está la 
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memorización) para la mejora del desempeño de niños y niñas con 
dificultades de aprendizaje. En el ámbito propio de la historia y su en-
señanza, más de una defensa del modelo de enseñanza interpretativo de 
la historia reconoce la necesidad de la memorización y comprensión de 
la historia antes de su posible crítica y contrapunto (Carrasco, Molina 
y Puche, 2014; Cruz, 2007). Incluso hay estudios metodológicos en la 
disciplina (Salamanca-Ávila y Salamanca-Ávila, 2012) que ponen de 
manifiesto los beneficios que da la memorización cuando se trabaja de 
forma simultánea con otros métodos.

Como se ha observado, en todos los casos el empleo de abstrac-
ciones complejas en la enseñanza o incluso métodos memorísticos, 
ambos desdeñados por una interpretación sesgada de las nuevas corrien-
tes educativas, trae beneficios tanto a corto como largo plazo, dentro y 
fuera del ámbito académico, para el estudiantado.

Conclusiones

Hemos revisado, tanto desde una perspectiva general como es-
pecífica, el rol que pueden tener las abstracciones como constructos 
teóricos a la hora de promover el aprendizaje. En primera instancia, se 
ha analizado el concepto de abstracción y cómo su vinculación con el 
concepto de experiencia en educación es fundamental, puesto que no 
se puede llegar a lo abstracto sin pasar por lo concreto. Luego, se ha 
analizado cómo lo abstracto está íntimamente relacionado con la consti-
tución del significado lingüístico, pues este es el medio a través del cual 
accedemos al conocimiento del mundo. Finalmente, se ha revisado la 
evidencia empírica tanto en lo relativo a los currículos vigentes en los 
últimos años, así como en experimentos. Se ha partido de un estado de 
situación ya denunciado como preocupante para tratar de desentrañar 
una de las posibles causas de dicha condición. En el análisis se han 
contrapuesto dos formas de entender el aprendizaje, las cuales, por su 
misma conformación, son complementarias; pero han sido interpreta-
das de forma incorrecta al parecer.

El error de buscar que lo aprendido tenga que ver con el mundo 
real ha desplazado los conceptos abstractos de la enseñanza y, sin que-
rer eso, ha provocado una reducción de la experiencia educativa. Ya se 
ha estudiado la incidencia que tiene el lenguaje en la forma de abor-
dar y comprender la realidad. Disminuir la cantidad de abstracciones 
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manejadas por estudiantes no solo redunda en un deterioro de sus ca-
pacidades académicas sino también de su calidad de vida. Estamos, sin 
querer, quitando herramientas a los grupos de jóvenes para que puedan 
afrontar un mundo cada vez más cambiante, complejo y competitivo.

Hacemos creer al alumnado que los contenidos de la secunda-
ria se reducen a lo que ya conocen o han vivido, cuando tienen en su 
futuro un sin fin de experiencias por vivenciar. ¿Y cómo esperamos 
que tengan las herramientas para comunicarse, expresarse y hasta re-
significar sus sentires, si con el argumento de acercar la escuela a la 
vida les quitamos recursos?

Es necesaria una toma de conciencia respecto a lo que estamos 
haciendo como comunidad científica y educativa con los conteni-
dos y los métodos. No podemos ignorar las evidencias que ponen de 
manifiesto la utilidad de ciertos constructos y métodos que, por ya 
tildados de viejos, tendemos a descartar apriorísticamente. No es que 
las corrientes nuevas hayan traído ideas malas o infructíferas, todo lo 
contrario: son nuestras generaciones quienes no las hemos interpretado 
correctamente. Nuestras leyes y documentos educativos de cabecera 
nos exigen como deber formar sujetos críticos de su realidad, capaces 
de pensar y pensarse a si mismos para cambiar su entorno. ¿Cómo 
esperamos lograr eso sin un sólido manejo conceptual, articulado por 
conceptos abstractos? ¿Cómo hacer análisis del discurso y develar la 
intencionalidad del lenguaje, sin categorías como sustantivo, objeto? 
¿Cómo realizar una revisión exhaustiva y crítica de un suceso his-
tórico aplicando la noción de perspectiva si no se pueden ubicar las 
coordenadas precisas de dicho acontecimiento?

La crisis actual del sistema educativo es indudablemente un fenó-
meno multicausal. No obstante, eso no es motivo suficiente para bajar 
los brazos. Cada persona debe hacer su aporte a conciencia desde su 
área de trabajo. Docentes deben revisar sus prácticas y actualizarse a 
fines de no utilizar información errónea, personal investigador debe 
avocar sus esfuerzos en los problemas concretos que tiene el siste-
ma y posibles formas de subsanarlo. Incluso las familias y el propio 
alumnado tienen responsabilidad, en este fenómeno siempre cambiante 
llamado educación.



• 31

¿Por qué enseñar abstracciones en la educación primaria y 
secundaria? Evidencia contra las corrientes actuales

Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
17-35, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

Referencias

Aebli, H. (1988). Doce formas básicas de enseñar: una didáctica basa-
da en la psicología (Vol. 50). Madrid: Narcea Ediciones.

Alsina, C. (2007). Si Enrique VIII tuvo 6 esposas, ¿cuántas tuvo Enri-
que IV? El realismo en educación matemática y sus implicacio-
nes docentes. Revista Iberoamericana de educación, 43, 85-101.

Batanero, C. (2006). Razonamiento probabilístico en la vida cotidia-
na: Un desafío educativo. Investigación en el aula de mate-
máticas. Estadística y azar. Granada: Sociedad de Educación 
Matemática Thales.

Bitran, M., Zúñiga, D., Lafuente, M., Viviani, P., y Mena, B. (2003). 
Tipos psicológicos y estilos de aprendizaje de los estudiantes 
que ingresan a Medicina en la Pontificia Universidad Católica de 
Chile. Revista médica de Chile, 131(9), 1067-1078.

Benveniste, E. (1966). Curso de lingüística general (Tomo 1). Madrid, 
España: Editorial Siglo XXI. 

Beltrán, B., y La Serna Studzinski, K. (2009). ¿Cuán relevante es la 
educación escolar en el desempeño universitario? Santiago: Edi-
ciones Universidad del Pacífico. 

Bezem, P. (2012). Equidad en la distribución de la oferta de educación 
pública en Argentina. Buenos Aires: Inter-American Develop-
ment Bank.

Bottinelli, L. (2013). ¿Por qué crece la educación privada. Le Monde 
Diplomatique, Dossier La educación en Debate, 12(1), 224-238.

Carlino, P. (2007). ¿Qué nos dicen las investigaciones internacionales 
sobre escritura en la universidad? Cuadernos de Psicopedago-
gía, 4, 21-40. 

Carlino, P. (2001). Hacerse cargo de la lectura y la escritura en la ense-
ñanza universitaria de las ciencias sociales y humanas. I Jorna-
das sobre La lectura y la escritura como prácticas académicas 
universitarias. Departamento de Educación, Universidad Nacio-
nal de Luján, Luján, Prov. de Buenos Aires. 

Carrasco, C. J. G., Molina, J. O., y Puche, S. M. (2014). Aprender a 
pensar históricamente. Retos para la historia en el siglo XXI. 
Tempo e Argumento, 6(11), 05-27.

Castorina, J. A. (1972). Biología y conocimiento de Jean Piaget. Lima: 
Tarea Ediciones. 



32 •

Martín Gonzalo Zapico

Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
17-35, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

Carretero, M. (2017). Cambio conceptual y enseñanza de la historia. 
Tarbiya, Revista de Investigación e Innovación Educativa, (26), 
73-83.

Cedillo-Mantilla, M. (2012). Elaboración de un plan de intervención 
basado en la gimnasia cerebral para niños y niñas de 6 a 7 años 
de edad, con problemas de aprendizaje (Tesis para la obtención de 
grado). Universidad del Azuay, Ecuador.

Cruz, M. M. B. (2007). Evaluando la dinámica de sistemas como una 
herramienta para enseñar historia. Revista de Dinámica de Siste-
mas, 3(2), 3-60.

Dussel, I. (2005). Desigualdades sociales y desigualdades escolares en 
la Argentina de hoy. Algunas reflexiones y propuestas. En J. C. 
Tedesco (Comp.), ¿Cómo superar la desigualdad y la fragmen-
tación del sistema educativo argentino? (pp. 35-85). Buenos Ai-
res, Argentina, UNESCO.

Estévez, A., García, C., y Barraquer, L. I. (1997). La memoria y el 
aprendizaje: “experiencia” y “habilidad” en el cerebro. Rev Neu-
rol, 25(148), 1976-1988.

Font, V. (2006). Problemas en un contexto cotidiano. Cuadernos de pe-
dagogía, 355, 52-54.

García, N., Marta, M., Hall, B., y Marín, M. (2005). Ambigüedad, abs-
tracción y polifonía del discurso académico: Interpretación de las 
nominalizaciones. Revista signos, 38(57), 49-60.

Gil, J. (2009) Neurología y lingüística: La teoría de las “redes relacio-
nales” como una alternativa ante Chosmky. Revista de Investiga-
ción Lingüística,12, 343-374. 

Giménez, A. M., Téllez, G. L., y Sierra, B. (2009). Competencias bá-
sicas: Sobre la exclusión de la competencia motriz y las apor-
taciones desde la educación física. Retos: nuevas tendencias en 
educación física, deporte y recreación, 16, 51-57.

Giroux, H. A., y MacLaren, P. L. (2003). Por uma pedagogia crítica. 
Territórios contestados: o currículo e os novos mapas políticos e 
culturais, 5, 144-158.

González, F. E. (2018). Historia de la educación matemática en Lati-
noamérica: 10 claves para su comprensión. UNIÓN, Revista Ibe-
roamericana de Educación Matemática, 52, 279-305. 



• 33

¿Por qué enseñar abstracciones en la educación primaria y 
secundaria? Evidencia contra las corrientes actuales

Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
17-35, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

Hjemslev, L. (1943). Prolegomena to a Theory of Language (Traduc-
ción al inglés por F. J. Whitfield, 2da ed.) Madison: University of 
Wisconsin Press.

Huber, G. L. (2008). Aprendizaje activo y metodologías educativas. Ac-
tive learning and methods of teaching. Tiempos de cambio uni-
versitario, 59, 59-82.

Krüger, N. (2012). La segmentación educativa argentina: Reflexiones 
desde una perspectiva micro y macrosocial. Páginas de Educa-
ción, 5(1), 137-156.

Laco, L, Natalia, L y Ávila, M (2010). La lectura y escritura en la 
formación académica, docente y profesional. Buenos Aires: Edi-
torial de la Universidad Tecnológica Nacional.

Lamb, S. (1999). Senderos del cerebro. Mar del Plata: Eudem.
Lamb, S. (2004). Language and Reality. London & New York: 

Continuum.
Lyons, J. (1980). Semántica. Barcelona: Teide.
Margariños de Morentin, J. (1983). El signo. Las fuentes teóricas de la 

semiología. Buenos Aires: Hachette.
Marín, M. (2003). Los puntos críticos de incomprensión de la lectura 

en los textos de estudio. Estado de la cuestión. Lectura y vida, 
2(1), 1-10.

Martínez-Bonafé, J., y Adell, J. (2003). Viejas pedagogías, nuevas tec-
nologías. Cuadernos de pedagogía, 11, 99-101.

Martínez, N. P. S. (2012). Cálculo aplicado: Competencias matemáti-
cas a través de contextos. Ciudad de México: Cengage Learning 
Editores.

Mead, G. (1928). Espíritu, persona y sociedad. Buenos Aires: Paidós.
Moreno-Cuellar, J. A. (2013). Recursos multimedia y mnemotecnia 

para la adquisición de vocabulario en inglés. Revista Virtual Uni-
versidad Católica del Norte, 1(38), 112-126.

Morris, C. (1936). The Concept of Meaning in Pragmatism and Logical 
Positivism. In Actes du Huitième Congrès International de Phi-
losophie, Prague, Czechoslovakia, 2-7 September 1936. 

Mosquera, C. E. M. (2015). Rumiar sobre el positivismo o trasformar 
la práctica educativa pedagógica docente. Actualidades Pedagó-
gicas, 65, 217-228.

Moyano, E. I. (2005). Una propuesta didáctica para la enseñanza de la 
lectura y la escritura en lengua materna. En Moyano (Presidencia), 



34 •

Martín Gonzalo Zapico

Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
17-35, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

I Jornadas de Enseñanza de la Lengua y la Literatura. Teorías 
literarias y lingüísticas en los niveles medio y superior. Buenos 
Aires: UBA. 

Mukarosvky, J. (1936). Escritos de estética y semiótica del arte. Bogo-
tá: Plaza y Janes Editores.

Navarro-Cordon, M. (2002). La enseñanza aprendizaje del vocabulario 
en inglés y la expresión escrita. Buenos Aires: Sudamericana.

Oliva-Figueroa, I. (2010). Breve cartografía de una disonancia epis-
témica: Educación, complejidad y reforma. Polis (Santiago), 
9(25), 321-335.

Ortega-Tudela, J. M., y Gómez-Ariza, C. J. (2007). Nuevas tecnolo-
gías y aprendizaje matemático en niños con síndrome de Down: 
generalización para la autonomía. Pixel-Bit. Revista de medios y 
educación, 29, 59-72.

Peirce, C. (1958). Collected Papers. Cambridge: Harvard University 
Press.

Salamanca-Ávila, L., y Salamanca-Ávila, M. E. (2012). La supervisión 
de adultos: Uso de mapas conceptuales de ruta como herramien-
ta para aumentar la cohesión, motivación y memorización. Mal-
ta: Valleta Editorial.

Salvia, A. (2008). Jóvenes promesas. Trabajo, educación y exclusión 
social de jóvenes pobres en la Argentina. Buenos Aires: Miño y 
Dávila.

Saussure, F. (1916). Curso de lingüística general. (Traducción, notas y 
prólogo de Amado Alonso). Buenos Aires: Losada.

Skliar, C. (2002). Alteridades y pedagogías. O... ¿ y si el otro no estu-
viera ahí. Educação & Sociedade, 23(79), 85-123.

Smith, R. (2004). Abstracción y finitud: educación, azar y democra-
cia (L. Galera, trad.). Recuperado de https://www.google.com/
search?client=opera&q=Smith%2C+R.+(2004).+Abstracci%-
C3%B3n+y+finitud%3A+educaci%C3%B3n%2C+azar+y+-
democracia+(L.+Galera%2C+trad.)&sourceid=opera&ie=U-
TF-8&oe=UTF-8

Tallone, A. E. (2012). Las transformaciones de la autoridad docente, 
en busca de una nueva legitimidad. Cuadernos del Ministerio de 
Educación de la Nación. Buenos Aires: Ministerio de Educación.

Tedesco, J. C. (1998). Fortalecimiento del rol de los docentes: Balance 
de las discusiones de la 45º sesión de la Conferencia Internacional 

https://www.google.com/search?client=opera&q=Smith%2C+R.+(2004).+Abstracci%C3%B3n+y+finitud%3A+educaci%C3%B3n%2C+azar+y+democracia+(L.+Galera%2C+trad.)&sourceid=opera&ie=UTF-8&oe=UTF-8
https://www.google.com/search?client=opera&q=Smith%2C+R.+(2004).+Abstracci%C3%B3n+y+finitud%3A+educaci%C3%B3n%2C+azar+y+democracia+(L.+Galera%2C+trad.)&sourceid=opera&ie=UTF-8&oe=UTF-8
https://www.google.com/search?client=opera&q=Smith%2C+R.+(2004).+Abstracci%C3%B3n+y+finitud%3A+educaci%C3%B3n%2C+azar+y+democracia+(L.+Galera%2C+trad.)&sourceid=opera&ie=UTF-8&oe=UTF-8
https://www.google.com/search?client=opera&q=Smith%2C+R.+(2004).+Abstracci%C3%B3n+y+finitud%3A+educaci%C3%B3n%2C+azar+y+democracia+(L.+Galera%2C+trad.)&sourceid=opera&ie=UTF-8&oe=UTF-8
https://www.google.com/search?client=opera&q=Smith%2C+R.+(2004).+Abstracci%C3%B3n+y+finitud%3A+educaci%C3%B3n%2C+azar+y+democracia+(L.+Galera%2C+trad.)&sourceid=opera&ie=UTF-8&oe=UTF-8


• 35

¿Por qué enseñar abstracciones en la educación primaria y 
secundaria? Evidencia contra las corrientes actuales

Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
17-35, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

de Educación. Revista latinoamericana de innovaciones educa-
tivas, 29, 15-40.

Torres-Morillo, M., y Bethencourt, M. T. (2013). Los mundos escola-
res narrados por los jóvenes universitarios. Paradigma, 34(1), 
053-068. 

Vaillant, D. (2010). La identidad docente. La importancia del profesora-
do. Revista Novedades Educativas, 22(234), 1-17.

Valeiras, N. (2009). El rendimiento académico y la escritura en ingre-
santes de carreras de exactas. Revista Educación en Biología, 
12(1), 23-44.

Vezub, L. F. (2011). La formación y el desarrollo profesional docente 
frente a los nuevos desafíos de la escolaridad. Profesorado. Re-
vista de Currículum y Formación del Profesorado, 11(1), 1-23.

Zapico, G. (2017a). Sinonimia y significado: Una revisión. Barcelona: 
EAE.

Zapico, M. G. (2017b). Sobre la necesidad de la enseñanza directa del 
vocabulario en los niveles primario y secundario del sistema edu-
cativo argentino. Revista Ensayos Pedagógicos, 12(2), 33-45. 

Zapico, M. G. (2016a). Evaluación de estrategias de enseñanza orienta-
das a competencias: Una comparación de caso entre estilo orien-
tado a la competencia y el orientado al contenido. Revista Ensa-
yos Pedagógicos, 11(1), 135-146. 

Zapico, M. G. (2016b). Evaluación de desempeño académico: La com-
petencia léxica como competencia con validez productiva. Revis-
ta Ensayos Pedagógicos, 11(2), 159-171.





• 37
37-53, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019
Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1

La escuela de la esperanza: Una nueva 
categoría ante el contrarrelato de las 

competencias
Carlos Enrique Mosquera Mosquera1

Institución Universitaria Marco Fidel Suárez
Colombia

carlosfilosofo@hotmail.com

María Nelsy Rodríguez Lozano2

Universidad Nacional de Educación
Ecuador

maria.rodriguez@unae.edu.ec

Resumen

El presente manuscrito tiene como finalidad repensar 
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Abstract

The purpose of this manuscript is to rethink the administration 
of the school in the midst of dispersion as a place of hope 
towards the generalized contingency and channeling in 
which the control society has subjected it, which privileges 
a story about education in terms of competencies at the 
service of business and not in terms of knowing how to live 
with others and build a more humane society.

Keywords: Contingency, competition, counter-narrative, 
hope, school, story, subjectivity.

La esperanza en medio de la caída de relatos y nuevos contrarrelatos

El atleta entre más se le baja la vara, menos competitivo es. Aquí en 
este colegio se le da mucha oportunidad a los estudiantes, lo que hace 

que todo sea más fácil para ellos. (relato de un maestro)

Estas palabras, que también en alguna ocasión las pronunció un 
rector en una asamblea de profesores, se convertirán en el pretexto 
para pensar en los nuevos relatos que se han instaurado en la 

escuela. Nuevos relatos que en el fondo son unos contrarrelatos, porque 
son distintos de los que conducían con cierta coherencia la escuela clásica 
moderna. Estos relatos, siguiendo a Zambrano (2016), eran: la esperanza, 
que propuso la Ilustración como forma de inclusión de los grupos más 
pobres (vagos y huérfanos); su higienización, encauzamiento de la 
conducta y la obediencia; el adiestramiento de la subjetividad; la imitatio 
como forma de estudio; la concepción de la niñez como sujeto del futuro; 
amor por los valores de la República; idea de la escuela como salvadora 
de la ignorancia que crea las condiciones del progreso social; el personal 
docente como instructor con vocación y moral intachable, entre otros.

Muchos de estos relatos propios de la sociedad disciplinaria, que muy 
bien describe Foucault (2009), ya no tienen la fuerza de antaño, han caído, 
se han debilitado; por supuesto, sin desconocer que otros aún siguen sub-
sistiendo en la sociedad de control del presente que teoriza Deleuze (2006).
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La escuela de la esperanza: Una nueva categoría ante el 
contrarrelato de las competencias

Parte de la crisis actual es debida al debilitamiento de los ante-
riores relatos. No en vano, gran cantidad de especialistas en filosofía, 
antropología y sociología denuncia que la humanidad pasa por momen-
tos difíciles. Entre estos grupos destaca Bauman (2007a, 2007b y 2013), 
quien ha hecho una profunda descripción de los cambios de la sociedad 
del presente y sostiene que las estructuras de la sociedad han pasado de 
sólidas a líquidas, lo cual produce consigo incertidumbres que deparan 
nuevos retos. Así mismo lo han hecho Beck (1998), Giddens, Scott, Beck 
(1997) y Luhmann (1997), al afirmar que la humanidad ha pasado de un 
estado de seguridad a un estado de sociedad de alto riesgo, producto de 
los cambios introducidos por los avances tecnológicos modernos.

En este mismo orden se cita a Duch (1997, 2004), quien guarda 
relación con los anteriores grupos, en tanto sostiene que la sociedad ac-
tual, dado sus continuos cambios se ha caotizado. Esta caotización, para 
Aranguren (19994), Mèlich (1995,1998, 2000, 2004, 2014), Krishna-
murti (1968, 1970), Mèlich y Boixader (2010), deviene de la profunda 
crisis moral que ha experimentado la humanidad.

Esta crisis social y moral que zarandea la escuela, debe afrontar-
se con nuevos relatos o contrarrelatos. En tal sentido, se comparte con 
Mosquera (2015b), Noro (2012) Mosquera, Rondón y Tique (2016), 
que ante la crisis que se vive, la escuela tiene que repensarse desde 
nuevos relatos, más allá de las competencias.

Un nuevo relato puede ser el de la esperanza como categoría 
de abordaje teórico, ya que los anteriores relatos que conducían a la 
escuela en el pasado, no pueden hacerlo, se han quedado cortos ante la 
contingencia y la caoticidad que deviene permanentemente, dado que, 
según Zambrano (2016), la característica principal de esta sociedad es 
la velocidad y los cambios agigantados que experimentan en la vida los 
seres humanos. 

Solo que esta esperanza tiene similitudes y diferencias respecto 
de la propuesta por la escuela clásica moderna. La similitud se da en que 
se comparte que la escuela debe ser inclusiva (acoger a la persona nece-
sitada3), y que la niñez representa el futuro. La diferencia radica en que 
la esperanza no solo se fundamenta en la razón de la cientificidad como 

3 Aunque muchos colegas maestros y maestras defienden que la escuela no puede ser una especie 
de guardería para acoger al ser necesitado, pienso lo contrario: una de las funciones sociales que la 
escuela debe cumplir es esa. No se puede olvidar que la escuela clásica moderna nace precisamente 
según la lectura que hace Alberto Martínez Boom, para hacerse cargo de los “vagos y huérfanos”.
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relato fuerte de la Ilustración, sino también como el adiestramiento dog-
mático y disciplinamiento de la niñez, únicamente para el trabajo en la 
fábrica de la sociedad capitalista o la empresa en la sociedad de control4 
porque, como se puede analizar, han caído en el caos.

Esta esperanza se centra en el trabajo diario y decidido que hacen 
los maestros y maestras cada día en medio del caos y la contingencia, 
vendiéndoles unos relatos fuertes a sus estudiantes en los salones de 
clases; pues, en línea con las palabras de Zambrano (2016), la esperanza 
en la escuela debe nacer de las manos de los maestros y maestras, de 
quienes hacen la verdadera educación, sin desconocer que existen dis-
tractores sociales que tratan de distorsionar su labor.

Que la esperanza como categoría de abordaje guarde similitud en 
cierto grado con la propuesta hecha por la Ilustración significa que no 
se puede ignorar, desconocer totalmente la tradición, el pasado, ya que 
según Duch (2004), una de las causas que ha dado pie a la sociedad de 
alto riesgo es la destradicionalización y la pérdida de antiguos relatos. 
Por ello, el maestro o maestra del presente tiene la imperiosa necesidad 
de revisar algunas estructuras de los relatos del pasado, dado que “para 
comprender el presente es necesario situarse en el registro del pasado” 
(Zambrano, 2016, p. 72).

Se deben revisar porque, si bien se comparte con Zambrano 
(2017), la escuela clásica moderna, como hija de la Ilustración y del 
capitalismo naciente, defendía el acceso a la ciencia, al arte, a las mate-
máticas, al lenguaje; pensaba la formación de la ciudadanía mediante el 
acceso al latín, al griego, a la aritmética, a la geografía, a la historia, a la 
métrica, a las bellas artes y oficios, a la composición musical, al teatro, 
en fin, saberes esenciales para la vida; hacían que esta tuviera un regis-
tro humanizante, ya que se creía que los saberes hacían seres humanos 
libres y autónomos. Además, esta educación era la forma de arrebatar a 
la infancia de las garras de la ignorancia. En tal sentido, dicha escuela, 
por más crítica que se le haga, no puede calificarse como mala en su 
totalidad y pasada de moda.

Ahora bien, aunque evidentemente no todo lo de la escuela clá-
sica moderna es malo, esto no impide que se le interrogue en muchos 
aspectos, en tanto que como ya se afirmó, se hace necesario que se 

4 Se aclara que, según Deleuze (2006) y Zambrano (2016), el concepto de fábrica opera en la 
sociedad capitalista y el de empresa en la sociedad de control.
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revise su funcionamiento ante la dispersión generalizada del tiempo 
presente. Porque ante el cambio societal del ahora, es urgente una es-
cuela del presente que camine hacia el futuro, sabiéndose mover en 
medio de los cambios, de la caoticidad generalizada.

Aunque muchos añoren las cosas buenas de la escuela clásica, se 
considera que de poco sirven los lamentos de algunos sujetos de la edu-
cación, en especial de docentes y padres y madres de familia, cuando la 
caoticidad se hace presente en la escuela. Muchos se dedican a recitar 
permanentemente cómo marchaba y funcionaba la escuela en el pasado 
sin tantos contratiempos y sin tantos afanes. Al respecto, han sostenido 
Mosquera y Rondón (2015) que estos son personajes que viven rumian-
do de forma melancólica el pasado. Y con Meireiu (2013) se sabe que es 
difícil que la escuela vuelva a ser como antes, porque el vínculo fuerte 
que religaba escuela-familia se ha roto, debido a la desconfianza que 
sobre ella tienen algunos sujetos de la educación, dados los continuos 
cambios que esta experimenta en medio de la dispersión generalizada 
de nuestros días. 

Dicha desconfianza no solo es de la familia hacia la escuela. 
Según Romero y Romero (2013), en Educación marrana. Una novela 
sobre la educación, infidelidades, celos y melancolía, la desconfianza 
también se da por parte del Estado, ya que según estos autores, se ha 
acabado ese vínculo matrimonial, amoroso, entre el Estado (esposo) y 
escuela (esposa), en tanto que el Estado se ha dejado seducir por otra 
mujer (la amante, que representa otras formas o modas fáciles de hacer 
los oficios de la escuela), la cual le ha vendido unos relatos fuertes, 
haciéndole creer al Estado que ella puede hacerse cargo de las respon-
sabilidades que asumía la escuela, sin que el Estado tenga que invertir 
mucho, y más bien ahorre para que sea austero. Esto hace que aparez-
ca lo que llama Zambrano (2016) la minimización del Estado, que no 
acompaña de fondo a la escuela y “deja en la más triste soledad a la 
escuela pública, que debe garantizar una excelente educación con re-
cursos financieros exiguos” (p. 71).

Esto ha producido, por un lado, que el Estado se olvide de su 
esposa, la escuela pública y evada las responsabilidades de invertir en 
ella, ya que no confía en su labor. Por otro lado, motiva a que muchos 
grupos se dejen cautivar por esta nueva moda, por un nuevo relato (que 
propone la amante), sin que analicen los supuestos epistemológicos y 
pedagógicos que le subyacen. Razón tiene Díaz (2012) al afirmar que 
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cuando menos los maestros y maestras conocen los supuestos que sub-
yacen a una moda académica, es cuando más la defienden.

La defienden porque, quizá, en momentos de contingencias, le 
echan mano a lo primero que aparezca; justo como está pasando actual-
mente con la moda de las competencias, que retomaremos más adelante 
en profundidad, porque, sin duda, se ha hecho fuerte hoy. Aparece, se-
gún Zambrano (2017), la escuela de lo útil y la escuela de formato, 
donde la labor docente se ha reducido a llenar formatos para buscar una 
supuesta calidad educativa desde el papel, y no desde su práctica pe-
dagógica, como debiera ser, para que evite convertirse en lo que llama 
Ortega (2015), el “maestro bonsái”: 

Maestros empequeñecidos, disminuidos, humillados, que habi-
tan como un mero decoro en el patio trasero de la escuela. Es una 
generación de maestros escépticos, privados de ideales, de certi-
dumbres, y aún más, sin confianza en un proyecto de formación a 
largo plazo. Precarios de trayectorias vitales. (p. 13)

Lo grave es que se dejan instrumentalizar, lo cual, según Mos-
quera (2015a) y Mosquera y Burgos (2017), posibilita que pierdan su 
poder de sujetos pedagógicos hacedores de la educación y de la cultura. 
Y una escuela atravesada por la caoticidad, necesita docentes que se 
inscriban en la pedagogía de la potencia, de la cual habla Ortega (2015, 
al retomar a Hugo Zemelman y Estela Quintar), para que provoquen 
una visión de cambio del status quo de la escuela, a partir de los cuerpos 
teóricos que existen en el campo de la pedagogía.

Precisamente, una posible categoría de abordaje pertinente para 
conducir la escuela en medio de la contingencia, en medio de la incer-
tidumbre, es la esperanza, que de ella ha hablado ya Lain (1965) en 
su libro titulado La espera y la esperanza, pero que se tematiza aquí, 
en este manuscrito, como un esfuerzo académico para apostarle y se-
guir creyendo en la escuela, seguir teniendo esperanza en ella. También 
para poner a pensar a colegas docentes, en el sentido que no se dejen 
abrumar de la contingencia, hasta el punto de adquirir una mentalidad 
fatalista, una mentalidad de desesperanza permanente. 

Porque maestros y maestras, más que nadie, deben saber que la 
desesperanza traducida en angustia no es más que un estado existencial de 
la subjetividad, pero siempre habrá una ruta de escape para sobreponerse 
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a la adversidad, en tanto que el personal docente tiene talante (carácter, 
ethos), y no está condenado a vivir en estado de angustia permanente, 
pues Aranguren (1994) ha sostenido que el ser humano, contrario al ani-
mal, puede hacer su propio ajustamiento para sortear la incertidumbre.

En otras palabras, la desesperanza, aunque es intrínseca al maes-
tro y maestra, no significa su anulación total ante la adversidad. Puede, 
mediante la esperanza, dominar provisionalmente la contingencia, por-
que se defiende la idea de que la esperanza nace en medio del caos 
generalizado. Al respecto, argumenta Aranguren (1994): “A veces la 
esperanza tiene que pasar a través de la desesperanza y sobreponerse a 
ella” (p. 226).

Por lo tanto, aunque la desesperanza toque la existencia de gran 
cantidad de docentes ante las dificultades que experimentan en la escue-
la, deben saber que es algo inevitable, porque, es un fenómeno afectivo 
(estado de ánimo), que niéguese o no, les constituye porque, retomando 
a Mèlich (2010), son seres finitos y vulnerables. También deben saber 
que nunca vivirán en estado puro ni de desesperanza ni de esperan-
za. Les toca vivir en medio de estas dos realidades existenciales. Así 
lo argumenta Aranguren (1994): “Nadie por esperanzado que sea vive 
constantemente en estado de esperanza, ni nadie por propenso a la des-
esperación, carece de ranchas de esperanza” (p. 225).

La escuela de la esperanza en medio de la hipermodernidad 
competitiva

La hipermodernidad, término utilizado por el francés Marc Augé, 
pero que recoge Zambrano (2016), apoyado en Jean-François Lyotard, 
ha instaurado un relato fuerte que sostiene la sociedad de control. Ese 
relato fuerte o contrarrelato son las competencias, que se han puesto de 
moda, porque, precisamente, eso es lo que hace la sociedad de control: 
promueve nuevos conceptos permanentemente.

Flexibilidad [diferente a la linealidad de la sociedad disciplina-
ria]. Aprendizaje a lo largo de la vida [construcción y consumo 
permanente del conocimiento]. Competencias (relatos fuertes vi-
gentes que conlleva al éxito individual]. Incertidumbre [caída de 
los antiguos relatos]. Adaptabilidad [adaptarse a la visión de ges-
tión de las instituciones]. Eficacia y eficiencia [instrumentalizar 
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la escuela como campos para la gestión, algo propio de la em-
presa]. Proyecto [utopía para comprometer el futuro. (Zambrano, 
2016, p. 71)

Estos nuevos conceptos se anteponen a los del pasado y se con-
vierten en relatos fuertes; luego, entonces, se puede hablar que hoy, en 
la sociedad hipermoderna, existen dos relatos fuertes: las competencias 
y la alta tecnología, de la cual no se ocupará este escrito, sino de la 
primera, de las competencias.

En rigor, como la escuela en la sociedad de control es una empre-
sa, no requiere que el conocimiento se construya a la vieja usanza del 
método mayéutico socrático, a la vieja usanza de la imitatio, de la reci-
tación y de la lectura en voz alta de la Edad Media, ni a la vieja usanza 
de la linealidad y rigidez de la Modernidad naciente disciplinaria, sino 
se gestiona como mercancía, típico registro de la empresa (Zambrano, 
2016), la cual ocasiona que la práctica de cada docente se guíe por el 
relato de las competencias. Relato promovido por organismo interna-
cionales como la Organización para el Desarrollo Económico (OCDE), 
el Banco Mundial (BM) el Banco Interamericano de Desarrollo (BID), 
para crear un individualismo feroz que pone a sufrir la subjetividad de 
las personas más débiles, las menos aptas (Mosquera y Burgos, 2017).

Se argumenta, así, porque si bien la escuela es un lugar donde los 
sujetos educativos transcurren gran parte de su vida, y viven momentos 
de felicidad en ella mediante el compañerismo y el disfrute, también es 
un lugar donde se sufre (Jackson, 1991) a causa del poder que ejercen 
unas personas (docentes) sobre otras (alumnado), la espera, la educa-
ción en masa, la evaluación, las contingencias y tensiones que viven los 
sujetos en medio de la calamidad escolar; así como las regulaciones en 
términos de norma que la escuela impone, como lo hace ver Fernández 
(2013) en su libro Instituciones educativas: Dinámicas institucionales 
en situaciones críticas, al sostener que, en el movimiento institucional, 
hay una potencia reguladora moldeadora de la forma de la subjetividad, 
y esa potencia es la norma, la ley.

Nos atreveríamos a decir que gran parte del sufrimiento que ex-
perimentan los sujetos hoy en la escuela, sin desconocer la potencia 
reguladora (normas), es debido al individualismo que habita hoy en los 
espacios educativos, motivado por el relato de las competencias, el cual 
valida la visión de que en ella sobrevive el ser más fuerte. Porque en el 



• 45Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
37-53, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

La escuela de la esperanza: Una nueva categoría ante el 
contrarrelato de las competencias

mundo de las competencias subsiste el ser más competente, el más apto, 
el más sagaz, el más inteligente biológicamente dotado de capacidades 
innatas, al estilo darwiniano, lo que configura un contrarrelato frente al 
relato original de la escuela clásica moderna, dado que la educación por 
competencias no se ocupa del sujeto más débil, del más pobre, del más 
necesitado, sino del más fuerte, del que tiene las condiciones biológicas 
y socioeconómicas para llegar al éxito. 

Ese es el relato o contrarrelato que vende el mercado, pues enseña 
que para sobrevivir y para que el sistema se sostenga, entendiéndolo en 
la perspectiva de Luhmann (1997), se requiere formar una subjetividad 
para la competitividad. Esto, inexorablemente, lleva a pensar en un sis-
tema educativo por competencias. Ya lo ha dicho Zambrano (2016): “el 
mercado impone la competitividad, lo que hace que la escuela devenga 
en un espacio de preparación para el trabajo [y no para la vida”] (p. 71).

Es, pues, está marcada visión de competencia lo que hace emerger 
el individualismo, lo que preocupa al estudiar y analizar los supuestos 
que subyacen a las competencias, porque el individualismo encauza la 
subjetividad hacia la deshumanización, ya que vende el relato de que 
para alcanzar el éxito, lo primero y último no es el alter, sino la mismi-
dad, el yo. Es decir, el individualismo absolutiza el yo, alimentando así 
el ego. De acuerdo con la lectura de Levinas (2002), desde una ética de 
la heteronomía, el yo borra e invisibiliza la otredad.

Frente a lo anterior, se considera que el relato o contrarrelato que 
nos puede sacar de la crisis actual no puede ser el de las competencias. 
Aunque la competencia se presenta como un proceso de higienización 
de la educación ese proceso no es nuevo, pertenece al arché (principio) 
de la escuela clásica moderna de la Ilustración, cuando intentó higie-
nizar a las personas pobres y huérfanas a través de la educación. Lo 
que pasa es que la actual sociedad de control se lo ha hurtado y dis-
torsionado, porque entiende la higienización como selección del ser 
más apto, del más competente. Incluso, hace que la exclusión social 
sea más notoria, porque no todo el alumnado llega a tener éxitos, así 
las administraciones hagan esfuerzos en cobertura educativa. La reali-
dad muestra que la cobertura educativa no es sinónimo de calidad, ni 
evidencia fehaciente de éxito para todo el público usuario de la escuela.

En tal sentido, se infiere que la actual sociedad de control, al 
estar atravesada por el relato y contrarrelato de las competencias, ha 
hecho que la escuela pierda su esencia humanizadora; esto, sin quitarle 
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méritos a la profunda labor social que ella (escuela) ha ejercido, ejerce 
y seguirá ejerciendo.

Por tanto, ante tal panorama, la escuela debe repensarse desde 
categorías de humanización como la esperanza, entendida como acción 
concreta que lucha por la inclusión, y no se queda en la añoranza vacía. 
Implica esto para el maestro y maestra que, desde su práctica pedagógi-
ca, deben trabajar para que se concrete esa escuela humanizada.

La escuela se humaniza por lo que los actores educativos ha-
cen en ella. Un referente pedagógico a tener en cuenta más allá de su 
postura moral en esta sociedad líquida, pero que sirve para repensar la 
escuela desde la estructura de la esperanza, es el de Juan Enrique Pesta-
lozzi, quien volvió la escuela de pobres una obsesión para él, y “Vivía 
impulsado por un enérgico sentimiento social de ayuda a los demás” 
(Montavani, 1946, p. 9).

La escuela de la esperanza que se propone debe anclarse en 
la complejidad de nuestra era postindustrial, y revestirse de amor, 
de compasión por quienes precisan ayuda, porque no es una escuela 
que abandona, sino que acompaña a sus estudiantes en los aciertos y 
desaciertos. Aquí el personal docente debe tener corazón, pues según 
Pestalozzi (retomado por Montavani, 1946), la persona de corazón 
trabaja de manera incansable por los sectores más desfavorecidos, los 
menos aptos. Y como la competencia no se tiene en los grupos menos 
actos, en los menos dotados, le corresponde al maestro y maestra ocu-
parse de ellos, pues esa es su verdadera función, la socialización de la 
subjetividad para la vida, y no únicamente para la empresa.

Sin duda, el reto es grande, pero tenemos la profunda convención 
de que se puede. El proyecto educativo institucional (PEI), como para-
digma raíz que posibilita la movilización de la práctica docente, o como 
herramienta de planeación educativa y de trabajo político (Mosquera y 
Rodríguez, 2018), brinda la oportunidad de construir la escuela que se 
necesita en términos de humanización, dado que, precisamente, unos 
de los componentes del PEI, el pedagógico, posibilita que el maestro 
y maestra repiensen su práctica en función de lo que sus estudiantes 
necesitan. Y para ello, puede echarle mano a los diferentes proyectos 
pedagógicos. Por ejemplo, si el asunto es de disciplina, rendimiento 
académico, violencia, drogadicción, prostitución infantil y lo que pue-
da motivar el abandono escolar, el personal docente puede, apoyado 
en estos proyectos, tratar de subvertir tal asunto, pues lo importante 
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es recuperar al sujeto para que no se extravíe de camino: en eso radica 
también la esperanza.

Lo importante es asumir como docentes una posición ética, y si 
se quiere moral, de responsabilidad para resistir los zarandeos a los que 
es sometida continuamente la escuela de la postmodernidad.

Eco (2006), haciendo referencia al papel que juega la memoria 
colectiva para oponerse al olvido, llegó a sostener que la memoria se re-
siste, subsiste en la sátira, el murmullo y el cotilleo, lo que permite una 
sutil oposición a las políticas de olvidos que instrumentalizan el pasado.

Utilizando esta cita para los fines que se persiguen, la labor de 
cada maestro y maestra debe también resistir al encauzamiento que está 
sufriendo su práctica, para reposicionar o resignificar algunos aspectos 
esenciales de la escuela. Es obvio que la tarea no es fácil en la sociedad 
de control, donde la escuela se ha convertido en una escuela de papel 
(para retomar nuevamente las palabras de Zambrano, 2017), porque tie-
ne una visión de gestión administrativa donde los procesos de calidad se 
miden, por ejemplo, a través de Normas ISO (International Standariza-
tion Organization); que piensa la educación de forma inamovible; que 
ha encauzado el pensamiento docente solo a llenar formatos, como pasa 
actualmente con el Programa Todos a Aprender (PTA),5 cuando se sabe 
que el papel puede con todo, y la realidad de la escuela es otra, porque 
es contingente.

Quienes hacen la educación saben que aunque una escuela obten-
ga registro ISO, hay una parte del estudiantado seducido por el relato de 
las drogas y el pillaje. Mientras a la escuela en el papel le va bien, hay 
una cantidad de estudiantes que reprueban el año porque no alcanzaron 
las competencias y, lo que peor, a gran cantidad se le abandona, no se 
le acompaña en su fracaso. Mientras la escuela recibe incentivos por 
buenos resultados en pruebas estandarizadas,6 mucho alumnado desea 
repetir el status quo de la violencia que ha caracterizado al país.

El error de la sociedad de control o hipermodernidad está en ha-
cer énfasis en encauzar la educación únicamente para el aprendizaje en 

5 Este un programa pensado para capacitar a los maestros y maestras en dominio de aula y enseñanza 
a través de las competencias, donde tienen que evidenciar que planean y enseñan en los formatos 
que debe llenar diariamente, los cuales son revisados por el personal tutor que les capacita.

6 El DIA E, promueve esta idea de los incentivos para las instituciones educativas, configu-
rándose así, una visión de estímulos y respuestas, lo que hace que se retroceda 70 años en la 
educación, según lo apostillan Mosquera y Burgos (2017) en su artículo titulado el Cliché de 
las Competencias y la Soberanía PISA.
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función de las competencias y no en el saber vivir con los demás seres. En 
la visión de las competencias no se VIVE CON…; el sujeto vive para sí, 
en el individualismo que únicamente privilegia el propio bienestar.

Hay una experiencia, a modo de ejemplo, que se puede citar para 
mayor claridad: Una vez utilizamos en una clase una dinámica para 
motivar la solidaridad y la ayuda haciendo lo siguiente:

Recortamos unos pedazos de cartones en forma rectangular y los 
organizamos en círculos. Hicimos que el estudiantado se ubicara de-
trás de los pedazos de cartones en círculos. Luego les ordenamos que 
caminaran alrededor de los cartones, y a nuestra señal corrieran y se 
montaran en los cartones. Quien no alcanzara a montarse, automática-
mente quedaba eliminado, es decir, fuera del juego. El objetivo era que 
a medida que avanzara yo íbamos retirando los cartones para obligarles 
a pensar en posibles formas de ayudarse entre el grupo mismo (cargán-
dose unos individuos a los otros, o uniendo los cartones) para mantener 
la dinámica del juego y que nadie se eliminara. Pero pasó que empeza-
ron a competir. Cuando dábamos la orden de correr y montarse en los 
cartones, quienes llegaban de último empujaban y bajaban a quienes ha-
bían llegado primero y se habían montado; otras personas que se habían 
montado primero rechazaban a quien llegaba a montarse.

Esta experiencia es muestra del individualismo y egoísmo que 
subyace en las competencias. Por tanto, la escuela de la esperanza y, 
desde luego, la escuela del ahora, debe resistirse a esta perspectiva edu-
cativa, si se quiere un futuro distinto a la eliminación del otro, desde el 
supuesto de que lo importante es el propio éxito.

Aquí se entra en sintonía con lo que propone Krishnamurti (1970) 
cuando dice: “El mundo puede cambiar únicamente en el presente, no 
en el futuro; únicamente aquí, no en otra parte” (p. 19), porque el futu-
ro entendido como anticipación es consecuencia directa del presente. 
En concreto, la escuela de la esperanza no es utopía para trabajar en el 
futuro, es una realidad concreta que debe ser pensada y trabaja en el 
presente, en la cotidianidad del mundo escolar. Como dice el adagio 
popular “no se deja para mañana lo que se puede hacer hoy”.

Desde luego, tal acción implica un alto costo a pagar, porque 
se necesita mucha persistencia para repensar la escuela de otro modo. 
Pero se sabe que en todo esfuerzo de transformación se paga un precio. 
Eso lo aclara Foucault (2012, 2014) en el análisis que hace de la vida 
monacal en la Edad Media, donde el discípulo debía pagar un precio 
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para llegar a la verdad y para conseguir su transformación como sujeto. 
Precio que era encauzado por los diferentes dispositivos que regían en 
esta época, como lo eran: la penitencia, la confesión, la vida cenobítica, 
entre otros. En tal sentido, también se comprenden los argumentos de 
Luhmann (1998) cuando sostiene que para vivir en la sociedad postmo-
derna se debe pagar un precio muy alto.

En contexto, como la escuela está encauzada en el relato o contra-
rrelato de la escuela de papel (formato) dentro de una visión de gestión 
educativa en la sociedad de control que privilegia las competencias, 
el maestro o maestra debe luchar desde su práctica pedagógica, lo que 
implica pagar un precio, para crear las condiciones del nacimiento de la 
escuela de la esperanza. 

La escuela de la esperanza como alternativa a la pensada por las 
competencias, sin duda tendrá resistencias sociales, y a veces hasta au-
to-resistencias, pero los maestros y maestras saben que como personas 
hacedoras de la educación, sus luchas no pasan mimetizadas por los hilos 
de la historia, pues nunca han pasado. La historia siempre registra sus 
luchas, y las ha presentado como símbolo de cambio. Ya lo dice Arangu-
ren (1994): “La esperanza es la pretensión o versión sobre el futuro. Es 
necesidad vital de desear, proyectar y conquistar el futuro” (p. 224).

Es de imperiosa necesidad proyectar y desear una escuela que se 
piense más allá de las competencias, porque, según Zambrano (2017), 
se está cometiendo el error de hacer más énfasis en el aprender que en 
formar para la vida, cuando la esencia de la escuela no es solo aprender, 
sino la socialización también del sujeto.

La categoría de esperanza es un pretexto para reorientar la prác-
tica pedagógica que está comprometida con la transformación social 
desde la escuela, viejo relato propio de la Ilustración. Pero se debe 
advertir al personal docente que, si se inscribe en esta propuesta, la 
escuela de la esperanza como transformación, no es algo generalizable. 
Nace desde la particularidad, de lo que cada docente puede hacer desde 
su práctica pedagógica. No se puede caer en el error de propuestas alter-
nativas ilustres que buscan la transformación absoluta desde el mismo 
corazón del sistema; esto es suicidio. La transformación debe hacerse 
desde la cotidianidad y particularidad; debe nacer en la periferia para 
que lentamente vaya calando y aceptándose hasta adquirir la fuerza de 
un tsunami, porque no se puede pensar que la transformación del status 
quo de las competencias, en la sociedad de control, se da de una vez por 
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todas en todo el sistema educativo: sencillamente la sociedad de control 
no lo permitiría, lo que implica socavar el sistema desde la periferia, ha-
ciendo cosas que el maestro o maestra pueda hacer con sus estudiantes 
desde el aula de clase, desde las posibilidades que le permita la autono-
mía escolar desde el PEI. 

Conclusiones

1) Ante la calamidad de la escuela del presente, que se traduce en 
una dispersión generalizada, de caoticidad, que produce muchas 
veces angustia existencial en los sujetos educativos: maestro y 
maestra, estudiantes, y padres y madres de familia, porque no 
saben qué hacer frente a las dificultades, se les recuerda, en es-
pecial al docente como sujeto pedagógico, que no debe perder la 
esperanza, pues tiene talante, el carácter (ethos), que le permi-
te conducirse con cierto grado de coherencia y arreglárselas en 
medio de la contingencia, de la perplejidad que vive en el aula. 
Perplejidad que muy bien analiza Jackson (1991) en su libro “La 
vida en las aulas. Y para ello puede apoyarse en el PEI, utilizan-
do los diferentes proyectos pedagógicos que la autonomía esco-
lar le permite.

2) El actuar con cierto grado de coherencia ante la complejidad que 
zarandea la escuela, se puede lograr cuando el maestro o maes-
tra repiensa su práctica pedagógica desde los componentes del 
PEI, en especial, desde el componente pedagógico; ya que su 
práctica pedagógica, para seguir teniendo vigencia ante el caos 
generalizado, debe ser modular y serpenteante (Díaz, 2012) para 
poder responder. Entonces, pensar en una escuela de la esperanza 
conlleva, implícitamente, la tarea de “buscarle la comba al palo” 
(Mosquera, 2015c, p. 224), para orientar la acción pedagógica en 
beneficio del estudiantado, pues “el verdadero educador necesita 
comprender al ser humano [para poderlo orientar]” Montavani 
(1946, en Juan Enrique Pestalozzi, p. 15). 

3) Los sujetos actores educativos deben saber que, aunque no pue-
den eludir la desesperanza, la pueden dominar provisionalmente 
apoyados en la esperanza, razón por la cual se propone que la 
escuela sea un lugar de esperanza; por lo tanto, aquí la clave es la 
esperanza. La esperanza es clave para formar la subjetividad en 
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medio de la incertidumbre en el aula, en medio del relato fuerte 
que impone la sociedad de control que cabalga en las competen-
cias que originan el individualismo y la deshumanización de la 
subjetividad. La esperanza es la clave para reencauzar la escuela 
de mero formato (papel) a la escuela que forma para la vida, para 
el saber convivir con la otredad sin devorarla.
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Resumen
La ciencia como pensamiento organizado se encuentra 
sujeta a normas y principios que se plasman en la práctica 
cotidiana del sujeto que piensa y hace investigación. Ali-
neado con ello, es posible identificar comportamientos 
irracionales denominados sesgos cognitivos, los cuales 
afectan el resultado de todo proceso de indagación y ge-
neración de conocimiento. Con base en ello, se presenta 
un análisis crítico sobre aquellos sesgos que afectan el 
pensamiento del personal científico que hace y enseña 
ciencia, en busca de planteamientos conceptuales que 
fundamenten nuevos problemas de investigación.

Palabras clave: Sesgos cognitivos, razonamientos, cien-
cia, investigación, escolar.

Abstract
Science as organized thought is subject to rules and prin-
ciples that are embodied in the daily practice of the sub-
ject who thinks and does research. Aligned with this, it is 
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possible to identify irrational behaviors called cognitive 
biases, which affect the outcome of any process of inqui-
ry and generation of knowledge. Based on this, a criti-
cal analysis is presented on those biases that affect the 
thinking of the scientist who makes and teaches science, 
in search of conceptual approaches that support new re-
search problems.

Keywords: Cognitive biases, reasoning, science, re-
search, school.

Planteamiento del problema y fundamentación teórica

A partir de las viejas tradiciones intelectuales predominantes en 
el pensamiento científico occidental, consolidado por un Modernismo 
distinguido por el razonamiento formal, de carácter deductivo-inducti-
vo, sustentado en la evidencia empírico-analítica, donde el ascetismo 
metodológico descansa en la experimentación y la lógica del error, se 
explica el paradigma educativo dominante en la educación escolar del 
siglo XX y lo que va del XXI, particularmente en la denominada “cien-
cia escolar”. 

Más allá de las formas de concebir las premisas de una ciencia 
que atiende los aspectos propios de cada campo disciplinar, con el pro-
pósito de generar y validar el núcleo de conocimiento que le respalda, 
de lo que se trata es de pensar la ciencia como una actividad social, 
que hunde sus raíces en la cultura de los pueblos, en sus imaginarios 
colectivos, en las representaciones sociales que definen las imágenes, 
creencias y simbolismos que les son propios, los que al paso del tiem-
po han caracterizado su devenir histórico. Ferreira (2017a), desde una 
perspectiva antropológica, despeja este aspecto al indicar: 

Partimos de una concepción que entiende la ciencia como una 
actividad, una actividad social vertebrada por prácticas reflexi-
vas situadas contextualmente. Ello conjugado con la aceptación 
de que nuestras disposiciones y predisposiciones para la acción 
e interacción se fundamentan en la incorporación de un habitus, 
según el cual sentido práctico y sentido representacional están 
firmemente imbricados, nos lleva a asumir que, en esa práctica 
social que es “hacer ciencia”, lo que hace el científico (actividad 
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práctica) no es distinto del producto resultante de su actuación 
(representación objetiva del mundo real). Lo cual podemos refor-
mular afirmando que la presunta universalidad de los productos 
del conocimiento científico no sería sino una construcción más 
de su práctica cotidiana (expresión de esa imbricación entre sen-
tido práctico y sentido representacional). (p. 42)

Se trata, ni más ni menos, que de una ciencia que dota a comu-
nidades muy específicas de los denominados “campos de reproducción 
simbólica”, no exentos del juego del poder donde sus integrantes bus-
can ganar los espacios de opinión pública a partir del dominio de las 
percepciones sociales. Bourdieu (2000), desde la sociología, lo expresa 
con claridad cuando señala: 

El campo científico, como sistema de relaciones objetivas entre 
posiciones adquiridas (en las luchas anteriores), es el lugar (es 
decir, el espacio de juego) de una lucha competitiva que tiene 
por desafío específico el monopolio de la autoridad científica, 
inseparablemente definida como capacidad técnica y como poder 
social, o, si se prefiere, el monopolio de la competencia científica 
que es socialmente reconocida a un agente determinado, entendi-
da en el sentido de capacidad de hablar e intervenir legítimamen-
te (es decir, de manera autorizada y con autoridad) en materia de 
ciencia. (p. 12)

Sobre esta vertiente es necesario reconocer que dicha ciencia 
toma dimensiones comunes, direccionadas desde la individualidad de 
los sujetos, quienes dotan de sentido las prácticas dominantes y suce-
dáneas de las comunidades científicas. Desde este referente, es posible 
entender la influencia que tiene la psique de quienes realizan inves-
tigación con los cánones y axiomas que la ciencia reglada impone. A 
partir de estas premisas, pensar la ciencia desde los espacios escolares 
exige atender la figura del personal docente-experto, entendido como 
aquel que encontrándose alfabetizado científicamente, enseña ciencia a 
estudiantes-aprendices, en un proceso didáctico que replica las formas 
de concebir lo real, en un marco de aprendizajes guiados, sustentados 
por la participación en proyectos que actúan como escenarios donde se 
recrea el quehacer científico y se reafirman los principios legaliformes 
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de la ciencia normal (Villarruel-Fuentes, 2013). Los grupos expertos, a 
decir de Ferreira (2007b), son los que promueven, sancionan, validan 
y, en su momento, crean, reproducen o sustituyen los paradigmas cien-
tíficos que componen el sustrato que faculta una visión particular del 
mundo y del proceder que despliegan los mismos grupos expertos en el 
intento de conocerlos y recrearlos. 

Bartolucci (2017) destaca la importancia de los “productos” des-
de una visión sociológica, cuando puntualiza:

Si bien la atención sociológica se dirige hacia los “productos”, 
lo hace atendiendo a la serie de acciones que participan en el 
proceso de constitución colectiva de su realidad, concibiéndo-
la como el entrecruzamiento de acciones materiales y simbóli-
cas que resultan sustantivas para quienes comparten un marco 
de referencia tan peculiar como el científico. Lo técnico no está 
separado ni es ajeno a lo social, y mucho menos cabe suponer 
que lo primero sea lo esencial de la ciencia y lo segundo algo 
contingente. (p. 28)

Como se observa, no se trata de cualquier tipo de productos, sino 
de unos en especial. Son productos científicos que reúnen “coherencia 
lógica, pertinencia teórica, relevancia temática, consistencia empíri-
ca, originalidad disciplinaria y congruencia argumental, no sólo como 
reglas cognoscitivas sino como formas simbólicas de materializar los 
principios éticos consustanciales de la racionalidad científica” (Barto-
lucci, 2017, p. 13). 

Al respecto, Ferreira (2008) destaca que la singularidad que se le 
atribuye al conocimiento científico es el resultado de la forma en que 
los cuerpos científicos ejecutan concretamente la ciencia; pero además, 
de cómo la aprenden y conciben para enseñarla a las demás personas. 

Esto remite a los postulados de Popper (1977), quien aclara con 
respeto al propósito que se persigue que “la elección de tal finalidad tie-
ne que ser, en última instancia, objeto de una decisión que vaya más allá 
de toda argumentación racional” (p. 37); esto alude a la individualidad 
del sujeto, asumida como la base sustantiva de los acuerdos y conven-
ciones a los que da lugar la ciencia, alejados de la racionalidad que ella 
misma afirma contener. 
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Como se aprecia, existe una clara definición de lo que significa la 
actividad científica en lo colectivo –social y antropológico-, no así en lo 
individual, que más allá de las modas y los rituales tribales que suelen 
acompañar el quehacer de quien investiga, se yergue como relevante 
al momento en que el sujeto científico enfrenta el reto cognitivo de 
explicar y comprender la realidad que dice conocer. En ello se aprecia 
una manifestación personal acerca de cómo se concibe la realidad, y de 
cómo se entiende para ser explicada. Por esto, a continuación se pre-
senta un análisis de los principales sesgos psicológicos –cognitivos- y 
su importancia en la actividad científica investigativa, abordados ahora 
como sesgos conductuales.

Basamento del ensayo

Como su nombre lo indica, un sesgo cognitivo explica la tenden-
cia a decantarse por una vía específica de pensamiento, condicionada 
por la intuición más que por el discernimiento. Se entiende como un 
mecanismo mediante el cual se llega rápidamente a una resolución, 
aunque ello implique cierto grado de superficialidad. En su mayoría 
se trata de heurísticos que comportan atajos cognitivos que predispo-
nen a “adoptar actitudes … epistémicamente fértiles” (Menna, 2014, 
p. 72). La idea es resolver rápido y bien. La mente del ser humano 
está gobernada principalmente por la acción de heurísticos irracionales 
(López-Astorga, 2011). Sobre esta base, los sesgos cognitivos nacen 
como una necesidad evolutiva del ser humano de producir juicios au-
tomáticos como mecanismo de respuesta inmediata del cerebro para 
asumir una posición rápida ante estímulos o situaciones particulares del 
entorno. Esto implica un filtraje subjetivo y selectivo de información, 
que conduce a decisiones y conductas erróneas en determinados con-
textos (Rodríguez, 2012). 

Aunque puede parecer una actividad mental propia de las perso-
nas sin preparación, se muestran preferentemente en quienes, con un 
nivel de inteligencia mayor, como puede ser el caso de personal cientí-
fico, quienes suelen asumir que cualquiera es más susceptible a cometer 
errores cognitivos que menos su grupo mismo (meta-sesgo). Esto con-
lleva a un grado de inconsciencia que no permite la introspección, el 
autoanálisis y la inteligencia, por lo que el error pasa inadvertido. 



60 • Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
55-68, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

Manuel Villarruel-Fuentes

Sobre esta base, se pasa por alto lo siguiente:

Sesgo es un error sistemático o una desviación de la verdad en 
los resultados. Esta desviación del valor verdad puede dar como 
resultado la sub/sobre-estimación de los efectos de una determi-
nada intervención; sin embargo no es posible conocer hasta que 
[sic] grado han afectado los sesgos de los resultados en un estu-
dio específico por ello es más apropiado considerar el ‘Riesgo de 
Sesgo’. (Alarcón-Palacios et al., 2015, p. 305) 

Situado en el campo de la investigación científica, a los sesgos 
cognitivos se les suele denominar también como ilusiones inferencia-
les, en virtud de que “el razonamiento es un proceso que da lugar a un 
producto inferencial” (González-Navarro, 2011, p. 167). 

Basándose en ello, se afirma que “parte de las aportaciones 
científicas de los últimos decenios se han basado en la revisión de cla-
sificaciones aceptadas durante largo tiempo, que ahora son concebidas 
como un subproducto de sesgos cognitivos” (Mundó, 2010, p. 317). Por 
ello, el objetivo es plantear una primera revisión conceptual del trabajo 
de la persona científica como individuo, en busca de fundamentar nue-
vos problemas de investigación en este campo. 

Enfoque de la disertación 

Se fundamenta en un abordaje cualitativo, entendido como:

[Una] metodología propia de las ciencias sociales, particular-
mente de la educación entendida como un hecho social, y como 
tal dinámico, influenciado por la interrelación de factores endó-
genos y exógenos, que se constituyen en una fuente importante 
de información, cuya comprensión e interpretación posibilite la 
transformación de la realidad educativa existente, proyectada a 
lograr la calidad del hecho social de la educación. (Portilla, Rojas 
y Hernández, 2014, p. 86)

Metodología cuya finalidad “es la construcción de conocimiento 
sobre la realidad social, desde la particularidad de la perspectiva de 
quienes la originan y la viven” (Portilla, Rojas y Hernández, 2014, 
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p.86), punto de vista hermenéutico que aborda lo real entendido como 
proceso cultural, desde el cual se asume toda representación subjetiva 
inherente al ser humano, que actúa a la vez como marco interpretativo 
de todas sus acciones, y que permite llegar hasta su comprensión des-
de el marco de sus propias vivencias, experiencias y sensaciones, cuya 
finalidad es crear formas de ser y actuar en el mundo de la vida (Gon-
zález-Agudelo, 2013). 

La unidad de análisis fue el comportamiento psicológico irracional 
del sujeto investigador científico, asociado a sus prácticas dominantes. 

Desarrollo de la pesquisa 

Sobre esta base, a continuación se desglosan los principales ses-
gos cognitivos asociados a la labor del personal científico investigador, 
bajo una interpretación analítica asociada a sus prácticas dominantes. 

Sesgo de confirmación. Este pensamiento se sustenta en aceptar, 
sin dudar, las pruebas que apoyan las ideas propias; muestra, a la vez, 
escepticismo con aquellas que son contrarias a estas, y las asume como 
parciales o con intereses distintos. En términos de la ciencia y la inves-
tigación, es común observar cómo las personas alinean los resultados 
obtenidos a partir de sus propias certidumbres, haciéndolos coincidir 
con las premisas de su saber (lo que Estupinyà [2017] denomina como 
cherry picking). Esto se muestra, frecuentemente, cuando las hipótesis 
al final no coinciden con los resultados, circunstancia en la que muchas 
investigaciones suelen acomodarlas teórica y conceptualmente para que 
se ajusten a ellos o viceversa. En otro sentido, se encuentra el ajuste 
que se realiza con respecto a los resultados y su interpretación, o en 
relación con los resultados y el marco teórico-conceptual que se tiene. 
Lo transcendente estriba en que, al final, el conocimiento generado es 
una parcialidad cognitiva; una subjetividad disfrazada de objetividad 
por quien investiga. 

Efecto halo. Tiene lugar cuando un rasgo positivo de una perso-
na llama poderosamente la atención, al hacer pensar que dicho atributo 
define la totalidad del personaje –generalización-. Por ejemplo, se 
tiende a pensar que un investigador destacado científicamente posee 
la facultad de tener la razón siempre, al grado de no poder contradecír-
sele conceptual o teóricamente. El disenso con él no está permitido. En 
ocasiones se llega al extremo de pensar que su criterio es la unidad de 
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medida perfecta para la cuantificación y cualificación de los fenómenos 
objeto de estudio. “Nadie se atreve a decirle al rey que viaja desnudo”. 
En otro sentido, puede verse este efecto en la forma en que noveles de 
la ciencia suelen fundamentar sus publicaciones –papers- con base en 
las referencias bibliográficas de estos personajes, lo que por sí mismo 
les confiere valor a sus disertaciones. De aquí se desprende otro sesgo 
observable: el sesgo de autoridad. 

Efecto de encuadre. La propensión a proponer diferentes con-
clusiones dependiendo de cómo se presente la evidencia obtenida. En 
principio, esto parecería lo más adecuado, el problema es cuando el 
investigador o investigadora tiene ya una conclusión en mente y busca 
enmarcarla con los resultados. El ejemplo más conocido es la anécdo-
ta sobre Alexander Fleming, quien en 1928 tomó unas vacaciones del 
trabajo dentro del laboratorio del Hospital St. Mary, a su regreso se 
percató de que en unas placas, donde había estado cultivando una bac-
teria, Staphylococcus aureus, había crecido también un hongo, observó 
que en el lugar donde creció el hongo la bacteria había sido inhibida (el 
hongo contaminaba el cultivo). A partir de este hallazgo concluyente, 
infirió que dicho hongo tenía propiedades antibacterianas (resultados). 
Algunas veces quien investiga encuentra lo que no buscaba (Serendipia, 
del inglés serendipity) y es entonces cuando debe deducir los resultados 
(la evidencia). 

Anclaje. Es la tendencia a considerar en demasía una referen-
cia o información anterior. Es notoria la influencia que ciertas ideas 
o conceptos ejercen. Durante muchos años los principios newtonianos 
fueron la guía para diseñar e interpretar toda teoría en la física de los 
grandes cuerpos en el universo. En general, las teorías tradicionales, 
como es el caso de las propuestas por Jean Piaget y Lev Semiónovich 
Vygotski dentro del campo educativo, tienden a condicionar el pensa-
miento dentro del ámbito de la didáctica y el currículo. Sus grandes 
aportaciones tienen un efecto dual: por una parte son clarificadoras de 
los fenómenos objeto de estudio y, por otra, condicionan la aparición 
de nuevas propuestas (paradigmas o modelos). De manera recurrente 
se busca coincidir con la matriz ideológica conceptual que más poder 
explicativo tiene, a fin de dotar de validez los nuevos saberes, ello anula 
la aparición de renovados códigos de entendimiento. 

Ilusión de control. Este es el fenómeno cognitivo más clásico 
dentro del campo de la investigación experimental. La tendencia a creer 
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que es posible, mediante el control y la manipulación, gobernar o al 
menos influir decididamente en los hechos sobre los que al final no es 
posible actuar completamente. Se trata del denominado “dogma de la 
santa percepción”, que solo es posible asumiendo que se puede obser-
var sin error, o al menos con el mínimo fallo. Esta ilusión funge como 
una verdadera arma conceptual que sostiene las disputas que desde 
hace más de un siglo mantienen las denominadas ciencias duras y las 
identificadas como sociales o de la conducta. Los grupos científicos 
dentro de las áreas físico-biológicas descalifican, desde estos baluar-
tes ideológicos, las disciplinas que no emplean su método de control 
y manipulación de lo “real”. El método científico decimonónico y sus 
técnicas empírico-analíticas suelen avasallar al pensamiento complejo 
y sistémico, propio de las ciencias sociales y humanas. 

Sesgo de sujeto experimentador. Alineado con la ilusión de con-
trol, se encuentra el sesgo que los sujetos experimentadores científicos 
suelen asumir, quienes a menudo observan, seleccionan y publican los 
datos que están de acuerdo con las expectativas previas al experimento, 
expresadas en el método empleado. Se parte de la falsa premisa de que 
la validez de los resultados y sus conclusiones radica en las técnicas 
empleadas, la precisión de los equipos usados, el entrenamiento mecá-
nico que poseen los sujetos experimentadores y el culto a los procesos 
estadísticos de la información. Se refiere concretamente a la búsqueda 
de la perfección a través del método. Para este tipo de sujetos científicos 
lo importante es cómo se procedió en la investigación y en su interpre-
tación, no el porqué de ello. 

Sesgo de observación selectiva. El adagio reza: cada quien ve 
como puede ver. En términos de la investigación científica equivale a 
elegir mientras se rechaza. El pensamiento suele posarse firmemente 
sobre “la cosa”, sobre “el objeto”, desestimándose cualquier otro fenó-
meno observable. A partir de ahí todo es posible. Las interpretaciones 
derivadas de este sesgo selectivo no permiten apreciar evidencias que 
podrían estar presentes frente a quien investiga, lo que deriva en la de-
nominada “ceguera de taller”. Los equipos investigadores no se abren 
a nuevos abordajes conceptuales y metodológicos acotándose a sí mis-
mos. En términos coloquiales: “cuando eres un martillo, todo el mundo 
te parece un clavo”.

La correlación ilusoria. Parecida a la apofenia (encontrar pa-
trones y conexiones en sucesos aleatorios o en datos que no tienen 
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sentido). Es la tendencia a suponer que existe relación entre dos varia-
bles, aunque no haya datos o evidencia que lo confirmen (correlaciones 
espurias). Por ejemplo, la falacia post hoc ergo propter hoc (después de 
esto, por lo tanto, por causa de esto) que se ejemplifica cuando se es-
tablece una relación aparentemente lógica, pero sin sentido, como es el 
caso de considerar la reprobación escolar como causa directa de la de-
serción o abandono, sin saber si esto es realmente cierto; o admitir que 
un sistema de gestión de la calidad mejora el desempeño de docentes 
y estudiantes, solo porque se refiere a la calidad. Algunas veces se ex-
presa de manera ex post-facto, como cuando se identifica a estudiantes 
de alto desempeño y se asume que se debe a la calidad de la enseñanza 
que se impartió o a las competencias docentes de sus maestros o maes-
tras. A decir de Torres-Salazar (2018, p. 7), se trata de un “patrón de 
asociación cognitiva irracional”, o bien “de la tendencia a sobreestimar 
la existencia de covariación entre dos eventos” (Rodríguez-Ferreiro y 
Barberia, 2018, p.1). 

Ilusión de serie o apofenia. Ya mencionado anteriormente, este 
sesgo se basa en la observación de patrones donde no los hay. Se trata de 
relacionar en conjunto hechos que no están conectados. Por ejemplo, una 
investigadora social especializada en fenómenos de género, puede ver 
problemas de discriminación donde no los hay, identificando variables y 
asociándolas para construir una realidad que solo está en su mente. 

Finalmente, tal como afirma Peña (2012), “las tareas rutinarias y 
repetitivas con frecuencia hacen que nuestro pensamiento siga estilos 
ortodoxos, en vez de favorecer el pensamiento lateral. A esto se le de-
nomina pensamiento en línea vertical” (p. 809).

Como es posible deducir, los sesgos cognitivos no vienen solos, 
generalmente se imbrican al momento de expresarse en la mente y la 
conducta del sujeto científico investigador. Su patrón conductual, sin 
importar el área de conocimiento que cultive, está supeditado a estas 
formas irracionales de pensar y actuar, que más allá de estar consen-
suadas por una comunidad que las valida y fomenta en sus ritos de 
iniciación y desarrollo, deben ser sometidas a escrutinio y vigilancia 
reflexiva, sobre todo por quienes se dedican a estas actividades. En con-
ceptos de la psicóloga Eleanor Rosch (1978, citada por Mundó, 2010): 
“toda categorización está sujeta a sesgos que precisan de una perma-
nente autoconciencia metodológica del quehacer científico” (p. 317).
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Conclusiones

Desde estos contextos de actuación, donde las falacias lógicas 
y los sesgos cognitivos son la constante, es necesario brindar mayor 
atención a las actitudes que las personas despliegan, sobre todo cuando 
el quehacer cotidiano se centra en generar conocimiento. 

Un investigador o investigadora, por más apego a lo científico 
que muestre, debe prestar atención a todos estos fenómenos conduc-
tuales, que si bien son de índole psicológica, también lo son, en gran 
medida, biológica y social. La naturaleza humana tiene la propensión 
innata a congregarse en grupos, asociándose para fines específicos, tal 
es la condición de las comunidades; las científicas no son la excepción. 

Querer pertenecer a una comunidad en especial se convierte en 
un propósito sublimado, desde donde se busca afanosamente la con-
gruencia necesaria para pertenecer a dicho sistema. Identificarse con 
la tribu tiene un costo en términos de pensamiento y razón, de acción 
y condicionamiento. En aras de este objetivo, el cerebro humano gusta 
de aplicar soluciones conocidas (y avaladas por la comunidad), ya que 
probar cosas nuevas, mediante el ensayo y error, implica una nueva 
inversión en tiempo y esfuerzo: el cerebro, si ya conoce una solución, 
se vuelve “ciego” a otras posibles soluciones. Se trata de una ilusión 
creada por cánones dictados al razonamiento mediante caminos ya 
conocidos de reflexión y procesamiento de información (illusion of un-
derstanding); dicho en otros términos: “creer que algo de naturaleza 
compleja es simple solo porque se dice entenderlo, significa que no se 
entendió después de todo”. Al final se trata de la mente y la biología 
conspirando contra el razonamiento. 

Pero no todo está perdido. Lo primero que debe hacerse es to-
mar nota de estas condiciones, y desde ahí, aceptar que como persona 
científica e investigadora se puede estar equivocada. El sujeto científico 
investigador debe controlar su ego, ya que lo importante no es tener 
siempre la razón, sino acercarse lo más posible a la verdad. Estupinyà 
(2017) lo refiere de la siguiente manera: 

El problema quizás viene de no asumir que la percepción nos 
engaña, que la memoria no es de fiar, que las emociones del 
momento dirigen nuestros pensamientos, que un montón de ses-
gos cognitivos condicionan nuestras decisiones, y que lo más 
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inteligente sería no aferrarnos demasiado a esas conclusiones, 
sino tomarlas como hipótesis e ir revisándolas en función de si 
los nuevos datos que vayamos adquiriendo las confirman o no. 
Mente abierta es la que duda, no la que cree. (p. 146)

Aunado a ello, es necesario no convertirse en una “densa sombra 
que todo lo cubre y anula”. Esto supone tener apertura al disenso y al 
debate que ello implica. Las ideas de otras personas, aunque contradic-
torias, pueden ser una rica veta para la nueva reflexión.

En este tenor, y tratándose de la investigación, es conveniente 
cambiar de preguntas, para así forzarse a cambiar de respuestas. Hay in-
vestigaciones que al abordar distintos fenómenos lo hacen de la misma 
manera. Dicho en lenguaje coloquial: “pretenden cruzar el desierto en 
bicicleta, solo porque son muy buenos andando en ella”. 

Finalmente, lo mejor es siempre la autocrítica: ¿Se habrá hecho 
lo mejor para abordar el problema? ¿El marco teórico-conceptual del 
que se partió es el adecuado? ¿Existe evidencia que no se está conside-
rando? ¿Las conclusiones no están sesgadas hacia lo que de antemano 
se sabía? ¿No se están cometiendo errores? ¿Qué se hizo bien, qué se 
pudo hacer mejor? ¿Los grupos pares evaluadores habrán hecho un 
buen trabajo de revisión crítica a los proyectos? En el papel del maes-
tro o maestra que enseña ciencia: ¿El personal docente investigador 
está tratando de “clonarse” a partir de sus aprendices o tesistas? ¿Se 
les está dando a estudiantes-aprendices la suficiente libertad conceptual 
e ideológica para pensar y actuar en sus proyectos? Por aquí se puede 
empezar a combatir los sesgos cognitivos en el trabajo científico. 
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El presente ensayo responde a un análisis crítico de la 
educación emocional. Considera que las emociones 
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Tomando en cuenta esa crítica, se genera este ensayo 
que tiene por finalidad analizar el valor moral de las 
emociones. Se identifica que una misma emoción puede 
tener un valor positivo o negativo en relación con el 
significado de la meta educativa. Se concluye que no es 
posible estandarizar el valor pedagógico-moral de las 
emociones, ya que responden a un análisis cualitativo de 
la situación pedagógica. 

Palabras clave: Educación moral, afectividad, bienestar 
social, bienestar del estudiantado, desarrollo emocional. 

Abstract 

This essay responds to a critical analysis of emotional 
education, considering that emotions in education are 
being addressed from a therapeutic perspective based 
on the hedonistic tradition of psychology, which does 
not correspond to a pedagogical knowledge, especially 
when the philosophical foundations of education are not 
considered. Taking into account this criticism, this essay 
is generated which aims to analyze the moral value of 
emotions. It is identified that the same emotion can have 
a positive or negative value in relation to the meaning 
of the educational goal. It is concluded that it is not 
possible to standardize the pedagogical-moral value of 
emotions since it responds to a qualitative analysis of the 
pedagogical situation.

Keywords: moral education, affectivity, social welfare, 
student welfare, emotional development.

Introducción 

La educación formal es el espacio institucional más importan-
te para construir la cultura en la sociedad occidental, pero desarrollar 
las finalidades pedagógicas se torna un tema muy complejo, ya que no 
existe una sola interpretación del mundo, de modo que ante un con-
cepto que debe ser transferido al contexto educativo, surgen múltiples 
interpretaciones de cómo se debería aplicar. Uno de esos conceptos es 
el bienestar, el cual se encuentra proclamado en la declaración de los 
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derechos humanos, que es considerada uno de los repertorios morales 
más importantes (Montero, 2016). 

Incluir el bienestar en la educación no ha sido una tarea fácil, 
dada la amplitud de su concepto, que ha generado diversas interpreta-
ciones en torno a este valor fundamental, por lo que, hasta la actualidad, 
es un concepto que ha sido delimitado desde diferentes disciplinas, pues 
la calidad de vida de las personas es un tema relevante en la actualidad 
para las naciones, que lo abordan desde las diferentes disciplinas acadé-
micas, desde el ámbito médico hasta el político (Vázquez, 2009). En la 
última década, con el auge de la psicología positiva, ha ganado terreno 
en el ámbito educativo. No obstante, pensar el bienestar humano en la 
educación resulta algo complicado, por la complejidad y abstracción 
del concepto, cuya discusión ha suscitado tradicionalmente grandes di-
ficultades interpretativas (Aguado et al., 2012). 

En este ensayo, el bienestar se abordará desde un enfoque mo-
ral, específicamente su corriente subjetiva, la cual se enmarca en una 
perspectiva hedonista, que encuentra sus raíces en la filosofía griega, 
uno de cuyos representantes es Epicuro, creador de una de las primeras 
escuelas que interpreta el placer como un objeto de estudio en relación 
con la vida misma, quien declara que los placeres provenientes del pen-
samiento, de la mente y del alma tienen un privilegio sobre los placeres 
provenientes del cuerpo humano. Agrega que tanto el alma como la 
carne son existencias materiales, es decir, corpóreas (Uribe et al., 2017). 

Desde este enfoque y una vez establecido el vocabulario emocio-
nal que manejamos (Bisquerra y Filella, 2018), el bienestar subjetivo 
le otorga gran importancia a la percepción de las emociones, valoradas 
como positivas según el placer (agrado) que producen o negativas, de 
acuerdo con el dolor (desagrado) que generan en los sujetos. De este 
modo, este tipo de bienestar se compone de aspectos afectivos, pero 
también incluye un elemento cognitivo (García, 2002). Por lo tanto, el 
bienestar subjetivo dependerá de tres factores: la presencia relativa de 
afecto positivo, la ausencia de afecto negativo y la satisfacción con la 
vida (Myers y Diener, 1995; Vásquez et al., 2009). Es un modelo tri-
dimensional comprobado en forma empírica en estudiantes con edades 
comprendidas entre los 12 y los 23 años (Rodríguez-Fernández y Go-
ñi-Grandmontagne, 2011). 

Por lo tanto, el argumento que manifiesta esta teoría es que las ex-
periencias placenteras, en las que se experimentan emociones positivas, 
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tienen una relación directa con una buena valoración de la vitalidad, de 
modo que “las personas con un mayor bienestar subjetivo hacen una 
valoración más positiva de sus circunstancias y eventos vitales; mien-
tras que las “infelices” evalúan la mayor parte de estos acontecimientos 
como perjudiciales” (Zubieta et al., 2012, p. 67). En consecuencia, el 
valor de las emociones en esta teoría se encuentra definido a priori y 
en forma estable. Entiende las positivas como aquellas que favorecen 
el bienestar y las negativas en un sentido contrario, pues lo disminuyen 
(Redorta et al., 2006).

Diferentes estudios del ámbito educativo han elaborado pro-
puestas con el fin de incorporar esta teoría en la práctica educativa. En 
España surge la propuesta con el nombre de “educación emocional” 
(Bisquerra, 2005; Bisquerra et al., 2016; Bisquerra y Filella, 2003; Bis-
querra y Filella, 2018; Bisquerra y Hernández, 2017), una de las más 
reconocidas en la formación del profesorado y en la práctica escolar, 
proyectada también a la educación no formal. En esta propuesta se reco-
nocen planteamientos muy acordes a la necesidad actual; sin embargo, 
se identifica que transferir, en forma estable y a priori, el valor de las 
emociones al contexto pedagógico genera un vacío moral que no puede 
ser ignorado, lo cual se transforma en el tema central de este ensayo. 

La educación emocional se está convirtiendo en una urgencia 
pedagógica (Valdés y Gutiérrez, 2018), pero es menester incorporar la 
perspectiva moral del bienestar, lo cual ha sido uno de los aspectos 
que ha servido de crítica a este modelo, por lo cual se sugiere “trabajar 
para incluir los avances en la educación emocional dentro de un marco 
educativamente más amplio y poderoso que es la educación ética, en el 
que mantendría su indispensable carácter instrumental” (Marina, 2005, 
p. 40). En la misma línea argumentativa, se ha señalado que este tipo 
de modelos, sustentados en la inteligencia emocional y la psicología 
positiva, promueven una psicologización de la educación, lo cual sería 
un error, ya que el conocimiento pedagógico no debería estar al servicio 
de una perspectiva terapéutica, sino más bien al de un fundamento ético 
de la educación (Prieto, 2018). 

Además, se ha llegado a señalar que solo una perspectiva eudae-
mónica del bienestar debiese ser considerada como objeto de educación, 
lo cual no es una opinión compartida por el equipo autor de este ensa-
yo, pues el bienestar subjetivo tiene mucho que aportar a la educación, 
al igual que las emociones tienen una gran relevancia como contenido 
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educativo (López, 2016; Maturana, 2001; Toro, 2017). Por lo tanto, la 
perspectiva hedonista del bienestar no tendría que ser descartada en su 
totalidad del escenario pedagógico, sino que ser aplicada en el marco 
ético que constituye las finalidades de la educación. 

En la actualidad, la educación formal en occidente se ha con-
solidado desde una perspectiva constructivista, la cual emerge para 
reivindicar la complejidad del acto educativo, entendiendo que no se 
puede mantener una reducción lineal de causa y efecto para orientar el 
aprendizaje. Esta perspectiva “entiende que el proceso de enseñanza y 
aprendizaje se vertebra a partir de las relaciones conjuntas entre el pro-
fesor y el alumno alrededor del contenido” (López-Ros et al., 2014, p. 
34). Con respecto al rol del alumnado en esta visión epistemológica, se 
comprende que “el alumno no sólo posee unos conocimientos previos 
sobre muchos de los conceptos básicos de la ciencia escolar, sino que 
éstos juegan un papel de primera magnitud en la adquisición de nuevos 
conocimientos” (Perales, 2000, p. 34). Para representar la concepción 
constructivista del aprendizaje, se afirma que su principal idea “es que 
el sujeto ‘construye’ el conocimiento mediante la interacción que sos-
tiene con el medio social y físico” (Sarramona, 2008, p. 249). 

Tomando en cuenta aquellos postulados, las emociones también han 
sido estudiadas desde la perspectiva sociocultural en el campo de la educa-
ción (Rebollo et al., 2006; Holodynski y Friedlmeier, 2006), por lo tanto se 
les otorga una función psicosocial, pues servirían para la integración de las 
personas en los grupos sociales y para la construcción social de la identi-
dad (Guedes y Álvaro, 2010). En este sentido, también se debe destacar el 
componente cultural de las emociones, teniendo presente que las personas 
participan en múltiples contextos formales o informales de la vida social, 
donde se interactúa con diversos significados y valores rígidos o flexibles 
en su transformación o reconstrucción social, implícitos en las normativas 
de cada institución (instituciones educativas, instituciones religiosas, insti-
tuciones deportivas, reuniones de amistad, transporte público, entre otros), 
en las costumbres sociales aceptadas o reprimidas, por consiguiente, en un 
contextualizado espacio de convivir que contribuye a formar la identidad 
de sus participantes (Rebollo y Hornillo, 2010). Por esa razón, las emocio-
nes han sido descritas como “fenómenos de corta duración, relacionados 
con sentimientos, estimulación, intención y expresión, que nos ayudan a 
adaptarnos a las oportunidades y retos que afrontamos durante los sucesos 
significativos de la vida” (Reeve, 2010, p. 7).
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Con respecto a la constitución de la emoción, esta incorpora los 
factores biológico, psicológico y sociocultural, descritos por Reeve 
(2010) en los siguientes cuatro componentes: a) el sentimental o cog-
nitivo-subjetivo: experiencia subjetiva, concienciación fenomenológica 
y cognición; b) el de estimulación corporal o biológico: activación fi-
siológica, preparación corporal para la acción y respuestas motoras; c) 
el sentido de intención: estado motivacional dirigido a metas y aspecto 
funcional; y d) el social-expresivo o sociocultural: comunicación social, 
expresión facial y expresión vocal.De esta forma, en el abordaje que se 
realiza a la emoción en el presente ensayo, se es consecuente con la idea 
de que las emociones del ser humano son determinadas por “factores 
biológicos y culturales, como las expresiones faciales, el vocabulario 
emocional de cada una de las culturas del mundo o, todavía de un modo 
incompleto, las huellas químicas en nuestro cerebro” (Alonso, 2017, p. 
19). Por lo tanto, cuando se habla de cultura, se debe incorporar la pers-
pectiva moral que se encuentra vigente en las naciones occidentales. 

Con el fin de aportar a la educación emocional, el objetivo de este 
ensayo es argumentar la necesidad de considerar un valor pedagógico 
de las emociones en las tareas educativas, el cual dependería en gran 
parte del valor moral que se puede atribuir a su sentido de intención.

El bienestar y las emociones en la educación

El bienestar es reconocido a nivel universal como un derecho 
social (estar bien, estar a gusto, alcanzar una plenitud y una satisfacción 
personal), el cual sería aplicable a todos los seres humanos, indepen-
diente de cualquier distinción, en virtud de que todas las personas son 
iguales por naturaleza (Ruiz, 2007); no obstante, la ambigüedad en 
torno a algunos de los postulados de los derechos humanos genera du-
das en cuanto a la efectividad práctica del pensamiento moral (Platts, 
2010), como es el caso del bienestar, que, por ser un concepto de tanta 
amplitud, ha sido abordado desde una corriente subjetiva y objetiva. 

El rol asumido por los Estados ante este derecho se ha asociado 
a la corriente objetiva del bienestar, que hace referencia al nivel de vida 
de las personas (estado de bienestar), y considera, entre sus variables, 
el nivel de subsistencia, los bienes materiales no imprescindibles, el 
respeto, la libertad, las relaciones personales y la cultura. Considerar la 
corriente subjetiva es difícil, entendiendo que la felicidad, desde esta 
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perspectiva, se encuentra asociada a los deseos particulares, los cua-
les pueden estar motivados por deseos de una variada índole, incluidos 
motivos inmorales, por lo que si el Estado se basara en esta corriente, 
se podrían cometer muchos errores. Por lo tanto, se ha argumentado 
que considerar “el bienestar como la satisfacción del nivel de vida tal y 
como lo propone la corriente objetiva, tiene la ventaja de no hacer de-
pender el bienestar de una persona, de elementos puramente subjetivos 
o emocionales” (Briceño y Guillezeau, 2012, p. 32). 

Este argumento explica el peligro de que un Estado considere 
solamente aspectos subjetivos del bienestar, sin embargo, producto de 
un enorme interés social por el bienestar humano, que no necesaria-
mente se basa en la corriente objetiva, los gobiernos de muchos países 
han comenzado a incorporar iniciativas en sus agendas políticas que 
exploran estrategias alternativas o complementarias al producto interior 
bruto (PIB) al momento de evaluar el bienestar humano y el progreso 
social de las naciones (Aguado et al., 2012). Una de las alternativas que 
se propone desde el ámbito psicológico, es la evaluación del bienestar 
subjetivo (Galí, 2018), también como un complemento de la corriente 
objetiva en la evaluación del bienestar, con el fin de establecer nuevos 
indicadores que vayan más allá de lo material y puedan contribuir a la 
calidad de vida de las personas (Unanue et al., 2017), con ello se tras-
ciende el enfoque dominante de occidente orientado hacia un estilo de 
vida mercantilizado y deshumanizado (Aguado et al., 2012). 

En el terreno de la educación, el bienestar subjetivo podría plan-
tearse como una meta educativa, la cual se tendría que enmarcar en las 
condiciones éticas de la sociedad o incluso rasgos culturales, en los que 
se identifican los aspectos positivos y fortalezas (Soriano y Cala, 2018). 
Ante esta posibilidad, es importante señalar que las emociones en el 
contexto educativo no pueden mantener el valor otorgado por la teoría 
del bienestar subjetivo, ya que lo positivo y negativo no estaría única-
mente determinado por lo que siente el sujeto, sino por normas objetivas 
fundadas en la moral. Un ejemplo, de lo anterior, es que la alegría, 
emoción positiva para el bienestar subjetivo, en el contexto pedagógico 
puede ser valorada como negativa, debido a que si un estudiante la per-
cibe a causa de insultar a otra persona, con quien anteriormente había 
protagonizado un conflicto, se convierte en una emoción que refuerza 
una conducta incorrecta. El valor de las emociones va a variar según el 
objeto con el que es asociado, como se indica desde un punto de vista 
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antropológico: las emociones tienen un significado cultural, político, 
ético y moral, y se pueden analizar desde un nivel intrasubjetivo, inter-
subjetivo y transubjetivo (Calderón, 2014). 

Producto de la ignorancia sobre el rol de las emociones en la vida 
personal y social, el ser humano vive sus argumentos racionales sin 
hacer referencia a las emociones en que se fundan, porque no se sabe 
que ellos y todas nuestras acciones tienen un fundamento emocional, 
y se cree que tal condición sería una limitación a nuestro ser racional 
(Maturana, 2001). 

En la actualidad, a medida que se comprende más el funciona-
miento del cerebro humano, aumentan los argumentos para señalar que 
la emoción y la razón se encuentran integradas y formarían una unidad 
(Cabezas, 2013; Damasio, 2011; Mora, 2017). Desde esta perspecti-
va integrada, los estados emocionales son descritos como una toma de 
conciencia de esa valoración que realiza la mente en función del estado 
con el que enfrenta las diferentes circunstancias, para, de esta forma, 
adaptar o mantener la conducta para obtener los resultados esperados 
(Zaccagnini, 2008). En efecto, las emociones experimentadas en las 
diferentes situaciones vitales, serían suscitadas desde el plano mental, 
como respuestas a las valoraciones cognitivas (Lazarus, 2000). 

En cuanto a los factores que influyen aquellas valoraciones, han 
sido destacadas las creencias, que pueden ser originadas en el plano 
racional o irracional, y fundadas en elementos reales (hechos concre-
tos) o irreales (imaginarios) experimentados en el cotidiano vivir, en 
conjunto con la integración de nuevos conocimientos y percepciones 
que provienen del diálogo familiar o con amistades; de los medios ma-
sivos de comunicación y de la participación en instituciones educativas, 
religiosas, deportivas o artístico-culturales, en donde la persona desde 
su infancia aprende a verse como la ven o a valorarse como la valoran 
(Salmurri, 2015). Por eso, una educación crítica de la emociones tendría 
que considerarlas como una manifestación social, cultural e histórica, 
que caracteriza la compleja red simbólica-emocional que define la con-
figuración subjetiva (González, 2009). 

Considerando la influencia que tiene cada contexto educativo 
en el sentir emocional de las personas, es una responsabilidad ética 
promover una educación emocional que contribuya en forma crítica a 
su calidad. Un principio educativo sería comprender que las emocio-
nes pueden impulsar a perjudicar o beneficiar el bienestar subjetivo de 



• 77Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
69-90, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

Perspectiva moral de las emociones en los contextos  
de educación formal

otras personas, pues están orientadas a dirigir la acción, por lo que es 
imprescindible cuidar la educación afectiva (Marina, 2016). Contri-
buyendo a esta percepción con un trabajo específico, de mindfulness o 
resiliencia (Prieto, 2018) o de relajación en la escuela (Luis-Pascual, 
2014), este tipo de aprendizajes ayudarán a transformar una educación 
que históricamente ha priorizado metas intelectuales, en una educa-
ción que equilibra su atención en la dimensión intelectual, afectiva y 
motriz del ser humano.

El bienestar subjetivo en la educación

Antes de argumentar el rol del bienestar subjetivo en la educa-
ción, conviene responder las siguientes preguntas: ¿Es un deber que el 
estudiantado perciba un bienestar subjetivo durante su formación en los 
contextos educativos? La respuesta es negativa, porque en el proceso 
educativo el estudiantado vivenciará emociones negativas para su bien-
estar subjetivo, pero positivas a nivel pedagógico, ya que no todo lo que 
produce bienestar subjetivo es positivo para el desarrollo moral. Otra 
pregunta importante es: ¿Debería la educación promover el logro del 
bienestar subjetivo del estudiantado en el marco de la ética? La respues-
ta sería positiva, porque si se desea educar en valores a una persona, es 
necesario considerar su personalidad en forma integral. Por lo tanto, si 
se estableciera la meta de que el alumnado respete a sus compañeros 
y compañeras inmigrantes, entendiendo que toda persona extranjera 
en su país se encuentra sujeta a ese derecho, es importante lograr que 
el alumnado logre sentir emociones que favorezcan su bienestar en el 
acto valórico, para lo cual sería necesario desarrollar el razonamiento 
moral. Si durante ese mismo aprendizaje valórico, un individuo de los 
estudiantes sintiese emociones negativas para su bienestar, sería un in-
dicador para la docencia de que tendría que analizar el razonamiento 
moral del alumnado, para identificar la posible causa de su sentir, ya 
que una de las metas más importante de la educación emocional se-
ría promover un adecuado sentir emocional (Marina, 2011). En ningún 
caso se piensa que si ese alumno o alumna no siente bienestar subjeti-
vo, no podrá cumplir su deber de respetar a sus pares, pero se cree que 
la educación puede lograr mucho más que adoctrinar al alumnado con 
normativas a través de un método conductista. 
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Cuando se piensa el bienestar subjetivo en el marco de la ética, 
las emociones pierden el valor de la teoría hedonista, y toman un va-
lor pedagógico, asociado a la finalidad educativa, de modo que con el 
mismo ejemplo, si un alumno siente diversión cuando se discrimina a 
un compañero inmigrante, esa emoción toma un valor negativo para el 
desarrollo del respeto. 

Esta relación entre emociones positivas para el bienestar subjeti-
vo y acciones inmorales se describe en un estudio empírico que abordó 
las experiencias estudiantiles de violencia en la escuela. Este identifica 
una relación afectiva-emocional entre las personas que componen un 
hecho de violencia escolar (víctima y victimario), la cual se caracteriza 
por las emociones percibidas en función del rol de la relación, debido a 
que quienes sufren la violencia experimentan emociones negativas para 
su bienestar subjetivo (miedo y vergüenza); mientras que quien ejerce 
la violencia percibe emociones positivas para su bienestar subjetivo (di-
versión) (Velázquez, 2005). 

Incorporar el bienestar subjetivo a la educación no tiene que ser 
sinónimo de fomentar una moral egoísta, sino que los fines pueden ser 
orientados a “enlazar el mundo de las emociones con el mundo de la 
acción moralmente buena” (Marina, 2005, p. 37). Incluye, además, la 
empatía y la compasión como una propuesta de la atención plena espe-
cífica tanto en la escuela como en la universidad (Viciana et al., 2018).

Considerar en el ámbito pedagógico el bienestar subjetivo en 
el marco de la ética, responde a un enfoque histórico cultural, basa-
do en los derechos humanos, que exige un entorno de aprendizaje que 
no resulte hostil para el estudiantado, sino que, por el contrario, sea 
acogedor, seguro y saludable, y tenga muy presente la protección ante 
discriminaciones, humillaciones o agresiones, además de las diferencias 
sociales y sexuales, de manera que no solo atienda su aprendizaje, sino 
que fomente su bienestar emocional, físico y psicológico (UNICEF y 
UNESCO, 2008). Un ejemplo de que en Latinoamérica todavía existe 
un fuerte acento positivista en el currículo escolar ha sido evidenciado 
en un estudio realizado por el programa de las naciones unidas para el 
desarrollo y el fondo de las naciones unidas para la infancia, el cual 
analizó el aporte que tiene el currículo escolar en Chile para el bien-
estar subjetivo. Concluye que el enfoque potencialmente conductista 
del currículo, su disciplinariedad y la generación de estándares basados 
en esta misma, restringen la formación integral de escolares, al acotar 
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su potencialidad a la dimensión cognitiva y otorgar poco espacio para 
abordar su subjetividad (Castillo y Contreras, 2014). No obstante, es 
fundamental considerar el bienestar subjetivo con un marco ético en 
la educación, porque, de lo contrario, se corre el riesgo de generar un 
adoctrinamiento afectivo de las personas, en donde el Estado, tratando 
de imponer sus propios criterios de felicidad, incurra en un perfeccio-
namiento éticamente injustificado (Briceño y Guillezeau, 2012), lo cual 
tiene que ser prevenido por medio de un responsable consenso en las 
políticas educativas, que incluya la opinión de todos los sujetos actores 
del proceso pedagógico. 

Educación moral para el desarrollo emocional

Desarrollar correctamente las emociones, con el fin de promover 
los derechos humanos, se convierte en una propuesta pedagógica que res-
guarda las libertades individuales, para lo cual no es correcto estandarizar 
el valor de las emociones desde una perspectiva hedonista, pues estas no 
tienen un valor moral intrínseco, como se ha expresado en los anterio-
res ejemplos, de modo que una misma emoción puede desencadenarse 
en respuesta a una moral correcta o incorrecta (Steinfath, 2014). En el 
mismo sentido, una educación que promueve los derechos humanos com-
prende la formación moral de sus estudiantes, como una condición básica 
para el bienestar de las sociedades, tanto en el sentido existencial, como 
de la identidad de las personas (Barba, 2006). Esta es una formación que 
requiere atender la conducta, el carácter, los valores, el razonamiento y 
los sentimientos de las personas (Gómez, 2007). Esta propuesta de apren-
dizaje se desarrolla sobre la base de dilemas personales que construyen 
una propuesta ética que envuelve todo el proceso educativo, dependiendo 
de las referencias sociales y familiares que llegan a marcar la propia per-
cepción emocional (Sánchez-Nuñez et al., 2018).

Tal como se señala, si se requiere construir, por medio de la 
educación, una sociedad civilizada, que supere la insensibilidad y las 
geografías simbólicas del mal, es menester educar las emociones desde 
temprana edad, pues las concepciones de justicia con equidad, solidari-
dad y cooperación social se relacionan con el cultivo y florecimiento de 
las emociones desde la infancia como parte del desarrollo humano y de 
nuestra formación para la humanidad, al promover una cultura política 
inclusiva, que ayude a las personas a comprender y sensibilizarse frente 
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a su común humanidad, ya que, a través de la imaginación narrativa 
y empática, se podrán educar seres humanos capaces de vivir y amar 
en la diversidad (Quintero y Sánchez, 2016). No se trata de forzar la 
sensibilidad y ética del alumnado, sino de desarrollar el buen sentir, 
pensar y hacer, para lo cual la contemplación es un gran aporte para la 
conciencia y comprensión emocional. Por medio del desarrollo perso-
nal del estudiantado, se le ayudaría a no reaccionar en forma apresurada 
cuando el contexto lo permita y a dar una respuesta que esté gestionada 
por principios morales. 

Las emociones, durante mucho tiempo, han sido censuradas, si-
lenciadas, proscritas, condenadas y reprimidas en el contexto educativo 
(Toro, 2017); sin embargo, cada vez hay más conciencia de que pue-
den ser educadas, tal como señala el biólogo y epistemólogo Maturana, 
cuando argumenta que los seres humanos no están determinados en 
su origen, pues no se nace con la condición humana, sino que esta se 
construye en el mundo de relación con otros seres humanos. Se plantea 
una educación contextualizada en el entorno sociocultural, situación 
que otorga un carácter fundamental a la educación, entendida como un 
convivir en el cual se transforma el emocionar y el actuar de quienes lo 
hacen según las conversaciones que constituyan ese convivir (López, 
2012). En consecuencia, Maturana propone un modelo bio-pedagógi-
co, donde la finalidad de la educación sea brindar amor, pero no es el 
amor que es representado por la pasión de una pareja o el que se basa 
en deseos hacia algo o alguien, sino un amor con significado moral, 
entendido como la aceptación del otro ser como un legítimo otro en la 
convivencia, caracterizado por la bondad amorosa y la compasión. El 
amor ha sido considerado como la emoción básica que funda lo humano 
y lo social, lo cual es una condición biológica de todos los seres huma-
nos (Ortiz, Sánchez y Sánchez, 2015). 

A partir de las ideas anteriores, surge un planteamiento bioético, 
en donde lo humano no necesariamente se concibe desde la racionali-
dad occidental. Sin desconocer la importancia de la dimensión racional, 
se tiene que asumir que enlazada a la razón se encuentra la emoción; se 
justifica, así, una nueva ética de la acción humana, en donde debe existir 
un respeto profundo y genuino por la naturaleza y por los otros se-
res vivos, reconocidos como parte de una realidad de interdependencia 
que acerca a los seres humanos y los integra (Mazo, 2014). Este nuevo 
paradigma es holístico; pretende trascender el dualismo cartesiano y 
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el exceso de importancia que se la ha atribuido a la razón en la cons-
titución del ser humano, por lo que surge para reivindicar el valor de 
la dimensión emocional como aspecto esencial de la formación huma-
na (Burgos, 2015). Pretende, de esta manera, establecer una verdadera 
educación integral, que logre superar los diferentes reduccionismos 
en los cuales se ve sumergida la educación formal, obsesionada con 
el éxito del alumnado en las diferentes pruebas estandarizadas de las 
asignaturas “relevantes” para el sistema educativo (énfasis intelectual), 
en menosprecio de las asignaturas “menos relevantes” (énfasis motriz 
o artístico-musical), por medio de las cuales el alumnado ve incremen-
tada sus posibilidades de interactuar con sus pares, tomar conciencia de 
la corporalidad, expresar su “mundo interno” y, en general, desarrollar 
una adecuada afectividad.

Formación emocional del profesorado

La meta de la formación docente, antes que lograr competencias 
que definan al profesorado como un gran intelectual, deportista o artis-
ta, busca la formación de su personalidad, la cual no se ve favorecida 
con el abrumador predominio del desarrollo cognitivo en comparación 
con las otras dimensiones. Como se ha argumentado, la dimensión 
afectivo-emocional es básica, esencial y fundamental en el desarrollo 
personal, entendiendo que lo que define a la persona es la integración 
armónica de sus diversas dimensiones (Toro, 2017). Si el profesorado 
no es consciente de que la emotividad es moldeable, controlable y que 
es un medio de expresión de la personalidad (López, 2016), además 
de que no se encuentra determinada sino, por el contrario, puede ser 
educada, es muy difícil los grupos escolares lo comprendan, más aún 
si se piensa en los contextos pedagógicos más desfavorecidos, donde 
asisten niños o niñas que provienen de entornos familiares con graves 
problemas de violencia, drogadicción o inmoralidad, no necesariamen-
te asociados a un tipo específico de nivel socioeconómico, ya que este 
tipo de problemas se observa a nivel transversal en la sociedad. 

La educación emocional en la formación del profesorado se 
presenta como una urgente necesidad social, relegada por diferen-
tes motivos, pero en la actualidad, existen múltiples argumentos que 
justifican su incorporación en el currículo preescolar, escolar y univer-
sitario. Por lo demás, no es posible que esta dimensión sea abordada 
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con calidad, si no se forma en el tema al profesorado, de modo que es 
difícil enseñar competencias emocionales, si previamente no ha existi-
do una adecuada formación (Escolar et al., 2017). Desde la conciencia 
dinámica corporal de la Escuela relajada, Luis-Pascual (2014) se pro-
pone una intervención basada en el “modo ser” frente al “modo hacer” 
que hace observables y conscientes las sensaciones físicas, las emocio-
nes y los pensamientos presentes en el momento de la experiencia, sin 
juzgarlos, desde una actitud de mayor objetividad y ecuanimidad que 
permite mejorar la gestión emocional, primero del propio profesorado y 
después de sus estudiantes. Esta necesidad de actualización se encuen-
tra respaldada por diferentes estudios empíricos, como el realizado en la 
Universidad de Castilla la Mancha, en el que se consultó a estudiantes 
de primer y cuarto curso del grado de maestro en educación infantil 
y del grado de maestro en educación primaria, sobre la importancia y 
la carencia de formación en educación emocional para el óptimo des-
empeño del ejercicio profesional docente. Este concluye que todas las 
competencias emocionales consultadas son consideradas con una alta y 
muy alta importancia (Cejudo et al., 2015). 

En el mismo sentido, estudios realizados en la Universidad de 
Playa Ancha, han identificado variados factores que atribuyen al sen-
timiento emocional de estudiantes de pedagogía en Educación Física 
en su práctica pedagógica, quienes, al ser analizados desde un aspec-
to temporal, suceden antes, durante y después de sus intervenciones 
(Mujica et al., 2015), se refieren a la importancia de la interacción 
docente-estudiante en el comportamiento de escolares, las metas per-
sonales, la evaluación del desempeño, la preparación de la clase y las 
creencias personales (Orellana et al., 2015). En España, hace más de 
una década, Bisquerra (2005) estableció una metodología teórico-prác-
tica para la formación docente, con el fin de favorecer el desarrollo 
de competencias, como la conciencia o la regulación emocional, ins-
tituyó diferentes objetivos educativos, como el de favorecer mejores 
relaciones interpersonales o ejercer un autocontrol emocional en las 
situaciones conflictivas, los cuales representan aspectos fundamentales 
para el ambiente de aprendizaje y la calidad educacional. No obstante, es 
indispensable abordar esa propuesta con una mirada crítica, para poder 
dar respuesta a las dudas y planteamientos que cuestionan su inclusión 
en el ámbito pedagógico. Principalmente, se hará referencia al valor de 
las emociones, ya que como se ha mencionado, es indispensable que 
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ese valor sea aplicado al campo pedagógico y no sea abordado desde 
perspectivas ajenas al quehacer educativo. 

El enfoque de la educación emocional propuesto por Bisquerra 
considera que una persona educada es aquella que está en condiciones 
de construir su propio bienestar, colabora con el bienestar general, tiene 
presente que su construcción incluye la regulación de las emociones 
negativas y la potenciación de las positivas (Bisquerra, et al., 2016). 
Esta definición trae implícito un valor moral, ya que al mencionar que 
se orienta a la contribución del bienestar general, trasciende el ries-
go de convertirse en una educación egocentrista, esto es, se orienta al 
bienestar como derecho social. Sin embargo, como las emociones son 
un indicador subjetivo del bienestar, no sería correcto que el bienestar 
general se construya solo por medio de la potenciación de las emo-
ciones positivas para el bienestar subjetivo, puesto que hay emociones 
negativas a nivel personal, pero positivas a nivel social. Además, no 
sería correcto en este tipo de educación que se establezcan fronteras 
para las emociones, clasificándolas en positivas y negativas de acuerdo 
con el bienestar subjetivo, ya que como se ha señalado anteriormente, 
una misma emoción desde un punto de vista moral, puede ser clasifica-
da en positiva o negativa según la meta educativa. De tal forma, si se 
establece un objetivo educativo a nivel moral de respetar la opinión de 
las demás personas, y, por ejemplo, un alumno descalifica a una de sus 
compañeras por haber dicho una opinión contraria a la de él, y siente, 
posteriormente, vergüenza y se disculpa, esa emoción que para el bien-
estar subjetivo es negativa, para esta ocasión sería positiva, ya que en 
parte impulsó a rectificar el actuar.

El profesorado tiene que comprender que las emociones han sido 
observadas desde diferentes perspectivas académicas, pero estos valo-
res no corresponden a la realidad educativa, por lo que es indispensable 
evaluarlas desde una mirada que corresponda al contexto pedagógico. 
Las emociones ocurren por una razón, cumplen diferentes funciones 
sociales, como la de preparar a una persona para defenderse ante una 
amenaza (supervivencia), reconocer un acto de solidaridad ante una 
necesidad (agradecimiento) o identificar una injusticia social (trans-
formación social), por lo que, esencialmente, las emociones no tienen 
un valor implícito (bueno-malo; positivo-negativo) (Castilla del Pino, 
2000), de modo que su objetivo es dirigir la atención para orientar el 
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comportamiento, en función de las diferentes situaciones que han de ser 
enmarcadas en un contexto concreto (Reeve, 2010). 

Por lo tanto, si en un contexto educativo se hace referencia a 
emociones negativas o positivas, se debe designar en relación con cuál 
aspecto asume ese valor, como por ejemplo, emoción positiva para el 
bienestar subjetivo. Y como se ha mencionado anteriormente, no todas 
las emociones positivas para el bienestar subjetivo son positivas para 
el logro de un objetivo pedagógico, por lo que podría ser valorada de 
otro modo en relación con esa meta educativa. En la práctica docente 
se tiene que facilitar la desidentificación de las emociones. Es decir, ha-
cer más conscientes al estudiantado que las emociones vivenciadas no 
son ellos o ellas, para así tratar de poner distancia en el análisis de una 
emoción, para no actuar de forma reactiva (no consciente) sino con una 
respuesta personal (consciente). 

Las emociones son multidimensionales: existen como sentimien-
tos subjetivos, como reacciones biológicas, como agentes intencionales 
y como fenómenos sociales, componentes que se encuentran interrela-
cionados y coordinados. Específicamente, el componente intencional le 
da su carácter dirigido a metas para realizar las acciones necesarias a fin 
de afrontar las circunstancias del momento, lo cual explica el porqué las 
personas quieren hacer una determinada acción y por qué se benefician 
de sus emociones (Reeve, 2010). Las emociones motivan el cerebro 
para la conducta, pero la persona por medio de su razonamiento tiene 
que determinar si una conducta es adecuada o inadecuada socialmente, 
por lo que es indispensable que el profesorado sea consciente de sus 
emociones y evalúe la situación antes de actuar, para que su decisión 
no sea un acto inconsciente impulsado por su sentir, sino un acto cons-
ciente enmarcado en la ética profesional. Si se presta atención a esta 
valoración, se podrá conocer el significado relacional de las emociones 
(Lazarus, 2000) y, para una utilidad pedagógica, se debería no juzgar, 
evaluar o valorar la emoción en positiva o negativa. Tenemos dichas 
emociones (agradables, desagradables o neutras) que nos provocan ape-
gos y aversiones; pero es la mera observación (sin intervención) la que 
permite hacer mucho más objetiva la respuesta, evitando que una emo-
ción débil se pueda convertir en una emoción fuerte y que desemboque 
en frustración o en una conducta desproporcionada. 
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Consideraciones finales

A partir de la crítica realizada al valor de las emociones, que es 
estandarizado a priori desde la perspectiva hedónica del bienestar, se 
genera la necesidad de re-pensar la educación emocional, la cual se 
acerca a la dirección correcta con respecto a los desafíos de la educa-
ción del siglo XXI. 

El análisis realizado sobre las emociones en la educación puede 
resumirse en cuatro reflexiones de relevancia para una educación emo-
cional que se encuentra en el marco de la ética.

En primer lugar, por un deber moral y siempre en el marco de 
los derechos fundamentales, la educación formal tiene que contribuir a 
que el alumnado pueda construir y experimentar, en forma adecuada, su 
bienestar subjetivo, entendiendo que, en esta construcción social y cul-
tural, es muy probable que el estudiantado perciba emociones negativas 
para ese bienestar; no obstante, en estas circunstancias se deben utilizar 
metodologías que consideren la sensibilidad del alumnado y compren-
dan la complejidad de su emoción, para evitar aumentar el malestar 
subjetivo y generar un ambiente que ayude a superarlo.

En segundo lugar, la educación emocional tiene que ser consi-
derada como una extensión de la formación moral del alumnado, ya 
que, de esta forma, se puede justificar el valor pedagógico de la gestión 
emocional en las diversas situaciones dentro del contexto educativo. 

En tercer lugar, no es posible estandarizar el valor pedagógico de 
las emociones, pues cada situación pedagógica debe ser analizada en 
forma cualitativa, por su significancia moral e histórico-cultural. 

Por último, se plantea que la finalidad más avanzada de la educación 
emocional es desarrollar buenos sentimientos emocionales y, de esta forma, 
promover el cumplimiento de los derechos humanos en la sociedad.
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Resumen 

En este ensayo hemos pretendido realizar una 
aproximación al concepto de juego y de gamificación, al 
ser una propuesta innovadora que se está potencializando 
en la actualidad en las prácticas educativas que están 
incorporando experiencias de gamificación en sus aulas. 
Basándonos en diferentes estudios que a lo largo de la 
historia han reflexionado acerca del papel de la educación 
y, partiendo de la corriente pedagógica de la escuela 
nueva, apoyamos su premisa sobre la importancia del 
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juego en el aprendizaje; confirmamos, también, un gran 
abanico de ventajas que actualmente tiene gamificación 
y su integración en el aprendizaje digital, al posibilitar 
el aumento de la participación estudiantil en la 
construcción colectiva del conocimiento, la proyección 
de la interacción en el aula, una mayor motivación 
hacia el aprendizaje y un carácter más divertido en las 
experiencias de aula, con el fin de comprometerse en 
el alcance y el superación de las líneas curriculares 
marcadas para su edad y nivel correspondiente.

Palabras clave: Aprendizaje activo, aprendizaje 
colaborativo, comunicación educativa, gamificación. 

Abstract

In this essay, we have tried to make an approximation 
to the concept of game and gamification since it is an 
innovative proposal that is currently being used in 
educational practices whose teachers are incorporating 
experiences of gamification in their classrooms. Based on 
the different authors that throughout history have reflected 
and concentrated on the role of education which started 
from the pedagogical methods of the new, current school 
of thought, we support its premise on the importance of 
implementing game in learning, also confirming a wide 
range of advantages that gamification and its integration 
in digital learning currently have, making it possible to 
increase the participation of students in the collective 
construction of knowledge, the projection of its 
interaction in the classroom, a greater motivation towards 
learning, and a more enriching and fun environment in the 
classroom and its experiences with the aim of engaging 
in the achievement and exceeding of the curricular lines 
set for their corresponding age and level.

Keywords: active learning, collaborative learning, 
educational communication, gamification
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Introducción

Para adentrarnos de lleno en el análisis del contexto educativo 
que pretende nuestro ensayo realizado por docentes desde una perspec-
tiva de innovación educativa, debemos analizar el entorno social en el 
que este se desarrolla y qué tipo de individuos forman parte de él. Por 
ello, iremos de lo general a lo particular, partiendo de un análisis de la 
sociedad líquida en la que nos encontramos sumergidos, siguiendo con 
una exposición de las características de las generaciones protagonis-
tas de los cambios que estamos experimentando, así como el entorno 
educativo en el que crecen y se desarrollan como individuos capaces 
de formar parte de una ciudadanía activa y desenvolverse de manera 
autónoma. Abordaremos el poder del conocimiento en la sociedad de 
la comunicación y cómo esta exige ciertas destrezas que deben ser ad-
quiridas desde los primeros años de vida. Seguidamente analizaremos 
el sector educativo al que estarán dirigidas las prácticas innovadoras 
que ya han sido aplicadas y las que se crearán a medida que vayamos 
tomando conciencia de en qué consiste el cambio educativo. 

Desde escenarios digitales y analógicos que convergen en 
una misma realidad educativa donde convive la generación digital 
(Gil-Quintana, 2015), se trata de responder a la pregunta: ¿qué motiva 
a la joven ciudadanía? 

Este sector de la sociedad presente vive por las redes sociales 
y para estas, interactuando de forma continuada y descubriéndose en 
el mundo como una ciudadanía hiperconectada que se encamina hacia 
un futuro asombroso a nivel de comunicación. A este alumnado digital 
el sistema educativo debe responder con el gran reto para motivarlo. 
Una vez aquí, analizaremos el tipo de motivación que existe y puede 
poseer este estudiantado, así como las diferentes teorías relacionadas 
con la innovación educativa, tales como el conductismo, cognitivismo, 
constructivismo y conectivismo, diferentes teorías que explican la ad-
quisición de aprendizaje de diversas formas. 

Todo esto estará unido al tratamiento habitual, dentro de las 
prácticas innovadoras, del juego como agente, aunque no el único, para 
mejorar la motivación del alumnado que alberga nuestras aulas. Por 
último, será necesario afrontar la transición en los centros educativos a 
medida que se han ido aconteciendo estos cambios y han venido a for-
mar parte de ellos diversas generaciones con sus características propias. 



94 • Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
91-121, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

Javier Gil Quintana – Elizabeth Prieto Jurado

¿Puede la tecnología ayudarnos a motivar a nuestro alumnado? Hablar 
de educación en esta sociedad hiperconectada es hablar necesariamente 
de la integración de la tecnología como objeto de estudio y como recur-
so didáctico, al tratarse de unos medios con gran potencialidad. Dentro 
de este ámbito de innovación, veremos la relación estrecha que van a 
forjar gamificación y tecnología, donde esta última será el elemento ve-
hicular a través del cual se desarrollarán y pondrán en práctica muchos 
de los sistemas gamificados. 

El poder del conocimiento en una sociedad en profundo cambio

La sociedad actual tiene como característica principal su carácter 
cambiante, experimenta, de forma continua, transformaciones (Tedes-
co, 1999) y aduce un valor cuasi fundamental a la información mediante 
su recepción, búsqueda, organización, almacenamiento y aplicación en 
las diferentes situaciones de la vida cotidiana. Esta realidad líquida tie-
ne su proyección más fuerte a través de las tecnologías digitales (Colás, 
2003), un contexto social definido como la sociedad del conocimiento, 
término utilizado para describir las transformaciones sociales que se es-
tán produciendo en la sociedad moderna, “en el ámbito de planificación 
de la educación y formación, en el ámbito de la organización (gestión de 
conocimiento) y del trabajo (trabajo de conocimiento)” (Krüguer, 2006, 
p. 4). Unido a esta definición, podemos encontrar otras referencias con-
dicionadas por el enfoque que se aborde desde el ámbito educativo, 
social, empresarial, tecnológico o ambiental. Lo cierto es que no existe 
una noción clara sobre lo que es en realidad la sociedad del conocimien-
to, por lo cual se crean, en ocasiones, confusiones con conceptos como 
sociedad red (Castells, 2000) y sociedad de la información. 

En nuestro caso concreto, relacionado con el ámbito educativo, el 
valor más apreciado será la construcción del conocimiento y no la sim-
ple recepción o elaboración de información; mediante esta edificación 
se pueden resolver problemas con un enfoque colaborativo, sistémico y 
ético, en busca de la realización personal de los individuos en la medida 
que contribuyen al tejido social. Se trata, entonces, del desarrollo tanto 
del individuo como de la sociedad en general y el ambiente de construc-
ción, ya que cuando una persona se fortalece de algo creado, las demás 
también se desarrollan dentro de un modelo pedagógico interactivo, 
una comunicación horizontal y bidireccional (García y Godínez, 2015). 
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El concepto de sociedad del conocimiento se diferencia de so-
ciedad red y sociedad de la información (Krüger, 2006). Entendemos 
por sociedad red (Castells, 2000), aquellas comunidades que se dedi-
can a interconectar información que se procesa, almacena y transmite 
sin inconvenientes de tiempo, distancia, volumen a través de medios 
tecnológicos. Es la sociedad cuya estructura está construida en torno a 
redes de información a partir de la tecnología de información estructu-
rada en internet. Pero internet no es simplemente una tecnología, es el 
medio de comunicación que constituye la forma organizativa de nuestra 
sociedad, es el equivalente a lo que fue la factoría en la era industrial 
o la gran corporación en la era empresarial; es el corazón de un nuevo 
paradigma sociotécnico que constituye en realidad la base material de 
nuestras vidas y de nuestras formas de relación, de trabajo y de comu-
nicación. Lo que hace internet es procesar la virtualidad y transformarla 
en nuestra realidad, constituyendo la sociedad red, que es la sociedad 
en que vivimos. 

La sociedad de la información es expresión de las realidades y 
capacidades de los medios de comunicación más nuevos, o renovados 
merced a los desarrollos tecnológicos que se consolidaron en la últi-
ma década del siglo: la televisión, el almacenamiento de información, 
la propagación de video, sonido y textos han podido comprimirse en 
soportes de almacenamiento como los discos compactos o a través de 
señales que no podrían conducir todos esos datos, si no hubieran sido 
traducidos a formatos digitales. La digitalización de la información es el 
sustento de la nueva revolución comunicativa, su expresión, hasta ahora 
muy compleja, seguirá desarrollándose para asumir nuevos formatos en 
medio plazo. La sociedad del conocimiento se diferencia de la sociedad 
red porque trasciende la tecnología, se desarrolla a través de diferentes 
medios y afronta los problemas del contexto. Por otro lado, la sociedad 
del conocimiento difiere de la sociedad de la información porque se 
orienta a la gestión, comprensión y cocreación del conocimiento para 
resolver los problemas (Tobón, 2013, 2014), así, trasciende la informa-
ción. Sociedad del conocimiento debe ser la apuesta desde las aulas, 
esto es, espacios que sirvan para construir colectivamente, convirtiendo 
las tecnologías de la información y conocimiento -TIC- en tecnologías 
de la relación, información y comunicación -TRIC- (Marta-Lazo y Ga-
belas-Barroso, 2016) y tecnologías del aprendizaje y el conocimiento 
-TAC-. No podemos continuar basando nuestras prácticas pedagógicas 
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en la transmisión de información, sino que nuestro propósito tiene que 
ser hacer que nuestro alumnado construya, no reproduzca, fomentando 
así la construcción colectiva del conocimiento.

Las diversas generaciones han tenido siempre su protagonis-
mo en la evolución de la humanidad, pero el momento actual parece 
atribuírsele a la joven generación del tercer milenio. Se nos antoja inte-
resante echar un vistazo a este sector de población, ya que, además de 
ser el grupo receptor de las prácticas educativas del sistema educativo 
actual, sus formas de vida, de relacionarse con sus semejantes y apren-
der están muy relacionadas con los dispositivos electrónicos, las redes 
sociales, la narrativa digital, los videojuegos y la gamificación. 

Las características principales de este grupo etario han sido estu-
diadas por varias investigaciones. A finales del siglo pasado, Tapscott 
(1998) ya indicaba que la generación internet aprende, juega y se comu-
nica en forma muy distinta a la de sus grupos primogénitos. Iniciado el 
siglo XXI, Beck y Wade (2004) afirmaban que la generación de perso-
nas jugadoras tiene sistemáticamente diferentes formas de trabajar que 
son la consecuencia de un factor central: crecer con los videojuegos. 
Más próximo a nuestros días se considera la juventud, catalogada, entre 
otros términos, como generación Y o millennials, que se refiere al con-
junto de personas nacidas entre los años ochenta y el principio del siglo 
XXI, queda atrás la generación X (personas nacidas tras la generación 
del baby boom, entre principios de los años 60 y mediados de los 70) de 
la que son generaciones sucesoras. Este término hace referencia a una 
clasificación basada en la relación de su vida cotidiana con la tecnología 
a través de la cual se comunican, relacionan, consumen y comparten en 
sus espacios de ocio y formativos. Nadie puede dudar que la juventud se 
encuentra sometida a una incontable cantidad de estímulos procedentes 
de diversas fuentes (Guevara, 2015) o múltiples pantallas. Son perso-
nas que tienen una gran capacidad para adaptarse continuamente a los 
cambios de una sociedad que se ha proyectado cambiante o líquida y en 
relativamente escaso periodo de tiempo. Tienen una forma muy distinta 
de ver el mundo, las estructuras sociales, las relaciones entre personas 
y, a pesar de ello, son una de las generaciones mejor preparadas aca-
démicamente. Son jóvenes que consideran que deben sobrepasar a sus 
progenitores o progenitoras, a quienes necesitan para sobrevivir a nivel 
económico, pero se encuentran con la imposibilidad de hacerlo, en un 
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mundo de trabajos volátiles y desempleo persistente, proyectos que na-
cen muertos y esperanzas frustradas (Bauman, 2013). 

A pesar de las distintas afirmaciones que podamos hacer des-
de el pensamiento docente, se tiene una información muy mínima y 
controvertida, que puede conducir al error de generalizar las caracterís-
ticas propias de nuestro alumnado. Ciertos estudios enfocan a la joven 
ciudadanía como narcisista y vaga (Stein, 2013); es etiquetada como 
digital, multipantalla y multidispositivo, crítica, sociable y con una alta 
exigencia en cuanto a consumo y vida se refiere (García, Tur-Viñes, y 
Pastor, 2018; Gutiérrez-Rubí, 2015); otros estudios se centran en el ám-
bito de su autoestima catalogándola de baja debido a falsas perspectivas 
y promesas por parte de sus familias (Sinek, 2017); también la etique-
tan como la generación Peter Pan (Semana, 2017); y, en contra, otros 
grupos con una perspectiva más esperanzadora, aseguran que serán la 
generación que cambiará el mundo (Fernández, 2012). 

En otra línea de pensamiento y relacionado con la comunicación, 
la BBC el 23 de febrero de 2018 señalaba en la noticia “Creo que nunca 
hice una llamada de teléfono: Cómo se comunica la generación muda” 
que el psicólogo Dimitrios Tsivrikos, del University College de Londres, 
la llama generación muda, debido a que prefieren mandar mensajes de 
texto y utilizar las redes sociales para comunicarse en lugar de realizar 
llamadas. De lo que no podemos dudar es de que es una juventud nacida 
y educada en ambientes altamente tecnologizados, con una fuerte cultu-
ra cliente-servicio y, en consonancia con ella, se presenta la educación 
como una mercancía para ser adquirida y consumida. Por eso esperan 
que su acercamiento al conocimiento sea lo más rápido, entretenido 
y sencillo posible, al tiempo que buscan maximizar la relación tiem-
po de estudio / resultados obtenidos: aspiran a reducir lo más posible 
el primero al tiempo que incrementan los segundos. Son jóvenes que 
prefieren la práctica a la teoría, las tareas grupales a las individuales y 
la información en formato digital a los libros analógicos. Las personas 
millennials poseen escasa habilidad para resolver problemas, para se-
guir una argumentación o una demostración, debido principalmente a 
que muestran dificultades para tener presentes los pasajes lógicos de un 
desarrollo hasta llegar a la conclusión, presentan, además, dificultades 
para planificar a largo plazo.

Desde el ámbito docente podemos comprobar cómo los dispo-
sitivos electrónicos tienen una presencia creciente en su vida, dedican 
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gran cantidad de tiempo a jugar con estos, disfrutan con la creación de 
videos o ilustraciones digitales, comparten fotos propias en las redes 
sociales, utilizan su imaginación gracias a aplicaciones de edición que 
posibilitan el desarrollo de la cultura de la remezcla o remix (Lessig, 
2012). Hemos podido observar cómo se abren paso en el espacio digi-
tal proyectándose como youtubers, que opinan sobre hechos actuales 
o acerca de experiencias de ludificación en videojuegos, se presentan 
también como bookstagrammers, lectores o lectoras que aman foto-
grafiar sus libros de lectura y hacen uso de estrategias de marketing 
publicitario con la finalidad de despertar el deseo de leer en su público 
seguidor (Gil-Quintana, 2016a). Un alto porcentaje de estos grupo de 
jóvenes son gamers, de ahí que se les denomine también generación G, 
pues utilizan sus dispositivos electrónicos como soporte principal para 
jugar, por lo que hacen que los sistemas gamificados sean cada vez más 
efectivos. Todo un entramado de creación que busca no solo compartir 
con la ciudadanía digital, sino también convertirse en influencers que 
se publiciten más allá de sus entornos sociales más próximos. Estos 
juguetes sociales que se han convertido en el deseo de posesión desde 
la infancia; son cada vez más una necesidad para la ciudadanía en esta 
edad infantil y adolescente. 

Hemos podido comprobar cómo estos grupos muestran inte-
rés por seguir a sus youtubers de preferencia o influencers, según los 
datos ofrecidos en la investigación Transalfabetismos. Competencias 
transmedia y estrategias informales de aprendizaje de los adolescentes 
(Universitat Pompeu Fabra, s. f.)3, en la cual hemos tenido el gusto 
de participar. Esta se llevó a cabo en diferentes contextos sociales, 
geográficos y culturales de cinco comunidades autónomas (Cataluña, 
Comunidad Valenciana, Andalucía, Madrid y Galicia). Los resultados 
del estudio ponen de manifiesto también su motivación por conversar 
con sus pares del mismo colegio a través de grupos de WhatsApp, en 
redes sociales como Instagram, en comunidades virtuales afines a cier-
tos videojuegos o hobbies, con sus colegas del barrio y familiares con 
quienes establecen algunos lazos comunicativos en la red.

3 Proyecto financiado por el Programa Estatal de Investigación, Desarrollo e Innovación 
Orientada a los Retos de la Sociedad, en el marco del Plan Estatal de Investigación Cientí-
fica y Técnica y de Innovación 2013-2016 – Ref. CSO2014-56250-R. Disponible en https://
www.upf.edu/web/medium/projectes-de recerca//asset_publisher/hNFMvM6Tizmh/content/
id/8536360/maximized

mailto:/web/medium/projectes-de%20recerca//asset_publisher/hNFMvM6Tizmh/content/id/8536360?subject=
mailto:/web/medium/projectes-de%20recerca//asset_publisher/hNFMvM6Tizmh/content/id/8536360?subject=
mailto:/web/medium/projectes-de%20recerca//asset_publisher/hNFMvM6Tizmh/content/id/8536360?subject=
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Dentro de la clasificación de diferentes conceptos que se eng-
loban en este apartado, no podemos olvidar la referencia a los sujetos 
nativos digitales (Prensky, 2001) o, precisados posteriormente como 
sabios digitales (Prensky, 2009), ya que emplean la tecnología como 
algo cotidiano en su vida desde la infancia, haciendo de esta algo im-
prescindible para su día a día. Sujeto sabio digital es aquel que sabe 
combinar sus propias capacidades y habilidades con las potencialidades 
técnicas que las nuevas herramientas ofrecen, independientemente de 
su edad, del momento de su nacimiento o de si son personas nativas 
digitales (nacidas en la era de la tecnología) o inmigrantes digitales 
(nacidas con anterioridad al desarrollo tecnológico). Una persona sabia 
digital es aquel individuo joven o adulto capaz de utilizar la web 2.0 
y herramientas como los blogs y las redes sociales, para aumentar su 
conocimiento y, en el caso de buscarlo, su audiencia. No hay duda de 
que estos grupos de jóvenes han crecido en una era de rápido desarrollo 
comunicativo y podemos presentarlos como una generación hiperco-
nectada (Dans, 2010). Para ellos, los mundos real y virtual son dos caras 
de una misma moneda; on y off están integrados casi de una manera 
esquizofrénica (Medina, 2016). En palabras de Gutiérrez-Rubí (2016), 
las generaciones millennials utilizan múltiples canales y dispositivos 
digitales para sus actividades. Tienen un comportamiento multitasking, 
es decir, con capacidad (o necesidad) de hacer varias cosas a la vez; por 
este motivo, diferentes estudios, desde los de Dewey (1952) a Robin-
son (2010), señalan como comprensible que la educación, desde una 
perspectiva tradicional, les resulte poco motivante e incluso aburrida 
(Guevara, 2015). 

¿Qué motiva a la joven ciudadanía?

Debemos preguntarnos: ¿innovación para mayor motivación? 
Según la Real Academia Española, el concepto motivación se define 
como ensayo mental preparatorio de una acción para animar o animarse 
a ejecutarla con interés y diligencia. La motivación es una fuerza que 
produce un concepto significativo para aquellas personas que se encar-
gan de movilizar e influenciar a otras para actuar (familias, profesorado, 
coaches, líderes, influencers, youtubers o dirigentes). 

Este comportamiento ha sido estudiado en el siglo XX y XXI 
por diferentes teorías psicológicas y pedagógicas. En sus inicios, el 
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conductismo se fundamentaba en el condicionamiento simple hereda-
do del filósofo ruso Paulov y popularizado por Watson, cuyo objetivo 
teórico era la predicción y el control de la conducta. Aunque siempre 
reconoció el rol de los factores biológicos y neurofisiológicos, puso es-
pecial énfasis en el ambiente. Así lo expresaba Watson (1930) en una 
conocida frase: 

Dadme una docena de niños sanos y bien formados y mi mundo 
específico para criarlos, y yo me comprometo a tomar cualquiera 
de ellos al azar y entrenarlo para que llegue a ser cualquier tipo 
de especialista que quiera escoger. (p. 104) 

El conductismo se basa en respuestas o acciones del individuo 
ante estímulos del ambiente, como algo externo al cerebro. Esta teoría 
proporciona ciertas aportaciones al ámbito de la innovación educativa 
ya que, si tenemos en cuenta el factor de la consecuencia (estímu-
lo-respuesta-consecuencia) como resultado de un comportamiento, 
esta permitirá modificarlo produciendo un aprendizaje. Dentro de este 
aprendizaje se pueden esclarecer tres puntos: observación sobre qué 
hacen las personas participantes, bucles de realimentación (acción-ali-
mentación-respuesta) y refuerzo, tras reforzar el estímulo se produce un 
aprendizaje al asociar la acción y la respuesta. 

En las propuestas de innovación educativa, concretamente en 
el ámbito de los videojuegos y la gamificación, se pueden asociar es-
tos tres puntos, teniendo en cuenta la retroalimentación por medio de 
diferentes herramientas interactivas como, por ejemplo, una barra de 
progresos; la propuesta que se vende como algo innovador, puede con-
vertirse en la reproducción de una teoría pedagógica que se ha valorado 
como tradicional, memorística y que se aleja de la construcción per-
sonal del alumnado. Un comportamiento que puede condicionar los 
comportamientos a través de consecuencias; al recibir un premio tras 
una acción específica, se tenderá a repetir esta acción. Todo esto puede 
ocasionar una serie de peligros como la manipulación, tras influir en 
las personas para que lleven a cabo un acto. Otro de los peligros son la 
rutina hedonista; al actuar solo por las recompensas se puede correr el 
peligro de que, cuando no se reciban, no se produzcan respuestas o que 
se pierda la motivación y el placer por obtener dichas recompensas. No 
podemos olvidar también el peligro del énfasis excesivo, pretendiendo 
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enfocar el sistema de gamificación solo y exclusivamente en el estatus 
se puede producir una pérdida de interés, ya que, por ejemplo, muchas 
personas no tienen la necesidad de ser reconocidas. 

En contraposición con la teoría conductista, el cognitivismo se 
basa en que la conducta está influenciada no solo por los estímulos que 
hemos indicado anteriormente, sino por variables subjetivas internas; 
lo que importa es la interpretación que el sujeto hace de los estímulos. 
Muchos estudios se han dedicado a este supuesto (Ausubel, 1983; Bru-
ner, 1973; Piaget, 1954), para estos la cognición, como acto de conocer, 
es el conjunto de procesos, a través de los cuales el ingreso sensorial es 
transformado, reducido, elaborado, almacenado, recordado o utilizado 
(Neisser, 1967). 

Tras exponer, a grandes rasgos, las características de estas dos 
teorías, podemos concluir que el conductismo está relacionado con la 
motivación extrínseca; mientras que el cognitivismo tiene su foco en 
la intrínseca. En esta teoría del cognitivismo nos encontramos con la 
teoría de la autodeterminación (Ryan y Deci, 2000) y la facilitación de 
la motivación intrínseca, el desarrollo social y el bienestar estudia los 
factores del contexto, que amplían o reducen la motivación intrínseca, 
la autorregulación y el bienestar. Según esta teoría, los individuos no 
necesitan recompensas para motivarse.

La teoría constructivista da un paso más adelante y se centra en la 
creación de significados a partir de las propias experiencias de los indi-
viduos, sugiere que los sujetos aprendices crean conocimiento mientras 
tratan de comprender sus experiencias (Driscoll, 2000). Contrario a las 
teorías anteriores, el constructivismo asume que quienes aprenden no 
son meros recipientes vacíos que se rellenan con conocimiento, sino 
que están intentando crear significado activamente. En esta perspectiva, 
“el conocimiento no es el resultado de una mera copia de la realidad 
preexistente, sino de un proceso dinámico interactivo a través del cual 
la información externa es interpretada y reinterpretada por la mente” 
(Gómez y Coll, 1994, p. 54); esta acción va edificando progresivamente 
modelos cada vez más complejos y potentes.

En el siglo XXI surge el conectivismo que se refiere a una teo-
ría de aprendizaje desarrollada para la era digital (Siemens, 2010), la 
cual ha emergido en un contexto social distinguido por la creación de 
valor económico a través de redes de inteligencia humana para produ-
cir conocimiento (Floridi, 2008). El aprendizaje para esta teoría puede 
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residir fuera del individuo y está enfocado en conectar conjuntos de in-
formación especializada, crea un nuevo escenario, donde la tecnología 
posee un rol predominante porque “ha transformado los modos de hacer 
negocios, la naturaleza de los servicios y productos, el significado del 
tiempo en el trabajo, y los procesos de aprendizaje” (Fenwick 2001, p. 
4). Los principios del conectivismo (Siemens, 2010) se asientan en que 
el aprendizaje y conocimiento se encuentran en la diversidad de opinio-
nes como un proceso de conexión especializada de nodos o fuentes de 
información que pueden residir en artefactos no humanos. La capaci-
dad para conocer más es más importante que lo actualmente conocido; 
alimentar y mantener las conexiones es necesario para facilitar el apren-
dizaje continuo. La habilidad para identificar conexiones entre áreas, 
ideas y conceptos es esencial; presenta la toma de decisiones como un 
proceso de aprendizaje en sí mismo. Seleccionar qué aprender y el sig-
nificado de la información entrante es visto a través de los lentes de una 
realidad cambiante.

Partiendo de estas teorías, es importante destacar los tipos de 
motivación que existen; se atiende, así, el papel que desempeña la inno-
vación educativa y la gamificación. De esta forma podemos distinguir 
la motivación intrínseca que poseen aquellas personas cuya motivación 
es auténtica y realizan las actividades por la satisfacción en sí que les 
producen. Esto está muy presente en la etapa de la infancia, ya que 
son seres humanos activos, curiosos, exploradores juguetones, etc. En 
cambio, se van dando variaciones a medida que nos desarrollamos y 
debido a condiciones externas. Es necesaria una serie de apoyos para el 
mantenimiento y la ampliación de ese estado interno. 

Al respecto, una teoría clave, desarrollada por Ryan y Deci 
(2000), la teoría de la evolución cognitiva, tiene como propósito el es-
tudio de aquellos factores que pueden dar explicación a la variabilidad 
de la motivación intrínseca. Algunos ejemplos de estos factores son la 
recompensa positiva, incrementadora de la motivación intrínseca; mien-
tras que el factor de competencia no, al menos que vaya acompañado 
por un sentimiento de autonomía. Otros factores como las metas im-
puestas, las evaluaciones y las recompensas tangibles contribuyen a la 
inminente disminución de la motivación intrínseca. Para alcanzar este 
tipo de motivación deben ser cubiertas tres características basadas en 
las necesidades humanas: la competencia como capacidad o habilidad 
del individuo para realizar retos externos, la autonomía como libertad 
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para decidir y actuar que desarrolla una sensación de control muy valo-
rada, por ejemplo, en los sistemas de gamificación, y la vinculación que 
representa el deseo de estar conectado con otros seres. 

Podemos considerar también la motivación extrínseca, que 
proviene de fuera del individuo y se da en aquellas personas que son 
controladas para ejecutar una acción. No quiere decir que esta moti-
vación no sea autodeterminada, sino que conduce a la obtención de 
un resultado separable. Aquí sería conveniente señalar una segunda 
subteoría diseñada también por Ryan y Deci (2000): la teoría de la in-
tegración organísmica, para conocer los diferentes tipos de motivación 
extrínseca así como aquellos factores que promueven o impiden que 
esas conductas llevadas a cabo con la guía de este tipo de motivación, 
sean internalizadas y reguladas. 

Otro tipo de motivación que podemos relacionar con la in-
novación educativa es la 3.0, en donde el enfrentamiento se produce 
entre motivación intrínseca y motivación extrínseca, recogida por Pink 
(2011) en su obra Drive, The Surprising Truth about what motivates 
us. Esta teoría parte de la premisa de que las sociedades, al igual que 
los dispositivos electrónicos, tienen sistemas operativos, “un conjunto 
de instrucciones y protocolos, en su mayoría invisibles, que permiten 
que todo funcione” (Teixes, 2015, p. 25). Pink (2011) clasifica la moti-
vación en tres categorías: motivación 1.0, enfocada expresamente a la 
supervivencia; 2.0, estuvo vigente hasta el siglo XX, basada en castigos 
y recompensas y 3.0, propia de la sociedad actual, la cual exige que sea 
interna en los individuos para actividades menos rutinarias. Estaríamos 
ante una motivación intrínseca. 

En el ámbito de la innovación educativa, no podemos ni preten-
demos volcar todo el peso en el juego como agente único y exclusivo 
para mejorar la motivación del alumnado. Antes de esto, es necesario 
que se den y se tengan en cuenta una serie de factores que no son menos 
importantes como, por ejemplo, la actitud y entusiasmo del profesorado; 
el clima del aula; la relación entre estudiantes; los aprendizajes basados 
o no en la realidad, que poseen sentido y utilidad para el estudiantado 
(aprendizajes significativos); el reconocimiento del esfuerzo (evitando 
la censura y animando a la mejora), etc. El alumnado se motiva por 
razones diferentes y la misma actividad incentivadora produce diferen-
tes reacciones en diferentes personas e incluso en la misma persona, 
en diferentes momentos. Las metodologías activas aportan variedad de 
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estímulos y actividades con la frecuencia que cada estudiante o gru-
po precise. Hacer preguntas, prácticas, ejercicios, trabajar en grupo, 
cambiar de actividad, promover la participación, cambiar de lugar, etc., 
ayudan a captar el interés y mejorar la atención lo cual conlleva al fa-
vorecimiento de la motivación. Es decir, no nos vamos a centrar en el 
uso de herramientas de gamificación como los únicos instrumentos a 
trabajar, sino que hay que realizar un análisis exhaustivo del proceso 
de aprendizaje y todo lo que lo rodea, para valorar por qué el alumnado 
tiene una baja motivación, del tipo que sea, y qué estrategia utilizar para 
romper con la monotonía del aprendizaje y, desde la innovación educa-
tiva, fomentar su motivación.

¿Cómo responde el sistema educativo?

Pero, ¿cuál es la realidad de las aulas? El principal objetivo de 
la educación es crear una ciudadanía que sea capaz de realizar cosas 
nuevas, que sea creativa e innovadora, y no meramente repetidora, de 
generación en generación, lo que otras personas pasadas han logrado, 
sino ser capaces también de aportar. 

Esto supone desarrollar una mente crítica que verifique y no 
acepte lo que se le ofrece, demanda participación y actividad de un 
alumnado creador y creativo. Pretende, además, que este alumnado des-
cubra, a través de su espontaneidad, su deseo de descubrir todo lo que 
tiene a su alcance, lo que es capaz de hacer por su propio criterio; que 
sea despierto y exprese sus ideas; que responda a una necesidad innata 
de querer compartir todo con los demás individuos y grupos; que tome 
como referente en la vida una actitud dialógica (Freire, 2008; Piaget y 
Inhelder, 2015). Esta realidad educativa ha estado presente a lo largo 
de la historia, se ha enfocado desde distintas perspectivas. Según los 
cambios sociales en nuestra historia podemos conocer su trayectoria 
de forma clara, relacionada con la economía, pero aún con “problemas, 
desigualdades internacionales que provocaban la imposibilidad de lo-
grar el objetivo de una educación para todos” (Carrica, 2015, p. 64).

Los seres humanos orientados al privilegio de la educación 
adquieren conocimientos teóricos y prácticos que los instruyen y los 
relacionan dentro de los sectores económicos por naturaleza global. Al 
profundizar en este carácter global de la educación, es necesario e im-
prescindible hablar de alfabetización que, aunque actualmente se hable 
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del concepto de alfabetización múltiple, aún debemos seguir reflexio-
nando en torno a lo que se ha denominado desde finales del siglo XX 
como alfabetización digital, relacionada estrechamente con la gamifi-
cación. En este sentido, son todo un ejemplo determinados procesos 
formativos llevados a cabo desde la educación superior, etapa educativa 
que mejor ha facilitado la “interacción con los contenidos educativos, 
actividad colaborativa, comunicativa y socializadora de la educación, 
temas estos últimos que han logrado mayor fuerza gracias al uso de 
las llamadas herramientas de la Web 2.0” (Chiappe, Mesa, y Álvarez, 
2013, p. 2).

La educación no solo involucra comunicar lo que otros seres de-
ben adquirir, sino que mantiene relación estrecha con el entorno social, 
con los medios o maneras en que se oferta y se llega a un aprendizaje 
con diversas interpretaciones o dimensiones (Guerrero y Faro, 2012; 
Pascual, 2018). 

De acuerdo con las exigencias sociales actuales, se presentan una 
serie de retos de la educación, enfocados desde aspectos como la apertu-
ra sistemática de las escuelas a nuevas fuentes del saber, sin estrategias 
de censura; se apuesta por un pensamiento crítico, donde las escuelas se 
convierten en espacios de exploración, de descubrimiento y de invención, 
esto es, productoras activas de conocimiento (Pérez, 2000). Todo ello re-
lacionado con la participación de la comunidad entera en la educación. 
La redefinición del rol del profesorado como entrenador, incitador, pro-
motor, creador, mediador y educador; la aceptación de la necesidad de 
potenciar la alfabetización de la sociedad de la información, y la creación 
de nuevas comunidades educativas a partir de las escuelas actuales, como 
comunidades virtuales que superan el modelo fabril y desafían la reno-
vación tecnológica. Este propósito implica una redefinición del papel del 
Estado en la educación con un carácter inclusivo, para luchar contra la 
segregación de las poblaciones más desfavorecidas mediante inversiones, 
una aceptación del principio de educación a lo largo de la vida, lo que 
proporciona diversos itinerarios del sistema y tiempos flexibles centrados 
en las demandas de los individuos.

Gracias al movimiento pedagógico de la Escuela Nueva (Cousi-
net, 1967; Decroly, 1927; Dewey, 1995; Freinet, 1976; Froebel, 1913; 
Kerschensteiner, 1934; Neill, 1986; Montessori, 1994; Padre Manjón, 
1948; Pestalozzi, 1980; Wallon, 1987) se llevaron a cabo importantes 
mejoras en la concepción del alumnado distinto de la población adulta y 
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con grandes capacidades imprescindibles de potenciar. Es consustancial 
a esta pedagogía la tensión que se podía palpar cuando se intentaba rela-
cionar la teoría y la praxis, de modo que ninguna experiencia o reforma 
que se pretendiera diseñar se consideraba francamente definitiva, sino 
perpetuamente inacabada o imperfecta. Esta corriente de pensamien-
to, entre otros ámbitos, estudió la educación placentera, aportó como 
noción principal promulgada la idea de aprender jugando. El juego ad-
quirió un importante protagonismo como metodología y se apostó por 
su introducción en los procesos educativos, ya que el profesorado vio 
en él algo más que un elemento de diversión o pérdida de tiempo, con 
potencial para aprender, desarrollar destrezas, habilidades y estrategias. 

En la educación actual se plantean modelos pedagógicos más efi-
caces que se fijan en cómo se enseña y qué es lo que se enseña. Como 
hemos señalado anteriormente, a partir de concebir la edad infantil del 
ser humano como una etapa donde la personalidad es distinta de la de 
la persona adulta, el juego se proyecta como el método más apropiado 
para poder aprender. 

La investigación educativa ha hecho aportes relevantes en lo que 
se refiere al estudio de los procesos de aprendizaje desde distintas va-
riables, entre ellas “las motivaciones, autoconcepto académico, metas, 
elección y abordaje de tareas, habilidades cognitivas y metacognitivas, 
estilos y estrategias de aprendizaje, niveles de comprensión, expecta-
tivas de éxito y su influencia en el desempeño académico” (Carrascal 
y Sierra, 2014, p. 2). En esta perspectiva, Moreno (2011) manifiesta 
cómo, en la actualidad, el proceso de enseñanza se hace cada vez más 
complejo y el de aprendizaje se ha convertido en una experiencia mucho 
más desafiante para el alumnado: “cada nivel tiene su propia especifici-
dad, la cual está determinada por las necesidades sociales y educativas a 
las que la escuela pretende responder y que se abrevian en los objetivos 
educativos para cada etapa de formación” (Moreno, 2011, p. 2). 

La teoría y la práctica deben estar interrelacionadas en el ám-
bito educativo para generar diversos conocimientos que favorezcan la 
comprensión de saberes que reflejen la realidad. Es importante esta per-
manente relación, ya que justifica el fortalecimiento de los procesos 
de aprendizaje de manera inquebrantable (Álvarez, 2012). Desde las 
grandes figuras de la pedagogía de la Escuela Nueva hasta nuestros días 
se sigue demando una participación más activa del alumnado para que 
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transforme aquellos procesos cotidianos, donde el diálogo debe fluir 
para la construcción de un feedback. 

Se considera fundamental, por tanto, conocer las características 
de la infancia, para adaptar las metodologías más activas en las que la 
gamificación tiene un rol cada vez más importante, se ha pasado del 
homo ludens a la gamificación (Carreras, 2017). Tras encontrarnos in-
mersos en un entorno interconectado e hipercambiante al que debemos 
adaptarnos a una velocidad sin precedentes, “deberíamos asumir que 
la educación debiera dotar al individuo de los instrumentos cognitivos 
necesarios para afrontar dicho entorno” (Fernández, 2001). Los cono-
cimientos que adquirimos en nuestra etapa de formación inicial tienen 
una determinada fecha de caducidad y “no podemos seguir esperando 
que la formación inicial nos proporcione un bagaje de conocimientos 
del que podamos disponer a lo largo de toda nuestra vida profesional 
activa” (Gros, 2004, p. 30).

Pero, ¿cómo evolucionan las instituciones educativas?, ¿estamos 
respondiendo a la sociedad actual?, ¿son los escenarios educativos una 
respuesta a las demandas del alumnado para quien fue creado? Ya en 
el siglo pasado Papert (1996) estableció la siguiente comparación para 
ejemplificar la lentitud de los cambios en las instituciones educativas. 
Imaginemos que hubiésemos congelado a un cirujano y a un maestro 
hace un siglo y ahora los trajeran de nuevo a la vida. En el caso del ciru-
jano, este entraría en la sala de operaciones y no reconocería ni el lugar 
ni los objetos y se sentiría incapacitado para actuar. En cambio, el pro-
fesorado seguramente reconocería el espacio como una clase y podría 
encontrar una tiza y una pizarra para empezar a enseñar. La sociedad 
hoy exige más a profesionales de la educación y su papel cada vez se 
centra más en responder a una mayor velocidad, diseñando nuevos es-
pacios y entornos de formación desde una cultura participativa. 

Los equipos docentes a menudo nos encontramos con una serie 
de problemas a los que necesitamos aportar una solución con métodos 
innovadores. Pero, ¿a qué serie de problemas nos referimos? Empe-
zando por una falta de interés en el proceso educativo, proveniente 
estudiantes: una apatía frente a las secuencias y cambios de actividades 
que pueden romper con la “zona de confort”; una falta de sentido que 
encuentran estudiantes en el proceso de aprendizaje, al no saber qué 
ganan en este, ni a qué futuro pueden optar siguiendo la cultura del 
esfuerzo, y un espacio y un tiempo artificiales, alejados de los procesos 
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de inmersión en escenarios digitales a los que vive acostumbrado. Otro 
elemento para tener en cuenta en este entorno es el profesorado, el cual 
juega un rol muy importante dentro de la innovación. Este profesorado 
tiene dos papeles importantes dentro de la misma aula. El primero es 
ser una persona de referencia a la que el alumnado está habituado a se-
guir, sirve de prescriptor de las acciones y de incentivador de modelos 
de aprendizaje. En segundo lugar, como representante del centro edu-
cativo, es líder pedagógico y dinamizador de la organización del aula, 
con la capacidad de poder realizar “tanto tareas más ordinarias, como 
las excepcionales, que salgan fuera de la rutina, y de alguna forma que 
puedan también condicionar la capacidad de aplicación con éxito de la 
gamificación en el aula” (Contreras y Eguia, 2016, p. 14). A la desmoti-
vación que podemos percibir en el profesorado y que impide desarrollar 
prácticas de innovación educativa, podemos unir su falta de reconoci-
miento social y de apoyo de las familias, la falta de recursos personales, 
materiales, digitales y económicos, que convierten las aulas de la ense-
ñanza formal en espacios donde “se hace lo que se puede” y se intenta 
responder a las necesidades del alumnado.

¿Puede la tecnología ayudarnos a motivar a nuestro alumnado? 
Experiencias

La nueva realidad social de nuestros días cuestiona cada vez más 
la posición que los sistemas educativos están teniendo en cuanto en la 
incorporación de la innovación en las aulas y, más concretamente, de 
dispositivos digitales o simuladores de juego en las prácticas pedagó-
gicas que se asientan en la gamificación. La concepción de los juegos 
contra los que luchaba la Escuela Nueva y que, actualmente diferentes 
sectores los siguen viendo como “antítesis del aprendizaje” (Contre-
ras, 2016, p. 27), se ha ido dejando a un lado, al surgir con fuerza las 
experiencias de gamificación (Rengifo, Smith, Jara, Oswaldo, y Mu-
ñoz, 2017), que crean espacios donde se construyen roles, identidades 
y lenguaje en los que se refuerzan los estereotipos preconcebidos o, 
por el contrario, se rechazan con la obtención de información contraria 
o alternativa. El juego y el aprendizaje tienen varios aspectos en co-
mún: el afán de superación, la práctica y el entrenamiento que conducen 
al aumento de las habilidades o capacidades, la puesta en práctica de 
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estrategias que conducen al éxito y ayudan a superar las dificultades de 
la vida cotidiana (Sánchez, 2010).

Otro tipo de visión basada en la herencia de la ética protestante 
del trabajo defiende que el aprendizaje, al igual que otra labor, debe 
realizarse como si fuera un “deber”, organizando y estructurando el 
tiempo y evitando la introducción de elementos que alteren dicho tiem-
po. Es más, apunta que toda diversión y entretenimiento debe dejarse 
para los momentos de ocio y tiempo libre (Himanen, 2002). Escribano 
(2013) va más allá al atreverse a diferenciar entre gamificación y lu-
dictadura. Establece este último concepto como un estado que se da 
en nuestra sociedad actual de manera que lo que algunos denominan 
gamificación “se aplica de forma vertical, desde arriba hacia abajo y no 
como quizá deberían generarse las reglas de todo juego social: de forma 
democrática, entre todos y desde abajo hacia arriba” (Escribano, 2013, 
p. 67). Esta gamificación forzosa a la que se refiere este autor induce a 
comportamientos deseados sin discutir los “por qué” o sin permitir que 
participen en las reglas del juego todos los sujetos implicados. 

Analizando los resultados que se extraen tras un estudio sobre los 
efectos de la gamificación en el aula, titulado Assessing the effects of 
gamification in the classroom: a longitudinal study on intrinsic motiva-
tion, social comparison, satisfaction, effort and academic performance 
(Hanus y Fox, 2015), podemos extraer de él tres conclusiones aplica-
bles específicamente al diseño gamificado que se creó para llevar a cabo 
esta investigación. La primera de ellas hace referencia a que estudiantes 
del curso gamificado resultaban tener menos motivación, menos em-
poderamiento y menos satisfacción con el tiempo. Otra conclusión se 
relacionaba con el curso gamificado y cómo afectó negativamente las 
calificaciones finales a través de la motivación intrínseca. Finalmente, 
la tercera conclusión, se refería a que los sistemas gamificados ofrecen 
fuertes recompensas que pueden tener efectos negativos. McGonigal 
(2011), diseñadora de numerosos juegos, en su libro Reality is Broken, 
intenta evitar el uso de la palabra gamification y utiliza conceptos de 
esta categoría epistémica, llevándola más allá y relevando así su im-
portancia oculta. Plantea que la realidad está rota, que “en la sociedad 
actual, videojuegos y juegos de computadora están cumpliendo nece-
sidades humanas genuinas que el mundo real actualmente no puede 
satisfacer” (McGonigal, 2011, p. 4). 
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A partir de la reflexión sobre lo expuesto, los enfoques y modelos 
educativos no responden a los nuevos retos sociales de cambio acele-
rado y cultura digital (Siemens, 2010). Es importante construir nuevos 
enfoques que dejen atrás la sociedad de la información y se adentren en 
la sociedad del conocimiento, considerando al ser humano en su triple di-
mensión: individual, social y ambiental (Tobón, 2013). Por ello, se debe 
lograr un acuerdo en los ejes de la sociedad del conocimiento, base para 
avanzar en nuevas perspectivas educativas. Los procesos de aprendizaje 
han de convertirse en una enseñanza educativa desde los distintos agen-
tes, “no se trata de transmitir el puro saber, sino una cultura que permita 
entender nuestra condición y ayudarnos a vivir. El reto de la globalidad 
es también el reto de la complejidad” (Morin, 1999, p. 11). Por ello, es 
necesario enfrentar a las generaciones más jóvenes al conocimiento sin 
mediaciones en un contexto escolar que represente al mundo real. 

Actualmente, la tecnología ha desarrollado mejores medios 
innovadores para llegar a mayor número de personas, las llamadas 
tecnologías emergentes. Ramírez (2014) las califica como tecnolo-
gías disruptivas e innovaciones basadas en la ciencia con la capacidad 
de transformar una industria o crear una nueva. Abarcan las teleco-
municaciones, los dispositivos móviles, la realidad aumentada, los 
videojuegos, la gamificación, el m-learning, el flipped classroom y 
los cursos masivos, abiertos y en línea (Osuna-Acedo y Gil-Quintana, 
2017), entre otros. 

Parece una evidencia que la mayor parte de la niñez se inicia 
en el mundo de la informática a través de los videojuegos. Por ello, 
cuando utiliza el ordenador o usa otros programas informáticos (proce-
sadores de texto, gráficos…), tiene ya ciertos conocimientos y destrezas 
adquiridas fuera del ámbito escolar. Es decir, a través del uso de los 
videojuegos se produce buena parte de la alfabetización en la infancia. 
Este hecho tiene dos consecuencias importantes, según Gros (2004); 
por un lado, al parecer los niños y las niñas adquieren unos conocimien-
tos “naturales” sobre el uso de las tecnologías, lo que lleva a pensar 
erróneamente que saben mucho más sobre este tema que incluso las 
personas adultas y, por ello, no parece necesario dedicar tiempo a faci-
litar un conocimiento que ya poseen. Por otro, la escuela desaprovecha 
estos conocimientos sobre las tecnologías adquiridos en otros contextos 
no formales y, cuando se trata del uso de estas en el entorno escolar, se 
centra en algo que el alumnado ya sabe: los aspectos instrumentales. 
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Salomón y Globerson (1992), ya en el pasado siglo XX, reali-
zaron una interesante distinción entre los efectos de aprender con la 
tecnología y los efectos de la tecnología; el primer tipo se refiere, por 
ejemplo, a los efectos que la utilización del ordenador para una ac-
tividad en concreto tiene en la persona (conocimientos específicos y 
estrategias); mientras que el segundo tipo hace referencia a los “posos” 
cognitivos o consecuencias que el uso de la tecnología representa más 
adelante. Esto se traduce en aprendizajes propios de la cultura de la so-
ciedad de la información, que tendrá consecuencias a largo plazo. 

El uso de la tecnología y, más concretamente desde el ámbito de 
la gamificación en el aprendizaje, es una realidad y favorece dos aspec-
tos fundamentales de los procesos educativos actuales (Foncubierta y 
Rodríguez, 2014). En primer lugar, posibilita la ampliación y prolonga-
ción de los espacios de aprendizaje y lleva el acceso a los contenidos 
más allá del aula. El estudiantado puede trabajar sobre el contenido en 
concreto en cualquier momento y desde cualquier lugar siempre que 
tenga acceso a internet. En segundo lugar, este estudiantado está acos-
tumbrado a consumir y producir contenidos digitales, por lo que el uso 
de la tecnología hace que el contenido sea más familiar e intuitivo. Los 
dispositivos móviles permiten que se tenga en cuenta el diseño de estos 
contenidos para que se pueda acceder a ellos desde este tipo de dis-
positivos. Además, gracias a esto, se automatizan los procesos como 
asignación de emblemas, puntos, bienes virtuales… lo cual hace la ga-
mificación más atractiva.

Los dispositivos electrónicos son herramientas que se deben 
aprovechar para desarrollar procesos de aprendizaje. Partiendo de esta 
realidad, podemos encontrar experiencias de gamificación en la crea-
ción de escenarios digitales (Reyes, Granados, Sánchez, y Melchor, 
2017) en los MOOC (Gil-Quintana, Camarero-Cano, Cantillo-Valero, 
y Osuna-Acedo, 2018), como apoyo al personal docente, como he-
rramienta de trabajo para la orientación psicopedagógica (Planchart, 
Reina, Padrón, Montero, y Ferrer, 2018), para facilitar el aprendizaje 
(Arnaiz, 2017; Prieto, 2018), para la motivación (Rodríguez, More-
no y Vera, 2017), para desarrollar habilidades cognitivas y destrezas 
motrices en estudiantes (Sánchez, 2014), para construir la convivencia 
escolar (Causado y Pacheco, 2018), como herramienta de evaluación 
formativa (Díaz, 2017) y como estrategia que fomenta el pensamien-
to crítico a través de los roles jugadores, creadores y diseñadores de 
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experiencias lúdicas de aprendizaje (Almonte y Bravo, 2016; Soler, 
Contero y Alcañiz, 2017). 

No todos los autores o autoras que se inmiscuyen en la tarea de 
tratar la gamificación hablan de ella positivamente, resaltando sus ven-
tajas y potencial. Existen muchas críticas hacia este novedoso ámbito, 
que tachan esta práctica de ser defectuosa y engañosa, de utilizar estra-
tegias artificiales y aburridas, de falta de narratividad y voluntariedad. 
Comenzaremos desde esta línea de pensamiento por señalar el achaque 
que relaciona la gamificación con el atribuir al alumnado demasiados 
ingredientes lúdicos que conducen a que, en el futuro, no sea capaz de 
valerse de su fuerza de voluntad sin estos apoyos. Esta teoría puede ser 
altamente apoyada. No obstante, también hemos encontrado interesan-
te resaltar la idea que “la voluntad se refuerza ante todo conquistando 
metas, ganando en la lucha diaria por nuestros objetivos, pero también 
limando las barreras y haciendo que las tareas sean más fáciles de dis-
frutar” (Rodríguez y Santiago 2015, p. 15). Por otro lado, hay quien 
critica también la gamificación y otras innovaciones educativas defen-
diendo que se utiliza solo y exclusivamente por su factor novedoso, 
olvidando que “no hay nada nuevo bajo el sol de Platón, que lo inventó 
todo en sus Diálogos … que no hay nada mejor para tratar cualquier 
tema, natural o social, que un buen debate” (Navajas, 2018). Se critica 
el factor de competición que se genera en estos sistemas, ciertos proble-
mas atribuidos como comportamientos no éticos, y la poca cooperación 
y colaboración (Vaibhav y Gupta, 2014). 

Conclusión

Nadie puede dudar que vivimos en una sociedad hipercambiante, 
en continua demanda y exigencia a los individuos que conviven en ella. 
Unas personas nacen y aprenden ciertas habilidades de manera sub-
consciente y otras deben adquirirlas una vez en su adultez, de una forma 
plenamente consciente y con las herramientas necesarias para ello. Esta 
característica hace que el profesorado de nuestros centros educativos 
deba estar al tanto de las propuestas innovadoras y de las necesidades 
de las nuevas generaciones, apostando por el cambio y la actualización 
de las prácticas pedagógicas. Surgieron en su momento las tecnologías 
y con ellas un giro a la enseñanza en las aulas para dar respuesta a la 
población nativa digital; ahora estamos al tanto del surgimiento de la 
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gamificación a través de nuevos paradigmas, dimensiones alternativas 
que pueden ayudarnos a captar la motivación de los individuos que lle-
gan a la clase y se encuentran con una realidad bastante menos parecida 
a la que viven fuera de ella, pues interactúan de forma continuada a 
través de sus dispositivos móviles. Nuestra labor como docentes está 
en optar por la práctica que más se ajuste a las capacidades de nuestro 
alumnado, fomentando su motivación y despertando en él las ganas de 
aprender socializándose con sus semejantes.

Este ensayo ha pretendido hacer al personal investigador edu-
cativo consciente de las reflexiones que nos hacemos docentes, con el 
propósito de ayudar a reflexionar sobre la situación en la que nos en-
contramos tanto a nivel general en la sociedad como a nivel educativo. 
De esta forma, aportamos nuestro granito de arena para poder seguir 
con otros estudios, en los que se pretenda esclarecer para qué sirve la 
gamificación en la educación y qué podemos hacer con esta tendencia 
en estos momentos, ante las nuevas situaciones sociales y el estudian-
tado inmerso activamente en la sociedad digital. Analizar los tipos de 
motivaciones y cómo se desarrolla cada uno es muy conveniente para 
descubrir de qué manera están motivados los equipos docentes y qué 
debemos hacer para generar en ellos el tipo de motivación que desea-
mos, al ser sujetos mediadores fundamentales entre el alumnado y su 
aprendizaje. La motivación es de especial importancia en los centros 
educativos para captar la atención y conseguir un aprendizaje significa-
tivo; si los grupos estudiantiles están más motivados fuera del aula que 
en ella, no lograremos un proceso de aprendizaje rico y pleno y, los es-
pacios de educación no formal nos estarán dando de nuevo una lección 
en el desarrollo de las capacidades. 

No hay duda, tampoco, de que nuestras herramientas aliadas para 
conseguir esto son los dispositivos electrónicos y las redes sociales, que 
otorgan la posibilidad de abrir caminos para llegar hasta nuestro alum-
nado de una manera u otra. No podemos olvidar que debemos tener 
especial cuidado en cómo las usamos, olvidando el cacharreo tecno-
lógico que pretende enseñar lo que el alumnado ya conoce, sino, más 
bien, dándole un sentido pedagógico que considere la simple integra-
ción de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC), para 
dar paso a las tecnologías de la relación y la comunicación (TRIC) y, 
de forma complementaria, a las tecnologías para el aprendizaje y el 
conocimiento (TAC). 
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Aún tenemos un largo camino por recorrer en el ámbito de la in-
vestigación educativa, con el fin de consolidar unas premisas concretas 
que nos ayuden a encaminar correctamente el ámbito de la gamificación 
en las aulas y la relación que este planteamiento puede tener con las tec-
nologías digitales. Sigamos adelante con el fin de edificar, sobre una base 
sólida, una educación motivante de todas las personas y para todas ellas.
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Resumen

Este artículo es el resultado del interés por realizar un 
aporte actual al tema de las pedagogías emergentes y 
su aplicabilidad al contexto del e-learning. El término 
“emergente” no tiene que ver con una nueva pedagogía, 
sino con aquella que se adapta a las potencialidades que 
ofrecen las tecnologías de la información y comunicación 
(TIC) para los procesos académicos. A nivel metodológico, 
para esta investigación se realizó un análisis documental 
en más de 60 fuentes académicas, que tuvo, en primera 
instancia, el propósito de obtener las categorías que están 
involucradas en las pedagogías emergentes, con el fin 
de facilitar el proceso hermenéutico; posterior a esto, 
se hizo una búsqueda exhaustiva de exponentes sobre 
los diferentes temas involucrados en las pedagogías 
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emergentes: aprendizaje ubicuo, personalismo educativo, 
aprendizaje colaborativo, aprendizaje contextual o 
situado y evaluar para aprender. Se buscó dar un aporte 
al conocimiento del tema y, en particular, al rol que debe 
asumir el personal docente y posibles retos que enfrenta 
por medio de las pedagogías emergentes, donde se 
destacan las competencias en el manejo de las TIC y de 
la mediación pedagógica como elementos primordiales, 
aunado a promover un rol activo en el estudiantado.

Palabras clave: Educación a distancia, tecnologías 
de la información y comunicación (TIC), e-learning, 
u-learning, pedagogías emergentes, personalismo 
educativo, e-actividades, aprendizaje basado en problemas, 
aprendizaje basado en proyectos, trabajo colaborativo, 
evaluar para aprender, ecologías del aprendizaje. 

Abstract

This article is the result of the interest in making a current 
contribution to the topic of emerging pedagogies and 
their applicability to the context of e-learning. The term 
“emergent” does not have to do with a new pedagogy, 
but with one that adapts to the potential offered by 
information and communication technologies (ICT´s) for 
academic processes. At the methodological level, for this 
research, a documentary analysis was carried out in more 
than 60 academic sources, which had, at first, the purpose 
of obtaining the categories that are involved in emerging 
pedagogies, in order to facilitate the hermeneutical 
process, after this an exhaustive search was made of 
exponents about the different topics involved in emerging 
pedagogies: ubiquitous learning, educational personalism, 
collaborative learning, contextual or situated learning 
and evaluating to learn. We sought to contribute to the 
knowledge of the subject and in particular to the role that 
the teacher should assume and possible challenges that 
are faced through emerging pedagogies, in which skills 
in the management of ICT and pedagogical mediation are 
highlighted as key elements, in addition to promoting an 
active role in the students.
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Introducción

Con la incorporación de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) en el ámbito educativo surge el e-learning, el cual 
consiste en la creación e implementación de estrategias pedagógicas 
innovadoras apoyadas con las TIC que aportan beneficios al proceso 
educativo. San Martín (2009) reflexiona sobre cómo estas tecnologías 
permean los pilares de la enseñanza, además señala que la sola presen-
cia de ellas genera gran interés en profesionales de la educación y en 
estudiantes, esto hace que se deban revisar las prácticas actuales de en-
señanza, además de la evolución que deben llevar hacia el uso de todo 
el potencial de las TIC. 

El e-learning, como resultado de una tendencia formativa actual 
en instituciones de educación a distancia, presenta una serie de áreas de 
oportunidad en cuanto a flexibilidad, acompañamiento e interacción entre 
estudiantes y docentes, sin dejar de lado la evaluación de los aprendizajes, 
todo lo anterior, desde un rol más activo por parte del estudiantado. 

Las nuevas tendencias, dentro del desarrollo de la tecnología edu-
cativa, apuntan hacia un incremento de las actividades basadas 
en la interacción y la creación colectiva de conocimientos. Es-
trategias como la resolución de problemas, pensamiento crítico, 
razonamiento y reflexión pueden ser exitosamente implementa-
das para la construcción del conocimiento, mediante la creación 
de entornos de interacción social a través de herramientas para el 
trabajo colaborativo en red. (Avello y Duart, 2016, p. 273)

Como lo aportan Ilgaz y Gulbahar (2017), la preferencia por el 
e-learning tiene que ver con elementos como la tecnología utilizada y 
el tipo de pedagogía que se aplica, además de la accesibilidad y flexibi-
lidad que aporta lo virtual en los procesos educativos. 
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Actualmente los escenarios de formación virtual se encuentran 
sometidos a una evolución producida no sólo por la incorporación de 
herramientas y recursos tecnológicos, sino también en cuanto a lo pe-
dagógico como producto de nuevos roles de los actores que se están 
configurando en dichos espacios. (Morales y Munévar, 2014, p. 80)

La virtualidad representada por el e-learning resulta un campo 
de gran interés, por cuanto sus opciones de colaboración, comunicación 
y evaluación permiten grandes innovaciones y una gran cercanía entre 
estudiantes y profesorado. 

De acuerdo con lo anterior, las prácticas pedagógicas se ven 
permeadas por los cambios económicos, políticos y culturales, por lo 
cual resulta importante reflexionar sobre el sentido del aprendizaje en 
la sociedad del conocimiento (Ricaurte, 2016), por tanto, los objetivos 
planteados para esta investigación consisten en analizar el rol de las 
pedagogías emergentes en el e-learning y las diferentes tendencias que 
promueven las pedagogías emergentes. Estos objetivos se enmarcan en 
debatir y reflexionar acerca del impacto de las pedagogías emergentes 
en el campo del e-learning, así como abrir nuevas preguntas sobre la 
temática. La investigación, a su vez, trata de brindar un soporte teórico 
amplio y actual sobre el tema y las categorías que surgen de él. 

Marco teórico

En la actualidad la dupla educación y TIC es casi indivisible, en 
el sentido de que tanto en la educación presencial como en la educación 
a distancia la diversidad de dispositivos, la amplia gama de herramien-
tas para uso online y offline, la posibilidad de almacenamiento en la 
nube y la variedad de aplicaciones hacen que docentes y estudiantes 
busquen constantemente formas de implementación que faciliten y fle-
xibilicen procesos de comunicación, investigación y de colaboración en 
trabajos asignados. 

Ante este panorama, Roblizo y Cózar (2015) señalan que hoy 
concebir la pedagogía y la educación sin la presencia de las tecnologías 
de la información y comunicación es algo impensable. 

Desde la perspectiva docente se identifica claramente que: "re-
conocen las TIC como herramientas que ofrecen la posibilidad de 
cambiar los procesos; y que, las TIC permiten flexibilizar los procesos 
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educativos y facilitan así la atención a la diversidad de los alumnos" 
(Fernández, 2016, p. 41). 

Ante este tipo de reconocimiento, el uso de las TIC desde una vi-
sión pedagógica hace que el personal docente busque nuevas tendencias 
en la implementación de estas, sin dejar de lado que el rol estudiantil 
también varía en función de las tecnologías. Además, se puede ejercer 
una realimentación formativa más expedita, por ello resulta de gran in-
terés investigar acerca del tipo de prácticas educativas y cambios que 
surgen en este contexto. 

Una de estas prácticas son las pedagogías emergentes, que in-
volucran términos ya introducidos en el ámbito internacional como el 
personalismo educativo, aprendizaje ubicuo (u-learning), trabajo co-
laborativo, aprendizaje situado o contextual, aprendizaje basado en 
problemas, evaluar para aprender, entre otros. 

Gros (2015) señala:

Las pedagogías emergentes surgen en los contextos de la socie-
dad del conocimiento en red, se basan en la integración de las 
tecnologías digitales, la exploración y la modificación de las pe-
dagogías existentes y desarrollo de nuevas propuestas teóricas y 
prácticas (p. 63). 

Las pedagogías emergentes tratan de reinterpretar lo que la tec-
nología puede lograr en los procesos educativos y el tipo de mediación 
o adaptación de las prácticas educativas que se requiere por medio del 
uso de las TIC y, particularmente, cómo podemos adaptar mejor los 
procesos para que se ajusten a las necesidades del estudiantado. 

Las pedagogías emergentes surgen con un aporte claro: variar el 
rol docente y estudiantil, el hecho de contextualizar y poder visualizar 
sus beneficios por medio del uso de las TIC y, en particular, por medio 
del e-learning.

La sociedad del conocimiento alimenta amplias posibilidades 
educativas, cambios de prácticas y aprovechamiento de recursos tec-
nológicos; todo ello es el principal motor que hace más evidentes las 
pedagogías emergentes. 
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La pedagogía 

En toda su complejidad y vista como un proyecto o proceso, la 
pedagogía se refiere a los contenidos, métodos, estrategias, así como a 
los esquemas metodológicos y estratégicos; implica el ¿qué?, ¿cómo? 
y ¿con qué?, esto es, tener claridad de lo que se hará, la forma en la que 
se hará y los recursos a utilizar en el quehacer educativo.

Si queremos considerar la pedagogía como una disciplina cien-
tífica, al igual que en el resto de las ciencias, necesitamos una 
constante reflexión sobre la lógica de la investigación a partir 
de los desarrollos conceptuales en este campo y de la práctica de 
investigación educativa. (De Miguel, 2015, p. 276)

La pedagogía requiere de investigación en la práctica educativa, 
lo que implica que el personal docente realice procesos metodológicos 
para reflexionar sobre su papel y el propósito de este, para, a su vez, 
ajustarlos a las necesidades de la población meta.

Según lo planteado, la pedagogía resulta una disciplina amplia, en 
cuanto a las relaciones que establece por medio de las prácticas pedagó-
gicas y sus estrategias. Como vemos, esta disciplina brinda una guía en 
el quehacer docente (Jiménez, 2010). Sobre la presencia de la pedagogía 
en diferentes contextos, la visión de Giroux (2003) resulta orientadora:

Como práctica activa, la pedagogía está en todos estos espacios 
públicos en los que la cultura opera para asegurar las identidades, 
hace de puente para negociar la relación entre el conocimiento, 
placer y valores, y rinde autoridad crucial y problemática al legi-
timar prácticas sociales determinadas, comunidades y formas de 
poder. (p. 4)

De acuerdo con lo anterior, las estrategias de la pedagogía son 
muy amplias:

Precisa elaborar planteamientos que orienten en el diseño de es-
tos nuevos espacios a través de experiencias basadas en la inte-
racción social, la participación activa y los entornos complejos. 
Cuatro aspectos básicos centran las estrategias de formación: la 
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personalización, el aprendizaje activo, el aprendizaje colaborativo 
y el aprendizaje autónomo o autodirigido. (Gros, 2015, pp. 62-63)

El estudiante y el e-learning 

En la elaboración de estos planteamientos y en el surgimiento 
de nuevos espacios de educación situada, en el contexto del uso de las 
TIC, y más propiamente de la virtualidad, emerge un término de uso 
generalizado a nivel mundial: el e-learning. 

El e-learning, o aprendizaje electrónico o virtual, se considera un 
fenómeno global, por una variedad de fuerzas sociales, económicas y 
tecnológicas, así como por las demandas de estudiantes (Shah, Attid y 
ur Rheman, 2017). 

Con el avance de las tecnologías de la información y la comu-
nicación, así como con la implementación del e-learning, surgen las 
posibilidades de migrar a un paradigma de diseño instruccional pasando 
de un diseño centrado en el alumnado a uno que consiste en muchos 
diseños para cada estudiante, los cuales deben ser clasificados según 
los estilos de aprendizaje y las preferencias estudiantiles tendientes a 
entornos de aprendizaje electrónico personalizado (Alhawiti y Abdel-
hamid, 2017).

El e-Learning ahora está siendo reconocido, y preferido, por más 
y más personas, lo que resulta en un mayor número de estudiantes 
a distancia en los últimos años. Numerosos estudios de investiga-
ción se centran en las preferencias del alumno para el aprendizaje 
en línea, la mayoría convergiendo en torno a las características y 
diferencias individuales, así como a las características de la tec-
nología y pedagogía utilizada. (IIgaz y Gulbahar, 2017, p. 130)

Dentro de estos escenarios educativos con apoyo de nuevas tec-
nologías, el papel del estudiantado se hace más protagónico dando lugar 
a “estudiantado virtual”, o aquel que desarrolla sus procesos académi-
cos en el e-learning. 

Es importante conocer que esta figura posee características parti-
culares y necesidades bien definidas, en cuanto a espacios de formación 
que permitan combinar otras ocupaciones (vida laboral, familiar, en-
tre otras), contenidos en formatos atractivos, actividades flexibles y 
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posibilidades comunicativas, tanto sincrónicas (en tiempo real) como 
asincrónicas, siendo así el e-learning debe satisfacer las demandas es-
tudiantiles de hoy y garantizar beneficios acordes con sus necesidades. 

Tal como lo aporta Silva (2017), refiriéndose a la nueva gene-
ración de estudiantes, "vive la tecnología como parte de su entorno 
habitual, para ellos la información y el aprendizaje no están relegados 
a los muros del aula, ni es ofrecida en forma exclusiva por el profesor" 
(p. 2). En relación con el perfil de los nuevos grupos de estudiantes, 
debe existir un abordaje distinto por parte del personal docente, el cual 
fungirá más bien como facilitador y guía. 

En cuanto a los beneficios del e- learning para el estudiantado, 
Dorego (2016) menciona los siguientes: "el nivel de inmediatez, así 
como de interacciones; las posibilidades de acceso a los cursos desde 
cualquier lugar y tiempo; y la capacidad de retorno de comentarios y 
de discusión que ayudan a la construcción del aprendizaje por el propio 
alumno" (p. 5). 

En una investigación realizada por Camacho, Gómez y Pintor 
(2015), se determinaron algunas competencias necesarias que debe po-
seer el estudiantado para un ambiente educativo virtual. Ellas son:

- Manejo de información para llevar a cabo la investigación, análisis 
y síntesis de lo relevante de los temas a estudiar y evitar el plagio.

- Administración del tiempo: uso eficiente de la agenda de sus tiem-
pos, para que destine los adecuados a sus diversas actividades.

- Comunicación mediante las TIC: manejar las herramientas de 
mensajería interna, foros, correos electrónicos, así como la ade-
cuada redacción y expresión. (p. 22)

La consideración dada con respecto a las competencias permite 
tener en cuenta la adaptación para la población, según sus particularida-
des y perfil de ingreso. 

Desde una perspectiva general, Velazco, Abuchar, Castilla y 
Rivera (2017), señalan algunos beneficios que son parte del éxito del 
e-learning: reducción de costos, rapidez y agilidad en cuanto a la co-
municación; acceso, flexibilidad de agenda, interacción y colaboración.

Cabe también señalar que una de las bondades del e-learning es 
que puede incluir el elemento de la presencialidad para el desarrollo de 
actividades que requieren la presencia de estudiante o de docente, A esta 
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modalidad educativa se le conoce con el nombre de blended- learning 
o aprendizaje semipresencial, debido a la combinación de elementos de 
la educación virtual con la educación presencial.

El b-learning, al combinar prácticas comunes de educación pre-
sencial con el aprendizaje en línea, resulta una alternativa valiosa para 
la población con algún tipo de discapacidad, pues brinda mayor acce-
sibilidad a los procesos de formación, ya que a través de la asistencia, 
a cada estudiante se le puede valorar habilidades y destrezas difíciles 
de conocer en ambientes virtuales; el b-learning da una nueva visión al 
enfoque de pedagogía tradicional donde el rol estudiantil es más activo 
(Cervantes y Saker, 2016).

Pedagogía en entornos virtuales (tutor virtual)

En el apartado anterior vemos que con el reconocimiento del 
e-learning como una modalidad educativa de grandes posibilidades, el 
rol estudiantil juega un papel más protagónico, de la misma forma el pa-
pel docente debe serlo, sin que exista preeminencia entre uno y otro roles. 
Pero es importante tener claro que la práctica pedagógica en entornos de 
aprendizaje virtual o e-learning debe desarrollarse de manera distinta, y 
que el personal tutor, además de las competencias pedagógicas que per se 
debe poseer cada docente, debe adquirir también competencias tecnoló-
gicas; ello, por cuanto estas deben y tienen que ser diferentes a las que se 
emplean en entornos de aprendizaje presencial o a distancia.

En cuanto a las competencias didácticas – metodológicas, Suárez, 
Almerich, Díaz y Fernández (2012) indican que estas se refieren al con-
junto de conocimientos y habilidades que facultan al personal docente 
para emplear esos recursos tecnológicos en el diseño y desarrollo del 
currículo, para saber qué, cuándo y cómo ha de utilizar los recursos para 
la planificación y organización de su práctica educativa. 

En relación con las competencias tecnológicas, estos mismos 
autores las definen como el conjunto de conocimientos y habilidades 
que el personal docente debe poseer para incorporar el uso correcto 
de las herramientas tecnológicas en su quehacer educativo. La ad-
quisición y desarrollo de estas competencias le permitirá alcanzar la 
“alfabetización tecnológica”, la cual consiste en la competitividad 
para hacer uso de las tecnologías de la información y la comunica-
ción, según su funcionalidad, para seleccionarlas y aplicarlas en el 
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diseño de ambientes de aprendizaje acordes con las necesidades edu-
cativas (Area y Guarro, 2012).

A la luz de lo anterior, sin duda alguna, la instrucción y la me-
diación en ambientes virtuales de aprendizaje e-learning requieren el 
ejercicio de una pedagogía distinta a la tradicional. Ante esta premisa 
se hace necesario resaltar cuáles son las funciones del personal tutor en 
ambientes e-learning.

Badia, Meneses y García (2018) aportan los roles, enfoques y 
atributos de la enseñanza virtual o e-learning, en relación con el per-
sonal docente, el estudiantado y la forma en que se efectúa el proceso 
académico; en general, la innovación y mediación que se realice en el 
e-learning son las claves para el éxito. 

Un docente en un entorno virtual exige preparación, actuacio-
nes y actitudes distintas, que, en definitiva, se concretan en saber 
acompañar a través de la red a  cada estudiante a lo largo de 
su aprendizaje. Esta es la función clave del docente en estos es-
cenarios, sin dejar de lado las otras funciones implícitas en toda 
tarea docente. (Morales y Munévar, 2014, p. 86)

La reflexión brindada implica que el personal docente cuente con 
competencias tecnológicas, las cuales se logran por medio de capaci-
tación y experiencia en el uso de los entornos virtuales de aprendizaje, 
tanto desde el rol docente como del estudiantil, experiencias que pueden 
brindar un referente valioso y permitirán tomar decisiones importantes 
en cuanto a mediación en cualquier ambiente de aprendizaje.

Además de lo anterior, entre las funciones del personal tutor vir-
tual se pueden considerar las siguientes:

1. Con habilidades comunicativas.
2. Motivador.
3. Dinámico y con habilidades para crear, dentro del contexto, espa-

cios de comunicación que permitan la interacción.
4. Facilitador del aprendizaje mediante estrategias didácticas utili-

zando distintos recursos y materiales exclusivos para ambientes 
virtuales.
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Ahora bien, el personal docente como mediador de situaciones de 
aprendizaje debe tener la capacidad para hacer una integración total de sus 
competencias didácticas, metodológicas y tecnológicas para crear estos es-
pacios de aprendizaje acordes con las demandas y necesidades educativas 
que corresponden a su ejercicio profesional; esto va de la mano con lo que 
señalan las pedagogías emergentes, que más adelante se describirán.

Tipos de aprendizaje en e-learning

El cambio de los escenarios de formación, desde lo presencial, 
pasando por la educación a distancia y el e-learning, brindan una pista 
de la evolución de los procesos educativos y cómo el cuerpo docente 
debe considerar todo esto para su desempeño profesional. A continua-
ción, se describen algunos de estos escenarios. 

a. Aprendizaje ubicuo (u-learning)

El aprendizaje ubicuo es señalado por algunas autorías, como 
Quintero y Romero (2018), como un nuevo modelo pedagógico, ca-
racterizado por su permanencia, accesibilidad, inmediatez, actividades 
situadas (contextualizadas), adaptabilidad. 

 
Por otro lado, Jenaro, Flores, González y Martínez (2013) 

orientan sobre la importancia de que el personal docente proponga me-
todologías más activas, como el aprendizaje colaborativo y el uso de 
actividades contextuales o aprendizaje situado.

El aprendizaje ubicuo se relaciona con el término de aprendizaje 
expandido, el cual se aproxima a un aprendizaje abierto, colaborativo, 
democrático y comprometido, a su vez; propicia habilidades blandas o 
competencias de aprendizaje para toda la vida y la futura ciudadanía 
(Díez y Díaz, 2018). Además, el aprendizaje ubicuo aporta en el con-
texto educativo:

Prepara y alienta a los estudiantes a continuar aprendiendo toda 
su vida, enseñándoles cómo utilizar los recursos disponibles para 
acceder a la información cuando esta es necesaria y desarrollan-
do sus habilidades para buscarla e interpretarla. (Quintero y Ro-
mero, 2018, p. 16)
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Para Velandia, Serrano y Martínez (2017), "los ambientes de apren-
dizaje ubicuos facilitan el aprendizaje contextual si se les proporciona el 
contenido apropiado, en el momento adecuado y en el lugar indicado" (p. 
16), más adelante se describe el aprendizaje contextual como una tenden-
cia que permite fomentar el aprendizaje activo y significativo.

Quintero y Romero (2018), refiriéndose al aprendizaje ubicuo, en 
relación a la forma en que este ocurre, señalan:

El concepto se relaciona directamente con aprender cualquier 
cosa, en cualquier momento y en cualquier lugar utilizando tec-
nologías e infraestructuras de informática ubicua. Uno de los 
objetivos últimos de la enseñanza es incrementar la calidad de 
nuestra vida diaria. (p. 15)

Se puede inferir que el aprendizaje ubicuo utiliza las TIC para 
poder brindar espacios de formación, en este caso, la portabilidad de 
los diferentes dispositivos (teléfonos inteligentes y tabletas) aporta para 
que se lleve a cabo este tipo de aprendizaje. Por otra parte, para Flores 
y García (2017):

La tecnología móvil ofrece la posibilidad de estar conectado en 
cualquier momento y desde cualquier lugar. Cada vez hay más 
dispositivos que funcionan como ordenadores: teléfonos móvi-
les inteligentes, televisores inteligentes, videocámara, cámara de 
fotos, tabletas, entre otros. Estas plataformas se encuentran in-
terconectadas y han sido nombradas con el término computación 
ubicua. (p. 28)

b. Aprendizaje colaborativo

En el contexto del e-learning, los trabajos colaborativos, permi-
ten que cada estudiante realice aportes en función de roles asignados, 
conocimientos y competencias particulares; además, es posible trabajar 
ejes transversales de diálogo, negociación y tolerancia. Así lo respalda 
una investigación efectuada por Mora y Hooper (2016) donde deter-
minan una inclinación por parte del estudiantado hacia las actividades 
colaborativas y cómo estas pueden favorecer los estilos de aprendizaje.
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Una característica de este tipo de aprendizaje es el nivel de acti-
vidad y de responsabilidad que debe aportar el estudiantado durante el 
proceso educativo. A partir de lo anterior, Hernández, González y Mu-
ñoz (2015) indican que con el aprendizaje colaborativo "se estimula el 
desarrollo de competencias transversales necesarias para el aprendizaje 
en comunidad y para aprender a lo largo de toda la vida" (p. 151). 

En cuanto a la labor docente, Avello y Duart (2016) señalan que 
este rol en el aprendizaje colaborativo tiene que ver con el monitoreo, 
por cuanto permite el seguimiento y guía, particularmente con el fin de 
propiciar el éxito en este tipo de dinámicas en donde la función docente 
es mediar y facilitar la experiencia de aprendizaje que, en conjunto, 
debe realizar el estudiantado. 

Para Avello y Duart (2016), algunas recomendaciones para la 
efectiva aplicación del aprendizaje colaborativo son: formación de los 
grupos, selección de la tarea grupal, claridad y flexibilidad de la tarea, 
significatividad de la tarea, monitoreo y control de la tarea. 

c. Aprendizaje contextual o situado

Para De Corte (2015): “La perspectiva del aprendizaje situado 
enfatiza que este se realiza esencialmente con la interacción y, especial-
mente, a través de la participación en actividades y contextos sociales y 
culturales” (p. 11), la interacción es precisamente donde el aprendizaje 
colaborativo y el aprendizaje contextual convergen para generar los be-
neficios ya señalados.

Ahora bien, para De Corte (2015), el aprendizaje contextual o 
situado es tendiente a lograr mayor significatividad en la formación del 
estudiantado, pues implica visualizar elementos de aplicación para la 
vida cotidiana, a la vez que fomenta competencias para la vida, lo cual 
es denominado como competencia de adaptación. Algunos elementos 
cognitivos necesarios para adquirir esta competencia son: conocimiento 
específico, estrategias de análisis, destrezas autorreguladoras, actitudes 
positivas sobre campos académicos. Desde la perspectiva de Castillo 
y Cerón (2015): "La enseñanza situada tiene como finalidad propiciar 
el aprendizaje autónomo y crítico, y aunque el estudiante recibe una 
acción tutorial del docente para aprender a hacer, es él quien tiene que 
aprender a reflexionar sobre su propio hacer" (p. 36). 
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En general, el aprendizaje situado es tendiente a obtener mayor 
provecho de las actividades académicas confiriéndoles mayor significa-
do, para que el estudiantado logre un aprendizaje crítico. Cabe señalar 
que el aprendizaje situado tiene gran aplicación en la enseñanza de las 
ingenierías y las ciencias médicas, pero es reconocida su relevancia 
para otras áreas disciplinares. 

d. Aprendizaje basado en problemas (ABP)

El aprendizaje basado en problemas, o más conocido por sus si-
glas de ABP, según Martín, Díaz y Sánchez (2015) es:

Una metodología que permite formar grupos de trabajo a los 
que se les presenta un problema a resolver buscando informa-
ción, analizando ésta y proponiendo soluciones. Los alumnos se 
enfrentarán a un problema real del área de operaciones de una 
empresa. Deberán investigar, valorar alternativas, aplicar técni-
cas estadísticas y tomar decisiones que resuelvan los problemas 
planteados. (p. 165)

Además, Martín, Díaz y Sánchez (2015) mencionan que está 
relacionado con el aprendizaje interdisciplinar y con el aprendizaje 
situado o contextual, el cual siempre será más provechoso que activida-
des centradas en una sola área de estudio.

Roca, Reguant y Canet (2015) aportan también que el ABP re-
sulta un método centrado en el estudiantado, donde este es el actor 
principal que debe asumir un rol activo; el personal docente, por su 
parte, resulta ser guía o facilitador. 

Rodríguez y Fernández (2017) lo definen: 

Es una didáctica específica en la que el proceso de enseñanza y 
aprendizaje está caracterizado por el enfrentamiento de los alum-
nos a problemas más o menos complejos, reales las más de las 
veces, y para lo cual podrán disponer de cuanto material conside-
ren necesario. (p. 62)
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En la misma línea, Rodríguez y Fernández (2017) aportan que 
este tipo de método nació en la enseñanza del derecho, pero ha tenido 
gran auge en la medicina y en otras áreas de la ingeniería.

Es importante señalar que también existe la tendencia del apren-
dizaje basado en proyectos, el cual tiene una perspectiva próxima al 
aprendizaje basado en problemas, en cuanto al papel activo y colabora-
tivo que deberá asumir el estudiantado ante los proyectos. 

Pedagogías emergentes

Para Gros (2015), algunas de las características de las pedagogías 
emergentes son el resultado de la sociedad del conocimiento e implican: 

Repensar el significado de la educación y, muy especialmente, 
hay que tener presente que para que realmente la persona pueda 
dirigir sus procesos formativos requiere desarrollar importantes 
capacidades que no se generan de forma espontánea. La forma-
ción sigue siendo necesaria pero no solo orientada a lo disciplinar 
sino, especialmente, a capacitar a las personas para pasar por los 
distintos espacios sin tener una experiencia fragmentada, disper-
sa y un exceso de carga emocional y cognitiva. (p. 62)

En el contexto de las pedagogías emergentes, como una forma 
de integrar y relacionar áreas disciplinares, Chinyowa, Mwakapenda 
y Mokuku (2017) brindan un referente integrador entre contenidos 
matemáticos y artes, por medio del estudio de un caso cotidiano, el 
referente es importante, ya que las pedagogías emergentes promueven 
la relación de diferentes elementos y prácticas participativas para la 
resolución de casos. 

Sobre la contribución de las pedagogías emergentes a la educa-
ción, Adell y Castañeda (2015) plantean: "Las pedagogías emergentes 
son como organismos en evolución, en estado de ´llegar a ser´, sujetas 
a influencias de su contexto y a adaptaciones y cambios no predecibles 
de antemano" (p. 2). Para Gros (2015), cuatro aspectos tendientes a 
una pedagogía emergente deben ser considerados en las estrategias de 
formación: “la personalización, el aprendizaje activo, el aprendizaje co-
laborativo y el aprendizaje autónomo o autodirigido" (p. 63). Como se 
puede notar, las pedagogías emergentes resultan en una tendencia que 
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promueve principios conocidos en cuanto al aprendizaje activo y parti-
cipativo; todo esto relacionado con el uso de las TIC y, particularmente, 
el e-learning resultan un contexto propicio para su aplicación. 

Para Domingo (2013), el papel de la experiencia debe verse apo-
yada por el reconocimiento, en lo pedagógico, de una gama amplia de 
saberes y relaciones útiles para docentes. Lo apuntado por estos au-
tores tiene injerencia en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Resulta 
curioso que profesionales sin formación en lo educativo y que se des-
empeñan en este campo, logran aplicar principios pedagógicos, con 
base, únicamente, en la experiencia docente; estos van surgiendo de 
manera natural en el acto educativo, lo mismo ocurre en la aplicación 
de las TIC en los procesos de enseñanza, pues algunas veces el perfil 
tecnológico profesional propicia la innovación y la implementación de 
dinámicas que promueven el trabajo colaborativo.

Una de las premisas de las pedagogías emergentes es que el rol 
estudiantil varía, las actividades propuestas son tendientes a respetar 
sus inclinaciones, contexto y experiencias previas para que pueda cons-
truir sus aprendizajes y experiencias con la guía docente. A partir de 
esta premisa, López, Calvo y García (2016) apuntan que "ya que no es 
suficiente con presentar una información para que ésta sea aprendida, 
sino que el alumno o alumna debe reconstruirla a lo largo de su propia 
experiencia interna" (p. 6).

Por otra parte, el rol docente en el escenario del e-learning im-
plica, desde el enfoque de las pedagogías emergentes, actividades de 
aprendizaje situadas en el contexto del estudiantado, donde lo cotidiano 
sea relacionado con los contenidos. También las actividades colabora-
tivas serán de gran valor, pues requieren coordinación grupal, asumir 
roles, negociación, cooperación, ejes importantes que brindarán com-
petencias valiosas para el mundo laboral. El estudiantado deberá asumir 
un rol participativo y valioso en cuanto a valorar el papel propio y el 
de otras personas. Con esto, ¿cómo actúa el personal docente?, la pers-
pectiva de facilitador es el mejor sinónimo para ubicar el papel que 
asumirá, con roles de guía, orientador, motivador, necesarios para que el 
estudiantado sea activo y no un ente pasivo en los procesos académicos. 

Una orientación particular es brindar referentes explicativos 
para la elaboración de las actividades planteadas (mapas conceptuales, 
cuadros comparativos, esquemas) para lo cual se pueden proponer vi-
deos o tutoriales que expliquen cómo elaborarlos, así también, lejos 
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de ser actividades individuales, puede convertirse en actividades co-
laborativas, donde cada estudiante pueda aportar su conocimiento y 
experiencias previas, en este punto el personal docente facultado como 
facilitador, hará un monitoreo de la labor de los grupos colaborativos: 
envío de mensajes, seguimiento, motivación y corrección en caso de 
divergencia con respecto al objetivo de cada actividad.

La idea de esta transformación en los procesos académicos es re-
forzada por Onye y Yunfei (2016): "La tecnología está poniendo a prueba 
diferentes filosofías pedagógicas, y se ha convertido en un crisol pulir 
tanto el contenido como el contexto de los canales educativos de entre-
ga, independientemente de las diferencias demográficas" (p. 327). Esto 
refuerza el papel democratizador de la educación que pueden favorecer 
las TIC; sin embargo, el uso debe ser planificado en términos del público 
meta, necesidades y el tipo de mediación pedagógica que se utilizará. 

Con respecto a lo anterior y a la utilización cautelosa de las 
TIC, rescatamos una investigación realizada por Geer, White, Zeegers, 
Wing y Barnes (2017), en relación con el uso de dispositivos móviles. 
Advierten que la introducción de nuevas tecnologías debe estar acom-
pañada por una nueva pedagogía. Como resultado de la investigación, 
al realizar un cambio pedagógico, se obtuvo una mayor colaboración, 
comunicación, autosuficiencia del alumnado y el desarrollo de ex-
periencias auténticas. Su perspectiva no coloca las tecnologías de la 
información y comunicación (TIC) sobre lo pedagógico, sino tiende a 
modificar prácticas pedagógicas por medio de las posibilidades de la 
tecnología; esto es parte de los principios de las pedagogías emergentes.

Desde la perspectiva de Ricaurte (2016), las nuevas pedago-
gías deben considerar el aprendizaje en red con una componente de 
cooperación, apertura y una sociedad del conocimiento. Un referente 
pedagógico de interés es el aportado por Silva (2017), quien presenta un 
modelo centrado en las e-actividades con la siguiente premisa:

El modelo se basa en una propuesta metodológica de aprendizaje 
centrada en el estudiante, que se establece en la convicción de 
que los sujetos aprenden “haciendo” e “interactuando”. Desde 
este punto de vista, se fomenta el desarrollo de “actividades” que 
privilegien el trabajo práctico, en equipo y relacionado con si-
tuaciones concretas orientadas a la resolución de problemas o el 
desarrollo de habilidades de orden superior. (p. 8)
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Por medio de un modelo centrado en las e-actividades, el rol 
docente es facilitar, moderar y orientar; debe plantear actividades que 
permitan la reflexión, así también debe estar muy pendiente de con-
sultas y del avance en el caso de trabajos colaborativos. Esta visión 
sobre la importancia de las e-actividades es reafirmada por Mora y 
Madriz (2017), como parte de una experiencia en un grupo de cursos 
virtuales, donde identificaron la importancia de este elemento para el 
éxito académico del estudiantado y, cómo, para el correcto diseño de 
las e-actividades, el profesorado requiere de acompañamiento técni-
co pedagógico. Realmente dentro de las pedagogías emergentes las 
e-actividades deben, además de propiciar la colaboración, poseer los 
principios del aprendizaje basado en proyectos y problemas, además de 
una evaluación participativa que evalúe para aprender. 

Las e-actividades son mucho más provechosas cuando se fomen-
ta el aprendizaje situado o contextual, tal como lo señalan Castillo y 
Cerón (2015), quienes orientan sobre el propósito de este tipo de activi-
dades al "reactivar la memoria, recordar el proceso de aprendizaje y la 
experiencia real vivida; lo que contribuye significativamente a reforzar 
nuevos conocimientos" (p. 91). 

Dentro de la línea de personalismo educativo  ̶ tema que de-
sarrollaremos en el siguiente apartado ̶ que enuncian las pedagogías 
emergentes, el personal tutor virtual debe considerar el perfil tecnoló-
gico de ingreso del estudiantado para valorar posibles adaptaciones y 
guías con el fin de facilitar la participación en diferentes actividades 
propuestas en el e-learning.

Personalismo educativo

El personalismo educativo resulta una tendencia tratada por Víc-
tor García Hoz (1985), en su obra Educación personalizada. Este autor 
es considerado su principal exponente; más de tres décadas después, 
algunos principios que enuncia siguen vigentes, más aún, con el avance 
de las tecnologías y el uso de la virtualidad por medio del e-learning y 
espacios de interacción, pueden ser potenciados desde una perspectiva 
flexible y consecuente con los nuevos modelos de enseñanza y, en par-
ticular, por medio de las pedagogías emergentes. 
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El aprendizaje personalizado o personalismo educativo, consis-
te en estrategias de aprendizaje, soluciones e intervenciones que 
se ajustan a los objetivos individuales del estudiante y tienen en 
cuenta las diferencias de origen del conocimiento, la pasión o 
interés en los temas, y el dominio de la materia. El propósito 
del aprendizaje personalizado es capacitar a los estudiantes para 
tomar posesión de la experiencia de aprendizaje y prepararse a sí 
mismos para el aprendizaje permanente. (Johnson, Adams, Cum-
mins, Estrada, Freeman y Hall, 2016, p. 28)

Para Balduzzi (2015), el personalismo educativo implica un rol 
de liderazgo por parte de los sujetos actores del proceso educativo, a 
partir de lo cual el profesorado debe participar activamente en este y 
sus metas educativas.

Para Feu (2017), este tipo de aprendizaje se justifica porque 
"hace falta que el alumno que crece se confronte con los problemas, 
se cuestione, se contraste con la vida de los demás para poder medir la 
realidad de su propia vida" (p. 231), esta orientación es tendiente al uso 
del aprendizaje basado en problemas (ABP). 

Para comprender mejor este concepto, es deseable delimitar a 
la persona como un ser social y en el contexto, esto permite tomar en 
cuenta elementos en los procesos educativos:

Desde el punto de vista social la persona se integra en una co-
munidad, en la que cada uno disfruta de un nombre y en la cual 
se le reconoce su lugar, de manera que se convierte en única e 
insustituible. La comunidad es construida por las relaciones re-
cíprocas de los unos con los otros. La finalidad de la comunidad 
se encuentra en ella misma y no puede ser conseguida sin que las 
personas la consigan también. (Feu, 2017, p. 213-214)

El aprendizaje personalizado ya ha sido motivo de estudio en el 
ámbito internacional para las políticas educativas.

La UNESCO está estableciendo precedentes importantes para 
dirigir las discusiones internacionales y sesiones de formulación 
de políticas. Con anterioridad al Foro de Política Mundial de alto 
nivel, de la UNESCO 2015, los líderes de la educación de 53 
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países fueron encuestados sobre cómo lograr un mejor aprendi-
zaje abierto, en línea, y flexible. Más del 50% identificó la impor-
tancia de la función docente en el apoyo a los estudiantes a través 
de aprendizaje personalizado. (p. 28)

Como vemos, el aprendizaje personalizado fomenta un rol estu-
diantil activo, empoderado y, a su vez, ubica al personal docente como 
facilitador.

Actualmente existen algunos otros estudios que plantean su uso. 
Lara (2015) trata la temática en la legislación educativa de Ecuador 
desde esta perspectiva; Fernández (2011), con una reflexión sobre cómo 
el personalismo propicia la formación del ser humano y la relación con 
la comunidad; Choin (2015), Herrera, Tapia y Sánchez (2015) dejan en-
trever cómo resulta una temática importante a nivel internacional y que 
por medio del uso de las TIC y el e-learning se ve potenciado. 

Aunado a lo anterior, una orientación significativa sobre la im-
portancia del personalismo educativo resulta del prestigioso informe 
Horizon del 2016, publicado por The New Media Consortium, el cual 
retoma el principio de la personalización educativa, con el fin de con-
textualizar sus potencialidades en el modelo del e-learning. 

Tal como lo aporta Leadbetter (2008, citado por Wright, 2015, p. 
3), es "poner al alumno en el centro del sistema educativo". Comple-
mentando el principio anterior, el aprendizaje personalizado implica: 

Ampliar los conceptos educativos de la diferenciación (enseñan-
za adaptado a las preferencias de aprendizaje de los diferentes 
alumnos) y la individualización (la enseñanza las necesidades de 
aprendizaje de los diferentes alumnos) para conectar con el inte-
rés y las experiencias del satisfacer las necesidades, capacidades 
e intereses de cada estudiante. 

Tomando algunos principios aportados por Williams (2013, 
citado por Wright, 2015), desde la personalización del aprendizaje po-
demos promover ambientes de aprendizaje efectivo por medio de las 
siguientes estrategias: "conocer a los estudiantes como aprendices; co-
laboración y el uso efectivo de las TIC" (p. 4). Esto último requiere 
una infraestructura adecuada y plataformas que permitan las activida-
des y recursos. Se debe tener presente que el personalismo educativo 
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beneficia al estudiantado en cuanto toma en consideración los estilos de 
aprendizaje. Estos principios son actualmente tratados sobre las bases 
del diseño universal para el aprendizaje (DUA), que toma en cuenta, en 
el diseño de contenido, que la accesibilidad debe considerar todo tipo 
de población y evitar dificultades para ciertas poblaciones (Alhawiti y 
Abdelhamid, 2017).

Como vemos, existe un importante fundamento para poder tras-
ladar los principios de la personalización educativa en el e-learning, lo 
cual no es más que una expresión de la educación a distancia basado en 
el uso intensivo de las tecnologías de la información y comunicación 
(TIC). Vera (2016), refiriéndose a la corriente del personalismo, plantea 
que esta “concentra sus esfuerzos en torno a la comprensión profunda 
del ser humano, expresada a través de comportamientos concretos en 
relación con el medio, la sociedad, la vida vivida de los hombres, en 
su condición humana”. (p. 10). En una investigación realizada por esta 
misma autora en el contexto de educación superior de Paraguay y como 
parte de una problemática en la educación superior de ese país, señala: 

La mirada desde la óptica del Personalismo es fundamental si se 
quiere construir una sociedad auténticamente humana, producti-
va, transformadora, emancipada. La demanda de la sociedad en 
esta era digital es la creatividad, la autonomía, la autogestión, la 
cogestión, el autoconocimiento, la innovación, entre otros, y la 
Pedagogía Personalista es esencial para que el egresado pueda 
insertarse de forma exitosa en esta cambiante sociedad. (pp. 5-6)

Entre las últimas tendencias que apoyan el personalismo educativo 
están las analíticas de aprendizaje (Zapata, 2013), herramientas que per-
miten la toma de decisiones en cuanto a recursos y actividades planteadas 
en el e-learning. Las analíticas de aprendizaje resultan una tendencia 
que puede posibilitar identificar perfiles en actividades del estudiantado, 
formato de presentación de la información, son flexibles para el uso de 
diferentes entornos de aprendizaje (Coll, Engel y Niño, 2017). 

Finalmente, en cuanto al e-learning y sus potencialidades para 
el personalismo educativo, Sfenrianto y Hasibuan (2017) reiteran es-
tas posibilidades, pero advierten cómo este proceso no se viene dando 
en la virtualidad o bien no es una práctica común, pues aún requiere 
la mejora de la mediación pedagógica en este tipo de espacios. Es 
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precisamente la posibilidad de ajustar actividades a las preferencias y 
necesidades del estudiantado, las que hacen que el e-learning sea un 
terreno fértil para tal fin.

Ecologías del aprendizaje

Con el advenimiento de las pedagogías emergentes, el perso-
nalismo educativo y otras tendencias en el ámbito educativo, surge el 
término de las ecologías del aprendizaje, concepto enmarcado dentro de 
una metáfora denominada ecosistemas digitales, el cual brinda algunas 
pautas sobre cómo el aprendizaje se ve modificado por la interacción 
con las TIC. 

La ecología del aprendizaje deja entrever los retos que se plan-
tean a la educación escolar y formal y las transformaciones que 
es necesario atender, dando paso a la personalización del apren-
dizaje entendida como la diversificación de las oportunidades, 
experiencias y recursos en función de las necesidades e intereses 
de los aprendices. (Alcántar, 2017, p. 6)

En relación con el concepto de ecosistemas digitales, Islas y Ca-
rranza (2017) plantean que recibe una caracterización relativa con sus 
diferentes elementos:

En los últimos años los dispositivos tecnológicos e internet con 
sus aplicaciones y herramientas han tenido alto impacto en dis-
tintos ámbitos entre ellos el educativo, por lo que surge el interés 
de presentar este acercamiento al estado del conocimiento res-
pecto a los ecosistemas digitales y su manifestación en el apren-
dizaje. (p. 2)

Indican que “los ecosistemas digitales de aprendizaje representan 
un paradigma de los futuros sistemas de educación, soportados en las 
tecnologías de la información y las comunicaciones” (p. 5). 

Los fragmentos anteriores dan cuenta de cómo la disponibilidad 
de las tecnologías actuales va modificando las prácticas educativas. 
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Evaluar para aprender 

La evaluación de los aprendizajes resulta un elemento clave en 
los procesos educativos, particularmente dentro de las pedagogías emer-
gentes. Con un cambio de paradigma en el rol docente y actividades de 
aprendizaje, sufre algunas transformaciones hacia una modalidad eva-
luativa que implica participación y donde el estudiantado se involucra 
durante todo el proceso. Estas son algunas de las premisas de la tenden-
cia de evaluar para aprender, algunas veces conocida como evaluación 
formativa, como lo señala Sonsoles (2017), la cual aporta también otras 
denominaciones como evaluación formadora, auténtica, dinámica o 
continua. Una forma sencilla de entender la tendencia de evaluar para 
aprender (Dorrego, 2016) tiene que ver con que el profesorado confiera 
el rol evaluativo al estudiantado. 

Como lo aporta Vidal (2017), un proceso final que debe asumir 
la evaluación es su propia realimentación para efectos de las mejoras 
en la enseñanza aprendizaje. Por otra parte, para Salas y Salas (2017), 
al referirse a algunos principios de la evaluación para el aprendizaje, 
señalan que tienen que ver con reconocer el propósito evaluativo en es-
tudiantes y docentes tanto como componente integral, claridad, criterios 
y estándares, efecto motivador, y aportar realimentación. 

Metodología

Para esta investigación se utilizó el método hermenéutico dia-
léctico, el cual consiste en una metodología cualitativa basada en la 
interpretación de información. La hermenéutica requiere un esfuerzo 
interpretativo con el fin de lograr profundidad en el análisis de la temá-
tica deseada (Ortiz, (2015). 

Como forma de abordaje y con el fin de mejorar la aproximación 
conceptual definida en esta investigación, se recurrió a más de 60 fuentes 
bibliográficas para apoyar las temáticas incluidas en la investigación, las 
cuales fueron recuperadas de sitios académicos (Google académico), re-
vistas científicas y bases de datos en particular de EBSCO, en su mayoría 
artículos, tanto en idioma inglés como en español, la búsqueda se limitó 
a un plazo máximo de antigüedad de cinco años, con el fin de contar con 
referentes actualizados, aunque en algunos casos, por la pertinencia de 
los aportes, se incluyeron fuentes aún anteriores al periodo señalado. 

https://scholar.google.es/
https://www.ebsco.com/
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Para el método hermenéutico dialéctico, se recomienda “usar la 
frase o la oración como unidad de análisis, iniciar el proceso con la 
lectura cuidadosa de los textos, dividiéndolos en unidades temáticas y 
aplicando la respectiva codificación” (Cárcamo 2005, citado por Villa-
lobos 2017, p. 365). Con esta premisa metodológica, se identificaron 
categorías bien definidas y con representantes comunes durante el pe-
riodo bibliográfico definido para el análisis. Además, la metodología 
utilizada se orientó por la línea de la triangulación teórica aportada por 
Atencio (2015), con el fin de verificar los resultados obtenidos por me-
dio de diferentes fuentes documentales y, así, validar la información y 
aportes localizados.

La evidencia de la relación entre las pedagogías emergentes se 
encontraron en el personalismo educativo, aprendizaje colaborativo, 
diseño centrado en el estudiantado, aprendizaje ubicuo, aprendizaje 
basado en proyectos, aprendizaje basado en problemas, ecologías del 
aprendizaje y evaluar para aprender; algunas de estas categorías son 
presentadas en la tabla 1. 

Tabla 1 
Presencia de categorías de pedagogías emergentes según los estudios 

analizados 
Autorías Personalismo 

educativo
Aprendizaje 
colaborativo

Aprendizaje 
ubicuo

Aprendizaje 
contextual o situado

1. De Corte (2015) • • •

2. Alhawiti y 
Abdelhamid (2017)

• •

3. Shah, Attid y ur 
Rheman (2017)

• •

4. Velazco, Abuchar, 
Castilla y Rivera 
(2017)

• •

5. Sfenrianto y 
Hasibuan (2017) 

•

6. IIgaz y Gulbahar 
(2017)

•

7. Díez y Díaz (2018) • • •

8. Quintero y Romero 
(2018)

• •

9. Lara (2015) • •
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Autorías Personalismo 
educativo

Aprendizaje 
colaborativo

Aprendizaje 
ubicuo

Aprendizaje 
contextual o situado

10. Choin (2015) • •

11. Herrera, Tapia y 
Sánchez (2015)

• •

12. Johnson, Adams, 
Cummins, Estrada, 
Freeman y Hall (2016) 

• •

13. Wright (2015) • •

14. Balduzzi (2015) •

15. Vera (2016) • •

16. Zapata (2013) • •

17. Geer, White, 
Zeegers, Wing y 
Barnes (2017)

• • •

18. Ricaurte (2016) •

19. Silva (2017) • • •

20. Roca, Reguant y 
Canet (2015)

• •

21. Gros (2015) • • • •

22. Hernández, 
González y Muñoz 
(2015)

• •

23. Castillo y Cerón 
(2015)

• • •

24. Velandia, Serrano 
y Martínez (2017)

• •

25. Dorrego (2016) • •

Nota: Elaboración propia. El orden no alfabético de las fuentes en la tabla corresponde 
al momento de análisis durante la investigación hermenéutica realizada. 

De la tabla anterior es posible notar la coincidencia entre auto-
res y autoras en relación con los componentes que permiten ubicar las 
pedagogías emergentes, como aquellas que promueven el uso de las 
TIC hacia una personalización o personalismo educativo y el rol más 
activo para el estudiantado, donde el aprendizaje colaborativo cobrará 
un papel relevante. Se puede apreciar, además, la coincidencia, donde 
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Gros (2015), de Corte (2015), Díez y Díaz (2018), Geer, White, Zee-
gers, Wing y Barnes (2017), Castillo y Cerón (2015) son los principales 
representantes de esta tendencia, pues cumplen con la presencia de tres 
o más categorías analizadas, lo cual les convierte en referentes muy 
precisos para el estudio realizado. 

Conclusiones y recomendaciones

A partir de esta investigación se puede concluir que el e-lear-
ning, por su naturaleza y potencialidades, resulta el campo justo para el 
desarrollo de pedagogías emergentes, por cuanto se tiene una conver-
gencia en recursos de las TIC, aunado a las posibilidades de interacción 
y colaboración.

El e-learning permite la posibilidad de contar con una pluralidad 
en cuanto al perfil del personal tutor, que en su práctica pedagógica 
debe poseer competencias en el uso de las tecnologías para favorecer 
el aprendizaje ubicuo, la aplicación del aprendizaje colaborativo y acti-
vidades situadas (contextuales); todas estas categorías presentes en las 
pedagogías emergentes para que pueda responder a las necesidades y 
características de la población meta en un contexto favorable para su 
aplicación, de manera tal que promueven un aprendizaje activo y parti-
cipativo de sus estudiantes con la utilización de recursos como las TIC.

También se debe considerar que para la mediación es necesario 
contemplar el perfil de ingreso del estudiantado, y todas aquellas ayu-
das que permitan el desarrollo eficaz de los procesos académicos, por 
cuanto se basa en una propuesta centrada en el alumnado. Diagnósti-
cos previos pueden brindar información importante al personal docente 
para la toma de decisiones en cuanto al tipo de atención, actividades y 
formatos de contenidos más propicios. 

Las pedagogías emergentes tienden al desarrollo de competen-
cias por parte del individuo; por medio de actividades significativas, 
situadas y colaborativas, se podrán mejorar los procesos de formación, 
para contar con un individuo capaz de insertarse y enfrentar los retos 
del mundo laboral. Al respecto, las TIC son un campo donde ocurren 
con mayor facilidad, por las posibilidades comunicativas y de interac-
ción, tanto de manera sincrónica como asincrónica. 

En este contexto, las actividades propuestas deben respetar in-
tereses, necesidades, contextos y experiencias previas para que el 



• 151

Aplicabilidad de las pedagogías emergentes en el e-learning

Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
125-159, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

estudiantado pueda construir sus aprendizajes y experiencias con la guía 
docente a partir de sus logros a través de su propia experiencia; lo coti-
diano debe ser relacionado con los contenidos, sin dejar de lado que las 
actividades colaborativas requieren de coordinación grupal, asignación 
de roles, técnicas de negociación que le proporcionan al estudiantado 
competencias valiosas para el mundo laboral.

El e-learning facilita la personalización del aprendizaje, por las 
posibilidades tecnológicas, aunado a un rol más activo por parte del 
estudiantado. Por este medio surgen tendencias de aprendizaje colabo-
rativo y aprendizaje basado en problemas (ABP), dado que se trata de 
metodologías más activas y donde el estudiantado puede inclinarse por 
orientaciones disciplinares de su interés particular o de su contexto. 

La tendencia de evaluar para aprender cobra gran importancia 
dentro de las pedagogías emergentes, ya que en sus premisas es posible 
encontrar el rol participativo estudiantil, en cuanto al involucramiento 
en la evaluación; esto es vital para el desarrollo de trabajos colaborati-
vos y actividades contextuales. 

El rol docente dentro de las pedagogías emergentes resultan de 
gran importancia y es más bien el de facilitador, pues es quien pla-
nea el proceso académico y la mediación de los contenidos, pudiendo 
propiciar que el estudiantado desarrolle actividades significativas, con-
textuales (basadas en problemas cotidianos o ABP) y compartiendo con 
sus pares, por medio del aprendizaje colaborativo. 

Para futuros estudios es importante la profundización en el aporte 
de las analíticas de aprendizaje y algunas otras tecnologías emergentes, 
como lo son las tecnologías del aprendizaje adaptativo, ligadas con los 
principios del personalismo educativo y por su contribución para la me-
diación en las pedagogías emergentes; estas resultaron dos categorías 
que surgen en algunas fuentes bibliográficas analizadas en la investiga-
ción realizada. 
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Resumen

El presente artículo, cuyo contexto de investigación es la 
Universidad de Managua (UdeM), plantea como estrategia 
alcanzar mayor pertinencia en educación en cuanto al 
desarrollo de las técnicas de información y comunicación 
(TIC), con el fin de apoyar el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. La institución ha invertido en infraestructura 
tecnológica, no obstante, se percibe que sus estudiantes 
no realizan un uso apropiado de estas para mejorar su 
desempeño académico; un porcentaje utiliza las TIC como 
elemento distractor para su formación, evidencias a partir de 
la observación directa y datos estadísticos generados en los 
centros tecnológicos, de ahí la importancia de diagnosticar el 
uso de internet en el estudiantado en la modalidad dominical 
de la UdeM. Los principales resultados muestran que el uso 
de internet como elemento complementario es una opción 
válida en la UdeM, pues el 73.5 % de estudiantes tiene 
acceso a computadora en su casa, el 65.3 % tiene Internet en 
su casa y el 41.8 % a través de celular. 

Palabras claves: Internet, proceso de enseñanza-aprendizaje 
y tecnologías de la información y las comunicaciones.

Abstract

The research context of this article proposes a strategy to 
develop the use of information and communication techniques 
(ICT) that will support the Teaching and learning process in 
order to achieve its relevance and usefulness in education 
at the University of Managua (UdeM). This institution 
has invested in technological infrastructure; however, it is 
perceived that students do not always make proper use of 
it to improve their academic performance. A significant 
percentage use ICT as a distraction element as evidenced 
by direct observation and data statistics generated in the 
technological centers, hence the importance of diagnosing 
the use of the Internet by students of UdeM. The main results 
show that the use of the Internet as a complementary element 
is a valid option for UdeM students since 73.5% have access 
to a computer at home, 65.3% have Internet access at home, 
and 41.8% have Internet access through their cell phones.
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Introducción

En la actualidad, personas de diversas edades migran hacia el 
uso de tecnologías de información y comunicación (TIC), consideradas 
estas como recurso positivo para la enseñanza; sin embargo, no siempre 
se alcanza el objetivo esperado (Yankovic, 2013).

Las TIC en educación tienen como propósito la interacción entre 
estudiantes y docentes aun fuera del aula, con la finalidad de desarro-
llar un aprendizaje participativo y colaborativo (Gómez y López, s. f.), 
de manera presencial o semipresencial, en diversos contextos (Riascos, 
Quintero, Calvache, Ávila, 2009 y Claro, 2010).

Es importante anotar que un porcentaje del alumnado utiliza las 
TIC como elemento distractor para su formación; existen docentes que 
prohíben a sus estudiantes ingresar al aula de clases con alguna herra-
mienta de internet, porque perciben que el estudiantado no toma notas y 
se distrae con el correo electrónico (Yankovic, 2013). Esta situación es 
preocupante para padres de familia y personal de educación, por el tema 
formativo, de ahí la importancia de diagnosticar el uso de internet en la 
educación estudiantil en la Universidad de Managua.

La internacionalización y la globalización buscan la integración de 
los países, principalmente en el intercambio de experiencias educativas (De 
Zan, y Ciro, 2011). El uso de internet es fundamental para trasmitir infor-
mación, facilitar el proceso docente educativo, motivar la investigación y 
ser parte de la socialización del conocimiento. Para ello, las instituciones 
deben flexibilizar sus procesos educativos haciendo énfasis en la docencia, 
en la didáctica del profesorado y en los sistemas de comunicación, y no 
únicamente en la potencialidad tecnológica (Salinas, 2004).

Asimismo, el uso de cursos online masivos y abiertos (MOOC), 
como propuesta formativa en ámbitos universitarios, incrementa la moti-
vación de estudiantes y la disposición para un aprendizaje activo y social. 

Es, precisamente, esa construcción la que se quiere enfatizar, te-
niendo en cuenta, que el aprendizaje está mediatizado por instrumentos 
socioculturales y que el estudiantado universitario construye el conoci-
miento a través de procesos de participación guiada, y de allí que todo 
el conjunto puede considerarse aprendiz; puede decirse, entonces, que 
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aprende construyendo representaciones compartidas, utilizando instru-
mentos que van más allá del marco de la institución y que en el proceso 
de aprendizaje, quienes participan de la situación “se apropian” y hacen 
suyas las nuevas formas de acercarse a la realidad mediante la interactivi-
dad (Osuna-Acedo, Gil-Quintana, Acedo, y Cantillo-Valero, 2017).

Para este logro, se hace necesario que las instituciones educativas 
universitarias sean capaces de utilizar las herramientas que brindan las 
TIC, para aportar de manera significativa en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje de sus estudiantes. 

En consecuencia, la educación universitaria como fuente de de-
sarrollo se enfrenta a nuevos desafíos: entre otros, expandir y renovar 
permanentemente el conocimiento, dar acceso universal a la infor-
mación y promover la capacidad de comunicación entre individuos y 
grupos sociales (Marta-Lazo y Gabelas, 2016). 

Otra opción tecnológica es involucrar las TRIC (tecnologías + 
relación + información + comunicación), en los encuentros, ya que pue-
den mejorar la comprensión y adquisición de conceptos, hacen parte de 
la formación integral del estudiantado hacia la realización de su pro-
yecto de vida y servicio social; asimismo, aportan todas las tecnologías 
y formas de comunicación disponibles (Marta-Lazo y Gabelas, 2016).

Implementar o investigar sobre nuevas tecnologías no es sufi-
ciente, la inmediatez y la intimidad de los sitios de redes sociales están 
provocando analfabetismo en la juventud, alejándola de lo importante: 
su formación. Debe existir conciencia de que se está ante una nueva ge-
neración que empuja hacia la implementación de nuevos herramentales 
que se utilizan para diversos propósitos (Begley e Interlandi, 2008).

La población estudiantil de la Universidad de Managua (2662 
estudiantes) recibe clases en la sede central en Managua, Nicaragua 
y 638 estudiantes en la sede universitaria de León, otro departamento 
en el país. En la universidad existe la modalidad encuentro: matutina 
y nocturna, sabatina y dominical, distribuidas en 6 carreras (Ciencias 
Económicas, Administración, Ingeniería, Turismo, Periodismo y Dere-
cho). El estudiantado, en su gran mayoría, proviene de sitios lejanos al 
campus universitario, lo cual dificulta la elaboración de trabajos grupa-
les por el costo en el que incurre al desplazarse y reunirse de manera 
presencial, por tanto, esto limita su desempeño académico. 

El estudio plantea diagnosticar los usos de internet en la moda-
lidad encuentro dominical, en el tercer cuatrimestre desde el año 2016, 



• 165Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
161-185, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

La internet como herramienta para la mejora del proceso de enseñanza y 
aprendizaje en la Universidad de Managua

en las carreras Ingeniería, Ciencias Económicas, Periodismo y Dere-
cho. Si se identifican elementos distractores, serán considerados como 
insumos para promover en este segmento de la población estudiantil su 
uso como medio para mejorar su proceso de enseñanza y aprendizaje. 

De estas premisas, resulta la inquietud de diagnosticar si esta 
innovadora herramienta es utilizada como apoyo en la formación del 
estudiantado de la Universidad de Managua (UdeM) o como distractor 
y factor que limita su educación. Una vez que se despeje esa interrogan-
te, de futuro se plantearán estrategias que motiven al estudiantado para 
que las empleen con propósitos formativos. 

Por ello, la pregunta de investigación está dirigida a: ¿EL estu-
diantado en modalidad encuentro dominical de la UdeM utiliza Internet 
como elemento distractor o como recurso complementario para su pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje?

En este sentido, el objetivo general es diagnosticar el uso de 
internet de estudiantes en la modalidad encuentro dominical de la Uni-
versidad de Managua.

Los objetivos específicos son:

• Determinar los constructos teórico-metodológicos relacionados 
con el uso de las tecnologías de la información y comunicación 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje.

• Determinar el porcentaje de usos de tecnologías de información 
y comunicación, consideradas en este estudio como distractores 
en el proceso de aprendizaje.

• Determinar el porcentaje de usos de tecnologías consideradas 
complementos en el proceso de enseñanza y aprendizaje.

Antecedentes y marco teórico

La búsqueda por mejorar la calidad en educación conlleva a las 
instituciones de educación superior a investigar sobre aspectos que se 
observan habitualmente y que pueden potenciarse con este propósito. 
La nueva generación crece utilizando tecnología, la juventud tiene prác-
ticas y competencias tecnológicas muy disímiles según su marco de 
experiencias, altamente vinculado a su nivel socio-económico y cultu-
ral (Dussel y Quevedo, 2010).
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La teoría de Dussel y Quevedo (2010) afirma que la combinación de 
medios y modos de comunicación, donde se mezclan sonidos, imágenes, 
textos, entre otros, abre posibilidades expresivas muy novedosas y desa-
fiantes que las instituciones pueden incluir en sus modelos educativos. 

Jenkins y Tyner (2006) mencionan procedimientos que permiten 
nuevas formas de interacción cultural, más participativas creativas y 
con apropiaciones originales. Señalan que las generaciones jóvenes se 
vinculan al saber mediante acciones como:

•  Juegos: les permiten experimentar diversos caminos para resolver 
problemas.

•  Performance/desempeño: les posibilita la adopción de identidades 
alternativas, improvisar y descubrir.

•  Simular: les abre las puertas hacia la interpretación y construcción 
de modelos dinámicos para una situación real.

•  Apropiación: se logra remixar (“samplear”) contenidos de los 
medios.

•  Multitarea: les facilita “escanear” el ambiente y variar el enfoque 
según sea necesario.

•  Cognición distribuida: suma conocimiento comparando con el de 
otros sujetos.

•  Juicio: les facilita evaluar la confiabilidad de distintos tipos de 
información.

•  Navegación transmediática: persigue el flujo de historias e 
información entre múltiples modalidades.

•  Redes: permiten la búsqueda, sintetizada y diseminada de la 
información.

•  Negociación: viajan entre comunidades diversas, captan y 
conocen normas distintas, que les facilita discernir a partir de 
múltiples perspectivas, todo ello como medio lúdico utilizado 
para su formación.

Desde la perspectiva de Marqués (2010), las TIC en educación 
constituyen un medio para expresarse, gestionar y obtener información 
de manera colaborativa y guiada, si estas se incluyen en el currículo 
académico, dado que promueven la alfabetización digital, productivi-
dad e innovación de prácticas docentes.
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En consecuencia, las TIC ofrecen aportaciones interesantes para 
su satisfactorio en el proceso de enseñanza y aprendizaje, tales como 
fácil acceso a una inmensa fuente de información, proceso rápido y 
fiable de todo tipo de datos, canales de comunicación inmediata, capa-
cidad de almacenamiento, automatización de trabajos, interactividad y 
digitalización de toda la información. 

En síntesis, hoy es necesario proporcionar a la ciudadanía una 
educación que tenga y que cuente con esa realidad. Se deben aprovechar 
los notables avances en cuanto a funciones y servicios de comunicación 
que proporcionan las TIC para impulsar nuevos modelos didácticos ba-
sados en la flexibilidad y autonomía del aprendizaje. 

Los análisis anteriores enfatizan que hay retos en el uso de las 
TIC, pues en la actualidad es difícil mantener al estudiantado atento en 
una clase tradicional de exposición de contenidos por la parte docen-
te, porque tiene la percepción de que ese contenido lo puede consultar 
en internet, lo pueden intercambian entre pares, localizar otras fuentes, 
elaborar mapas o visualizaciones. En definitiva, tiende a participar acti-
vamente en la construcción de su propio conocimiento. 

En este sentido, es evidente que las expectativas del estudiantado 
están dirigidas a: 

1. Conseguir un estado personal de seguridad, confianza y aprecio 
de sí, así como el reconocimiento de otras personas.

2. Sentirse independiente y cualificado, a través del acceso, la ad-
quisición y la apropiación de instrumentos, técnicas, conocimien-
tos y recursos que favorecen su inserción e integración social, 
cultural y laboral.

3. Obtener reconocimiento formal de sus procesos formativos, a 
través de las correspondientes certificaciones o titulaciones que 
le avalan y le capacitan.

4. Compaginar un mundo real de obligaciones y responsabilidades, 
con otro mundo que le ofrece oportunidades de desarrollo perso-
nal y comunitario.

5. Tener ocasión de validar sus experiencias y conocimientos, para 
participar con libertad y plenitud en su contexto.

6. Tener capacidad real de incidencia sobre el medio social en el 
que vive.
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La teoría de Dussel y Quevedo (2010) reconoce que otros estudios 
como el de Hartley plantean la necesidad de desarrollar competencias 
digitales que protejan al estudiantado de contenido inapropiado, al que 
llaman depredadores virtuales. 

En este contexto, Avirán (2002) identifica tres etapas de adap-
tación a las TIC. La primera, alfabetización digital como fuente de 
información; la segunda identifica aspectos cognitivos que promueven 
actividades interdisciplinarias y colaborativas, la tercera, holística, es 
una profunda reestructuración de los centros de estudio.

La UdeM está en su primera etapa, la que consiste en un escena-
rio tecnócrata donde la adaptación es a través de pequeños ajustes. Se 
da una introducción de la “alfabetización digital” de estudiantes en el 
currículo̶ como instrumento para mejorar la productividad en el proceso 
de la información  ̶aprender sobre las TIC ̶ y luego, progresivamente, su 
uso como fuente de información y proveedor de materiales didácticos  
̶ aprender de las TIC ̶ (Avirán 2002). El objetivo es potenciar las TIC 
para la educación (Marqués, 2010).

Cuando prevalece la ausencia de conocimientos referidos a las TIC, 
se carece, además, del establecimiento de procedimientos formativos, que 
conllevan a usos empobrecidos que repercuten en el aprendizaje. 

Las prácticas educativas no necesitan estar a favor o en contra de 
la tecnología, el objetivo es beneficiarse de ellas haciéndolas herramien-
tas útiles. A eso se refiere la exploración realizada en la Universidad de 
Sonora, México, cuando los estudios concluyen que el uso de estas con-
tribuye al aprendizaje significativo; reconocido además por un 69 % de 
estudiantes, cuando declaran que aumenta su motivación y promueve 
su participación en las clases (Rodríguez, 2011). 

Estudios como estos evidencian la necesidad de conocer el es-
tado actual y la necesidad de incidir en que el estudiantado las utilice 
como medio para mejorar su desempeño, dada su polémica actual; es 
decir, estas tienen sus ventajas e inconvenientes.

Marques (2010) identifica como ventajas la motivación, la in-
teracción, actividad intelectual, creatividad, interdisciplinariedad, 
desarrollo en la búsqueda y selección de información, entre otras. En 
cuanto a los inconvenientes, cita distractores (como jugar y no trabajar), 
adicción, aprendizajes incompletos y superficiales, aislamiento, recur-
sos educativos con poca potencialidad didáctica, todo ello enmarcado 
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en las tres funciones principales del internet a saber: información, co-
municación y entorno social. 

A partir de los conceptos expresados, del conocimiento del me-
dio, de nuestra realidad estudiantil y contexto nacional, se identifica 
como recurso complementario: uso de correo electrónico, buscadores, 
descargar un software, un libro y búsqueda de trabajo.

Y respecto a los elementos distractores se proponen los más 
utilizados, según se observa: usar las redes sociales, bajar canciones, 
películas y conocer amistades por medio de internet.

Metodología

La investigación es consecuente con el pluralismo metodológi-
co planteado por Ibáñez (2015), el cual establece un vínculo entre los 
métodos cualitativos y cuantitativos En el estudio se resalta el uso de 
métodos de recogida y procesamiento cualitativos.

 A partir de lo declarado en el marco teórico, respecto a la nece-
sidad de conocer el estado actual del uso de internet por estudiantes de 
la UdeM, se realiza una investigación no experimental que permite la 
observación de fenómenos en su ambiente natural, para después anali-
zarlos. Es transversal, al describir el efecto específico de una población, 
en un momento determinado, en este caso, estudiantes de modalidad 
dominical (Hernández y Collado, 2015).

El estudio analiza variables cualitativas y cuantitativas, dado que 
estas definen una cualidad o característica, concretamente, conocer el 
comportamiento de estudiantes respecto a los usos de internet como 
apoyo a su aprendizaje.

Como método para diagnosticar se utilizaron encuestas a estudian-
tes, se determinó una muestra (268) representativa que refleja las principales 
características de estudiantes del turno dominical, con un error no mayor 
al 5 % y con una confiabilidad no menor al 95 %, lo que permitió inferir 
adecuadamente respecto a la realidad del universo (2662). 

Tamaño de la muestra

Debido a la variable determinante del estudio, “usos de Internet”, 
la fórmula para calcular la muestra es la siguiente:
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Donde: n: es el tamaño de la muestra
N: es el tamaño del universo (número de estudiantes)
K: es el nivel de confianza
p: es la proporción
e: es el error muestral 

La distribución de la muestra por año se ha realizado propor-
cionalmente al número de grupos clase que existen en turno dominical 
(Tabla 1).

Tabla 1
Definición de la muestra

Universo 2,662
Nivel de confianza 95%
Proporción 0.25

(la variable determinante tiene 4 opciones)
Error 4.89%
Muestra 268

Nota: Elaboración propia.

La distribución por carrera se ha realizado agrupando las que 
tienen similitudes y que en los primeros años comparten asignaturas: 
ciencias económicas, ingeniería, derecho y periodismo (Tabla 2).

Tabla 2
Afijación de la muestra por año

Año Universo Muestra
Primero 24 13
Segundo 17 9
Tercero 7 4
Cuarto 8 4
Total 56 30

Nota: Elaboración propia.
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En ciencias económicas e ingeniería se ha seleccionado el 50 % 
de los grupos y en las carreras con menos estudiantes, la muestra se ha 
aproximado al 60 % para que esta sea extrapolable (Tabla 3).

Tabla 3
Distribución de la muestra por carrera

Carrera Universo Muestra
Ciencias Económicas 24 12
Ingeniería 16 8
Derecho 7 4
Periodismo 9 6
Total 56 30

Nota: Elaboración propia.

La muestra se ha distribuido por género en cada una de las agru-
paciones, proporcionalmente a la matrícula (Tabla 4).

Tabla 4
Distribución de la muestra por carrera y género

Carrera / Escuela
Hombres Mujeres

Referencia Muestra Referencia Muestra

Ciencias Económicas 41.2% 43 58.8% 61

Ingeniería 74.7% 52 25.3% 17

Derecho 33.8% 12 66.2% 23

Periodismo 29.0% 15 71.0% 37

Total 122 138

Nota: Elaboración propia.

A continuación, se presenta la selección de la muestra por carre-
ra, año y género, cantidad de grupos clase y cantidad de estudiantes por 
grupo (Tabla 5).
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Recolección de la información: la recolección de la información 
se desarrolló en las siguientes tres fases:

• Formación del equipo de recolección de datos: El equipo de 
trabajo para la recolección de datos se conformó con estudiantes de 
periodismo de la asignatura Métodos Cuantitativos de Investigación 
y su docente, a fin de relacionar la teoría con la práctica.

• Validación de instrumentos: La validación de los instrumentos, 
formulario de la encuesta, se realizó con estudiantes que forman 
parte del equipo de recolección de datos. Se les presentó el 
formulario para su lectura y análisis, el cual fue mejorado a partir 
de los aportes recibidos.

• Aplicación de instrumentos: La aplicación de los instrumentos 
se realizó durante el horario de clases, el estudiantado de 
periodismo seleccionó al grupo participante en cada aula.

Digitación: La digitación se realizó mediante un programa de 
captura elaborado en el software (Figuras 1, 2 y 3).

Figura 1.
Bases de datos y programas de captura.

Nota: Elaboración propia.
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Figura 2.
Digitación y análisis de inconsistencias

Nota: Elaboración propia.

Se aclara que CSPro es el programa informático para digitación 
y procesamiento estadístico del Bureau de Censos de Estados Unidos.

Se realizó doble digitación para reducir los errores inherentes, 
posteriormente se analizaron las inconsistencias lógicas para obtener la 
base de datos definitiva.

Figura 3. 
Esquema de análisis de información

Nota: Elaboración propia.
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Procesamiento y análisis de la Información: Se analizó la infor-
mación recopilada, a partir de estadísticas y gráficos; los indicadores se 
extraen de los resultados. Los datos fueron analizados de forma global; y 
transversal, por género, rango de edad, carrera, condición laboral, acceso 
a computadora y acceso a internet por computadora y teléfono celular.

Resultados y discusión

A continuación, se presentan los resultados obtenidos por catego-
rías de análisis, y en cada categoría los hallazgos por ejes transversales 
(género, edad, carrera, condición laboral). Las categorías de análisis 
utilizadas son: acceso a computadora, a internet, uso de elementos 
distractores, recursos complementarios, comparación, elementos dis-
tractores, recursos complementarios y percepción de estudiantes sobre 
la función de internet.

Acceso a computadora: Tres de cada cuatro estudiantes (el 73.5 
%) tienen acceso a computadora en su casa (propia o de otra persona), 
mayoritariamente una computadora portátil (el 54.1% de estudiantes), 
aunque la sexta parte (el 16.4 %) tiene computadora portátil y de escri-
torio. El acceso a computadora es ligeramente mayor entre los hombres 
(el 77.5%) que entre las mujeres (el 70.5%), y menos frecuente entre es-
tudiantes de derecho (el 61.8 %) que en las otras carreras. La condición 
laboral no determina el acceso a computadora (Figura 4).

Figura 4. 
Acceso a computadora

Nota: Elaboración propia.
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Acceso a Internet: La mayoría de estudiantes (dos de cada tres, el 
65.3 %) tiene acceso a internet desde su casa, y dos de cada cinco estudian-
tes (el 41.8 %) acceden a internet a través de la telefonía celular (Figura 5). 

Figura 5. Cantidad de elementos

Nota: Elaboración propia.

Elementos distractores: Prácticamente la totalidad de estudian-
tes (el 97.8 %) reconoce utilizar elementos distractores (redes sociales, 
música, videos, relaciones personales), la mitad (el 54.1 %) acepta el 
uso de dos o tres y un individuo de cada siete (el 14.6 %) utiliza entre 
cinco y ocho.

El uso de elementos distractores es más frecuente:

• entre los hombres que entre las mujeres;
• entre las personas de menor edad;
• entre estudiantes de periodismo que en el resto de carreras;
• entre estudiantes que tienen acceso a computadora en casa;
• entre estudiantes que tienen acceso a internet desde su casa;
• entre estudiantes que tienen acceso a internet a través del celular.

Las redes sociales: Las redes sociales son el elemento distractor 
más frecuente (el 91.0 %), sin presentar diferencias por género, edad, con-
dición laboral, carrera, acceso a computadora o acceso a internet. Facebook 
predomina en un 90.7 % y solamente el 0.3 % reconoce no utilizarlo.
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La música: la música es el segundo elemento distractor más fre-
cuente (el 73.1 %). Pero este no tiene un uso tan uniforme como en las 
redes sociales, tal y como se detalla a continuación: 

• Es más frecuente entre los hombres (el 81.7 %) que entre las 
mujeres (el 67.1 %).

• Decrece su uso con la edad.
• Es más frecuente entre quienes tienen acceso a computadora en 

su casa (el 78.7 %) que quienes no tienen (el 57.7 %).
• Es más frecuente entre quienes tienen acceso a internet en su casa 

(el 80.2 %) que entre quienes no (el 60.4 %).
• Es más frecuente entre quienes tienen acceso a internet en su 

celular (el 79.5 %) que entre quienes no (el 68.2 %).

Relaciones personales: El uso de internet para establecer rela-
ciones personales es reconocido por más de la mitad (el 54.5 %), con las 
siguientes particularidades:

• Es más frecuente entre los hombres (el 60.8%) que entre las 
mujeres (el 48.6 %).

• Es más frecuente entre estudiantes de periodismo (el 68.3 %).
• Es menos frecuente entre estudiantes de derecho (el 35.3 %).
• Es ligeramente más frecuente entre estudiantes que tienen acceso 

a computadora en su casa (el 57.4 %) que entre quienes no tienen 
acceso (el 46.5 %).

• Es ligeramente más frecuente entre estudiantes que tienen acceso 
a internet en su casa (el 58.7 %) que entre quienes no tienen 
acceso (el 46.9 %).

• Es ligeramente más frecuente entre estudiantes que tienen acceso 
a internet a través de celular (el 61.6 %) que entre quienes no 
tienen acceso (el 48.7 %).

Videos: La tercera parte (el 35.1 %) reconoce utilizar internet 
para visualizar videos (en la página You Tube), con las siguientes 
particularidades.

• Es más frecuente entre los hombres (el 40 %) que entre las 
mujeres (el 28.8 %).
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• Decrece su uso con la edad.
• Es más frecuente entre estudiantes de periodismo (el 45%).
• Es menos frecuente entre estudiantes de ingeniería (el 26.7%).
• Es más frecuente entre estudiantes que no tienen acceso a internet a 

través de celular (el 39.6 %) que quienes tienen acceso (el 28.6 %).

Aplicaciones de mensajería: Las aplicaciones informáticas de 
mensajería a través de internet, como por ejemplo WhatsApp, tienen un 
uso mínimo. El alto precio de la conexión a internet a través de celular 
en comparación al costo de los mensajes de texto puede ser una de las 
causas por las que todavía no se ha generalizado su uso. A continuación, 
en la figura 6 se resumen los usos de los elementos distractores.

Figura 6.
Uso de elementos distractores

Nota: Elaboración propia.

Recursos complementarios: Prácticamente la totalidad de estu-
diantes (el 99.6 %) reconoce utilizar recursos complementarios (correo 
electrónico, buscadores, software, libros, búsqueda de trabajo) a través 
de internet (Figura 7). 
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Figura 7. 
Uso de recursos complementarios

Nota: Elaboración propia.

Dos terceras partes (el 64.6 % utiliza tres o cuatro), con las si-
guientes particularidades.

• Más frecuente entre los hombres (el 26.7 % usa más de cuatro) 
que entre las mujeres (el 13.7 %).

• Se incrementa con la edad.
• Estudiantes de derecho los utilizan menos que en otras carreras.
• Es ligeramente más frecuente entre quienes trabajan (20.7 % usa 

más de cuatro) que entre quienes no (el 13.8 %).
• Es más frecuente entre estudiantes que tienen acceso a 

computadora en su casa (el 23.3 % usan más de cuatro elementos 
complementarios) que entre quienes no (el 8.5 %).

• Es más frecuente entre estudiantes que tienen acceso a internet 
en su casa (el 25.6 % usa más de cuatro) que entre quienes no 
tienen (el 8.3 %).

• Es ligeramente más frecuente entre estudiantes que tienen acceso 
a internet a través de celular (el 23.2% usa más de cuatro) que 
entre quienes no tienen acceso (el 16.6 %). Los de uso más 
frecuente son los buscadores (el 95. 9 %) y el correo electrónico 
(el 95.5 %).

Buscadores: El uso de buscadores no presenta diferencias 
sustanciales por género, edad, carrera, condición laboral, acceso a com-
putadora en su casa, acceso a internet en su casa, ni acceso a internet 
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a través de celular. Las diferencias que se presentan son inferiores o 
similares al error del estudio.

Pese a que el uso de los buscadores está generalizado, no es todo 
lo eficiente que debería ser, como muestran los siguientes datos. 

1) Hay estudiantes (el 3.7 %) que confunden el buscador con el na-
vegador que utilizan.

2) Ningún estudiante utiliza buscadores específicos como el de la 
Asamblea Nacional, por ejemplo, para la legislación nacional en-
tre estudiantes de derecho o periodismo.

3) La mayoría de estudiantes solamente utiliza el buscador Google.

Correo electrónico: El uso del correo electrónico está genera-
lizado, no se presentan diferencias significativas de ningún tipo, pues 
estas son inferiores o similares al error del estudio.

Descargar libro: La descarga de libros es reconocida por más de 
la mitad de estudiantes (el 55.2 %), con las siguientes particularidades.

• La descarga de libros se incrementa con la edad.
• Es más frecuente entre estudiantes de derecho (el 79.4 %) que en 

el resto de las carreras.
• Es menos frecuente entre estudiantes de ciencias económicas (el 

38.6 %) que en el resto de las carreras.
• Es más frecuente entre estudiantes que tienen acceso a computadora 

en su casa (el 60.4%) que entre quienes no (el 40.8 %).
• Es más frecuente entre estudiantes que tienen acceso a internet en 

su casa (el 59.3 %) que entre quienes no (el 47.9 %).
• Es más frecuente entre estudiantes que tienen acceso a internet 

a través de celular (el 60.7 %) que entre quienes no (el 50.6 %).

Descargar software: La descarga de software es reconocida 
prácticamente por la mitad de estudiantes (el 49.3 %), con las siguien-
tes particularidades.

• · Es más frecuente entre estudiantes de 21 a 30 años que en el 
resto de edades.
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• Es más frecuente en ingeniería (el 63.3%) y en periodismo (el 58.3%) 
que en ciencias económicas (el 42.1%) y en derecho (el 32.4%).

• Es más frecuente entre estudiantes que tienen acceso a computadora 
en su casa (el 55.8 %) que entre quienes no (el 31.0 %).

• Es más frecuente entre estudiantes que tienen acceso a internet en 
su casa (el 58.7 %) que entre quienes no (el 32.3 %).

• Es ligeramente más frecuente entre estudiantes que tienen 
acceso a internet a través de celular (el 53.6 %) que entre 
quienes no (el 45.5 %).

Página web para buscar trabajo: Dos de cada cinco estudiantes 
(el 42.9 %) manifiestan conocer alguna página web para buscar trabajo, 
pero esta situación no está generalizada como muestran los datos.

• Es más frecuente entre los hombres (el 50.8 %) que entre las 
mujeres (el 37 %).

• Se incrementa con la edad, 
• Es menos frecuente entre estudiantes de ingeniería (el 35 %).
• Es más frecuente entre estudiantes que trabajan (el 46%) que 

entre quienes no (el 37.5 %).
• Es más frecuente entre estudiantes que tienen acceso a computadora 

en su casa (el 49.2 %) que entre quienes no (el 25.4 %).
• Es más frecuente entre estudiantes que tienen acceso a internet en 

su casa (el 51.7 %) que entre quienes no tienen acceso (el 27.1 %).
• Es más frecuente entre estudiantes que tienen acceso a internet 

a través del celular (el 50 %) que entre quienes no (el 37.7 %).

Comparación entre elementos distractores y recursos 
complementarios: La mitad de estudiantes (el 55.6 %) utiliza más 
recursos complementarios que elementos distractores, con las si-
guientes características.

• Solo el 39.1% de estudiantes más jóvenes (de 16 a 20 años) 
utiliza más recursos.

• Es más frecuente entre estudiantes de derecho (el 73.5 %) que en 
el resto de las carreras.

• Es menos frecuente entre estudiantes de periodismo (el 41.7 %) 
que en el resto de las carreras.
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• Es ligeramente más frecuente entre estudiantes que trabajan (el 
58.6 %) que entre quienes no (el 50 %) (Figuras 8).

Figura 8. 
Comparación distractores-recursos

Nota: Elaboración propia.

Percepción de estudiantes sobre la función de Internet: La 
mayoría de estudiantes reconoce que internet es una herramienta de tra-
bajo (el 91.8 %), y más de la mitad (el 54.1 %) reconoce su función 
lúdica. Pero solamente el 3.7 % identifica únicamente su función lúdica 
(Figura 9). 

Figura 9. 
Percepción de estudiantes

Nota: Elaboración propia.
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La función lúdica únicamente se concentra en grupos de estu-
diantes más jóvenes (menos de 26 años); es más frecuente entre los 
hombres que entre las mujeres, y entre quienes no trabajan. 

Conclusiones

El uso de internet como elemento distractor o como recurso com-
plementario no es dicotómico, sino que ambos usos se dan de forma 
paralela. El 90 % de estudiantes reconoce utilizar la red como elemento 
distractor y como elemento complementario.

Oportunidades futuras

El uso de internet como elemento complementario es una opción 
válida en la UdeM. Esto, debido a que tres de cada cuatro estudiantes 
(el 73.5 %) tienen acceso a computadora en su casa, dos de cada tres 
estudiantes (el 65.3 %) tienen acceso a internet en su casa, y dos de 
cada cinco estudiantes (el 41.8 %) tienen acceso a internet a través de 
celular. La condición laboral no determina ni el acceso ni el uso de los 
elementos complementarios.

Dificultades diagnosticadas

Las mujeres tienen menor acceso a los elementos complementa-
rios que los hombres, dado que estas tienen menor acceso a computadora 
en su casa, y es menos frecuente que utilicen más de cuatro elementos 
complementarios diferentes.

Entre estudiantes más jóvenes (de 16 a 20 años) los elementos 
distractores son más relevantes que en el resto de las edades, pues es 
menos frecuente el uso de más elementos complementarios que ele-
mentos distractores. Además, en este rango de edad es más frecuente 
considerar internet como una herramienta lúdica (Bores, 2016).

Hay condicionantes sobre el uso de elementos complementarios 
ante los cuales la universidad no tiene forma de incidir. Tal es el caso de 
acceso a computadora en su casa e internet desde el hogar que condicio-
na el uso de elementos complementarios.
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El uso de elementos complementarios no es todo lo eficiente que 
podría ser entre la totalidad de estudiantes. Como muestran los siguien-
tes datos:

• El 3.7 % de estudiantes confunde el navegador con un buscador.
• No se utilizan buscadores específicos.
• Solamente el 7.1 % de estudiantes ha descargado software 

relacionado con sus estudios.
• Solamente el 14.9 % de estudiantes han descargado libros 

relacionados con sus estudios.
• Identifican como páginas web para buscar trabajo a los periódicos 

nacionales de difusión impresa.
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Resumen

Durante muchos años se ha buscado optimizar la experiencia 
educativa con el fin de mejorar la transposición pedagógica 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Esto llevó al 
desarrollo de diversas teorías de aprendizaje, entre ellas 
el conductismo, cognitivismo, constructivismo, socio-
constructivismo, conectivismo, entre otras. Cada una de 
ellas, basada en su epistemología, fomenta el desarrollo 
del proceso de enseñanza y aprendizaje de una manera 
especializada. El objetivo del presente análisis se fundamenta 
en una descripción de las teorías de aprendizaje mencionadas 
y cómo se relacionan con la educación ambiental en el 
sistema educativo costarricense. Mediante el estudio 
bibliográfico y el análisis de algunas actividades educativas 
socioambientales, se relacionó el uso de estas teorías, con el 
desarrollo de diversas habilidades enfocadas en promover la 
importancia de los recursos naturales y la conservación de 
estos para su uso racional por las futuras generaciones. 
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Abstract

For many years, improving the educational experience 
to have better pedagogical transposition in teaching 
and learning processes has been sought. This led to the 
development of various theories of learning, including 
behaviorism, cognitivism, constructivism, socio-
constructivism and conectivism. Each of them, based 
on its epistemology, fosters the development of teaching 
and learning process in a specialized manner. The 
objective of this analysis is centered on a description of 
learning theories and how they relate to environmental 
education in the Costa Rican Educational system. 
Through bibliographic study and the analysis of some 
socio-environmental educational activities, the use of 
these theories was related to the development of diverse 
skills focused on promoting the importance of natural 
resources and the conservation of these for their rational 
use by future generations.

Keywords: environmental education, learning theories, 
natural resource management.

Introducción

Uno de los principales retos de la educación actual es el desarro-
llo de la educación ambiental y su relación con el desarrollo sostenible. 
Es importante acudir a los procesos de enseñanza y aprendizaje para 
inculcar en las futuras generaciones la necesidad de manejar y gestionar 
de manera adecuada los recursos naturales. De esta manera, la educa-
ción es la principal herramienta para el desarrollo sociocultural en busca 
de la preservación de los recursos naturales de una forma sostenible. El 
conocimiento básico de diversas teorías de aprendizaje y su aplicación 
en el desarrollo de la educación ambiental permite conocer diferentes 
maneras de mediar sobre la preservación del medio ambiente con jóve-
nes costarricenses, desde los primeros años de sus procesos educativos.

A través del tiempo, se han desarrollado diversas teorías de apren-
dizaje, las cuales nacen como “estrategias que poseen los docentes para 
desarrollar la didáctica y mejorar los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje” (Villalobos, 2002, p. 78). El personal docente debe tener un papel 
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preponderante como guía de sus estudiantes, de esta manera, puede me-
diar en el desarrollo de sus diferentes habilidades, de la mano con un 
aprendizaje significativo (Sierra, Morales y Barrios, 2014). Esto confirma 
la importancia de una base de conocimiento epistemológico por parte de 
los grupos docentes, lo cual permite lograr una transposición pedagógica 
eficiente, diversificar la educación y obtener una mejor comprensión por 
parte de su alumnado. Cada uno de los actores sociales propios del proce-
so de enseñanza y aprendizaje posee diferentes características y aptitudes, 
por lo que la identificación de estas le permitirá al personal docente utili-
zar y diseñar los recursos pertinentes para que cada estudiante maximice 
el aprendizaje de los conceptos y habilidades meta (Torrentera, 2015).

El uso adecuado de los recursos naturales, así como propiciar la 
conservación biológica, es uno de los principales retos que enfrentan 
las nuevas generaciones. De ahí la importancia de relacionar, de manera 
adecuada, la educación y el manejo de estos. El desarrollo cultural y 
un estilo de vida bueno para las futuras generaciones está ligado di-
rectamente a los esfuerzos que las generaciones actuales realicen, lo 
que confirma la importancia de la educación ambiental integrada en el 
proceso de enseñanza y aprendizaje. Es preponderante crear conciencia 
sobre cómo utilizar los recursos naturales, pero de manera sostenible 
y la principal herramienta para lograr esta tarea radica en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje con un énfasis en la educación ambiental. 
Velar por el uso y regeneración de recursos, el cuido de especies en 
peligro, la conservación del agua, del suelo, del aire, así como de los 
elementos biológicos y bioquímicos que forman parte de nuestro diario 
vivir son parte de las responsabilidades sociales que podemos com-
prender y afrontar con una educación básica integradora. Como seres 
sociales, debemos aprender a desarrollarnos en equilibrio desde puntos 
de vista económico, social y ambiental; de esta manera se puede lograr 
un desarrollo integral que permita que nuevas generaciones tengan ac-
ceso a los recursos actuales (Novo y Zaragoza, 2006). 

Este desarrollo solo se puede lograr con una estructura educativa 
que tenga una base amplia de conceptos ambientales y de conservación 
de recursos desde las primeras etapas del proceso educativo. Es nece-
sario un cambio en el enfoque del desarrollo actual más consumista 
hacía un desarrollo sostenible que permita que las generaciones futuras 
tengan acceso a los recursos naturales de calidad (Picazzo, Gutiérrez, 
Infante y Cantú, 2011). 
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Existen diversas metodologías que pueden ser utilizadas por 
docentes en sus aulas, las cuales se asocian a las diversas teorías de 
aprendizaje desarrolladas. Por ende, la comprensión y el análisis de es-
tas se presentan como herramientas fundamentales para lograr que el 
estudiantado cumpla los objetivos propuestos a nivel educativo y crear 
conciencia sobre la necesidad del desarrollo sostenible para la ejecu-
ción y mejoramiento de la conservación biológica a través de los años. 

Los recursos naturales son determinantes para el desarrollo país, 
por ende, la necesidad de una educación ambiental basada en un funda-
mento epistemológico claro y definido, que permita a docentes elaborar 
los instrumentos y actividades idóneas para lograr las metas educativas. 
El presente análisis pretende relacionar algunas nociones básicas de las 
teorías de aprendizaje tradicionales y modernas con diversos elementos 
que son aplicados actualmente en los diferentes niveles educativos. De 
esta manera, exhortar a los diversos actores del proceso de enseñan-
za y aprendizaje a profundizar e innovar acerca de la necesidad de un 
desarrollo integral que permita una mejora progresiva en la educación 
ambiental con miras a un desarrollo sostenible. 

La transposición pedagógica

El principal fin de los procesos educativos es mejorar el aprendi-
zaje significativo de los sujetos actores sociales (Francisco y González, 
2017). De esta manera y como motor de cambio, se puede lograr una 
evolución social que esté de la mano con el desarrollo del país. El perso-
nal docente tiene como una de sus principales metas que el estudiantado 
logre comprender, de manera integral, los conceptos y temáticas estu-
diadas en clase. Este entendimiento está ligado al uso correcto de las 
teorías de aprendizaje, lo que permite la selección de las actividades 
de mediación correctas, las técnicas de clase y demás elementos que 
fomenten un adecuado crecimiento educativo. 

Este mecanismo por el cual “los contenidos son un conjunto de 
productos culturales seleccionados para ser aprendidos por los alum-
nos, con alguna intención y en contextos específicos” (Bravo, 2005, 
p. 34) se denomina transposición pedagógica, la cual tiene como prin-
cipal objetivo la unión entre los saberes previos del estudiantado con 
los saberes creados durante el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Esta transposición es el puente por el cual el estudiantado comprende, 
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asimila, domina, analiza y aplica los contenidos pertenecientes al sis-
tema educativo para ser utilizados en su vida profesional, de manera 
integral, como seres sociales activos.

Una mirada a las teorías de aprendizaje tradicionales

El desarrollo de las diversas teorías de aprendizaje nació como 
una necesidad de mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
basados en entender cómo el estudiantado aprende de manera más efec-
tiva (Alonso, 2008). A través de los años, se desarrollaron tres teorías 
clásicas: el conductismo, el cognitivismo y el constructivismo (Cejudo 
y Almenara, 2015). Cada una, presenta ventajas y desventajas, lo que 
ha llevado a no tomar ninguna teoría como absoluta, sino a buscar una 
especialización y desarrollo en una teoría especifica según las caracte-
rísticas docentes y su desarrollo académico (Pérez, Miguelena y Diallo, 
2016). La comprensión y aplicación de cada teoría habilita al personal 
docente para alcanzar una mejor transposición pedagógica con el estu-
diantado, de acuerdo con sus características y capacidades, para generar 
un mejor ambiente de aprendizaje en el proceso.

Conductismo

El conductismo se basa en la repetición de diferentes acciones 
para lograr el aprendizaje requerido en respuesta a las mismas acciones 
(Torrenteras, 2015). El personal docente se caracteriza por dirigir las 
actividades desarrolladas, en donde, por medio de refuerzos y castigos, 
se pretende que el alumnado obtenga las conductas y conceptos reque-
ridos para eliminar lo no deseado (Cejudo y Almenara, 2015). 

En esta teoría de aprendizaje, los pensamientos y sentimientos 
(conocidos como “caja negra”) no son relevantes, ya que se consideran 
propios de cada ser humano sin influir en el proceso de aprendizaje, solo 
importa lo que está fuera de esa “caja negra” (Rojas, Rojas y Fernández, 
2016). Mientras, se consideran pilares del conductismo el grado con el 
que el alumnado se refuerza para cumplir la tarea asignada y su estado 
de desarrollo mental y físico (Schunk, 1997). 

La epistemología del modelo conductista se basa en transmitir, el 
modelo se centra en la enseñanza, y la enseñanza se centra en el profe-
sorado (Hilario, 2015). 
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Cognitivismo

El cognitivismo considera la experiencia del estudiantado y su 
desarrollo cognitivo; a diferencia del conductismo, sí importan los 
pensamientos y sentimientos (Delgado y Alvarado, 2016). El profe-
sorado debe ser un facilitador para que, por medio del desarrollo de 
experiencias y recursos novedosos, se fomente el aprendizaje de forma 
interesante asociado a un conocimiento significativo (Leiva, 2005). Este 
es un modelo solipsista, el cual se centra en el estudiantado, y el per-
sonal docente tiene un papel de facilitador; el estudiantado es el centro 
y él debe aprender y no el profesorado enseñar (Castañon, 2017). Esta 
teoría de aprendizaje se deriva de la escuela psicológica alemana que 
estudia el aprendizaje como un proceso integral donde la comprensión, 
el análisis y el contexto social forman parte de los elementos necesarios 
para lograr los objetivos de aprendizaje (Fernández, 2016). 

Los cognitivistas utilizan y promueven muchas estrategias de 
instrucción similar a los conductistas, sin embargo, las razones 
son diferentes. Mientras un conductista usa la retroalimentación 
para modificar la conducta en la dirección deseada, un cognitivis-
ta la utiliza para guiar y reforzar las conexiones mentales exac-
tas. (Thompson, Simonson y Hargrave, 1992, citados por Martin, 
Martínez, Martín, Nieto y Núñez, 2017, p. 52)

El cognitivismo tiene una relación intrínseca con las teorías del 
desarrollo propuestas por Piaget, donde el ser humano presenta cuatro 
etapas, la primera llamada sensorial-motora, la segunda pre-operacio-
nes y las dos últimas conocidas como operaciones concretas y formales 
(Pozo, 2016). Es en esta última en donde se crea el conocimiento (en 
el cognitivismo) a partir de la lógica y de las experiencias recopiladas 
durante el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Constructivismo

En la teoría constructivista, el aprendizaje se basa en la experien-
cia de enseñanza del alumnado, donde el conocimiento nuevo se une al 
ya adquirido, para así generar la creación de lo aprendido mediante nue-
vas experiencias (Fernández, 2016). Es un proceso continuo, donde el 
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estudiantado debe construir su conocimiento basado en las experiencias 
obtenidas al reflexionar sobre las actividades realizadas en el proceso 
de aprendizaje (Cejudo y Almenara, 2015).

En este proceso educativo, el personal docente tiene un papel de 
acompañante y mediador para que el alumnado logre el máximo desa-
rrollo de su aprendizaje (Craveri y Anido, 2014). Epistemológicamente, 
el proceso de enseñanza y aprendizaje tiene como centro tanto al pro-
fesorado como al alumnado y enfatiza en ¿cómo se conoce? y ¿cómo 
se comunica lo que se conoce?, por ende, el conocimiento es una repre-
sentación pertinente de la realidad, lo que deriva en la comprensión de 
cómo se construye el mundo (Labra, 2016). 

En este modelo, el profesorado no se considera el dueño absoluto 
del conocimiento, sino que debe cumplir un rol activo que permita el 
aprendizaje propio de sus estudiantes de manera continua. 

Los constructivistas, al igual que los cognitivistas, ven al estu-
diante como un elemento activo en el entorno del proceso de 
aprendizaje, aunque los constructivistas valoran al estudiante 
como más que un simple procesador activo de información, pues 
el mismo elabora e interpreta la información que se le ofrece. El 
estudiante es quien crea el significado, a la vez que los objetivos 
de aprendizaje no están predeterminados, ni tampoco se predise-
ña la instrucción. (Martin et al. 2017, p. 54)

Como se mencionó con anterioridad, no existe una teoría domi-
nante, cada docente puede diseñar su clase y su currículo basado en la 
teoría que le permita abarcar de mejor manera los conceptos y que facilite 
a sus estudiantes el logro de los objetivos propuestos. (Pérez, Miguelena 
y Diallo, 2016). A pesar de que estas teorías existen desde hace mucho 
tiempo, gran cantidad de docentes las siguen desconociendo y no utilizan 
ningún fundamento teórico o pedagógico para preparar sus clases, lo que 
representa una realidad un poco desalentadora en algunos casos. Cada 
teoría tiene aspectos importantes, por tanto, el conocimiento, especiali-
zación y dominio de una teoría por parte del personal docente permite 
lograr un proceso educativo estructurado de la mano con el logro de las 
metas educativas planteadas. El entendimiento de las teorías tradicionales 
de aprendizaje permite diseñar metodologías concordantes con el currí-
culo propuesto de la mano de las bases epistemológicas. 
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Figura 1. 
Descripción básica de los elementos propios de las teorías de 

aprendizaje tradicionales

Nota: Elaboración propia.

Teorías de aprendizaje modernas: Socio-constructivismo y conectivismo

El desarrollo educativo en los últimos años, así como el diseño 
de nuevas tecnologías ha permitido la creación y evolución de nuevos 
modelos de aprendizaje, los cuales presentan características diferencia-
doras relacionadas con las condiciones socioculturales actuales.

Socio-constructivismo

Dentro de las teorías modernas, una de ellas es el socio-construc-
tivismo, el cual es una evolución del constructivismo de Vygotsky. En 
este modelo, la persona cumple un rol activo que busca un aprendizaje 
gradual. El acto de aprender depende de la relación entre el aprendizaje 
y la vida. El aprendizaje colectivo es parte del eje central de la enseñanza 
que potencializará la capacidad de resolver problemas contextualizados 
mediante la práctica investigativa (Altamirano y Salinas, 2016) En este 
modelo, la investigación juega un rol primordial, la cual se debe asociar 
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con las metodologías y recursos actuales, los cuales permiten procesos 
más dinámicos con la integración de las tecnologías educativas. De esta 
manera, se busca promover la construcción de la identidad personal e 
integrar a las generaciones más jóvenes en un contexto social, que las 
sitúe de forma competente, participativa, activa y crítica en la sociedad.

Conectivismo

Otra de las teorías de aprendizaje modernas nace como parte del 
desarrollo de la revolución tecnológica actual y basada en las herra-
mientas digitales recientes. Esta teoría es denominada conectivismo. 
Su principal fin se centra en crear una integración didáctica entre nue-
vos recursos como las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC), las herramientas de software social para el aula y redes sociales 
entre otras herramientas con los procesos de enseñanza y aprendizaje 
(Siemens, 2004). 

Esta teoría implica la conexión de las nuevas fuentes tecnológi-
cas con los procesos educativos, lo que conlleva a una profundización y 
especialización de docentes para lograr una evolución y no quedarse en 
el uso de las teorías de aprendizaje tradicionalistas

El conectivismo, para sus defensores, supone un estadio superior 
de los tres modelos anteriores tradicionales (conductismo, cogniti-
vismo y constructivismo), los cuales no consideran el aprendizaje 
alcanzado fuera de los individuos (o sea, aprendizaje almacenado 
y manipulado por tecnologías), como tampoco pueden describir 
cómo ocurre al aprendizaje en colectivo. (Sobrino, 2014, p. 39)

La base del conectivismo se centra en conexiones naturales, las 
cuales ocurren casi de manera espontánea, sin intención explicita por 
parte de los individuos que aprenden, incluso, pueden ocurrir sin su 
control. En este modelo, no cabe hablar de transferencia o construcción 
del conocimiento (Martin et al. 2017)

El conectivismo define el aprendizaje como un proceso conti-
nuo que ocurre en diferentes escenarios como pueden ser comunidades 
de práctica, redes de personales y en el desempeño de las tareas en el 
ambiente laboral. Además, sostiene que los modelos tradicionales de 
aprendizaje fueron desarrollados en una época en la que la tecnología 
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no había tenido el impacto en el aprendizaje, tal como ocurre en la ac-
tualidad, lo que reafirma la importancia de esta teoría de aprendizaje 
(Gutiérrez, 2012).

Educación ambiental como herramienta de conciencia ambiental

Luego de una descripción básica de algunas teorías de apren-
dizaje, es posible abordar diferentes problemáticas nacionales, como 
lo es el manejo y la conservación de los recursos naturales. Desde el 
nuevo paradigma del desarrollo sostenible, es necesario que las futuras 
generaciones tengan las mismas oportunidades en cuanto al uso de los 
recursos naturales. Lo anterior nos impulsa a desarrollar la educación 
a la luz de un componente conservacionista muy marcado. De esta ma-
nera, las futuras generaciones podrán acceder a los recursos autóctonos 
desde una perspectiva de uso más integral.

Debido a la necesidad de fomentar la conservación de los recur-
sos naturales en Costa Rica, tanto las autoridades de las universidades 
estatales, así como el Ministerio de Educación Pública (MEP) a nivel 
de secundaria y primaria, han propuesto diversos mecanismo y me-
todologías para abordar la problemática ambiental. En el caso de las 
universidades públicas, se ejecutan planes de manejo y conservación 
en sus estatutos con el fin de fortalecer la conservación de los recur-
sos naturales. Además, las unidades académicas, dentro de sus áreas de 
especialización, asumen compromisos que permiten mantener un uso 
racional de los recursos naturales. En el caso del MEP, propone el uso 
de los ejes transversales y programas que buscan la integración de estu-
diantes con los esfuerzos conservacionistas (Mata, 2013).

La transversalidad en los planes de estudio incorpora al currículo 
objetivos educativos específicos que no son parte de las áreas básicas 
de conocimiento (Aparicio, Rodríguez, Beltrán y Sampedro, 2014). De 
esta manera, se puede ampliar la formación de estudiantes, no solo con-
ceptualmente, sino en diversos valores y conductas necesarias para un 
desarrollo integral que involucre todas las asignaturas propias del currí-
culo educativo. En la actualidad, el MEP trabaja la conservación de los 
recursos naturales mediante el eje transversal “Cultura ambiental para el 
desarrollo sostenible”, el cual busca la innovación de recursos didácti-
cos para promover los valores, aptitudes, destrezas y actitudes necesarias 
para obtener acciones responsables con el medio ambiente (Mata, 2013).
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Debido a la importancia de la conservación ambiental, los pro-
gramas de protección y conservación deben estar desarrollados en un 
marco conceptual y epistemológico definido, relacionado con la teoría 
de aprendizaje elegida para su implementación. Los programas que bus-
quen instaurar y promover la educación ambiental deben ser dinámicos 
y novedosos para el estudiantado. De esta manera, la comprensión de 
los conceptos adquiridos, ya sea directa o transversalmente, será más 
eficiente y de acuerdo con las necesidades del país. 

Es importante que la transposición didáctica no se lleve a cabo 
por medio de una transmisión pura por parte del profesorado, sino de-
bemos facilitar y mediar en cuanto la construcción y desarrollo del 
conocimiento. Dentro de un marco epistemológico claro, el cognitivis-
mo y constructivismo son dos importantes herramientas que permiten 
que el alumnado desarrolle, critique, construya, y no aprenda por una 
pura repetición, sino por un desarrollo de su entorno con los conceptos 
e ideas creadas. El socio-constructivismo, a través de la investigación 
como medio de aprendizaje, y el conectivismo, como modelo aplicado 
en las tecnologías actuales, son instrumentos novedosas y acordes con 
las generaciones actuales.

Es importante integrar a todo el alumnado de la institución edu-
cativa en los programas destinados al desarrollo socioambiental. De 
esta manera, se garantiza un crecimiento de generaciones futuras am-
bientalmente conscientes y con la finalidad de lograr un objetivo en 
común, como lo es la conservación y la protección de los recursos na-
turales (Chinchilla, 2017). El trabajo en equipo y como institución es 
fundamental para el éxito de los programas conservacionistas, por lo 
que el aprendizaje socio-constructivista y constructivista son algunas de 
las claves para lograr metas propuestas por la organización. 

Pero el desarrollo y educación de nuestros días requiere una vi-
sión moderna acerca de los modelos de aprendizaje. Por esta razón, no 
podemos centrarnos solo en la aplicación de las teorías tradicionales, 
sino que debemos evaluar nuevos retos que permitan cumplir los objeti-
vos del proceso de enseñanza y aprendizaje basados en las necesidades 
actuales de la población.

El aprender investigando es una de las maneras más eficientes 
de crear el conocimiento. Implica un desarrollo cognitivo alto, en el 
cual se deban relacionar las estructuras sociales con las necesidades 
culturales. En este caso, el modelo socio constructivista se convierte 
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en una herramienta importante. La investigación científica de la mano 
de la conservación y del desarrollo social permite crear modelos de 
conservación basados en las necesidades reales de la sociedad. Si bien 
es cierto, su aplicación a nivel de educación secundaria es limitada, las 
investigaciones universitarias pueden profundizar en la problemática 
social y crear soluciones ecológicamente ambientales que permitan la 
conservación de los recursos y del desarrollo económico. 

Según Altamirano y Salinas (2016), la virtualización acelerada 
con el inicio del siglo XXI requiere de la aplicación de nuevas tecno-
logías como parte del quehacer investigativo. El uso de TIC fomenta 
el interés del estudiantado y promueve la formación de conocimiento a 
través de las experiencias vividas y la recuperación de los datos almace-
nados. La ruptura del paradigma de aprender solo en el aula por medio 
de la repetición es una de las principales herramientas con las que cuen-
ta el personal docente actualmente, con base en un modelo conectivista. 

Aunque es claro que el conductismo es la base de muchos proce-
sos de enseñanza y aprendizaje, debemos buscar nuevas metodologías 
que permitan la integración de estudiantes de la mano de las necesida-
des actuales. El uso de las TIC, los sistemas de información geográfica 
(SIG), las redes sociales, entre otros elementos digitales, forman parte 
de las herramientas que permiten que las nuevas generaciones se inte-
resen en el aprendizaje y, en este caso, la conservación de los recursos 
naturales; lo cual faculta alcanzar algunos logros como mejorar la com-
prensión con respecto a la importancia del uso adecuado de los recursos 
y su regeneración desde los niveles menores de la pirámide educativa 
costarricense (Cejudo y Almenara, 2015).

Actualmente, existen diversos programas públicos y privados 
que las escuelas, colegios y universidades pueden adoptar para promo-
ver la conservación de recursos naturales, pero el que ha tenido más 
auge a nivel nacional es el programa bandera azul ecológica. Este im-
pulsa el trabajo en equipo de la mano del socio-constructivismo, como 
herramienta de mitigación y gestión de impactos negativos en la co-
munidad escolar. Este tipo de programas fomenta la investigación, 
ejecución y conciencia socioambiental en el estudiantado en todos los 
niveles académicos. 

Otros programas de promoción ambiental educativa son el reci-
claje a nivel de escuela y colegio, la disminución del consumo de agua 
por medio de llaves y servicios sanitarios especializados, la reutilización 
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de material de desecho como llantas en la creación de basureros y jue-
gos para niños, la realización de charlas por medio de personas expertas 
en conservación ambiental y los talleres que promueven el uso adecua-
do de los recursos naturales en busca del desarrollo sostenible. 

Este tipo de actividades abarca elementos diversos centrados prin-
cipalmente en el cognitivismo, constructivismo y socio-constructivismo. 
Deja la puerta abierta para una aplicación más constante del conectivismo 
al aprovechar las herramientas tecnológicas actuales. Lo que confirma 
que debemos crear fuentes novedosas de conocimiento para llegar, de 
manera asertiva, al estudiantado y tomar en cuenta sus necesidades in-
telectuales para lograr los objetivos propios del proceso de enseñanza y 
aprendizaje, y de la conservación de los recursos naturales. 

Conclusiones

Las teorías educativas buscan la máxima compresión de la in-
formación presente en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Es claro 
cómo cada una se enfoca en diferentes procesos de aprendizaje (desde 
el punto de vista psicológico), lo que lleva al uso de diversas técnicas 
didácticas. Por tanto, el estudio y la comprensión de los elementos bá-
sicos de cada una de ellas facultan, al personal docente, para el diseño 
adecuado de recursos que permitan acercarse, de mejor manera, a las 
metas planteadas y, por ende, al éxito académico esperado. 

La educación ambiental debe ser uno de los pilares fundamentales 
de la educación costarricense desde los primeros años, por lo que el de-
sarrollo de esta debe catalogarse como una necesidad imperante para los 
sujetos actores sociales del proceso educativo. De esta manera, se inculca 
la conciencia ambiental desde edades tempranas, por medio de ejercicios 
conservacionistas investigativos, ferias científicas, actividades prácticas, 
recursos digitales, entre otros mecanismos que fomentan el desarrollo 
sostenible y permiten que la ciudadanía del futuro pueda utilizar los re-
cursos naturales de la misma manera que la generación actual.

De la mano con las nociones básicas de las teorías de aprendizaje, 
los procesos cognitivistas y constructivistas son muy importantes para 
el desarrollo ambiental en Costa Rica, ya que son las base de muchas 
de las actividades de esta índole. El crear conocimiento por medio de 
acciones y resolución de problemas ayuda a interiorizar, de mejor ma-
nera, el concepto de conservación biológica y la necesidad de heredar 



200 • Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
187-202, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

Luis Diego Mesén Mora

un país sostenible en cuanto a sus recursos autóctonos. Si bien es cier-
to, gran parte de los procesos educativos son repetitivos, verticalistas 
y memorísticos, los grupos docentes deben afrontar como uno de sus 
principales retos buscar nuevas maneras de alcanzar los objetivos de 
aprendizaje, abriendo las puertas a teorías de aprendizaje cada vez más 
inclusivas y acordes con las poblaciones estudiantiles actuales. 

Con base en esta premisa, el desarrollo de nuestro sistema edu-
cativo debe dirigir su mirada hacía nuevos modelos que permitan un 
acercamiento más asertivo y promuevan una educación moderna. De 
esta manera, la aplicación de teorías como el socio-constructivismo y el 
conectivismo permite diversificar la educación, no aferrándose a técni-
cas antiguas en las cuales impera la memoria, la repetición y en donde 
el profesorado es el amo y señor del conocimiento; sino abordar las 
necesidades estudiantiles por medio de recursos que sean novedosos e 
interesantes de manera integral y progresiva. 

El uso de la dialéctica, la investigación, los recursos digitales, el 
trabajo en equipo y la conciencia social como herramientas educativas 
son algunas de las opciones de mayor importancia que podemos utili-
zar como motor de cambio, para lograr la conciencia socioambiental 
necesaria. Los diversos esfuerzos que realizan las universidades y el 
MEP como el reciclaje, el programa bandera azul, las charlas, las fe-
rias científicas, los programas educativos, las giras y las competencias 
ambientales forman parte de los ejemplos que evidencian la aplicación 
de las teorías de aprendizaje como bases epistemológicas para el de-
sarrollo de los recursos didácticos y, por ende, del desarrollo de las 
habilidades ambientales requeridas en la actualidad. 
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Resumen

El objetivo de este artículo es develar cómo, desde 
finales del siglo XX y principios del siglo XXI, están 
emergiendo las ciencias decoloniales. En la actualidad 
se está produciendo una migración epistémica desde las 
ciencias histórico-hermenéuticas y sociocríticas hacia 
las ciencias decoloniales, proceso que se aborda en 
este artículo y que no ha sido ajeno a las ciencias de la 
educación. Estas se han sumado al giro decolonial. Así, 
la pedagogía también se ha incorporado a dicho proceso, 
está girando y está haciendo su giro en clave decolonial. 
Por todo lo anterior, es necesario no ignorar las urgencias 
que nos convocan y las emergencias que nos invitan a la 
resistencia epistemológica, a partir de la desobediencia 
epistémica. Hoy es un imperativo decolonizar la 
educación, transitar hacia la decolonialidad del currículo 
y proponer uno decolonial. Esto solo es posible si giramos 
junto al giro decolonial de la pedagogía. Precisamente, la 
reflexión que hoy nos ocupa sobre la decolonialidad y la 
pedagogía decolonial constituyen aportes decoloniales a 
este loable empeño y contribuye a la configuración del 
pensamiento decolonial/fronterizo, como cimiento de 
las competencias “otras”: las competencias decoloniales, 
sustentadas en el pensamiento decolonial como teoría 
crítica latinoamericana –y caribeña—.

Palabras clave: Ciencias decoloniales, ciencias de 
la educación, giro decolonial, currículo decolonial, 
decolonialidad, pedagogía decolonial, pensamiento 
decolonial, competencias decoloniales.

Abstract

There is no doubt that since the end of the 20th century 
and the beginning of the 21st century, decolonial sciences 
are emerging. Currently, an epistemic migration is 
occurring from historic-hermeneutic sciences and socio-
critic sciences towards decolonial sciences. This process 
has not been oblivious to the sciences of education. They 
have joined the decolonial turn. Thus, pedagogy has also 
joined the process. Pedagogy is also rotating. And it is 



• 205Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
203-233, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

Pensamiento decolonial y configuración de competencias decoloniales

doing its turn in a decolonial code. For all of the above, it 
is necessary to not ignore the urgencies that summon us 
and the emergencies that invite us to the epistemological 
resistance, starting from an epistemic disobedience. 
Decolonizing education, moving towards the 
decoloniality of curriculum and proposing a decolonial 
curriculum, is now an imperative. This is only possible 
if we turn together with the decolonial turn of pedagogy. 
Precisely, the reflection that we are discussing today on 
decoloniality and decolonial pedagogy, constitute this 
laudable effort and contribute to the configuration of 
decolonial/border thinking, as a foundation of “other” 
competencies: decolonial competencies supported by 
decolonial thought and Critical Latin-American -and 
Caribean- Theory.

Keywords: Decolonial Sciences, Sciences of education, 
decolonial turn, decolonial curriculum, decoloniality, 
decolonial pedagogy, decolonial thought, decolonial 
competencies

Introducción

Desde finales del siglo XX y con más intensidad en las dos pri-
meras décadas del siglo XXI, las ciencias antroposociales5 han sido 
deconstruidas por la intervención de múltiples teorías críticas y corrien-
tes de pensamiento que hacen un análisis profundo del sistema-mundo 
actual. Estas corrientes de pensamiento crítico también analizan “la 
política global y las relaciones sociales desde paradigmas y epistemo-
logías otras que sirvan para interpretar las diferentes temporalidades y 
localidades del poder y del conocimiento” (Fonseca y Jerrems, 2012, p. 
103). Estos autores refieren que una de las corrientes más novedosas es 
el llamado pensamiento decolonial6, propuesta emergente en el marco 
del debate crítico en las ciencias sociales, originalmente en la filosofía, 
sociología, historia, lingüística y economía, pero que en la actualidad ya 
se ha extendido a la educación (Alvarado, 2015; Bustamante y Vargas, 

5 Ciencias que estudian al ser humano y a la sociedad.
6 Propuesta emergente en el marco del debate crítico en las ciencias sociales, originalmente 

en la filosofía, sociología, historia, lingüística y economía, pero que en la actualidad ya se ha 
extendido a la educación.
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2010; Díaz, 2010; Palermo, 2014, 2015); psicología (Solís, 2011), ar-
queología (Haber, 2011a, 2011b, 2012, 2014) y antropología (Garbe, 
2012, s. f.). El giro decolonial7 también se ha extendido a comunidades 
de minorías étnicas como los grupos indígenas (Arévalo, 2015; Ayo-
ra, 2012; Grosfoguel, 2007a, 2007b), la infancia (Medina y Da costa, 
2016) y las mujeres, en un enfoque crítico-decolonial denominado fe-
minismo (Cubillos, 2014; Herrera, 2015). 

Además de lo referido anteriormente, la corriente del pensamien-
to decolonial se ha generalizado a las áreas de la epistemología y de 
la investigación (Arguello y Perea, 2014; Díaz, 2015; Borsani, 2014; 
Haber, 2011a, 2014; Saldarriaga, s. f.; Suárez, 2011; Zelaya, 2013; entre 
otros estudios no menos importantes). No obstante sus éxitos, esta pers-
pectiva política-epistemológica no ha estado exenta de sendas críticas 
(Artavia, s. f.; Espinosa, 2014; Hernández, 2017). Esta corriente crítica 
(pensamiento decolonial) cuestiona y problematiza las concepciones 
de las teorías postcoloniales ya establecidas, se impulsa desde América 
Latina a partir de los aportes del Colectivo Modernidad/Colonialidad/
Decolonialidad (M/C/D), quienes riñen con la modernidad europea 
desde una mirada dialéctica que los lleva a develar su cara oculta (an-
títesis): la colonialidad, configurada en diversas dimensiones: poder, 
saber, ser y vivir. No es una teoría post-occidental, más bien constituye 
una manifestación excepcional de la teoría crítica contemporánea en 
las tradiciones de las ciencias antroposociales de América Latina y del 
Caribe. Surge desde Abya Yala, pero no se circunscribe a nuestro conti-
nente, por cuanto cuestiona las configuraciones de poder que mantienen 
subalterno al sujeto colonial global mediante los diversos canales epis-
témicos, lingüísticos y praxeológicos. 

El pensamiento decolonial es la autónoma teoría crítica lati-
noamericana y caribeña, que se erige en un proyecto naciente como 
perspectiva analítica cuya finalidad es:

Comprender de otros modos algunas de las problemáticas que 
enfrenta América Latina y el Caribe como la globalización (colo-
nial), la corporativización de las políticas e instituciones de pro-
ducción, distribución y recepción de conocimientos dominantes 
en las ciencias sociales, las articulaciones de los imaginarios y 

7 Enfoque emergente en las ciencias sociales y humanas.
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acciones colectivas que trasciende las formaciones nacionales. 
(Fernández, 2006, p. 1)

Para comprender la génesis, historia, evolución y características 
del pensamiento decolonial, es preciso remontarnos a los trabajos de Es-
cobar (2003, 2004), quien lo asume como programa de investigación de 
modernidad/colonialidad latinoamericano y la obra de Maldonado-Torres 
(2006a, 2006b, 2007a, 2007b, 2011a, 2011b, 2016, 2017) quien fue el pri-
mero en aportar la noción de giro decolonial. Asimismo, Castro-Gómez y 
Grosfoguel (2007) relacionan el giro decolonial con la teoría crítica y el 
pensamiento heterárquico, ofreciendo reflexiones significativas para una 
diversidad epistémica más allá del capitalismo global.

El pensamiento decolonial/fronterizo como teoría crítica latinoa-
mericana y caribeña

Son tres las líneas constitutivas del pensamiento decolonial: teoría 
de la dependencia, pedagogía del oprimido y teología de la liberación. 
De ahí que la comprensión del pensamiento decolonial como corriente 
crítica sustentada en la filosofía de la liberación latinoamericana exige 
la lectura concienzuda y el análisis detallado de las obras tempranas de 
Cardoso y Faletto (1973/1969), Freire (1987/1970) y Dussel (1973). 

Por otro lado, Mignolo (2014a, 2014b, 2014c) destaca que el 
binomio alrededor del cual gravita el pensamiento decolonial es la 
modernidad/colonialidad. En una estocada magistral, este autor de-
vela que la colonialidad es el lado oculto de la modernidad. De ahí 
que la pers pectiva decolonial asume una posición propia por cuanto 
es consciente de que la modernidad tiene su lado oculto, es decir, la 
colonialidad. Esto no es trivial, la designación de la colonialidad como 
la operación encubierta de la modernidad es una genial jugada epis-
témica (y epistemológica) que le permite al pensamiento decolonial 
“reconocer los límites y la exterioridad de la modernidad, a diferencia 
del pensamiento centrado en occidente en el que la modernidad en sus 
distintas facetas (modernidades múltiples, postmodernidad, globaliza-
ción, capitalismo/s) se asume como la totalidad de la realidad histórica” 
(Mignolo, 2014c, p. 173). Esta configuración conceptual tiene una ex-
traordinaria importancia y un significado especial en la comprensión 
del holos histórico, ya que se devela que la modernidad no incluye ni 
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abarca la totalidad del vivir humano, sino que hay un afuera, existe 
una exterioridad, “un más allá de la modernidad, porque existen formas 
de relacionarse al mundo, formas de sentir, hacer y pensar, formas de 
estar y habitar el mundo que provienen de otras geo-genealogías, no 
occidentales y no modernas” (Mignolo, 2014c, p. 173). Esta operación 
epistémica decolonial nos permite proponer formas, conocimientos, 
modos, pensares, sentires y vivires otros, diversos, no eurocentrados, 
pero igualmente válidos; aunque la modernidad no los reconozca como 
tales y los ubique en un tiempo “pasado”, o en una condición “atrasada” 
o “subdesarrollada”.

Los seres humanos somos seres vivos lenguajeantes, el lengua-
je es nuestro modo natural de vivir, vivimos en el lenguaje (Maturana, 
1992,1999, 2013), este es la casa del ser (Heidegger, 2010, 2011, 2012). 
Al hablar configuramos el mundo en que vivimos, por eso Wittgenstein 
(2006, 2010, 2012) señala que los límites del lenguaje son los límites de 
su mundo, porque damos forma a nuestro mundo mediante el discurso, 
a través del texto, y no existe nada fuera de ese mundo, por eso Derrida 
(2012) expresa que no hay nada fuera del texto. Esto lo tuvo en cuenta 
la modernidad al decir ‘América’, ya que desde ese momento Europa 
configuró un mundo universal desde lo particular, universalizó su terri-
torio, globalizó su lugar de enunciación, y Occidente se convirtió en lo 
general siendo singular. Esto lo logró silenciando los otros nombres, con-
quistando los otros mundos, quitándoles la voz, impidiendo que hablara 
el subalterno y ocultando una realidad existente, diversa, plural, inteli-
gente y creativa. Sin embargo, cuando miramos desde la exterioridad, 
cuando observamos a la modernidad observando su hermana gemela: 
la colonialidad, conquistando, violentando, masacrando, saqueando y 
colonizando, inmediatamente vemos esa innegable realidad que la moder-
nidad ha callado. Por ello, desde la mirada no-moderna, no-eurocéntrica y 
no-occidentalizada, siempre vemos la modernidad y su cara oculta: la co-
lonialidad; vemos el holos, la totalidad y develamos lo que la modernidad 
calla: su esencia colonial. De ahí que la noción de colonialidad representa 
el eslabón perdido de la modernidad, encubierto y oculto en su discurso 
global eurocéntrico. Precisamente, la operación epistémica fundante del 
pensamiento decolonial es nombrar el lado oculto de la modernidad, es 
decir, la colonialidad. Este acto lingüístico discursivo se convierte en la 
principal operación epistémica y epistemológica de la corriente crítica 
decolonial. A través del discurso, el pensamiento decolonial desobedece 
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“el monopolio epistémico de la modernidad que se auto-nombra y que 
ejerce su poder al nombrar el mundo” (Mignolo, 2014c, p. 174). Pero 
para revertir esto, como finiquita Mignolo (2014c): Hoy, voces dignas 
y rebeldes dicen ‘Abya Yala’. En efecto, desde el Abya Yala nos llegan 
voces silenciadas y subalternizadas por el discurso eurocentrado “uni-
versal” y uni-versal de la modernidad.

Como se aprecia, el pensamiento decolonial devela la codicia 
globalizante de la modernidad y desentraña sus mezquinas intenciones 
de encubrir su ontología, caracterizada en la presencia constitutiva de la 
colonialidad como su otra cara, su exterioridad, su esencia y naturaleza 
silenciadas. Escuchemos a Mignolo (2014c):

El pensamiento decolonial se funda en nombrar lo que la moder-
nidad ha negado, el nombrar la colonialidad. La colonialidad no 
es ya un concepto proveniente de la geo-genealogía occidental 
de pensamiento, sino que es un concepto que viene de esta cons-
ciencia, de este pensar desde la exterioridad de la modernidad, 
desde lo que ha sido silenciado. El término ‘colonialidad’ al nom-
brar la negación de la exterioridad de la modernidad, nos permite 
recobrar las voces y la actualidad de esta exterioridad. (Mignolo, 
2014c, p. 182)

Mignolo nos señala que el hecho de nombrar la colonialidad 
como cara oculta y esencia constitutiva de la modernidad es la ca-
racterística principal que diferencia el pensamiento crítico decolonial 
de las teorías críticas occidentales. Y esto es así porque, al reconocer 
que la colonialidad es inmanencia de la modernidad, la corriente del 
pensamiento decolonial observa la exterioridad de la modernidad y des-
entraña la pluralidad que existe más allá de ella. En cambio, para el 
pensamiento crítico de occidente, la modernidad no tiene exterioridad, 
no hay nada más allá de ella; la modernidad es la totalidad presente de 
lo real, es toda la realidad empírica y lingüística, lo cual le impide ver 
sus mecanismos de poder internos, los procesos de dominación colonial 
a través de los cuales la modernidad se ha “desarrollado” y autoconfigu-
rado como la única realidad existente, como una realidad universal. De 
ahí que el hecho de nombrar ‘la colonialidad’ ha abierto una distinción 
hermenéutica de estudio y análisis que no existía como eje epistémico 
y epistemológico articulador de un pensamiento crítico de liberación, 
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es decir, de un pensamiento decolonial. Como muy bien lo afirma Mig-
nolo (2014c): “El nombrar la colonialidad nos ha permitido investigar 
los mecanismos por los que la modernidad se afirma como el modelo 
de civilización dominante y sobre todo ver las formas de negación, de 
olvido que la co-constituyen” (p. 194).

La noción de pensamiento decolonial en ocasiones es sustitui-
da por otras nociones similares: razón decolonial, pensamiento “otro”, 
pensamiento fronterizo, pensamiento post-abismal. Por ejemplo, 
Maldonado-Torres (2008) hace referencia a la razón des-colonial, ar-
gumentando que su finalidad primordial es el cambio social y no solo 
el cambio en métodos de conocimiento. Este autor señala también otros 
dos tipos de razones que no desarrolla: la razón imperial y la razón 
colonial. La razón imperial es la encargada de producir mentiras y ge-
neralizar la hipocresía imperial, y la razón colonial se relaciona con 
formas de conocer e investigar que sucumben ante -o son seducidas 
por- la razón imperial. De esta manera, se entrelazan tres razones, for-
mando una configuración tríadica de racionalidades: imperial, colonial 
y decolonial. Ahora bien, desde nuestra mirada, la razón decolonial no 
está encaminada solo al cambio social, mediante la lucha por un mejor 
mundo para los pueblos colonizados, sino a luchar contra las injusticias, 
la inequidad social, la exclusión en cualquiera de sus manifestaciones, 
develando las condiciones y entramados que configuran la colonialidad. 
En este sentido, la razón decolonial configura una afluencia biopráxica 
creadora de mundos “otros”, creando valores y experiencias diversas 
emancipatorias y liberadoras. 

En otro de sus importantes trabajos, Mignolo (2013a, 2013b) 
habla de la necesidad del pensamiento fronterizo, el cual emerge de 
la diferencia colonial de poder y se erige contra este. El pensamiento 
fronterizo se configura desde la subalternidad colonial y “es uno de los 
caminos posibles al cosmopolitismo crítico y a una utopística que nos 
ayuda a construir un mundo donde quepan muchos mundos” (Mignolo, 
2013b, p. 58).

El pensamiento fronterizo nace en las fronteras, en los márgenes 
donde habita y transita el subalterno. Esta metáfora del margen ha sido 
muy poderosa en las ciencias sociales y humanidades para entender 
la desigualdad social, la opresión, la desventaja y el poder. “Se em-
plea junto con otros conceptos similares tales como fronteras, límites, 
puentes, centro-periferia, para poder distinguir a la gente en términos 
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espaciales, así como en términos socioeconómicos, políticos y cultura-
les” (Smith, 2013, p. 267). 

Walsh (2013) también reflexiona sobre los procesos educaciona-
les a partir de conceptos como: pensamiento-otro y pensamiento crítico 
de frontera. La noción de “pensamiento-otro” fue creada por el autor 
marroquí Abdelkebir Khatibi (1938-2009), y se refiere a la posibilidad 
de pensar desde la descolonización, luchar contra la deshumanización, 
la existencia dominada y la no existencia. Puede apreciarse su similitud 
con la noción de colonialidad del ser. 

El pensamiento-otro puede ser analizado desde la óptica de la 
decolonialidad. En este sentido este tipo específico de pensamiento se 
expresa en la diferencia colonial y asume un doble papel: por un lado, 
despliega el cuestionamiento de la colonialidad del saber, el poder, 
ser y vivir, problematizando la subalternización de los saberes “otros” 
configurados en la exterioridad de la modernidad que, con su discurso 
totalizante y violento, invisibiliza los conocimientos del ser colonizado; 
y, por otro lado, se encamina hacia la configuración de un pensamiento 
fronterizo/decolonial como una epistemología “otra”, creada desde los 
márgenes, surgida y vivida en los bordes de la modernidad eurocentra-
da. Así, la titánica misión del pensamiento fronterizo es hacer emerger 
las categorías invisibilizadas y exterminadas por el eurocentrismo y el 
occidentalismo ante los ojos de la modernidad, que encubrió el genoci-
dio epistémico y epistemológico, ocultando su otra cara: la colonialidad. 
Aquí se hace evidente que el concepto de pensamiento “otro” tiene un 
potencial epistémico extraordinario para cuestionar la modernidad y sus 
designios, problematizar sobre su cara oculta (la colonialidad) y propo-
ner formas “otras” de conocer y vivir, formas otras de pensar, es decir, 
pensamientos “otros”, en este caso, decoloniales.

Para Walsh (2012c), el pensamiento fronterizo “es la relación en-
tre conocimientos subalternizados y el conocimiento universalizado por 
el mundo occidental” (p. 81). Es decir, el pensamiento fronterizo es un 
accionar mediador entre pensamientos/conocimientos configurados al 
interior de la modernidad/colonialidad, y pensamientos/co nocimientos 
locales configurados desde la diferencia colonial. Esta manera de com-
prender el pensamiento fronterizo lo distancia del pensamiento-otro, o 
de un pensamiento “otro” que podría ser el pensamiento decolonial. En 
este sentido, Walsh (2012c) habla de pensamiento fronterizo:
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El pensamiento fronterizo no deja a un lado, sino, entabla el pen-
samiento dominante, poniéndolo en cuestión, contaminándolo 
con otras historias y otros modos de pensar. Su proyecto, enton-
ces, es “abrir”, epistémicamente, el pensamiento eurocéntrico, 
un proyecto un tanto diferente al propuesto por el pensamien-
to “otro”; es una práctica que lleva el pensamiento “otro” a una 
dimensión diferente en la ruta hacia la interculturalización del 
conocimiento, una ruta que ya no es “casa adentro” sino “casa 
afuera”. (Walsh, 2012c, p. 82)

El pensamiento fronterizo nace y emerge desde los bordes, en 
la frontera, no desde el territorio. Nace en la mente y acción del sujeto 
subalterno. No nace dentro de la modernidad sino desde su exterioridad, 
de ahí su valor epistemológico. Mediante el pensamiento fronterizo 
desplegamos la deconstrucción para decolonizar. Pero esta deconstruc-
ción solo es posible en el interculturalizar, porque tengo que conocer -y 
relacionarme con- lo que intento deconstruir. Esta deconstrucción me 
permite decolonizar para poder reconfigurar. La relación armónica en-
tre el interculturalizar (con intenciones de deconstruir) y el decolonizar, 
garantizan la reconfiguración de lo deconstruido. Por ello, mediante es-
tas acciones decolonizantes se desvanece el eurocentrismo, por cuanto 
este considera la existencia de un sujeto conocedor de una única verdad, 
en cambio la diferencia colonial multiplica los sujetos que conocen, 
piensan y sienten. Entonces, existen diversas lógicas y racionalidades, 
y se quiebra la idea colonial de una verdad universal. 

Basada en la concepción de pensamiento fronterizo de Walter 
Mignolo, Walsh (2005a, 2012a, 2012b, 2012c) propone la noción de 
“posicionamiento crítico fronterizo”, que no es más que una forma “de 
pensar de otro modo, moverse a través de ‘otra lógica’- en suma, de 
cambiar los términos no solo el contenido de la conversación” (Migno-
lo, 2013b, p. 70). Es decir, lo que Mignolo asume como pensamiento 
desde la frontera, Walsh lo asimila como acción en la frontera, para 
Mignolo es un pensar y para Walsh es un hacer, una actuar, un posi-
cionamiento-otro, que le permite decolonizar. Leamos lo que nos dice 
Walsh (2005b) al respecto:

Hablar de un posicionamiento crítico fronterizo permite hacer re-
saltar la agencialidad de los grupos subalternizados no solo para 
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incidir en o para fronterizar el pensamiento hegemónico, sino 
también para moverse estratégicamente (incluyendo entre ellos) 
en una variedad de esferas. Señala un posicionamiento fuerte que 
tiene la meta de implosionar desde un lugar propio (poniendo así 
los términos de la conversación), yendo más allá de las categorías 
sociales, políticas y epistémicas establecidas en el pensamiento 
eurocéntrico (al mismo tiempo ocupándose de ellas desde espa-
cios exteriores e interiores), y pretendiendo construir alternativas 
a esta eurocentricidad. Su meta es interculturalizar críticamente 
a partir de la relación entre varios modos de pensar, incluyendo 
entre pensamientos-otros (en su pluralidad), una relación conflic-
tiva y de lucha en, entre y alrededor de conocimientos no simple-
mente a nivel teórico, sino dentro de contextos vividos de sujetos 
cuya agencia necesariamente está enraizada en una red compleja 
de relaciones del poder. (Walsh, 2005b, p. 30)

Por otro lado, Santos (2010a, 2010b) afirma que la injusticia so-
cial global está estrechamente relacionada con la injusticia cognitiva 
global, de ahí que la batalla por la justicia social global deba ser también 
una batalla por la justicia cognitiva global, y el éxito de dicha batalla 
requiere un nuevo tipo de pensamiento, que denomina pensamiento 
post-abismal. Este tipo de pensamiento se genera a partir de la idea de 
que la diversidad del mundo es inagotable y aún carece de una ade cuada 
epistemología, por consiguiente, la diversidad epistemológica del mun-
do todavía no se ha configurado, como lo afirma Santos (2010b):

El pensamiento posabismal puede así ser resumido como un 
aprendizaje desde el Sur a través de una epistemología del Sur. 
Esto confronta la monocultura de la ciencia moderna con la eco-
logía de los saberes. Es una ecología porque está basada en el 
reconocimiento de la pluralidad de conoci mientos heterogéneos 
(uno de ellos es la ciencia moderna) y en las interconexiones con-
tinuas y dinámicas entre ellos sin comprometer su autonomía. La 
ecología de saberes se fundamenta en la idea de que el conoci-
miento es interconocimiento. (Santos, 2010b, p. 32)

Mignolo (2007b) aclara que el pensamiento decolonial no es un 
pensamiento de izquierda, “es desprendimiento de la episteme política 
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moderna articulada como derecha, centro izquierda: es apertura hacia 
otra cosa, en marcha, buscándose en la diferencia” (p. 70). Este autor 
considera que el pensamiento fronterizo surge del pensamiento deco-
lonial. Este surgió y continúa gestándose en diálogo conflictivo con 
la teoría política de Europa, para Europa y desde ahí para el mundo; 
en cambio, el pensamiento fronterizo surge de ese diálogo conflictivo. 
Indica que después de leer a Waman Puma y Cugoano sería una redun-
dancia hablar de pensamiento crítico decolonial o pensamiento crítico 
fronterizo, aunque a veces es necesario para evitar confusiones. “En 
todo caso, si le llamamos crítico sería para diferenciar la teoría crítica 
moderna/postmoderna (Escuela de Frankfurt y sus secuelas; post-es-
tructuralismo) de la teoría crítica des-colonial, que bien muestran en su 
gestación los autores mencionados” (Mignolo, 2007b, p. 72). 

El pensamiento des-colonial, al desprenderse de la tiranía del 
tiempo como marco categorial de la modernidad, escapa también 
a las trampas de la post-colonialidad. La post-colonialidad (teoría 
o crítica post-colonial) nació entrampada con la (post) moderni-
dad. De ahí que Michel Foucault, Jacques Lacan y Jacques De-
rrida hayan sido los puntos de apoyo para la crítica post-colonial 
(Said, Bhaba, Spivak). El pensamiento des-colonial, por el con-
trario, se rasca en otros palenques. En el caso de Waman Puma, 
de las lenguas, las memorias indígenas confrontadas con la mo-
dernidad naciente; en Cugoano, las memorias y experiencias de 
la esclavitud, confrontadas con el asentamiento de la modernidad 
tanto en la economía como en la teoría política. El pensamien-
to des-colonial hoy, al asentarse sobre experiencias y discursos 
como las de Waman Puma y Cugoano, en las colonias de las 
Américas, se desprende (amigablemente) también de la crítica 
postcolonial. (Mignolo, 2007b, p. 73)

Césaire (2015), Fanón (1965, 2013, 2016), Hall (2010) y Freire 
(2011, 2012a, 2012b, 2013a, 2013b, 2014) constituyen pilares epistémi-
cos insoslayables que contribuyeron a configurar la idea de una teoría 
de la decolonialidad como paradigma de pensamiento, sentimiento y 
acción. También argumentamos que los fundamentos epistémicos y 
epistemológicos de una ciencia decolonial podemos encontrarlos en las 
obras de Poma de Ayala (2013) y Cugoano (1999).
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Felipe Guaman Poma de Ayala (Waman Puma), desde el Virreina-
to del Perú, escribió su Nueva crónica y buen gobierno, enviada al Rey 
Felipe III en 1616. Por otro lado, el esclavo liberto Ottobbah Cugoano 
publicó en Londres en 1787, es decir, diez años después de que Adam 
Smith publicara The Wealth of Nations, su obra titulada Thoughts and 
Sentiments of the Evil and Wicked Traffic of the Slavery and Commerce 
of the Human Species, Humbly Submitted to the Inhabitants of Great 
Britain. Estas dos obras magistrales constituyen las primeras manifesta-
ciones de la corriente que ahora nos ocupa y que se ha denominado 
pensamiento decolonial. En estas dos obras se explicitan los cimientos 
del pensamiento decolonial como teoría crítica. Pero los discursos de 
Waman Poma y de Cugoano no participaron en el foro de discusiones 
junto a la teoría política hegemónica de Maquiavelo, Hobbes y Locke, 
por cuanto fueron invisibilizadas debido a la colonialidad epistémica 
(Mignolo, 2007a). De esta manera, los cimientos del pensamiento de-
colonial se pueden encontrar en Waman Poma y Cugoano. Ellos son 
a la decolonialidad lo que Platón y Aristóteles son al pensamiento 
occidental. Las “Grecias” y “Romas” del pensamiento decolonial, de 
manera respectiva, sin lugar a dudas son Waman en el Tawantinsuyu y 
Anáhuac, y Cugoano en el Caribe Negro (Mignolo, 2007a). 

Sin lugar a dudas, la diversidad de las experiencias a las que 
fueron forzados los seres humanos por las invasiones europeas, per-
mitieron a Waman Puma y a Ottabah Cugoano abrir un espacio-otro: 
el espacio del pensamiento decolonial. Felipe Guaman Poma de Ayala 
abrió la puerta para entrar al lado más oscuro del Renacimiento, en 
cambio Ottobah Cugoano abrió la puerta para entrar al lado más oscuro 
de la Ilustración (Solís, 2011). La teoría política de Waman Puma, es un 
resultado del pensamiento crítico fronterizo, de ahí que sea también un 
pensamiento decolonial. Precisamente, por su importancia y significado 
para la decolonialidad, es urgente estimular y potenciar la configuración 
de un pensamiento decolonial en las organizaciones educativas, en los 
espacios familiares, en la comunidad, y en las instituciones culturales. 
Nuestros niños, niñas, adolescentes y jóvenes necesitan con urgencia 
configurar su pensamiento decolonial. Es una cuestión de subsistencia.
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Configuración de un pensamiento decolonial 

En este contexto discursivo, es necesario destacar que cuando 
hablamos de pensamiento decolonial estamos haciendo referencia a 
un tipo específico de pensamiento, a una dimensión específica del am-
plio ámbito de configuraciones humanas. El pensamiento decolonial 
puede entenderse al igual que hemos comprendido otras expresiones 
que caracterizan un tipo específico de pensamiento, tales como: pensa-
miento científico, pensamiento configuracional, pensamiento contable, 
pensamiento creativo, pensamiento crítico, pensamiento económico, 
pensamiento filosófico, pensamiento holístico, pensamiento lineal, 
pensamiento lógico, pensamiento matemático, pensamiento político, 
pensamiento reflexivo o pensamiento sistémico. En este caso, cada ad-
jetivo nombra un ámbito sígnico, un área de sentido que describe y 
connota un pensar particular, por cuanto el adjetivo (científico, confi-
guracional, contable, creativo, crítico, económico, filosófico, holístico, 
lineal, lógico, matemático, político, reflexivo, sistémico) modifica al 
sustantivo pensamiento. 

Los mundos y saberes otros configurados desde el lado oculto 
de la modernidad constituyen la cuna del pensamiento decolonial, que 
se concientiza a partir de la dinámica epistémica y epistemológica, re-
conociendo y teniendo en cuenta que ha sido silenciado, encubierto y 
en ocasiones desfigurado, subalternizado, humillado, sometido y ava-
sallado. Es por ello que la primera acción decolonizante que debemos 
desplegar en el proceso de reconocimiento de lo que ha sido silenciado 
es nombrar el lado oculto de la modernidad: la colonialidad, y solo des-
pués de este nombramiento es que podemos desplegar otras acciones 
decolonizantes desde el ámbito de la decolonialidad, pero si no nom-
bramos la colonialidad como la cara oculta de la modernidad, entonces 
no estaremos en condiciones de configurar un pensamiento decolonial.

El pensamiento decolonial vive, se hace tangible, se manifiesta, 
se concreta y materializa en las miradas y voces de los ‘subalternos’, 
los “otros” silenciados, los colonizados, quienes por vivir en esa condi-
ción de subalternidad, comprenden a cabalidad los macabros designios 
y dispositivos perversos de la colonialidad. No es nada extraño enton-
ces que “el método de la crítica decolonial es el de escuchar la dignidad 
y la esperanza en resistencia, escuchar su plenitud” (Mignolo, 2014c, 
p. 193). Desde esta comprensión, el hacer decolonial se erige como 
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un proceso decolonizante para la estimulación y potenciación del pen-
samiento decolonial, a través de sus acciones constitutivas: observar 
comunal, conversar alterativo y reflexionar configurativo (Ortiz, Arias 
y Pedrozo, 2018). No obstante, teniendo en cuenta que no hay decolo-
nialidad sin colonialidad y que todo proceso decolonizante engendra 
nuevas y más variadas y ocultas dimensiones y manifestaciones de co-
lonialidad, y asumiendo que en el colonizado habita silencioso también 
el colonizador, entonces el pensamiento decolonial corre raudo tras el 
ser favorecido por la modernidad, el ser predilecto de la modernidad: 
el consumidor empedernido, y lo interpela, cuestiona y problematiza, 
con el fin de que éste se reconozca envuelto en la (auto)colonialidad, 
se descubra en tanto ser colonizante y pueda (auto)decolonizarse para 
entonces sumergirse con/por/para/desde los “otros” en un proceso co-
lectivo de decolonialidad holística y global. Para que este loable reto se 
logre es preciso que este individuo moderno/colonial reconozca que no 
es ajeno a la colonialidad, que está implicado en ella, y ante todo debe 
concientizarse y reconocerse como un “sujeto histórico, no solamente 
como sujeto aislado y superficial” (Mignolo, 2014c, p. 193).

La razón de ser del pensamiento decolonial es la decolonialidad del 
poder, es decir, la demolición de la matriz colonial de poder. La forma sobre 
cómo lograr lo anterior también fue propuesta por Quijano (1992):

En primer término la decolonización epistemológica, para dar 
paso luego a una nueva comunicación intercultural, a un inter-
cambio de experiencias y de signifi caciones, como la base de otra 
racionalidad que pueda pretender, con legitimidad, a alguna uni-
versalidad. Pues nada menos racional, finalmente, que la preten-
sión de que la específica cosmovisión de una etnia particular sea 
impuesta como la racionalidad universal, aunque tal etnia se lla-
ma Europa occidental. Porque eso, en verdad, es pretender para 
un provincianismo el título de universalidad. (p. 447) 

Para Mignolo (2007b, 2009b), el pensamiento decolonial es el 
pensamiento que se desprende y se abre a posibilidades encubiertas 
por la racionalidad moderna, configurada y encerrada en las catego-
rías del griego y del latín y de las seis lenguas imperiales europeas 
modernas. De ahí que para estimular y potenciar la configuración 
de un pensamiento decolonial, sean necesarios el desprendimiento 
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epistémico-epistemológico y la apertura a formas “otras” de conocer y 
de vivir. En este sentido, Mignolo (2014b) afirma:

Estamos pues, (tú y yo, estimado lector) en una encerrona. So-
mos incapaces de imaginar y pensar más allá de las categorías 
del griego o del latín adaptadas por las seis lenguas imperiales 
de la Modernidad/Colonialidad: italiano, castellano y portugués, 
durante el renacimiento; inglés, francés y alemán, desde la ilus-
tración, incluido el período de auge de Estados Unidos en las 
ciencias sociales y la ciencia en general, sobre todo después de 
la Segunda Guerra Mundial. Cualquier intento de pensar con ca-
tegorías que provengan del bengalí, del Aymará, del árabe, del 
ruso, del bámbara, etc. queda condenado al fracaso. Las lenguas, 
desde el griego y el latín y sus seis continuaciones imperiales/
coloniales a partir del Renacimiento contienen categorías de pen-
samiento que ya no son sostenibles. De igual manera el creóle, 
tanto inglés como francés, en el caribe. Pensar en serio, cientí-
ficamente, académicamente, pensar con rigor, significa auto-es-
clavizarse, atarse a las cadenas de categorías de pensamiento y 
normas disciplinarias que controlan el saber mediante artificios 
mágicos como la excelencia y el conocimiento experto. (Migno-
lo, 2014b, p. 10)

Esto es posible si fabricamos nuevas rutas y trayectorias metodo-
lógicas que nos permitan configurar conocimientos fronterizos. Estos 
son el resultado de pensar desde la frontera, lo cual implica ubicar-
nos, en pensamiento, sentimiento y acción, en una posición intermedia 
entre el eurocentrismo epistémico-epistemológico y nuestras culturas 
populares o tradicionales. No es posible pensar decolonialmente sin 
pensamiento fronterizo, “cuando nosotras y nosotros, Anthropos, escri-
bimos en lenguas occidentales modernas e imperiales (español, inglés, 
francés, alemán, portugués o italiano), lo hacemos con nuestros cuerpos 
en la frontera” (Mignolo, 2014c, p. 32).

Siguiendo ese mismo orden de ideas, asumimos que el pensamien-
to decolonial se configura a partir de reconocer las biopraxis teleológicas, 
vivenciales y experienciales que están signadas por la colonialidad. 
“Pensar habitando la frontera moderno/colonial, siendo consciente de 
esa situación, es condición necesaria del pensar fronterizo descolonial” 
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(Mignolo, 2014c, p. 32). Sin embargo, no es posible configurar un pen-
samiento decolonial si seguimos viviendo y conociendo a partir de las 
categorías occidentales y eurocéntricas. Debemos usar unos lentes epis-
témicos “otros”, propios, que se fabriquen en la frontera, en los bordes, 
al margen de la modernidad/colonialidad, no con materias primas im-
portadas desde Europa, sino con material decolonial. “La tarea del 
pensamiento decolonial y la consolidación de la opción decolonial en el 
siglo XXI, empieza a partir del desenganche epistémico: desde los actos 
de desobediencia epistémica” (Mignolo, 2009a, p. 32). 

No tenemos otra alternativa, porque si seguimos usando los len-
tes epistémicos eurocentrados, si seguimos observando y conociendo 
con los ojos europeos/norteamericanos y si seguimos viviendo a ima-
gen y semejanza del Anthropos USA-eurocéntrico-occidental, entonces 
no tendremos ni la más remota posibilidad de decolonizar nuestro 
saber, nuestro ser y vivir, nuestro lenguaje ni nuestra mente. La colo-
nialidad quedará instaurada en el cerebro. “El pensamiento decolonial 
presupone desengancharse (epistémica y políticamente) de la red del 
conocimiento imperial (teo y ego políticamente establecido) y de la 
administración disciplinaria” (Mignolo, 2009, p. 38). De ahí que el 
pensamiento decolonial también se desprenda de los debates “post”(-
coloniales/estructuralistas/modernos), con dos preguntas claves: ¿qué 
tipo de conocimientos y comprensiones necesitamos?, ¿quiénes -y para 
qué- los configuran? Veamos lo que nos dicen Restrepo y Rojas (2010):

En el centro de la decolonialidad está la propuesta de un pen-
sar-otro (o, mejor, unos pensares-otros) que no sea definido en 
simple formación reactiva, en pura negatividad, ante el patrón de 
poder colonial. Esto implicaría abandonar definitivamente una 
modalidad de pensamiento esencializante, dicotómico y jerarqui-
zante propio de las estrategias de otrerización y racialización. De 
esta manera, un pensamiento-otro no sería la inversión reactiva y 
en negativo de los términos, colocando en la escala de jerarquías 
un esencializado y monolítico ‘otro’ (‘no-occidental, ‘no-moder-
no’) en el lugar de un homogenizado y estereotipado ‘uno’ (‘oc-
cidente, ‘moderno’). (Restrepo y Rojas, 2010, p. 221)

El pensador decolonial debe dar un salto epistémico, debe dar 
un giro de ciento ochenta grados y asumir que es de donde piensa y no 
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como afirmada Descartes que sabe que existe porque piensa. Cambiar 
el cogito ergo sum, por el sum ergo cogito. Ahora bien, debemos tener 
mucho cuidado y prestar atención, por cuanto “existe un peligro real de 
caer en la trampa de postular una alteridad fundacional y un sujeto tras-
cendental que constituiría una alternativa radical en relación con otro 
moderno/europeo/norteamericano igualmente homogeneizado” (Ye-
hia, 2007, p. 108). Es preciso siempre tener presente que no buscamos 
crear otro sujeto pensador sido un sujeto pensador “otro”, diferente, que 
coexiste con quien lo colonizó, pero decolonizando, un pensador o pen-
sadora que hace gala de unas competencias “otras”: las competencias 
decoloniales.

Competencias decoloniales

En diversos estudios e informes que desde el año 2000 se han 
ido generando sobre la profesión docente en Europa por diferentes or-
ganismos (Comité mixto OIT/UNESCO, Eurydice, OCDE, Comisión 
de las Comunidades Europeas) se aprecia la tendencia a desarrollar 
una educación basada en competencias. En dichos estudios e informes 
se considera que las competencias incluyen saberes o conocimientos 
(saber); habilidades, conocimientos prácticos y destrezas aplicativas 
(saber hacer); valores, actitudes y compromisos personales (saber ser 
y estar), y su uso funcional e integrado en contextos variados para re-
solver los retos profesionales. Para tal efecto, a nivel internacional, por 
ejemplo, la UNESCO (1999) define competencia como “el conjunto de 
comportamientos socio afectivos y habilidades cognoscitivas, psicoló-
gicas, sensoriales y motoras que permiten llevar a cabo adecuadamente 
un desempeño, una función, una actividad, una tarea” (p. 9). Asimismo, 
y desde la perspectiva educativa, se sostiene que “es necesario propiciar 
el aprendizaje y la construcción de las competencias adecuadas para 
contribuir al desarrollo cultural, social y económico de la Sociedad de 
la Información” (Argudín, 2005, p. 12)

Antes de hacer una configuración de las competencias que tiene o 
posee el personal docente es necesario tener claro cuáles son las prácti-
cas pedagógicas a las que se circunscriben los maestros y las maestras. 
En una línea de pensamiento similar, Flórez y Batista (1982) plantean 
que la práctica pedagógica posibilita transformar la capacidad cognos-
citiva, sensomotora y afectivo social del estudiantado -producto social-, 
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enmarcada en específicos medios de producción, según las relaciones 
sociohistóricas que, con base en métodos y técnicas, alcanzan unos ni-
veles de desarrollo o aprendizajes esperados, lo que conllevaba a la 
integración de los individuos al sistema ideológico predominante. En 
ese sentido, el objeto y la forma de configurar la práctica pedagógica ha 
formalizado un complejo de relaciones que caracterizan al discurso en 
la práctica y esta, a su vez, al conjunto de la actividad humana en todos 
los aspectos de la existencia social en cuyo desarrollo se configura la 
cultura material y espiritual, el arte y la ciencia.

A partir de lo anterior, el personal docente debe reconocerse 
como uno de los sujetos actores participes dentro de las prácticas pe-
dagógicas. El personal docente debe identificarse como un gestor del 
conocimiento activo dentro del proceso educativo, debe visionarse 
como un engranaje dinámico de las instituciones educativas, capaz 
de ser parte de la transformación que como país se pretende. Para 
lograr lo anterior es preciso establecer algunos criterios para definir 
las competencias emergentes de docentes, es decir, estimular com-
petencias “otras”, no otras competencias como las interculturales, 
comunicativas, de diversidad, entre otras, que nieguen las que se po-
tencian actualmente; sino unas competencias “otras” que coexistan 
con las actuales, para el fortalecimiento de procesos innovadores y 
decolonizantes de la práctica educativa, generando procesos libres y 
espontáneos en el aprendizaje de estudiantes, y de docentes. Precisa-
mente, el aspecto central en un proyecto de emancipación epistémica 
es la coexistencia de diferentes epistemes o formas de configuración 
de conocimiento entre intelectuales, tanto dentro de la academia, como 
dentro de los movimientos sociales, con lo cual se pone en evidencia 
la cuestión geopolítica del conocimiento, entendida como la estrategia 
de la modernidad europea para afirmar sus teorías, sus conocimientos 
y sus paradigmas como verdades universales, así como invisibilizar y 
silenciar a los sujetos que configuran conocimientos “otros”

El Colectivo M/C/D emplea, de manera frecuente, expresiones 
como: “paradigma-otro”, “pensamiento-otro”, “conocimiento-otro”, 
etc. Dentro de este contexto, la palabra “otro” pretende referirse no 
solamente a toda perspectiva alternativa que puede residir en una ló-
gica de fondo que no es puesta en duda o puede referirse a un cambio 
de óptica, de mirada, de lógica, de paradigma. De esta manera, dentro 
de este enfoque crítico-decolonial, Walsh (2005b) reflexiona sobre los 
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procesos educacionales a partir de conceptos como pensamiento-otro, 
decolonialidad y pensamiento crítico de frontera.

Basándonos en estas reflexiones, queremos delinear algunos 
rasgos caracterológicos de lo que hemos denominado competencia(s) 
decolonial(es), que incluyen la inclusión, equidad, diversidad, intercul-
turalidad, comunalidad y alteridad.

¿Debemos referirnos a la competencia decolonial o a las com-
petencias decoloniales? Si hablamos de la competencia decolonial, 
estamos ontologizando y colonizando. Si hablamos de una compe-
tencia decolonial o de competencias decoloniales “otras”, estamos 
decolonizando, integrando varias categorías como rasgos de una com-
petencia “otra”, o considerando varias categorías como competencias 
“otras”, cada una de ellas. La decisión es nuestra. Le damos el grado 
de complejidad, porque ninguna tiene una existencia ontológica, sino 
epistemológica, depende del locus de enunciación. Es quien observa la 
persona que determina, si se refiere a la competencia decolonial, a una 
competencia decolonial entre muchas o diversas competencias decolo-
niales, es decir, competencias “otras”.

La resignificación es una particularidad de la práctica pedagógica 
decolonizante, a partir de la competencia decolonial.

La resignificación se concibe desde una concepción espiralada del 
desarrollo, no lineal, en la cual toda la dinámica de la gestión educativa 
se potencia a partir de un proceso continuo de construcción-deconstruc-
ción, que gira en torno a la misión institucional de cada organización 
educativa, es una propuesta que se define a partir de un profundo sen-
tido de valoración y respeto a la tradición académica y de la gestión de 
las instituciones. (Sánchez, 2009, p. 140)

La resignificación no es un desaprender como lo concibe Walsh 
(2017) en su propia experiencia del vivir:

Desde que entré al mundo académico, primero como estudiante y 
luego como profesora, hace 30 años, mis propósitos, intereses y 
emprendimientos han querido desaprender la modernidad racio-
nal que me (de)formó, y aprender a pensar y actuar en sus fisuras 
y grietas. Las fisuras y grietas se han convertido en parte de mi 
localización y lugar. Son parte integral de cómo y dónde me po-
siciono. También son constitutivas de cómo concibo, construyo y 
asumo mi praxis. (Walsh, 2017, p. 2)
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No se trata de quitar totalmente lo aprendido, esto es imposible, 
se trata de, a partir de lo enseñado, darle otro sentido, y así reconfigurar 
un mundo de procesos no solo individuales sino también colectivos. 
En Latinoamérica y especialmente en Colombia, existen instituciones 
educativas de papel, en las cuales su vida gira en torno a los preceptos 
del Ministerio de Educación, pruebas estandarizadas a nivel internacio-
nal y nacional, regidas por unas políticas públicas y planes de estudios, 
proyecto educativo institucional (PEI) y proyectos de área, apoyados 
en modelos eurocéntricos fuera de los reales contextos permeados de 
una realidad que no se asume, maestras y maestros que desarrollan los 
contenidos sin tener en cuenta las expectativas, necesidades e intereses 
de sus estudiantes

El ingreso a la educación por muchos años estuvo demarcado por 
la exclusión y la desigualdad. Solo para algunos sectores, de la élite, 
de la clase alta, quienes tenían el poder, se priorizan ciertos saberes, 
métodos que se inscriben con los resultados obtenidos en procesos sub-
alternizantes de evaluación. Sin embargo la escuela sigue en la búsqueda 
de transformar las prácticas pedagógicas, sin patrones colonizantes. La 
escuela sigue repensándose, intentando tener en cuenta las diferencias. 
Estas instancias han permitido un giro a la propuesta del saber colonial; 
un giro epistemológico que nos invita a reflexionar sobre el quehacer 
educativo, configurando conceptualizaciones emergentes como “com-
petencias decoloniales”.

Existen diferentes significados de competencias que tienen en 
cuenta aspectos del perfil de docente que desea la institución; pero 
¿nos hemos preguntado cuál es el maestro o maestra que desea el es-
tudiantado?, ¿cómo desean que sus docentes desarrollen sus clases?, 
¿qué se necesita para priorizar lo nuestro, lo autóctono y lo originario 
en el debate sobre los contenidos curriculares?, ¿será que la práctica 
pedagógica da cuenta de las diferencias, los sentires y la comunicación 
de conocimientos por medio de la emoción del amor? En fin, reflexio-
nar sobre estas interrogantes nos permitirá ir configurando una noción 
de competencia que no subvalora las ya existentes, sino que pretende 
coexistir con estas, produciendo el querer y el hacer voluntario sin im-
posiciones, echando mano de la otredad, de la alteridad. Precisamente, 
desde el grupo de investigación en epistemología configurativa y educa-
ción decolonial (GIEDU), en diversos diálogos de saberes, propusimos 
la noción de competencia decolonial en los siguientes términos: Es un 
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proceso de interacción donde el sujeto formador es un mediador de 
experiencias de aprendizaje afectivo, las cuales estimulan la autoconfi-
guración holística del estudiantado como ser activo, comprendiendo sus 
necesidades, deseos, intereses y expectativas. 

Desde el interior de nuestro ser, deben ser transformados nues-
tros discursos, asumir otro paradigma, una perspectiva educativa desde 
la complementariedad, la unidad de las diferencias, proporcionalidad 
de las vivencias y saberes a partir de la reflexión y recuperación de 
saberes de nuestros pueblos originarios, sin dejar de lado los enfo-
ques de otras culturas. Sin duda alguna, las instituciones educativas 
han venido abordando términos como interculturalidad, y los ha in-
cluido en sus discursos sociopolíticos, pero esto solo se refleja en las 
interrelaciones humanas, dejando intactas las estructuras sociales que 
siguen reproduciendo inequidades. La interculturalidad es inmanente 
a la decolonialidad, por consiguiente, es un rasgo caracterológico de 
la competencia decolonial. También lo son la inclusión, la equidad y 
la diversidad. ¿Verdaderamente son rasgos caracterológicos de la com-
petencia decolonial o en realidad cada una de ellas es una competencia 
“otra”, y todas constituyen competencias decoloniales?

La opción decolonial constituye la base fundamental en la cual 
debería estar sustentado el sistema educativo de una nación. Incluso, de 
no ser así, las prácticas pedagógicas de los maestros y las maestras de-
berían asumir esta perspectiva. Sin embargo, sabemos que la educación 
está supeditada a reglamentos, estándares y políticas USA-eurocéntri-
cas. La reglamentación explicita una serie de competencias que debe 
desplegar el personal docente en su desempeño, copiadas de modelos 
de otros países y no desde la mirada contextual, que le permita adaptar 
su desempeño a las necesidades estudiantiles y su entorno. 

Conclusiones

Como se aprecia, el tema de competencias ha sido estudiado 
ampliamente tanto por organismos internacionales como por aquellas 
instituciones que por estructura organizativa del país deben hacerlo. 
Esto resulta necesario, sin lugar a dudas. Los sujetos actores educativos 
deben comprender las implicaciones institucionales y sociales que con-
fluyen tanto en una adecuada como una deficiente práctica pedagógica. 
Asumir una postura decolonial permitirá confrontar la hegemonía y el 
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pensamiento occidentales, haciendo visible sus propias subjetividades, 
rompiendo paradigmas y dogmas impuestos, transitando hacia la cons-
trucción de saberes y mundos distintos. En este sentido, se aprecia la 
necesidad de develar lo que piensan, sienten y hacen los maestros y 
las maestras sobre sus prácticas y competencias, así como sus posibles 
comprensiones discursivas. 

El personal docente debe gestionar su práctica pedagógica de 
manera armoniosa, coherente, epistémica y contextualizada, guiando 
su desempeño pedagógico desde las competencias decoloniales; es 
decir, debe asumir, en su desempeño cotidiano, una concepción episté-
mica de competencias y prácticas pedagógicas por medio de acciones 
discursivas y reflexivas de manera colectiva. Necesitamos centrarnos 
en las competencias ausentes, subvaloradas e invisibilizadas, esas que 
son necesarias para dar respuesta adecuada a las demandas del ejercicio 
profesional. Desde una desobediencia epistémica con la educación que 
coloniza, debemos transmitir un pensamiento de otredad en el cual estén 
inmersos las posibilidades, perspectivas, ideales: donde participe la voz 
de una configuración decolonizada. Por lo tanto, resulta fundamental 
que el cada docente pueda tener claras las competencias decoloniales 
de manera consciente en el proceso de desarrollo de su práctica pe-
dagógica, en aras de la dinamización de procesos articuladores en las 
instituciones educativas.

Debemos afrontar la necesidad de dejar de copiar modelos de 
otros países, desprendernos de concepciones y prácticas que nos han 
venido adoctrinando, e inclinarnos por estudios reflexivos de nuestra 
sociedad. La decolonialidad de la educación permite, sin lugar a dudas, 
la configuración de una sociedad más justa y equitativa. Se trata de des-
entrañar lo heredado de nuestras culturas creando un sistema social de 
emancipación, es decir, transitar hacia una autonomía plena. A lo largo 
de estudios sobre cómo mejorar la calidad educativa, principalmente el 
interés por mejorar la práctica pedagógica, que debe verse reflejada en 
el aprendizaje de estudiantes, existen diferentes clasificaciones de com-
petencias del personal docente, creadas por diversas autorías, quienes 
generalmente manifiestan que el maestro o maestra debe hacer un aná-
lisis de su práctica, concebir, fijarse metas y superar inconformidades 
del sistema. Además, todo lo anterior depende de los conocimientos 
configurados, las creencias, los significados, cómo perciben y emplean 
determinadas herramientas y recursos, relaciones de participación que 
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poseen unas determinadas características y derivación de la idiosincra-
sia de las personas y los contextos particulares.

Todo lo anterior parte de un constructo teórico “elegante”, pero 
no podemos medir nuestro quehacer docente en querer superar lo que 
supuestamente nos indican las estadísticas. A veces, por estar pendiente 
de cumplir con lo que nos imponen podríamos estar dejando de lado 
el actuar de acuerdo con nuestras realidades educativas, culturales y 
sociales. En este sentido, aprovechar las grietas decoloniales permitirá 
configurar unas prácticas pedagógicas que no reproduzcan la subalterni-
zación de subjetividades y saberes, ni el occidentalismo, eurocentrismo, 
colonialismo y racionalización universal de las ciencias hegemónicas; 
sino que se orienten a una mayor proyección e intervención epistémica 
y social decoloniales. 

Aunque parece complicado abrirse otros caminos, salirse de lo 
convencional, se hace necesario comprender que el estudiantado no 
tiene las mismas habilidades y capacidades, cada quien es un mundo 
diferente. Asumir la decolonialidad en estos procesos requerirá ir más 
allá de las propuestas de la reforma educativa, una forma para producir 
conocimientos donde primen las experiencias de la vida, acompañada 
de la participación colectiva generadora de transformaciones. 

La decolonialidad tiene que ver con la autonomía de los pueblos 
y de todos los actores sociales para plantear opiniones formuladas en el 
vivir desde disímiles representaciones de culturas, pensamientos desde 
la igualdad y reciprocidad de esos conocimientos sin ninguna clase de 
prejuicios que agravien y se superpongan ante las maneras de conocer. 

Se requiere de una mejora en la práctica educativa de los maes-
tros y las maestras a partir de las competencias que develan, de modo 
que su acción de enseñanza no debe limitarse a configurar referencia-
les de competencias e insertarlas en el currículo, tampoco en transmitir 
conocimientos o un procesamiento de datos; sino que debe ser capaz 
de centrar su atención en los tipos de saberes en el ámbito académico, 
pedagógico y disciplinar, teniendo en cuenta las diferencias, modos de 
pensar, actuar, estilos y ritmos de aprendizaje, para que la práctica pue-
da romper el paradigma de la tara colonial. 

Debemos decolonizar nuestro pensamiento, configurar un discur-
so para actuar consecuentemente a favor de una sociedad libre, que sea 
capaz de reflexionar sobre sí misma. Debemos reconfigurar el perfil del 
profesorado desde unas competencias decoloniales. 
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Los cuerpos docentes del tercer milenio deben resignificar el 
rol estudiantil, deben ser capaces de configurar sus propios ambientes 
formativos sin la influencia de otras culturas, al igual que el espacio 
propicio para la postulación de alternativas pedagógicas y didácticas en 
procura de abrir nuevos escenarios; deben adentrarse en esa compleji-
dad de una naturaleza sociocultural que conlleve a mitigar la crisis de 
la calidad educativa que está viviendo nuestra sociedad. Las competen-
cias decoloniales constituyen el dispositivo decolonizante que guiará a 
maestras y maestros en el cumplimiento de este loable empeño. 
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Resumen

La formación integral de profesionales de la educación 
resulta esencial para cumplir su encargo social. En este 
proceso formativo, la educación estética ha de ser un 
contenido esencial por su alcance universal. Desde la 
extensión universitaria, se puede facilitar la educación 
estética para contribuir a la apreciación y comprensión 
de la sociedad. Con base en las encuestas de satisfacción 
estudiantil efectuadas en la Universidad Central “Marta 
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Abreu” de Las Villas durante el curso escolar 2017-2018, 
se constatan insuficiencias en el desarrollo de profesionales 
de la educación en formación inicial. Los resultados 
anteriores arrojan como principales causas, la falta de 
conocimientos teóricos por parte de quienes se encargan 
del proceso enseñanza-aprendizaje acerca de la extensión 
universitaria, y la carencia de un diseño integrador de 
actividades que favorezca los contenidos de la educación 
estética. Se propone como objetivo: identificar los rasgos 
que caracterizan la educación estética de profesionales 
de la educación en formación inicial desde la extensión 
universitaria en la Universidad Central “Marta Abreu” 
de Las Villas, Cuba. La inclusión de contenidos sobre la 
educación estética para profesionales de la educación en 
formación permite el acercamiento a los valores artísticos 
y estéticos, y favorece la inserción en la actividad estética 
y en la crítica del arte como vía para una interpretación 
exhaustiva de la sociedad.

Palabras clave: Formación integral, educación, 
extensión universitaria, estética.

Abstract

The integral training of students is essential in higher 
education. In this formative process, aesthetic education 
must be an essential content because of its universal 
scope. From university extension, aesthetic education 
can be facilitated by contributing to the appreciation 
and understanding of society. Based on the student 
satisfaction surveys conducted at the Universidad Central 
“Marta Abreu” de Las Villas, Cuba during the 2017-2018 
school year, there are insufficiencies in the development 
of pre-service education professionals’ training. The 
previous results show, as main causes, the lack of 
theoretical knowledge on the part of those in charge of the 
teaching-learning process about university extension and 
the lack of an integrating design of activities that favors 
the contents of aesthetic education. The objective of this 
paper is to identify the features that characterize aesthetic 
education of pre-service education professionals’ training 
from the university extension at the Universidad Central 
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“Marta Abreu” de Las Villas, Cuba. The inclusion of 
content on aesthetic education for pre-service education 
professionals allows the approach to artistic and aesthetic 
values. They favor the insertion in the aesthetic activity 
and in the criticism of art as a way for an exhaustive 
interpretation of society.

Keywords: comprehensive education, education, 
university extension, aesthetics

Introducción

En el mundo contemporáneo, se manifiestan enormes contras-
tes como resultado de los efectos de la globalización neoliberal: por 
una parte, el extraordinario desarrollo de la ciencia y el conocimiento; 
por otra, las tendencias de la evolución económica-social. Esta lucha 
antagónica entre el establecimiento de la cultura única occidental y la 
preservación de las identidades nacionales de los países subdesarro-
llados, constituidas por un proceso esencialmente cultural, que ha ido 
definiendo cualitativamente las capacidades y posibilidades de análisis 
y percepción de la ciudadanía sobre los más complejos fenómenos de la 
economía, la naturaleza y las relaciones sociales.

Existe un consenso universal sobre la universidad, pues se en-
tiende desde su función educativa y la vez formativa. Garza y Galo 
(2010) plantean que la universidad “para desempeñar un buen papel en 
este mundo cambiante debe revalorar su participación en la cohesión 
social” (p. 77). Las universidades deben fomentar los procesos sus-
tantivos desde una visión holística que permita integrar la docencia, la 
investigación y la extensión universitaria.

La extensión universitaria constituye uno de los procesos sustan-
tivos de la universidad que contribuye a la formación del profesional; 
posibilita una verdadera interrelación con la comunidad intra y extrau-
niversitaria y facilita la promoción de la cultura a partir de un bagaje 
intelectual alcanzado con el desarrollo armónico de los contenidos de 
la formación integral. En ello, la educación estética ha de ser un con-
tenido esencial por su alcance universal, cosmovisión y por los nexos 
dialécticos que establece con el resto de los contenidos de la formación 
integral: Desarrolla la apreciación, la aprehensión de lo bello, de lo su-
blime y su repercusión en el desarrollo de conductas estéticas en el 
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respeto a la ciudadanía, a la familia, a la profesión, a la nación y al amor 
por la naturaleza.

La educación estética del estudiantado egresado universitario es 
particularmente importante para quienes tendrán el encargo social de 
educar en la sociedad. El análisis en torno a esta temática debe ser preo-
cupación de personal directivo, docente e investigador que participa en 
la formación de profesionales de la educación. 

Suárez (1982), Rodríguez, Balmaceda y Abello (2015) y Ubals 
(2012) profundizan en la relación educación artística- educación esté-
tica y critican la reducción de su objeto de estudio. El interés principal 
ha constituido el perfeccionamiento de la labor extensionista en las 
universidades, que abordan la educación estética como un contenido a 
desarrollar. En sentido general, se dirigen hacia los siguientes aspectos:

• Caracterizan la extensión universitaria como un proceso 
universitario y sus relaciones esenciales como sistema, lo que 
permite demostrar que constituye una función sustantiva de la 
universidad y un proceso universitario que tiene como objetivo 
promover la cultura en sentido general y en particular la educación 
estética.

• Fundamentan la extensión universitaria como un factor vinculante 
entre la universidad y la sociedad.

• Abordan las categorías de educación estética y educación artística 
desde diferentes perspectivas críticas, precisando sus relaciones 
y diferencias.

• Consideran la educación estética como objetivo de la extensión 
universitaria y componente de la formación profesional en la 
educación superior.

• Brindan propuestas de acciones para el trabajo cultural en general 
sobre bases científicas y pedagógicas.

• Conciben importantes referentes teóricos y metodológicos 
que permiten conocer la evolución y desarrollo del proceso 
extensionista de manera general y en particular de la educación 
estética en el mundo, América Latina y en Cuba.

De forma general, se constatan, en las encuestas de satisfacción 
estudiantil, carencias en personal directivo y docente encargados de di-
rigir el proceso formativo. Estas se manifestaron en la subvaloración 
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del papel que desempeña la educación estética en la labor educativa y la 
formación integral, la poca sistematización de los contenidos teóricos 
referentes a la educación estética de profesionales en formación ini-
cial desde la extensión universitaria, la falta de una proyección integral 
para alcanzar este objetivo, así como la insuficiente intencionalidad del 
trabajo con la educación estética en las estrategias educativas de las 
carreras, los años y proyectos educativos de los grupos. Port tanto, se 
plantea, como objetivo de la investigación, identificar los rasgos que 
caracterizan la educación estética de profesionales de la educación en 
formación inicial desde la extensión universitaria en la Universidad 
Central “Marta Abreu” de Las Villas, Cuba.

Metodología

La investigación clasifica como descriptiva con aporte teórico. 
Se centra en identificar los presupuestos teóricos para fundamentar los 
rasgos que caracterizan la educación estética de profesionales de la 
educación en formación inicial desde la extensión universitaria en la 
Universidad Central “Marta Abreu” de Las Villas, Cuba. Se emplean 
métodos en el nivel teórico y empírico para la recogida de los datos. Del 
nivel teórico se utilizan el histórico-lógico, analítico-sintético, inducti-
vo-deductivo, el sistémico-estructural:

El histórico-lógico permitió obtener los referentes imprescindi-
bles sobre el devenir histórico de la educación estética, la extensión 
universitaria y la formación de profesionales en Cuba de manera gene-
ral y de profesionales de la educación en particular, así como revelar las 
potencialidades de la extensión universitaria para contribuir a la educa-
ción estética.

El analítico-sintético posibilita una constante composición y 
recomposición de las ideas para la sistematización de la información 
sobre los procesos de formación de profesionales de la educación, de 
extensión universitaria y sobre la educación estética como contenido de 
la formación general integral.

El inductivo-deductivo permitió determinar regularidades y 
realizar generalizaciones, referidas fundamentalmente con las poten-
cialidades de las actividades de extensión universitaria para contribuir 
a la educación estética de profesionales de la educación en formación 
inicial, la determinación de los rasgos fundamentales que se derivan de 
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la operacionalización de las definiciones de extensión universitaria y 
educación estética.

El sistémico-estructural permitió develar la relación de la educa-
ción estética con los demás procesos universitarios que intervienen en 
la formación de profesionales de la educación en formación inicial y de 
los cambios que se van produciendo en la educación estética del futuro 
estudiantado egresado.

En el nivel empírico se empleó el análisis documental clásico. La 
técnica empleada que facilita la recogida de información es la revisión 
de documentos, permite la localización de referentes teóricos acerca de 
la temática a partir del análisis documental. En el análisis documental 
se emplearon diversos materiales que datan de la década del 40 hasta la 
actualidad, sin perder de vista el análisis del contexto histórico, lógico y 
social. Se utiliza la información que brinda cada documento. Para garan-
tizar la veracidad, credibilidad y cientificidad de la investigación a partir 
de la recogida de información, se recurre a la triangulación de datos.

Resultados y discusión

Características del proceso de formación de profesionales de la 
educación en formación inicial

La universidad contemporánea, fruto y reflejo de los cambios 
económicos, políticos y sociales, se diferencia, en principio, de la uni-
versidad que le antecedió. El carácter casi privativo de acumular los 
conocimientos y preparar a los individuos para ejercer profesional-
mente durante su vida se ha modificado esencialmente. Esta realidad 
impone a las universidades el reto de atender la formación integral de 
sus estudiantes, que en síntesis implica:

la necesidad de lograr un profesional creativo, independiente, pre-
parado para asumir su autoeducación durante toda la vida; que sea 
capaz de mantenerse constantemente actualizado, utilizando igual-
mente las oportunidades ofrecidas por las universidades de aten-
der al profesional con una educación posgraduada que responda a 
las necesidades del desarrollo del país. (…) La educación superior 
cubana ha asumido esa idea de formación integral, elevándola al 
rango de idea rectora principal. (Horruitiner, 2007, p. 3)
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A tenor con lo anterior, el ideal de formación integral del indi-
viduo está indisolublemente ligado a la formación de la nacionalidad 
y al desarrollo de las concepciones pedagógicas más avanzadas de los 
siglos XIX y XX. Los centros formadores de profesionales de la educa-
ción exigen para su cumplimiento que todos los entes implicados sean 
portadores de la teoría y la práctica pedagógica. Es necesario, además, 
el conocimiento de las demandas de la sociedad para poder desempe-
ñar una labor formativa coherente. Es necesario tener en cuenta cómo 
la formación, el desarrollo, la instrucción, la educación y los procesos 
de enseñanza aprendizaje juegan un rol fundamental en la educación 
estética de las generaciones futuras de profesionales de la educación.

El término formación es una categoría pedagógica que ha sido 
objeto de varias interpretaciones por las investigaciones. Este aparece 
para referirse al proceso y resultado del conjunto de hechos que con-
ciernen a la formación y expresa la función evolutiva del ser humano, 
en el proceso de asimilación de conceptos, hábitos y habilidades, y al 
proceso sustantivo universitario, que unido al de investigación y exten-
sión universitaria, garantizan la formación integral de las generaciones 
futuras de profesionales.

Chávez, Suárez y Permuy (2003) abordan que “se entiende por 
formación al nivel que alcance un sujeto en cuanto a la explicación y 
comprensión que tenga de sí mismo y del mundo material y social” (p. 
46). Álvarez (1990) refiere que formación “es el proceso y el resultado 
cuya función es la de preparar al hombre en todos los aspectos de su 
personalidad” (p. 169). Savin (1978) la define como el “proceso de for-
mación de la personalidad y su perfeccionamiento en el transcurso de 
la vida y también como resultado del desarrollo y la educación” (p. 17).

Se coincide con Valle Lima (2012) que define de manera espe-
cífica la formación en el contexto de profesionales de la educación el 
siguiente proceso: 

Concibe, desarrolla, y evalúa sistemas de actividades y de rela-
ciones para lograr en la formación del profesional de la educación 
una correcta dirección del proceso pedagógico y generar un auto 
perfeccionamiento de su actividad pedagógica, en corresponden-
cia con las exigencias de la sociedad. (Valle Lima, 2012, p. 202)
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En consonancia con lo anterior, el destacado pedagogo Boldiriev 
(1982) explica que “desarrollar integralmente al individuo significa desa-
rrollar sus fuerzas físicas y espirituales” (p. 5). En la pedagogía, su análisis 
se manifiesta en estrecha relación con la categoría desarrollo, pues, a de-
cir de Chávez, Suárez y Permuy (2003), “la formación del sujeto como 
personalidad no se da aislada del desarrollo y este conduce, en última 
instancia, a un nivel psíquico superior” (p. 46). Savin (1978) la considera 
como el proceso de desarrollo espiritual, del perfeccionamiento y el cam-
bio cualitativo en todas las esferas importantes de la personalidad, en el 
reflejo de la realidad que la rodea, en la actitud ante los fenómenos y ante 
los seres humanos, así como en los procesos cognitivos.

La sociedad actual impone a las universidades la responsabilidad 
de egresar profesionales integrales capaces de resolver los complejos 
problemas que deben afrontar. Deben caracterizarse, fundamentalmen-
te, por el enfoque integral de campos del conocimiento, armonizar las 
dimensiones de los procesos sustantivos de la universidad (la formación, 
la investigación y la extensión universitaria) y por el indisoluble nexo 
existente entre las dimensiones del proceso de formación, expresado en 
sus dos ideas rectoras: la unidad entre la educación y la instrucción, y la 
vinculación del estudio con el trabajo.

La formación integral de profesionales de la educación requiere 
del desarrollo armónico de todos los procesos universitarios, así como 
de los contenidos que integran cada uno de ellos. La educación estética 
como uno de los contenidos que intervienen en la formación integral 
debe desarrollar la sensibilidad estética de profesionales de la educa-
ción en formación inicial, para que, una vez que se gradúen, puedan 
extender su influencia a la escuela, la familia y la comunidad. Ello faci-
litará cumplir con la educación estética de sus miembros sobre la base 
de la armonía, el comportamiento, el amor al arte y a la naturaleza.

La formación integral de profesionales de la educación demanda 
el indisoluble nexo existente entre las dimensiones instructiva, educati-
va y desarrolladora del proceso de formación expresado en sus dos ideas 
rectoras: la unidad entre la educación y la instrucción, y la vinculación 
del estudio con el trabajo. La unidad de la instrucción y la educación 
constituye una idea rectora del proceso de formación de estos grupos 
profesionales y un problema fundamental de la pedagogía en nuestros 
días. Su contenido esencial es el desarrollo de una personalidad capaz 
de favorecer el progreso social e individual.
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Se manifiesta una relación dialéctica entre la instrucción y la edu-
cación. Al respecto, Valdés (1981) expresó que no se puede “considerar 
la instrucción en divorcio con la educación; aquella con esta es el pro-
ceso por el cual las fuerzas individuales se desarrollan y se armonizan; 
pero a su vez la educación, recorriendo caminos semejantes alcanza un 
término idéntico” (p. 105). La enseñanza es una categoría estrechamen-
te relacionada con la instrucción y la educación. Los autores Salcedo 
(2012), Vidal y Fernández (2015) coinciden en que la enseñanza-apren-
dizaje debe entenderse como un proceso bilateral. 

La educación constituye un proceso que incluye la aprehensión 
de conocimientos, pero también la incorporación de habilidades para 
desarrollarlos. En el caso particular de la extensión universitaria, se trata 
de identificar sus potencialidades educativas de este proceso sustantivo 
de la universidad e incorporarlas al proceso de formación. Esto contri-
buye a la formación de valores en general y de la educación estética en 
particular, para un desempeño exitoso del profesional de la educación.

La formación de profesionales de la educación es un ejemplo 
fehaciente de un transformador enfoque de lo laboral con un modelo de 
formación desde el trabajo. Se puede afirmar que la formación integral 
de profesionales de la educación requiere del desarrollo armónico de 
todos los procesos universitarios, así como de los contenidos que inte-
gran cada uno de ellos. La extensión universitaria constituye un proceso 
esencial en la universidad para la educación estética de profesionales de 
la educación en formación inicial, como uno de los contenidos que in-
tervienen en ello. Este proceso sustantivo posee las condiciones para la 
implementación de actividades que despierten la sensibilidad, a la vez 
que les dota de las herramientas necesarias para su labor de transforma-
ción estética de la escuela y la comunidad.

Para alcanzar este objetivo, la universidad debe lograr que la exten-
sión universitaria adquiera el mismo nivel de desarrollo que los procesos 
de formación e investigación. Su enfoque integral debe concretarse en un 
proyecto educativo que identifique y aborde la solución de las principales 
necesidades educativas. A partir de un diagnóstico grupal e individual 
que posibilite atender las necesidades estéticas de sus integrantes para 
garantizar los resultados desde fundamentos científicos.

Los elementos fundamentales que caracterizan la educación esté-
tica y que se asumen en la investigación se basan en:
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• La educación estética es el proceso educativo conscientemente 
organizado, dirigido y sistemático, que se ejerce sobre la 
personalidad.

• La educación estética se desarrolla mediante la actividad y 
la comunicación, que se establece en la transmisión de los 
conocimientos y experiencias acumuladas por la humanidad.

• La educación estética está encaminada a la formación y 
desarrollo de una actitud estética, la capacidad y habilidades para 
la percepción, valoración y creación estética en todas las esferas 
de la vida material y espiritual de la sociedad socialista.

• La educación estética es un contenido de la formación integral de 
la personalidad.

Consecuentemente, el profesorado y los maestros y maestras de-
ben poseer educación estética, pues tienen la alta responsabilidad de 
contribuir a la educación de las demás personas. Esta necesidad fue 
expresada por Estévez (2008) al manifestar que “las cualidades para 
apreciar, los gustos estéticos, crear lo bello en el arte y la realidad, son 
rasgos indispensables del hombre universalmente desarrollado; pero es 
necesario educarlas, ya que no se manifiestan por sí solas” (p. 62). 

En el caso de las universidades, es necesario desarrollar esas 
cualidades a lo largo de toda la formación y a través de todos los pro-
cesos. La formación, la investigación y la extensión universitaria en 
su interrelación permitirán egresar profesionales de alta calidad, con 
elevados valores profesionales y morales, con amplia cultura y capaces 
de transformar la sociedad. La extensión universitaria se asume como 
un proceso universitario, de interacción humana. Una función de la uni-
versidad y un proceso universitario formativo, una función totalizadora, 
integradora y dinamizadora.

A partir de lo anterior, se prestó mayor atención al desarrollo de 
la capacidad de comprensión de lo bello en la realidad, en los objetos 
y en los medios expresivos del arte, a través de las actividades de ex-
tensión universitaria. La extensión universitaria y la educación estética 
son procesos interrelacionados. La extensión universitaria constituye 
una vía fundamental para la educación estética. Desde sus contenidos 
específicos ofrece las formas organizativas (verbales, prácticas y visua-
les) para el desarrollo de la educación estética como contenido de la 
educación integral.
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La extensión universitaria posee las condiciones para la im-
plementación de actividades que despierten la sensibilidad estética, a 
la vez que concede a los grupos de profesionales de la educación en 
formación inicial las herramientas necesarias para su labor de trans-
formación estética de sus estudiantes, la escuela y la comunidad. A su 
vez, la educación estética contribuye a la formación de capacidades de 
apreciación, de gustos y de la sensibilidad estética que se necesita para 
el desarrollo eficaz de los contenidos de la extensión universitaria.

Conclusiones

Los referentes teórico-metodológicos de la educación estética 
de profesionales de la educación en formación inicial desde la exten-
sión universitaria parten de la concepción humanista de los procesos 
de enseñanza aprendizaje. Estos tienen como aspiración la formación 
integral de los individuos, donde la educación estética constituye uno 
de sus contenidos fundamentales, que puede ser potenciada desde la 
extensión universitaria por su carácter integrador.

Se constatan carencias en la educación estética manifestadas en 
la subvaloración del papel que desempeña en la labor educativa y la 
formación integral, la poca sistematización de los contenidos teóricos 
sobre esta, así como la insuficiente intencionalidad del trabajo con ella 
en las estrategias educativas. Se identifican, entre las principales causas 
centradas en la falta de conocimientos teóricos acerca de la educación 
estética, sus rasgos distintivos, su contenido y cómo desarrollarla, la ca-
rencia de un diseño integrador de actividades y una visión esquemática 
del proceso de extensión universitaria.

Las transformaciones que se producen en la educación es-
tética de profesionales de la educación en formación mediante la 
implementación de actividades desde la extensión universitaria son 
el acercamiento a los valores artísticos y estéticos. Estos potencian 
un incremento de la inserción en la actividad estética y en la crítica 
del arte; se constituyen en dinamizadores del desempeño profesio-
nal y favorecedores de la integración creadora de los conocimientos 
adquiridos, así como de la participación activa en la socialización y 
divulgación de los contenidos estéticos.
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Resumen

Este artículo de investigación se ubica en el tipo de estudio 
científico que aborda la relación entre la tasa de aprobación 
de estudiantes y la evaluación del desempeño docente de 
la Facultad de Medicina de la Universidad Federada de 
Costa Rica, San Judas Tadeo. El estudio describe el tipo de 
relación, simétrica o asimétrica, entre la tasa de aprobación 
de estudiantes y la calificación que el alumnado le otorga a 
sus docentes. Esto se realiza desde un enfoque exploratorio, 
con el fin de establecer, a partir de los ítems evaluados, los 
elementos relacionados con el desempeño del profesorado 
en el aula que inciden en la evaluación de los aprendizajes 
estudiantiles y, por tanto, en su rendimiento académico. El 
estudio adopta una metodología cuantitativa con un alcance 
descriptivo. La información fue recogida por un período 
de tres cuatrimestres durante el año 2017. El proceso 
de investigación incorpora el análisis de competencias 
específicas que debe poseer el personal docente en el 
desarrollo del proceso de enseñanza. El resultado de la 
investigación determina que el cuerpo docente de la carrera 
de medicina posee altas competencias profesionales para 
ejercer su labor. Algunos aspectos de mejora encontrados 
están relacionados con determinadas competencias en el 
ámbito actitudinal. 

Palabras clave: Evaluación, desempeño, docente, tasa, 
aprobación, estudiante. 

Abstract

This article reports on the findings of a study that sought 
to address the relationship between student course 
evaluations and passing rates of students enrolled at 
Universidad Federada San Judas Tadeo, School of 
Medicine in Costa Rica. The study aimed to describe 
correlations between the different variables measured 
using an exploratory approach in order to evaluate certain 
aspects of teacher performance that may affect student 
learning and academic performance. The study described 
the type relationship, symmetric or asymmetric, between 
passing rates and the teacher evaluation performed by 
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the students, from an exploratory approach, in order 
to establish, from the measured items, the possible 
components related to teacher classroom performance 
that may affect student learning and, therefore, their 
academic performance. The study utilized a quantitative 
approach with a descriptive method. The information 
was collected during the three academic quarters in 
2017. The research process incorporated the analysis of 
specific competencies that professors must possess in the 
development of the teaching process. This study found 
that teachers of medical sciences are highly competent in 
their field. There is room for improvement with regard to 
attitudinal competencies associated with teaching.

Keywords: Teacher, performance, evaluation, student, 
passing

Introducción

La calidad en todos los procesos académicos y administrativos 
es fundamental para el mejoramiento y el desarrollo de una cultura uni-
versitaria acorde con las exigencias educativas de la sociedad actual. 
El personal docente universitario juega un papel protagónico dentro de 
ese proceso, ya que es el responsable, junto con el estudiantado, de ge-
nerar actividades de mediación para la construcción del conocimiento 
en función del desarrollo personal en tanto que dan respuestas a las 
necesidades sociales.

El personal docente universitario es profesional con conocimientos 
y habilidades para convertir la experiencia educativa en un fenómeno en-
riquecedor y participativo que posibilite la profundización y la creación 
de conocimiento. La profesionalización de la práctica docente en el cam-
po de la salud conlleva a consolidar, de forma efectiva, las competencias 
para saber qué enseñar, cómo enseñar, a quiénes se enseña y para qué, con 
determinada finalidad. Es por ello que este proyecto de investigación se 
enfocó en la relación entre el desempeño docente y la tasa de aprobación 
de la Carrera de Medicina en el periodo 2017 y en determinar causas que 
pudieran afectar la aprobación de estudiantes en los cursos.

El ejercicio de la docencia en la carrera de medicina cuenta con 
un profesorado con altas competencias profesionales en su campo 
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disciplinar y en constante preparación en el área pedagógica promovida 
por la universidad o por intereses individuales.

Los resultados de la tasa de aprobación únicamente brindan un 
dato cuantitativo con pocas posibilidades de determinar las causas que 
lo determinan; mientras que la evaluación del desempeño docente brin-
da información cualitativa que permite conocer el papel docente en el 
desarrollo del curso. 

Marco teórico

Cualquier tipo de evaluación es fundamental para mejorar un 
producto, proceso o el desempeño de quienes colaboran en él. La eva-
luación es la base para lograr personas competitivas en el mercado y el 
éxito de las operaciones.

La evaluación es la apreciación sistemática del valor que un 
individuo demuestra, por sus características personales y/o por 
su prestación, expresado periódicamente conforme a un preciso 
procedimiento aplicado a una o más personas y que conozcan al 
individuo y su trabajo. (Puchol, 2007, p. 259)

La evaluación del desempeño docente en el aula tiene como 
objetivo primordial proveer oportunidades de aprendizaje a todo el 
estudiantado según los objetivos propuestos para alcanzar los conoci-
mientos y las habilidades descritas en el perfil académico-profesional.

El desempeño del personal docente está relacionado con el cum-
plimiento de determinadas obligaciones o actividades en el contexto 
curricular con el fin de responder a las exigencias académicas y sociales. 
“El currículum no se limita a un listado de asignaturas sino que se con-
creta en un documento y una práctica en el aula que los aprendizajes son 
significativos siguiendo una secuencia sistemática” (Molina, 2011, p. 22).

Los cuerpos docentes deben ser capaces de planificar y desa-
rrollar las actividades programadas con el fin de dar respuesta a los 
requerimientos de la comunidad universitaria respetando las desigual-
dades y promoviendo el desarrollo de las capacidades individuales.

La carrera de Medicina responde a un plan de estudios conforma-
do por 52 asignaturas a lo largo de doce cuatrimestres para un total de 
184 créditos. El plan de estudios responde a un modelo por objetivos, 
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con un enfoque teórico práctico que incorpora estrategias de apren-
dizajes y estrategias de evaluación en cada uno de los programas de 
asignaturas, según su naturaleza. 

La evaluación del desempeño profesional del docente es un pro-
ceso sistemático de obtención de datos fiables, con el objetivo 
de comprobar y valorar el efecto educativo que produce en los 
alumnos el despliegue de sus capacidades pedagógicas, su emo-
cionalidad, responsabilidad laboral y la naturaleza de sus relacio-
nes interpersonales. (Posner, 1998, p. 216) 

Aunado a lo anterior, Montenegro (2007) señala: 

La evaluación del desempeño docente puede hacerse a raíz de 
cuatro enfoques establecidos: basados en el perfil del docente, 
basados en los resultados alcanzados en el curso, basados en lo 
que el docente hace en la práctica educativa en el aula y basado 
en la reflexión o análisis entre pares. (p. 68)

En la Carrera de Medicina el profesorado es evaluado 
cuatrimestralmente por sus estudiantes, con el fin de determinar es-
pecíficamente su desempeño como docentes en el aula. La evaluación 
del desempeño mide aspectos administrativos y aspectos de caracteres 
metodológicos relacionados con el proceso de enseñanza y aprendiza-
je. En los aspectos administrativos se califica el cumplimiento de los 
horarios, la motivación, la asistencia, el cronograma establecido, la 
interacción con estudiantes y la preparación de las lecciones. Dentro 
de los aspectos metodológicos se evalúa el dominio de los contenidos, 
la capacidad pedagógica y las estrategias de evaluación utilizadas, en-
tre otros aspectos.

La universidad desarrolla una cultura de evaluación entre su per-
sonal docente, administrativo y de apoyo como una forma de identificar 
insuficiencias para superarlas o fortalezas que puedan ser compartidas 
entre escuelas o facultades. La evaluación del desempeño, los méritos 
académicos y la experiencia docente son importantes para determinar 
la categoría del personal instructor, profesor adjunto, o catedrático en el 
escalafón docente de la institución. 
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La cultura evaluativa es definida por Cariola (2003) como “pro-
ductora de información objetiva que permite disminuir la resistencia de 
los docentes en los procesos de mejoramiento de la carrera” (p.112).

Según Prieto (2007), “los principales desafíos de la evaluación 
del desempeño es que contribuya de forma efectiva, al logro de obje-
tivos relacionados con el desarrollo institucional de la universidad, la 
mejora de la enseñanza, el crecimiento personal y profesional de los 
docentes” (p. 165).

La dirección de la carrera ejerce un control eficaz sobre la eje-
cución del plan de estudios a través de un procedimiento que implica 
la evaluación de docentes. En la semana ocho se aplica la encuesta al 
estudiantado donde se evalúa la puntualidad, el dominio de la materia, 
justicia de la evaluación consignada en el programa y cumplimiento 
de los objetivos y contenidos del programa por la parte docente. En la 
semana 14 se aplica la encuesta de final del cuatrimestre o la evaluación 
del desempeño docente.

La evaluación del desempeño docente es aplicada por la Oficina 
de Calidad Académica de la Universidad, una vez por cuatrimestre, a 
todo el profesorado y es completada por la totalidad del alumnado ma-
triculado en los cursos. La información es procesada de inmediato y 
los resultados son entregados a cada docente por el director o directora 
de carrera u otra autoridad académica, con el objetivo de que sirva de 
retroalimentación en el proceso educativo.

Al respecto, Cabra (2013) señala que “en la medida que la eva-
luación docente se transforme en una instancia altamente participativa 
en lo institucional, académico y estudiantil; el mejoramiento de la cali-
dad de la educación es más factible” (p. 91). 

Para la Universidad, la evaluación del personal docente es una 
manera de identificar las cualidades que conforman un buen profesora-
do y, a la vez, determinar las necesidades de capacitación para el diseño 
de acciones encaminadas a su desarrollo de competencias pedagógicas. 

Desde el año 2007, la Universidad desarrolla un programa de 
desarrollo profesional con el fin de elevar las competencias pedagógi-
cas de sus docentes. Este programa pretende dar respuesta tanto a las 
necesidades individuales del profesorado como a las de la propia insti-
tución, y constituye un esfuerzo por lograr un ambiente de interacción 
y comunicación constante, como apoyo al ejercicio de la profesión en 
el aula de clase.
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La evaluación del desempeño en la Universidad forma parte de 
una política de control y mejoramiento de las competencias del per-
sonal académico para asegurar la calidad de la labor docente en cada 
curso y definir o aplicar acciones correctivas de mejora en forma pronta 
y oportuna. Las evaluaciones del desempeño docente se llevan a cabo a 
nivel institucional desde el año 1999.

En la investigación se recurrió a la revisión de bibliografía que 
fundamentara el desarrollo de un marco teórico referido a la evaluación 
docente. También, se llevó a cabo una revisión de la normativa de la 
Universidad en cuanto a las funciones y deberes de sus docentes en el 
proceso educativo.

El Estatuto Orgánico de la Universidad, Artículo 46, describe las 
obligaciones de cada docente en los siguientes términos: 

• Entregar el programa del curso a los estudiantes en la primera 
lección, con la especificación de los criterios de evaluación y 
sus respectivas ponderaciones. Las normas de evaluación, una 
vez hechas del conocimiento de los estudiantes, no podrán ser 
variadas por el profesor sin el consentimiento unánime del grupo.

• Preparar las lecciones, material didáctico, prácticos y visitas 
necesarias para el desarrollo del curso bajo su responsabilidad.

• Confeccionar y calificar tareas, pruebas de evaluación continuas, 
parciales, finales, extraordinarias, etc.; para supervisar el 
rendimiento académico de los alumnos. Entregar a los alumnos 
los exámenes calificados a más tardar quince días naturales 
después de efectuados.

La Oficina de Calidad Académica controla sistemáticamente lo 
relacionado con la evolución del alumnado matriculado. Al finalizar el 
cuatrimestre se obtiene la tasa de aprobación, cantidad de estudiantes 
que reprobaron y el porcentaje de estudiantes que abandonaron cada 
uno de los cursos de la carrera. En el año 2017 el comportamiento de 
la tasa de aprobación fue significativamente mayor que la tasa de re-
probación y deserción estudiantiles. La tasa de mayor reprobación de 
estudiantes se presentó en determinados cuatrimestres del plan de estu-
dios como puede apreciarse en las Tablas 1, 2 y 3. 
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Tabla 1 
Distribución de docentes del I cuatrimestre 2017 con mayor tasa de 

reprobación, según su ubicación en el programa de estudios
Cuatrimestre de estudio Docentes con mayor tasa de reprobación

4 8
5 5
1 5
8 4

Nota: Información recolectada por la Oficina de Calidad Académica Universidad Fe-
derada de Costa Rica.

Tabla 2 
Distribución de docentes con mayor tasa de reprobación según la 

ubicación del curso en el programa de estudios del II cuatrimestre 2017
Cuatrimestre de estudio Docentes con mayor tasa de reprobación

4 7
3 6
5 6
2 5

Nota: Información recolectada por la Oficina de Calidad Académica Universidad Fe-
derada de Costa Rica. 

Tabla 3 
Distribución de docentes con mayor tasa de reprobación, según la 

ubicación del curso en el programa de estudios del III cuatrimestre 2017
Cuatrimestre de estudio Docentes con mayor tasa de reprobación

4 11
3 6
5 5
8 5

Nota: Información recolectada por la Oficina de Calidad Académica Universidad Fe-
derada de Costa Rica. 
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Metodología

El estudio tiene un enfoque cuantitativo, de corte transversal, con un 
alcance exploratorio-descriptivo; ya que el objetivo es identificar la posible 
relación entre el comportamiento de la tasa de aprobación de estudiantes de 
la Facultad de Medicina de los 3 cuatrimestres del periodo 2017 con los re-
sultados de la evaluación del desempeño de docentes en el mismo periodo. 

El alcance exploratorio, según Hernández, Fernández y Baptista 
(2014), tiene la siguiente finalidad: 

Familiarizarnos con fenómenos relativamente desconocidos, 
obtener información sobre la posibilidad de llevar a cabo una 
investigación más completa respecto de un contexto particular, 
indagar nuevos problemas, identificar conceptos o variables pro-
misorias, establecer prioridades para investigaciones futuras, o 
sugerir afirmaciones y postulados. (p. 91)

El comportamiento de las tasas de aprobación en contextos univer-
sitarios ha sido poco estudiado; así como la relación que puede tener el 
desempeño docente en el estudiantado. Por esta razón, se consideró pertinen-
te realizar esta investigación para analizar el comportamiento de los índices 
de aprobación y contrastarlos con los resultados de la evaluación del desem-
peño docente, la cual es calificada por el estudiantado al final de cuatrimestre. 

Participantes

Para este estudio se consideraron los cursos y docentes de la Fa-
cultad de Medicina que fueron calificados en el I, II y III cuatrimestre 
del periodo 2017 (N=259). Se logró identificar la muestra de un 98.8 
% (n=256). Se consideró como criterio de inclusión a docentes que el 
estudiantado hubiera evaluado al final de cada cuatrimestre. 

Proceso de investigación

En párrafos anteriores, se indicaron los criterios de inclusión que 
se utilizaron para seleccionar la muestra; esto permitió al equipo de 
investigación relacionar el resultado de la tasa de aprobación y de la 
evaluación del desempeño de docentes de la Facultad de Medicina. Lo 
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anterior evidencia el alcance exploratorio de este estudio. Se conside-
ra oportuno indicar las categorías de la evaluación del desempeño que 
utiliza la Oficina de Calidad de la Universidad Federada de Costa Rica, 
San Judas Tadeo (Tabla 4):

Tabla 4 
Distribución de nota evaluación docente según categoría

Nota de evaluación del 
desempeño docente Categoría

0 a 68 Deficiente desempeño
70 a 78 Regular desempeño
80 a 88 Buen desempeño
90 a 100 Excelente desempeño

Nota: Información recolectada por la Oficina de Calidad Académica Universidad Fe-
derada de Costa Rica. 

Como se indica en la tabla 4, docentes que obtienen una nota 
igual o mayor a 80 se encuentran entre las categorías “bueno” y “ex-
celente”; por lo tanto, para este estudio el resultado de la evaluación 
docente que sea igual o mayor a 80 será considerado como “satisfacto-
rio” y docentes que obtuvieron una nota menor a 80 en su desempeño 
será considerado como “no satisfactorio”. 

Acerca de la tasa de aprobación, se tomó como base la nota que 
requiere el estudiante para aprobar una materia; por lo tanto, la tasa de 
aprobación igual o mayor a 70 fue considerada como “adecuada” y los 
índices menores a 70 serán considerados como “no adecuados”. 

Para una mejor comprensión de los resultados de este estudio, el 
equipo investigador realizó el análisis a partir de la definición de varia-
bles e indicadores; los cuales se describirán a continuación: 

Relación simétrica 

Se da cuando se tiene el mismo valor (positivo o negativo) entre 
la evaluación docente y la tasa de aprobación. Ejemplo: satisfactorio 
desempeño docente y adecuada tasa de aprobación o insatisfactoria 
evaluación docente y una inadecuada tasa de aprobación.

La relación simétrica puede darse de dos maneras:
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Relación simétrica positiva: Se da cuando los resultados eviden-
cian un satisfactorio desempeño docente y adecuada tasa de apro-
bación de estudiantes.

Relación simétrica negativa: Se da cuando los resultados refle-
jan insatisfactorio desempeño docente y una inadecuada tasa de 
aprobación de estudiantes.

Relación asimétrica

Se da cuando se tienen diferentes valores (positivo y negativo) 
entre la evaluación docente y la tasa de aprobación. Ejemplo: satis-
factorio desempeño docente y una inadecuada tasa de aprobación o 
insatisfactoria evaluación del desempeño docente y adecuada tasa de 
aprobación de estudiantes. 

La relación asimétrica puede darse de dos maneras: 

Relación asimétrica positiva: se da cuando los resultados reflejan 
que hay insatisfactorio desempeño docente y adecuada tasa de 
aprobación de estudiantes.

Relación asimétrica negativa: se da cuando los resultados obteni-
dos evidencian que es satisfactoria la evaluación del desempeño 
docente y una inadecuada tasa de aprobación de estudiantes. 

Aunado a lo anterior, se realizó una descripción de los ítems de la 
evaluación del desempeño docente en los tres cuatrimestres del periodo 
2017, que fueron calificados por el estudiantado de forma negativa. 

Resultados y análisis

Relación entre variables

A continuación se detallan los resultados del desempeño de la 
evaluación docente de la Facultad de Medicina, la cual es aplicada al 
final de los 3 cuatrimestres del periodo 2017 y estos se relacionaron con 
la tasa de aprobación de estudiantes.
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Como se muestra en la Figura 1, existe relación de 69 % entre la 
tasa de aprobación y el desempeño de docente. También se identificó 
que en algunos cursos (31 %) no hay relación alguna entre los índices 
de aprobación de estudiantes con la nota del desempeño de docentes.

Figura 1 
Relación entre la evaluación del 
desempeño docente y la tasa de 
aprobación de estudiantes de 
la Facultad de Medicina del I 

cuatrimestre, 2017

Nota: Datos suministrados por la Oficina de Calidad Académica de la Universidad Fe-
derada de Costa Rica San Judas Tadeo. 

Como se indica en la Figura 2, los resultados del II cuatrimestre 
del periodo 2017 muestran que existe una relación de 57 % entre la eva-
luación del desempeño docente y la tasa de aprobación de estudiantes 
de la Facultad de Medicina. Sin embargo, también se logró identificar 
que no hay relación (43 %) entre la tasa de aprobación de estudiantes 
con el desempeño docente. 

Figura 2 
Relación entre la evaluación del 
desempeño docente y la tasa de 
aprobación de estudiantes de 

la Facultad de Medicina del II 
cuatrimestre, 2017

Nota: Datos suministrados por la Oficina de Calidad Académica de la Universidad Fe-
derada de Costa Rica San Judas Tadeo.
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Como se indica en la Figura 3, en el III cuatrimestre del periodo 
2017 se presentó una relación de 52 % entre evaluación del desempeño 
docente y la tasa de aprobación por parte de estudiantes de la facultad 
de medicina. También se identificó que en un 48 % de los cursos no hay 
relación entre la evaluación del desempeño docente y la tasa de aproba-
ción de estudiantes. 

Figura 3 
Relación entre la evaluación del 
desempeño docente y la tasa de 
aprobación de estudiantes de 

la Facultad de Medicina del III 
cuatrimestre, 2017

Nota: Datos suministrados por la Oficina de Calidad Académica de la Universidad Fe-
derada de Costa Rica San Judas Tadeo.

La Figura 4 refleja que en los 3 cuatrimestres se presentó una 
relación entre el desempeño docente y la tasa de aprobación de los estu-
diantes de la Facultad de Medicina; en promedio, la relación se presentó 
en el 59 % de los cursos durante el periodo 2017. Es decir, que en la 
mayoría de los cursos se evidenció un desempeño docente satisfacto-
rio (igual o mayor a 80) y una tasa de aprobación estudiantil adecuada 
(igual o mayor a 70); algunos de los resultados indicaron un desempeño 
docente insatisfactorio (menor a 80) y los índices de tasa de aprobación 
estudiantil no adecuada (menor a 70). 

Figura 4 
Relación entre la evaluación 

del desempeño docente y 
la tasa de aprobación de 

estudiantes de la Facultad de 
Medicina del periodo 2017

Nota: Datos suministrados por la Oficina de Calidad Académica de la Universidad Fe-
derada de Costa Rica San Judas Tadeo.
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Tipo de relación simétrica entre variables

Figura 5 
Tipo de relación simétrica 

del I cuatrimestre 2017

Nota: Datos suministrados por la Oficina de Calidad Académica de la Universidad Fe-
derada de Costa Rica San Judas Tadeo.

En el I cuatrimestre del periodo 2017, del 69 % de los cursos que 
tienen relación entre la evaluación del desempeño docente y la tasa de 
aprobación de estudiantes, el 92 % fue positivo, es decir, los resulta-
dos indicaron que se dio un satisfactorio desempeño de docentes (de 
80 en adelante) y una adecuada tasa de aprobación de estudiantes (de 
70 en adelante), lo que significa que estudiantes que evaluaron bien el 
desempeño de sus docentes también obtuvieron una adecuada tasa de 
aprobación. 

El 8 % arrojó una relación negativa, es decir, insatisfactorio des-
empeño docente (de 79 o menos) y una tasa de aprobación no adecuada 
por parte de estudiantes (de 69 o menos). 

Como se muestra en la Figura 6, en el II cuatrimestre del periodo 
2017, del 57 % de los cursos que tienen relación simétrica entre la eva-
luación del desempeño docente y la tasa de aprobación de estudiantes, 
la relación predominante es la positiva (98%). 



• 261Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
247-272, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

Relación entre la tasa de aprobación de estudiantes de la Facultad de 
Medicina y la evaluación del desempeño docente del periodo 2017

Figura 6 
Tipo de relación simétrica 
del II cuatrimestre 2017

Nota: Datos suministrados por la Oficina de Calidad Académica de la Universidad Fe-
derada de Costa Rica San Judas Tadeo.

La relación simétrica positiva quiere decir que el personal docen-
te obtuvo una nota satisfactoria en su desempeño (de 80 en adelante) y 
la tasa de aprobación por parte de sus estudiantes fue adecuada (la tasa 
fue de 70 en adelante). Ello significa que el desempeño de docentes fue 
bien evaluado y el estudiantado obtuvo una adecuada tasa de aproba-
ción. En el mismo periodo la relación simétrica negativa fue del 2 %, 
es decir, el desempeño de docentes fue insatisfactorio (menor a 80) y la 
tasa de aprobación de estudiantes fue inadecuada (menor a 70).

Como se describe en la Figura 7, del 52 % de los cursos del III 
cuatrimestre 2017 que tienen relación entre la evaluación del desempeño 
docente y la tasa de aprobación de estudiantes, la relación predominante 
es la positiva (95 %).

Figura 7 
Tipo de relación simétrica del III 

cuatrimestre 2017

Nota: Datos suministrados por la Oficina de Calidad Académica de la Universidad Fe-
derada de Costa Rica San Judas Tadeo.
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La relación simétrica positiva significa que el personal docente 
obtuvo una nota satisfactoria en la evaluación de su desempeño (igual 
o mayor a 80) y la tasa de aprobación por parte del estudiantado de 
medicina fue adecuada (igual o mayor a 70). También se identificó que 
la relación simétrica negativa es mínima (5 %). La relación simétrica 
negativa significa que los resultados de la evaluación del desempeño 
docente no fueron satisfactorios, y la tasa de aprobación de estudiantes 
de medicina tampoco fue la adecuada. 

La figura 8 señala que en los 3 cuatrimestres del periodo 2017 
prevaleció una relación simétrica positiva (95 %) entre el desempe-
ño docente y la tasa de aprobación de estudiantes de la Facultad de 
Medicina. Estos datos evidencian que en la mayoría de los cursos el 
desempeño de docentes fue satisfactorio (igual o mayor a 80) y una tasa 
de aprobación estudiantil adecuada (igual o mayor a 70). Mientras que 
en la minoría de los cursos (5 %) los resultados indicaron un desempeño 
docente insatisfactorio (menor a 80) y la tasa de aprobación estudiantil 
fue no adecuada (menor a 70). 

Figura 8 
Resumen del tipo de relación 
simétrica del periodo 2017

Nota: Datos suministrados por la Oficina de Calidad Académica de la Universidad Fe-
derada de Costa Rica San Judas Tadeo.



• 263Revista Ensayos Pedagógicos Vol. XIV, Nº 1
247-272, ISSN 1659-0104, Enero-junio, 2019

Relación entre la tasa de aprobación de estudiantes de la Facultad de 
Medicina y la evaluación del desempeño docente del periodo 2017

Tipo de relación asimétrica entre variables 

La figura 9 señala que en el 31 % de los cursos con relación asimé-
trica, la relación que prevalece es la negativa (75 %), lo que significa que el 
desempeño de docentes fue bien evaluado por sus estudiantes (obtuvieron 
una nota igual o mayor a 80), pero la tasa de aprobación por parte de estu-
diantes no fue adecuada (menor a 70). Por otro lado, en la relación asimétrica 
positiva (25 %) significa que los resultados de la evaluación del desempeño 
docente fueron insatisfactorios (obtuvieron una nota menor a 80), pero la tasa 
de aprobación por parte de estudiantes fue adecuada (igual a mayor a 70).

Figura 9 
Tipo de relación asimétrica del 

I cuatrimestre 2017

Nota: Datos suministrados por la Oficina de Calidad Académica de la Universidad Fe-
derada de Costa Rica San Judas Tadeo.

La Figura 10 indica que del 43 % en los cursos del II cuatrimestre 
del periodo 2017, la relación que predominó fue la asimétrica negativa 
(82 %); es decir, el desempeño docente fue bien evaluado (igual o ma-
yor a 80), pero la tasa de aprobación no fue adecuada (menor a 70). La 
relación asimétrica positiva significa que el 18 % de docentes fue mal 
evaluado en su desempeño (obtuvo una nota menor a 80), pero la tasa de 
aprobación de estudiantes fue adecuada (la tasa fue igual o mayor a 70). 

Figura 10 
Tipo de relación asimétrica del II 

cuatrimestre 2017

Nota: Datos suministrados por la Oficina de Calidad Académica de la Universidad Fe-
derada de Costa Rica San Judas Tadeo.
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En la figura 11, se observa que del 48 % en los cursos que se im-
partieron en el III cuatrimestre la relación que prevaleció fue la negativa 
(90 %) entre los resultados de la evaluación del desempeño docente y 
la tasa de aprobación de estudiantes de la Facultad de Medicina. La re-
lación asimétrica negativa significa que el desempeño docente fue bien 
evaluado por el estudiantado (igual o mayor a 80); sin embargo, su tasa 
de aprobación no fue adecuada (menor a 70). También se identificó que 
la relación asimétrica positiva fue mínima (10 %); es decir, el resultado 
de la evaluación del desempeño docente fue insatisfactoria (menos de 80) 
y la tasa de aprobación de estudiantes fue adecuada (igual o mayor a 70). 

Figura 11 
Tipo de relación asimétrica del 

III cuatrimestre 2017

Nota: Datos suministrados por la Oficina de Calidad Académica de la Universidad Fe-
derada de Costa Rica San Judas Tadeo.

La Figura 12 señala que en los 3 cuatrimestres del periodo 2017 
prevaleció una relación asimétrica negativa (82 %) entre el desempe-
ño docente y la tasa de aprobación de estudiantes de la Facultad de 
Medicina. Estos datos evidencian que en la mayoría de los cursos el 
desempeño de docentes fue satisfactorio (igual o mayor a 80) mientras 
que la tasa de aprobación estudiantil no fue adecuada (menor a 70). 

En la minoría de los cursos (5 %) los resultados indicaron un 
desempeño docente insatisfactorio (menor a 80) y la tasa de aprobación 
estudiantil fue adecuada (igual o mayor a 70).
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Figura 12 
Tipo de relación asimétrica 

del periodo 2017

Nota: Datos suministrados por la Oficina de Calidad Académica de la Universidad Fe-
derada de Costa Rica San Judas Tadeo.

Ítems que fueron mal evaluados por el estudiantado en el desempe-
ño docente de los cursos con relación simétrica

En el I cuatrimestre del 2017, en los cursos en que se identificó 
una relación simétrica negativa, los ítems de la evaluación del desem-
peño que fueron mal evaluados por el estudiantado son los siguientes:

Tabla 5 
Ítems mal evaluados durante el I cuatrimestre 2017

Ítem Descripción Porcentaje

1 Cumple el horario de inicio y finalización de la 
clase

43%

6 Cita ejemplos, explica con claridad los conceptos 
y teorías de cada tema

39.2%

7 Las clases están bien preparadas, organizadas y 
estructuradas

41.2%

8 Motiva y pregunta a todos para verificar 
conocimientos impartidos

44%

10 Colabora con estudiantes que tienen dificultades 49.2%

11 Logra que estudiantes se interesen por la materia 45%

15 Los recursos didácticos utilizados ayudan a 
comprender mejor los contenidos de la asignatura

25.4%

Nota: Datos suministrados por la Oficina Calidad Académica Universidad Federada de 
Costa Rica San Judas Tadeo (2018).
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En el II cuatrimestre del 2017, en los cursos en que se identificó 
una relación simétrica negativa, los ítems que fueron mal evaluados por 
estudiantes fueron:

Tabla 6 
Ítems mal evaluados durante el II cuatrimestre 2017

Ítem Descripción Porcentaje
5 Evidencia un dominio de la materia 100%
6 Cita ejemplos, explica con claridad los conceptos 

y teorías de cada tema
89%

7 Las clases están bien preparadas, organizadas y 
estructuradas

100%

8 Motiva y pregunta a todo el grupo para verificar 
conocimientos impartidos

78%

10 Colabora con estudiantes que tienen dificultades 44%
11 Logra que estudiantes se interesen por la materia 89%
12 Aplica las evaluaciones según lo planificado en 

el programa
44%

15 Los recursos didácticos utilizados ayudan a 
comprender mejor los contenidos de la asignatura

89%

Nota: Datos suministrados por la Oficina Calidad Académica Universidad Federada de 
Costa Rica San Judas Tadeo (2018)

En el III cuatrimestre del 2017, en los cursos en que se identificó 
una relación simétrica negativa, los ítems que fueron mal evaluados por 
estudiantes fueron:
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Tabla 7 
Ítems mal evaluados durante el II cuatrimestre 2017

Ítem Descripción Porcentaje
7 Las clases están bien preparadas, organizadas y 

estructuradas
45.5%

8 Motiva y pregunta a todo el grupo para verificar 
conocimientos impartidos

58.5%

9 Muestra respeto y exigencia con estudiantes 51.5%
10 Colabora con estudiantes que tienen dificultades 58.5%
13 Acepta revisar la calificación en caso de 

reclamación y posibles errores 
48.5%

14 Entrega las notas de las evaluaciones en el plazo 
establecido (14 días) 

41.5%

15 Los recursos didácticos utilizados ayudan a 
comprender mejor los contenidos de la asignatura

58.5%

Nota: Datos suministrados por la Oficina Calidad Académica Universidad Federada de 
Costa Rica San Judas Tadeo (2018).

En la Figura 13 se visualizan los ítems mal evaluados por los 
estudiantes en los 3 cuatrimestres del periodo 2017

Figura 13 
Resumen de ítems que fueron mal evaluados por estudiantes en los 
cursos en que se identificó una relación simétrica del periodo 2017

Nota: Datos suministrados por la Oficina de Calidad Académica de la Universidad Fe-
derada de Costa Rica San Judas Tadeo.
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Ítems que fueron mal evaluados por estudiantes en el desempeño 
docente de los cursos con relación asimétrica

En el I cuatrimestre del 2017, en los cursos en que se identificó 
una relación asimétrica negativa, los ítems que fueron mal evaluados 
por estudiantes fueron:

Tabla 8 
Ítems mal evaluados durante el I cuatrimestre 2017

Ítem Descripción Porcentaje
1 Cumple el horario de inicio y finalización de la 

clase
7.9%

6 Cita ejemplos, explica con claridad los conceptos 
y teorías de cada tema

9.9%

7 Las clases están bien preparadas, organizadas y 
estructuradas

10.4%

8 Motiva y pregunta a todo el grupo para verificar 
conocimientos impartidos

7.8%

10 Colabora con estudiantes que tienen dificultades 9.4%
11 Logra que estudiantes se interesen por la materia 9.1%
15 Los recursos didácticos utilizados ayudan a 

comprender mejor los contenidos de la asignatura
13.3%

Nota: Datos suministrados por la Oficina Calidad Académica Universidad Federada de 
Costa Rica San Judas Tadeo (2018).

En el II cuatrimestre del 2017, en los cursos en que se identificó 
una relación asimétrica negativa, los ítems que fueron mal evaluados 
por estudiantes fueron:
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Tabla 9 
Ítems mal evaluados durante el II cuatrimestre 2017

Ítem Descripción Porcentaje
6 Cita ejemplos, explica con claridad los conceptos 

y teorías de cada tema
18.2%

7 Las clases están bien preparadas, organizadas y 
estructuradas

19.8%

8 Motiva y pregunta a todo el grupo para verificar 
conocimientos impartidos

28.4%

10 Colabora con estudiantes que tienen dificultades 21.6%
11 Logra que estudiantes se interesen por la materia 24.2%
15 Los recursos didácticos utilizados ayudan a 

comprender mejor los contenidos de la asignatura
24.8%

Nota: Datos suministrados por la Oficina Calidad Académica Universidad Federada de 
Costa Rica San Judas Tadeo (2018).

En el III cuatrimestre del 2017, en los cursos en que se identificó 
una relación asimétrica negativa, los ítems que fueron mal evaluados 
por estudiantes fueron:

Tabla 10 
Ítems mal evaluados durante el III cuatrimestre 2017

Ítem Descripción Porcentaje
7 Las clases están bien preparadas, organizadas y 

estructuradas
24.9%

8 Motiva y pregunta a todo el grupo para verificar 
conocimientos impartidos

13.4%

9 Muestra respeto y exigencia con estudiantes 9.9%
10 Colabora con estudiantes que tienen dificultades 15.9%
11 Logra que estudiantes se interesen por la materia 15.3%
15 Los recursos didácticos utilizados ayudan a 

comprender mejor los contenidos de la asignatura
18.9%

Nota: Datos suministrados por la Oficina Calidad Académica Universidad Federada de 
Costa Rica San Judas Tadeo (2018).
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Figura 14 
Resumen de ítems que fueron mal evaluados por estudiantes en los 

cursos en que se identificó una relación asimétrica del periodo 2017

Nota: Datos suministrados por la Oficina de Calidad Académica de la Universidad Fe-
derada de Costa Rica San Judas Tadeo.

Conclusiones

Los resultados demuestran que existe una relación entre la eva-
luación del desempeño docente y la tasa de aprobación estudiantil de 
la Facultad de Medicina en los tres cuatrimestres del periodo 2017. 
En el 59 % de los cursos se presentó una relación entre las variables 
analizadas, lo que significa que hubo una coincidencia, sea positiva o 
negativa, entre la evaluación del desempeño docente y la tasa de apro-
bación estudiantil.

El tipo de relación simétrica entre la evaluación del desempeño 
docente y la tasa de aprobación estudiantil que predominó en los 3 cua-
trimestres fue la positiva (95 %); es decir, que el desempeño docente fue 
evaluado satisfactoriamente y la tasa de aprobación fue adecuada según 
los parámetros establecidos por la Universidad Federada de Costa Rica. 

Por otro lado, el tipo de relación asimétrica entre la evaluación 
del desempeño docente y la tasa de aprobación estudiantil que predo-
minó en los 3 cuatrimestres fue la negativa (82 %); es decir, que el 
desempeño docente fue evaluado satisfactoriamente y la tasa de apro-
bación fue inadecuada según los parámetros establecidos.

En los cursos donde se identificó la relación simétrica negativa, los 
ítems de las evaluaciones del desempeño docente que fueron mal evalua-
dos por el estudiantado durante el periodo 2017 están relacionados con el 
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cumplimiento del horario, la preparación y organización de las clases, la 
motivación de estudiantes, la utilización de los recursos didácticos utili-
zados, la colaboración con estudiantes en el proceso de aprendizaje.

En los cursos con una relación asimétrica negativa, los ítems que 
fueron mal evaluados por estudiantes en los últimos 3 cuatrimestres 
del periodo 2017 se relacionan con la mala utilización de los recursos 
didácticos para comprender mejor los contenidos de la asignatura, la 
organización y estructuración de las lecciones, la colaboración con es-
tudiantes con dificultades, despertar el interés por los contenidos y en la 
forma de explicar conceptos y teorías.

La investigación arroja resultados de interés relacionados con el 
desempeño del profesorado en el aula. Se evidencia que la adecuada 
formación y la experiencia profesional de este grupo docente le permite 
un dominio de los contenidos que imparte y que debe mejorar algunos 
aspectos de índole actitudinal. 

Aspectos metodológicos en la organización de las lecciones y la 
utilización apropiada de los recursos didácticos por el personal docente 
se ven claramente relacionados con la tasa de aprobación estudiantil. 

Los resultados obtenidos serán tomados en cuenta en el Plan de 
Desarrollo de la Institución, con el objetivo de seguir perfeccionando 
la labor educativa docente, de manera que garantice mejores oportuni-
dades de aprendizajes al estudiantado en su formación profesional en el 
área de la salud.
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A. Aspectos generales del manuscrito:

• La Revista Ensayos Pedagógicos publica ensayos, artículos de 
investigación, artículos de sistematización de experiencias y 
artículos de revisión bibliográfica, los cuales deben ser originales 
e inéditos en idioma español o inglés. 
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formato .doc o .docx (Microsoft Office Word) o bien .odt (Libre 
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• Al inicio de cada ensayo o artículo, la persona autora debe incluir 
un resumen –no mayor a 200 palabras- en español e inglés 
(abstract), que refleje fehacientemente el contenido desarrollado.
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criterio, son las palabras claves o descriptores del texto (keywords 
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uso de un tesauro, como por ejemplo el Tesauro de la UNESCO.
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• Las notas al pie de página deben estar correctamente enumeradas. 
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información aportada en el texto, pero NO para incluir referencias 
bibliográficas. Se deberán escribir en letra arial 8.
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• Si el trabajo contiene tablas o figuras, estas deben poseer la 
suficiente resolución para asegurar la nitidez del trabajo de 
impresión y deben contar con la autorización respectiva para su 
divulgación de no ser de autoría propia. Se recomienda que las 
tablas y figuras estén en escala de grises.

• Se permite adjuntar archivos complementarios para los artículos, 
como imágenes, videos, hojas de cálculo con datos, etc. de un 
tamaño máximo de 10 Mb.
 

B. Preparación del manuscrito:

• El título debe aparecer centrado en letra ARIAL 14 en negrita.
• Inmediatamente después del título debe aparecer el nombre de 

la persona autora, su afiliación académica actual (institución 
académica donde labora), país y su correo electrónico, todo esto 
alineado a la derecha, en letra 12 y sin negrita.

• Se debe incluir una nota al pie de página con referencia al nombre 
de la persona autora (es) con números arábigos que incluya una 
breve reseña autobiográfica (profesión, grado académico superior 
alcanzado y universidad donde obtuvo el título). Se recomienda a 
todas las personas autoras incluir un identificador ORCID (Open 
Researcher & Contributor ID).

• Después se incluirá el resumen en español seguido de las palabras 
clave.

• Debajo del resumen en español, debe aparecer el resumen en 
inglés (abstract) seguido de las palabras clave (keywords). Nota: 
Se debe evitar el uso de programas informáticos para traducción. 
El Consejo Editorial puede apoyar a las personas autoras que 
necesiten ayuda con la traducción.

• Los subtítulos o apartados de todo trabajo deben cumplir con el 
formato APA 2010. 

C. Procedimiento de recepción de artículos:

• El texto del ensayo o artículo debe ser enviado por correo 
electrónico a la dirección oficial de la Revista.

• Además, al momento de hacer el envío del trabajo, la persona 
autora deberá llenar el documento denominado “Declaración de 
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originalidad y cesión de derechos.” El envío de este documento 
es indispensable para iniciar el proceso de evaluación de todo 
trabajo publicable.

• Todo el material señalado en los puntos anteriores deberá enviarse 
en formato digital.

D. Procedimiento de dictaminación:

• Una vez recibidos los ensayos o artículos, el Consejo Editorial 
verificará que los manuscritos cumplan con el formato requerido 
y la línea temática de la Revista. De lo contrario, serán devueltos 
a la persona autora, ya sea recomendando que lo publique en otro 
medio (cuando su contenido no sea afín al alcance de la Revista) 
o bien para que realice las modificaciones requeridas.

• Seguidamente el Consejo Editorial analizará la temática del 
ensayo o artículo y seleccionará a un equipo dictaminador 
externo idóneo para realizar el proceso de dictaminación. La 
dictaminación de ensayos o artículos se llevará a cabo por medio 
del procedimiento "doble ciego," en el cual ni las personas 
autoras ni las personas dictaminadoras conocerán la identidad de 
las otras. 

• Una vez que el manuscrito es dictaminado, se emite uno de los 
siguientes fallos: 1. Que sea publicado, 2. Que sea publicado 
cuando se realicen las modificaciones sugeridas por las personas 
dictaminadoras o 3. No publicar.

• El dictamen que cada persona dictaminadora emita se discutirá en 
reunión del Consejo Editorial, el cual dará el dictamen definitivo.

• De no existir modificaciones, el ensayo o artículo quedará 
aprobado. Si las personas dictaminadoras del trabajo recomiendan 
algunas modificaciones, la persona autora será la responsable de 
hacerlas, en un plazo de 15 días naturales después del envío de 
estas mismas. De igual modo, cada persona autora es responsable 
de revisar el manuscrito final para verificar que no contenga 
errores y así evitar malos entendidos futuros.

• En caso de discrepancia por parte las personas dictaminadoras, 
el Consejo Editorial recurrirá a una persona dictaminadora 
adicional para que su criterio permita emitir un dictamen positivo 
o negativo por mayoría simple.
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• En todo caso, oportunamente el Consejo Editorial se comunicará 
por correo electrónico con la persona autora para informarle el 
resultado final del proceso.

Cualquier información adicional pueden solicitarla a la siguiente 
dirección electrónica: ensayosped@una.ac.cr
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Descripción: Esta guía nace con el propósito de orientar a los 
dictaminadores(as) que evaluarán los trabajos enviados a la Revista 
Ensayos Pedagógicos de la División de Educología del Centro de 
Investigación y Docencia en Educación (CIDE). Esta guía se entrega 
en formato .doc de Microsoft Office Word con el fin de que puedan 
escribir donde consideren conveniente y sin límite de espacio. Toda la 
información referente a las identidades de los/las autores(as) y los/las 
dictaminadores(as) se mantendrá en absoluta confidencialidad. 

Datos generales

Nombre del/la Dictaminador(a): _____________________________

Título del Trabajo: ________________________________________

Fecha: ___________________

Recomendación Marque una equis (X)
Que sea publicado.

Que sea publicado cuando 
el/la autor(a) realice las 
modificaciones sugeridas por los/las 
dictaminadores(as).
No publicar 
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En caso de haberlo aprobado, ¿Cómo considera usted que puede ser 
publicado el trabajo?

Tipo de Trabajo Marque la 
Casilla Observaciones

Ensayo
Artículo Científico
Artículo Teórico-Práctico 
(Experiencia Didáctica)
Artículo de Revisión 
Bibliográfica

En la siguiente página se presentan los aspectos generales para valorar 
en el trabajo:

Aspectos generales por valorar en el contenido del trabajo

Instrucciones
Marque una equis (X) y añada sus observaciones según corresponda.

Aspectos Si No NA Observaciones
El título brinda una idea clara 
sobre el contenido del trabajo.
El resumen describe el 
contenido del trabajo de una 
manera clara y concisa.
El resumen se presenta en un 
solo bloque y contiene menos 
de 200 palabras.
Se incluye una lista de palabras 
claves pertinentes para el 
trabajo.
Las diferentes secciones del trabajo 
se relacionan coherentemente 
unas con otras; por ejemplo, existe 
congruencia entre el título, el 
contenido y las conclusiones.
La organización del trabajo es 
clara y coherente.
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Aspectos Si No NA Observaciones
El trabajo evidencia originalidad 
en las ideas desarrolladas.
Las conclusiones del trabajo son 
consistentes con el desarrollo 
del texto.
Las conclusiones se derivan del 
análisis de la información.
Se explicitan las posiciones 
personales fundamentadas 
sobre el tema tratado o se 
aportan las propias reflexiones 
y aprendizajes del trabajo 
desarrollado.
Existe una posición crítica del/
la autor(a) en el trabajo.
El trabajo ofrece una 
contribución sustancial al 
campo de estudio tratado.
Las fuentes bibliográficas 
utilizadas son suficientemente 
actuales.
Las fuentes bibliográficas 
utilizadas son variadas 
(libros, artículos, documentos 
electrónicos, etc.).
Las citas empleadas en el 
texto son pertinentes al tema 
desarrollado.
Existe balance entre las citas 
utilizadas y el aporte crítico del/
la autor(a).
El escrito cumple con el 
formato APA para citas.
La lista de referencias cumple 
con el formato APA.
Se citan todas las fuentes 
incluidas en la lista de 
referencias.
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Aspectos Si No NA Observaciones
Las tablas o figuras se presentan 
adecuadamente (tipo y tamaño de 
letra, resolución, formato, etc.).
Las tablas o figuras se analizan 
adecuadamente.
Las tablas o figuras utilizadas 
son pertinentes para el 
desarrollo del trabajo.
El tratamiento de la información 
en el trabajo evidencia ética.
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