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Hay libros que informan y hay libros que incomodan amorosamente. Horizontes de 

Cambio: gestión, lenguaje, cuerpo y democracia en la educación actual pertenece, sin 

duda, a esta segunda estirpe: la de los textos que no se conforman con describir la 

escuela que tenemos, sino que se atreven a imaginar —y a provocar— la escuela que 

necesitamos.

En un tiempo marcado por transformaciones vertiginosas, tensiones sociales 

persistentes y nuevas formas de habitar el mundo, la educación ya no puede seguir 

respondiendo con recetas del pasado a preguntas del presente. Este libro parte de esa 

conciencia crítica y, desde allí, despliega once capítulos que dialogan entre sí como 

piezas de un mismo mosaico: la urgencia de repensar la gestión educativa, el currículo, 

la evaluación, el lenguaje, el cuerpo, la tecnología y, sobre todo, la democracia vivida en 

la escuela.

Desde la transformación de la gestión educativa y la resignificación de sus sentidos para 

las nuevas generaciones, el texto invita a cuestionar modelos administrativos rígidos y 

a pensar liderazgos pedagógicos más humanos, participativos y contextualizados. La 

innovación curricular y la evaluación formativa, entendida como tránsito del dato frío al 

sentido pedagógico, aparece aquí no como moda, sino como una apuesta ética por el 

aprendizaje auténtico y la dignidad del estudiante.

El Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) se presenta como un horizonte potente 

para una educación verdaderamente inclusiva, acompañado de un sólido programa de 

formación docente que reconoce la diversidad no como obstáculo, sino como riqueza. 

En coherencia con ello, la democratización de la evaluación se convierte en un acto 

político-pedagógico: evaluar para aprender, dialogar y transformar, no para excluir.

El libro también le da voz al juego, al cuerpo y a la emoción. La gamificación, tanto en la 

escritura como en la educación física y los entornos virtuales, demuestra que aprender 

puede ser una experiencia significativa, motivadora y profundamente humana. Capítulos 

como “El juego de la escritura” o “Movéte y ganá” nos recuerdan que el conocimiento 

entra mejor cuando el cuerpo y el deseo también participan.

PRÓLOGO:

La comprensión lectora, abordada desde el modelo de Escuela Nueva, se reivindica 

como eje dinamizador de los procesos formativos, mientras que las propuestas de 

intervención psicoeducativa para la resiliencia y el bienestar en jóvenes deportistas 

amplían la mirada sobre el cuidado integral del sujeto que aprende.

En tiempos de globalización y tensiones culturales, la interculturalidad desde el aula viva 

emerge como una estrategia necesaria para educar en el respeto, el reconocimiento 

del otro y la construcción colectiva de sentido. A ello se suma una propuesta creativa 

y pertinente: el cómic como mediación pedagógica para abordar la ciberseguridad y 

el ciberacoso, demostrando que la educación digital también puede ser crítica, ética y 

cercana al lenguaje juvenil.

Finalmente, el capítulo dedicado a la ciudadanía activa y la participación política de los 

jóvenes en Colombia cierra el libro con una invitación clara y contundente: la escuela no 

puede ser neutral frente a la democracia. Formar ciudadanos críticos, participativos y 

comprometidos no es un añadido curricular; es, quizá, su razón de ser más profunda.

Este libro no ofrece respuestas cerradas ni verdades absolutas. Ofrece horizontes: 

caminos posibles, experiencias situadas, reflexiones rigurosas y propuestas 

pedagógicas que nacen de la práctica y dialogan con la teoría. Es una obra pensada 

para docentes, directivos, investigadores y formadores de maestros que creen —

todavía— que la educación puede transformar vidas y sociedades.

Quien se adentre en estas páginas no saldrá con un manual bajo el brazo, pero sí con 

preguntas más profundas, ideas provocadoras y, ojalá, con el impulso necesario para 

atreverse a cambiar. Porque educar, como bien sugiere este libro, no es repetir el mundo 

tal como es, sino ayudar a construir el mundo que aún no existe.

Bienvenidos, entonces, a este Horizonte de Cambio. Aquí comienza el viaje.
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Resumen 

El proyecto de intervención se realizó mediante un estudio exploratorio cualitativo 

con entrevistas semiestructuradas aplicadas a los docentes de grado décimo de la 

institución educativa Santa Isabel en Dosquebradas, Risaralda, Colombia arrojando una 

solución, una plataforma digital que pretende mejorar las prácticas discursivas docentes, 

la comprensión y la conexión con los estudiantes. La segunda parte es este documento 

que tiene el respaldo de la implementación en el cual se condensan los elementos 

teóricos, metodológicos y las conclusiones de la aplicación de la herramienta digital en 

la Insitución Educativa. 

ABSTRACT

The intervention project was a quality exploratory study with semi structured 

interviews applied to the tenth grade teachers of Santa Isabel Educational Institution in 

Dosquebradas, Risaralda, Colombia, the study resulted in a solution a digital platform 

that encourages its use for the understanding of discourse practices and their practices, 

comprehension, and connection with students. The second part is this paper that has 

all the theory that supports the application the methodology and conclusions as result of 

interviews and context analysis to the teachers at Santa Isabel educational Institute. 

Palabras clave

Gestión educativa, aprendizaje significativo, lenguaje, discurso, diálogo. 

Laura Marcela Salazar Sicachá 
Universidad Católica de Pereira
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INTRODUCCIÓN

La tecnología, la cultura, la economía, la política, el medio ambiente, entre otros 

factores externos han moldeado las conductas sociales a lo largo de los siglos, 

generando cambios y nuevos desafíos. La educación no es ajena a estos procesos 

transformadores y los docentes se han visto en la necesidad de adaptarse a las 

herramientas emergentes, las expectativas y los cambios de los estudiantes en distintos 

contextos y momentos, para buscar nuevas herramientas que mejoren la calidad de la 

educación en el aula. 

La adaptación de los docentes implica ajustar métodos de enseñanza para llegar a 

la mente de los estudiantes, para comunicar conocimientos, interactuar y abordar 

los contenidos educativos, generando transformaciones significativas, en donde la 

academia, puede generar ideas e innovaciones como este proyecto de intervención que 

analizó, a partir de las necesidades existentes, una solución tecnológica. 

El lenguaje tiene un impacto en la enseñanza y este estudio exploratorio investigó sobre 

la necesidad del discurso y la conexión dentro del aula; examinar el discurso es esencial 

para comprender como se convierte en un elemento articulador de la comunicación 

pedagógica. Transmitir ideas, pensamientos, creencias e información que se adapta a 

las demandas contemporáneas generando una educación inclusiva y relevante merece 

un análisis profundo desde la pedagogía.

Desde allí el objetivo general toma relevancia, ya que, el desarrollo de una plataforma 

digital articula, a través de un contexto y una necesidad, la reflexión de los docentes 

sobre sus formas discursivas, permitiendo mejorar las habilidades, entender a sus 

estudiantes, conectar con ellos y reconocer que dentro de las aulas no solo comunica 

información, sino que también modela actitudes y fomenta la participación de los 

estudiantes. Así, el lenguaje se convierte en una herramienta poderosa para construir 

entornos de aprendizaje en los que cada estudiante se sienta escuchado e incluido, 

donde el conocimiento se vuelve pertinente en la realidad de cada uno y relevante en su 

contexto. 

Este proyecto tiene 3 autores principales: Bruner, Freire y  Foucault. Ell marco teórico 

establece vínculos con este proyecto de intervención en cuanto al lenguaje en la 

enseñanza, el discurso en la educación y los recursos en línea para el análisis del 

discurso. Para llegar a la conclusión se presenta un desarrollo metodológico en 5 fases: 

diagnóstico, planeación, implementación, procesamiento y análisis de datos y evaluación 

de la implementación. 

Este proyecto de intervención tiene a su vez unas limitaciones, porque se pretende 

como un acercamiento inicial que combina la tecnología, el discurso docente y 

el contexto de las nuevas generaciones, pero es un proyecto limitado para sacar 

conclusiones relevantes en el tiempo que vinculen la utilización y el mantenimiento de la 

herramienta tecnológica.

ANTECEDENTES

Educar despierta la conciencia del estudiante, pero ese proceso de cuestionamiento 

de la realidad, pensamiento crítico no surge de manera aislada, se va construyendo 

en una dinámica que se configura en el aula entre el docente y el estudiante, y en un 

sentido más amplio integrando elementos externos que influyen de forma general en 

el individuo que recibe y el que imparte. Desde esta perspectiva educar no se limita 

a transmitir contenidos, sino que orienta el proceso educativo tanto a quien ejerce la 

autoridad pedagógica como a quien recibe la formación, reconociendo la totalidad de 

sus dimensiones individuales y contextuales. 

En este sentido Freire & Ronzoni (1973) sostienen que la alfabetización, y por ende toda 

la tarea de educar, sólo será auténticamente humanista en la medida en que procure la 

integración del individuo a su realidad nacional, en la medida en que le pierda miedo a la 

libertad, en la medida en que pueda crear en el educando un proceso de recreación, de 

búsqueda, de independencia y, a la vez, de solidaridad. Esto refuerza la necesidad de 

replantear la capacitación de los docentes a través del descubrimiento de herramientas 

que lleven a la transformación en el aula, para que este enfoque humanista de la 

educación se cumpla y de esta forma la calidad de la educación forme individuos útiles 

para la sociedad. 

Para obtener individuos capacitados, se debe pensar en la capacitación docente que 

atraviesa todo el sistema educativo, por ejemplo, en Colombia el acompañamiento 

del Ministerio de Educación Nacional ha sido crucial en la disposición de guías y de 

transformaciones que faciliten la labor docente en el país, permitiendo una libertad 

docente en el aula para generar innovación con los estudiantes y, al mismo tiempo, 

generar ideas a través de estas; las cuales, se pueden utilizar para planear la clase 

y crear diferentes espacios para la adaptación. Dichas guías se disponen de forma 

digital y gratuita, pero existe una brecha tecnológica en nuestro país para el acceso a la 

información relevante y de interés para los maestros.

La brecha tecnológica, según MINTIC, “hace referencia a la diferencia socioeconómica 

entre aquellas comunidades que tienen accesibilidad a las TIC y aquellas que no, y 

también hace referencia a las diferencias que hay entre grupos según su capacidad 

para utilizar las TIC de forma eficaz, debido a los distintos niveles de alfabetización 

y capacidad tecnológica”. Hablar de los elementos tecnológicos en la educación 

implica reconocer que la educación no es un elemento aislado, en cambio responde a 

elementos sociales, económicos, de políticas públicas y de tecnología. “Su proyección 

y alcance está directamente relacionado con un ideal de sociedad. Una educación de 

calidad para todos no es un proyecto educativo, es un proyecto de sociedad” (Tedesco, 

2010, como se citó en Escribano, 2018).

Esta adaptación como sociedad incluye la heterogeneidad en las aulas, en términos de 

nivel socioeconómico, capacidades cognitivas, culturas e idiomas presentándose como 

un reto para los docentes al momento de adaptar el discurso para impartir una clase. 

Para lograrlo y llegar a todos, se debe ajustar la manera de comunicar y enseñar, porque 

el resultado esperado es que la transformación educativa gire en torno a los estudiantes.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Desde una perspectiva global la gestión educativa incluye decisiones, metodologías 

y políticas que la instituciones motivan para constituir una guía para que quienes 

estén dentro del aula se alineen con los objetivos. Estos objetivos pueden ser locales, 
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nacionales o internacionales como el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 de las 

Naciones Unidas que propone garantizar una educación inclusiva, equitativa y de 

calidad, así como la promoción de oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida 

para todos. 

La comunicación es un elemento articulador de la enseñanza – aprendizaje, a través 

de ella, se da una comunicación efectiva que alinea las expectativas de los docentes 

con las necesidades de los estudiantes, garantizando el cumplimiento de los objetivos 

pedagógicos. Es importante abordar el lenguaje y el discurso desde la gestión de las 

instituciones educativas y la academia, ya que en estos conceptos se puede encontrar 

un norte para la calidad de la educación. 

El discurso como herramienta pedagógica se convierte en elemento clave en la 

educación, “El lenguaje no solo es un medio para la comunicación, sino también 

una herramienta esencial para la construcción del pensamiento y el aprendizaje.” 

(Bruner,1997, p. 58).  A través del discurso los docentes guían el aprendizaje, motivan y 

estructuran el conocimiento y también crean ambientes en donde ambos, estudiantes y 

profesores, construyen conocimiento. 

La transformación del discurso es importante porque los docentes inmersos en los 

cambios que afectan el entorno educativo deben ajustarlo, si no lo hacen su discurso se 

convertiría en obsoleto o ineficaz, lo cual, puede generar desconexión entre docentes 

y estudiantes, afectando de esta forma la calidad de la educación recibida. El cambio 

exige adaptación y las exigencias actuales promueven un aprendizaje significativo, 

inclusivo y alineado a las necesidades del siglo XXI. Los tiempos cambian y el educador 

como figura en el aula que imparte conocimiento, permanece; pero su estilo debe 

presentar modificaciones y variaciones.  

 

MARCO CONTEXTUAL 
 
En este marco contextual se detallarán investigaciones que son referentes para 

el análisis del discurso en la educación, ya que este ha cobrado una relevancia 

significativa en la búsqueda de mejorar la calidad de la enseñanza y el aprendizaje. Las 

investigaciones en este campo han demostrado que el lenguaje, como herramienta 

principal de interacción en el aula, desempeña un papel fundamental en la construcción 

del conocimiento, el desarrollo del pensamiento crítico y la formación integral de los 

estudiantes. 

En México se realizó una investigación que analizó los efectos de un programa de 

acompañamiento docente (PAD) en las interacciones comunicativas entre estudiantes 

y maestros de primaria, aquí, participaron 4 profesores cada uno con su grupo y 

durante 15 sesiones se analizaron dos grupos: el intervenido y el de control. Arrojando 

conclusiones que pueden aportar en el enriquecimiento de los recursos comunicativos 

de los maestros y asimismo a la calidad de la educación recibida por los estudiantes. 

La investigación conjuga una perspectiva sociocultural y un enfoque dialógico en los que 

se reconoce la naturaleza social y comunicativa del proceso de enseñanza-aprendizaje, 

el cual se hace posible principalmente por las interacciones comunicativas maestro-

alumnos. De aquí la necesidad de comprender las características de estas interacciones 

y la manera en que un programa de acompañamiento docente puede apoyar a los 

maestros a enriquecer sus recursos comunicativos a fin de hacerlos más productivos 

cuando apoyan el aprendizaje de sus alumnos. (Márquez et al., 2022, p. 558)  

México, explorando el análisis pedagógico, tiene otra investigación que se titula: La 

variación y las explicaciones didácticas de los profesores en situación escolar y que 

centra la atención en el discurso. A pesar de que el enfoque es en una materia de 

matemática es un análisis cualitativo que aborda el saber “de acuerdo con la teoría de 

las situaciones didácticas, la cual destaca el hecho de que la situación de aprendizaje 

genere una serie de interacciones que hagan funcionales la comunicación y el 

intercambio de ideas” (Reséndiz, 2006, p.453).  El objetivo principal de esta investigación 

fue la de tomar un concepto matemático, como lo es la variable, en estudiantes de 

educación superior y abordar el estudio sobre la enseñanza de esta a través del 

discurso porque es la palabra la que se utiliza la mayor parte del tiempo en clase. 

Un artículo publicado en el portal CORE del Reino Unido, y en otras plataformas de 

reconocimiento investigativo, las profesoras Luci Nussbaum y Amparo Tusón, ambas 

españolas, exploran en su artículo como la investigación educativa ha focalizado su 

atención en el papel del lenguaje en los procesos de enseñanza. En el momento en que 

la educación deja de ser solo un proceso de transmisión de conocimiento y fluye a la 

construcción de conocimiento se comienza a dar paso a otro tipo de investigaciones 

cualitativas en donde la dinámica dentro del aula comienza a tener protagonismo, para 

ellas: No existe hoy por hoy, cualquiera que sea la disciplina, propuesta de renovación 

educativa que no contemple la observación y estudio de las formas del discurso en el 

aula y que no intente implicar en el proceso a todos los participantes.  

 

Con ello se pretende contribuir a que los usos lingüísticos sean realmente instrumentos 

que permitan el acceso autónomo y crítico a los saberes que con ellos se expresan y 

construyen, y no menos instrumentos de transmisión, repetición y selección.  (Tusón, l. 

N. A. ,2006) Colombia, por su parte, ha realizado investigaciones acerca del discurso 

del maestro, como lo es la siguiente desarrollada por  la Universidad Javeriana realizada 

en Bogotá, en el 2015, en esta se analiza cómo el discurso oral del docente influye en 

la construcción del conocimiento lingüístico de los estudiantes. Es de tipo cualitativo 

y se pudo concluir que la enseñanza en donde el estudiante es el centro y el discurso 

docente se basa en un enfoque socio-constructivista, “promueve la consolidación de 

los aprendizajes a través de la interacción discursiva, teniendo en cuenta el nivel de 

desarrollo de los estudiantes, sus intereses y necesidades de acuerdo con su contexto 

real” (Wong, 2015, P. 184).  El docente actúa como mediador en la construcción de 

conocimiento, mejorando la comprensión y el conocimiento del estudiante en la materia. 

En el ámbito local, la Institución Educativa Santa Isabel del municipio de Dosquebradas 

es el objeto de estudio de este proyecto y tiene un enfoque humanista. La enseñanza se 

centra en el estudiante promoviendo su crecimiento personal, emocional y social no solo 

en el aprendizaje académico. Esta institución se enmarca en la importancia del ambiente 

educativo en el desarrollo del potencial humano, donde los docentes pueden reflexionar 

sobre sus prácticas y habilidades para mejor la enseñanza de sus estudiantes. 
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MARCO CONCEPTUAL 
 
Gestión educativa

Las instituciones educativas son sistemas con diferentes actores: profesores, directores, 

estudiantes, comunidad de padres, gobierno, entre otros, que tienen como propósito 

principal la formación integral de los estudiantes para que estén comprometidos con 

y para el bien común. La gestión educativa es la actividad estratégica para lograr este 

objetivo principal, y otros objetivos planteados; actúa como eje articulador que integra 

políticas, necesidades y metas en un marco coherente y funcional. 

Permite asegurar la calidad de la educación, a través de la mejora de las organizaciones 

educativas, la formación, desarrollo y supervisión del personal docente, pues la gestión 

es un espacio de promoción de participación de los administrados, a través del ejercicio 

del liderazgo participativo y democrático. (Flores-Flores, 2021) 

Cada institución es un sistema que requiere de una función administrativa que tome 

decisiones por y para los desafíos constantes y que responda de manera efectiva a las 

demandas cambiantes de la sociedad.  Cada institución está ubicada en un contexto 

especifico, económico, político y social, la rodea un entorno externo, tiene un entorno 

interno el cual gestionar, ya que la componen personas y la convierten en una institución 

social. 

El componente social se vincula a la comprensión de las necesidades, entendiéndose 

como una responsabilidad social, en donde la institución se lidera con procesos de 

recepción, competencia y capacidad crítica, según Alho da Costa (2013, como se citó 

en Meza y Marina, 2011) la gestión debe responder a las necesidades del entorno; 

quienes gestionan deben ser receptivos, comprensivos, competentes, promover el 

diálogo y capaces de evaluar regularmente mediante mecanismos internos y externos, 

es decir combinar la visión social y la comprensión de los problemas mundiales como 

responsabilidad social (p.55).

La gestión educativa es un concepto que facilita, direcciona y vincula las necesidades 

planteadas para la institución con las individuales de quienes la componen. Existe una 

interacción constante dentro del sistema por parte de personas y, por esta razón, no 

es solo una gestión que se adapta al concepto administrativo de obtener beneficios y 

rendimientos a través del incremento de la productividad y la eficiencia. El propósito 

también es el de gestionar la interacción entre los roles, necesidades, personalidades, 

que resulta del análisis psicológico y sociológico que se da dentro de este sistema 

educativo. El concepto de gestión “es llevado por los grupos poder a los esquemas 

educativos, para aplicarse tanto en los procesos de enseñanza y aprendizaje como en 

la gestión de las organizaciones educativas, bajo el criterio de incrementar la eficiencia, 

permitiendo a los países alcanzar el desarrollo a través de la mejora de sus sistemas 

educativos” (Flores-Flores, 2021). 

Lenguaje

Podemos afirmar que la importancia del lenguaje estriba en la necesidad para 

comunicar necesidades y su adaptación colectiva se facilita con la estructuración 

de símbolos y signos a través del lenguaje permitiendo una cohesión social hacia el 

progreso de las naciones. 

El lenguaje, como un sistema articulado de signos, construido socialmente a lo largo 

de la historia, vehicula significados instituidos relativamente estables, aunque mutables, 

lo que hace la polisemia de las palabras. No obstante, esos significados adquieren su 

significación concreta en el contexto de la interlocución”. (Pino Sirgado, 2000, como se 

citó en Moreira, 2003, p.3) 

Al hablar de la significación concreta de los símbolos en un contexto, hablamos de 

una visión sociocultural del lenguaje, porque es la sociedad quien crea, modifica y 

elimina estos símbolos acordando su uso. El lenguaje hace parte de la construcción 

del aprendizaje, no es estático, depende de los contextos en donde se construye y se 

necesita de la interacción social para adquirir significado. 

No sólo nos relacionamos con el mundo mediante el lenguaje, sino que relacionamos 

al mundo con nosotros en términos del sentido que nuestra propia práctica confiere 

a objetos, personas y acontecimientos. La práctica se da como lenguaje dentro del 

lenguaje, en el sentido en el que Wittgenstein (1980) expresa que sólo hasta que hay un 

juego de lenguaje hay razones. (Ribes-Iñesta, 2007, p13) 

Con el lenguaje le damos sentido a todo lo que nos rodea, describimos e interpretamos 

nuestra visión del mundo a través de la práctica del lenguaje.

Discurso 

El lenguaje que se comunica se transforma en discurso, “desde esta perspectiva se 

asume como un lenguaje (tanto hablado como escrito), que se utiliza con fines sociales 

por parte de sus usuarios (hablantes, oyentes, escritores, lectores) (Escudero & León, 

2007 como se citó en Grimshaw, 2003). El discurso tiene una estructura lingüística con 

la cual el concepto podría abordarse desde allí, pero el discurso también se analiza 

desde una estructura social, desde la expresión del entendimiento, “el discurso puede 

estudiarse desde su relación con el contexto social en el que está inmerso. 

Desde este punto de vista, los hablantes no sólo utilizan su competencia comunicativa 

para estructurar los elementos lingüísticos, sino que también realizan acciones sociales 

concretas al emitir un discurso” (De la Fuente García, 2001, p.407). Hay un vínculo 

profundo con el entorno en el que se produce el discurso y los propósitos comunicativos 

que se persiguen al crearlo y transmitirlo. “La intención modela el discurso del emisor, 

puesto que sus actos lingüísticos irán encaminados a lograr el propósito que persigue 

(aunque sea de forma inconsciente), a la vez que también influye en la interpretación del 

receptor” (Cervantes, centro virtual). De esta manera el discurso no es un acto aislado, 

sino que se configura con el entorno, los actores, y los objetivos de la comunicación. 

 
OBJETIVO GENERAL 

 

Desarrollar e implementar una plataforma digital que permita a los docentes reflexionar 

sobre sus formas discursivas y les permita obtener herramientas para mejorar sus 

habilidades, entender a sus estudiantes y conectar con ellos. 
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OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

1.	 Determinar requerimientos y oportunidades que hacen viable la implementación de 

una plataforma digital enfocada en el discurso docente. 

2.	 Desarrollar una plataforma digital que se presente como un instrumento centralizado 

de información. 

3.	 Evaluar la aceptación y experiencia de los usuarios de la plataforma digital.  

 
MARCO TEÓRICO 
 

Este marco teórico pretende justificar a través del análisis de diversos autores y teorías 

la importancia del lenguaje y el discurso en la construcción de conocimiento en un 

contexto educativo, destacando su impacto en la calidad de la educación y en la 

transformación del rol docente. El discurso como herramienta pedagógica, no solo 

transmite información, sino que también fomenta la reflexión crítica, la participación y el 

desarrollo integral de los estudiantes. 

Lenguaje en la enseñanza 

El lenguaje tiene una perspectiva psicológica, desempeña un papel crucial en la 

modelación de las conductas, ya que su uso implica la interacción entre dos o más 

personas, generando dinámicas de comunicación e intercambio social. Este proceso se 

enmarca en lo que se denomina conducta verbal, definida como: “el comportamiento 

cuyo reforzamiento está mediado por la intervención de otra persona” (Vargas, 

2007, p.5).  En el aula esta mediación ocurre tanto entre los estudiantes como entre 

docentes y estudiantes, estableciendo un canal fundamental para interpretar y construir 

significados. La conducta verbal no solo facilita la transmisión de información, sino que 

también constituye una herramienta para darle sentido al aprendizaje y en un sentido 

más amplio al mundo que nos rodea. 

Hablar de interpretación y de procesos de aprendizaje implica abordar también la 

construcción de significados, aquellos que, como seres humanos, atribuimos a la 

realidad en la que estamos inmersos; estos significados no surgen en aislamiento, sino 

que se forjan a partir de nuestras relaciones sociales. Donde el lenguaje actúa como 

mediador esencial, permitiéndonos comprender y participara activamente en la cultura y 

en el conocimiento compartido. 

Jerome Bruner en su libro Actos de significado, resalta cómo nuestra sociedad 

construye significados culturales, a partir de la psicología popular, entendida como 

las formas en que las personas comunes interpretan y comprenden el mundo. Según 

Bruner (1990), el análisis de significado ocurre en un contexto comunicativo donde el 

significado del hablante se capta o es absorbido por el oyente. El lenguaje, en este 

sentido, actúa como mediador en las experiencias individuales y el conocimiento, 

convirtiéndose en un elemento clave en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

Esta mediación ocurre a través de un proceso de negociación, donde las experiencias 

previas del estudiante interactúan con el contenido educativo y el acto mismo de 

enseñar. El lenguaje no solo es transmisor de información, sino que también facilita 

la construcción de conocimiento, generando que los estudiantes den sentido a sus 

aprendizajes en un contexto relevante; en otras palabras, el habla es el lugar donde se 

manifiesta la cultura. 

Por eso, si alguien desea investigar las expresiones culturales de una comunidad, 

como sus celebraciones, creencias o rituales, la hipotética recomendación que le 

hubiese dado Bruner es que no pierda mucho tiempo observando la ejecución de esas 

actividades, sino que principalmente se dedique a escuchar todo lo que esas personas 

tengan que decir acerca de lo que hacen, pues solo ahí, en el habla, se podrá palpar la 

cultura. (Ávalos, 2017, p.952) 

Discurso en la educación. (lenguaje y comunicación) 

La construcción de significados no es un concepto exclusivo de Jerome Bruner, de 

hecho, el pionero de esta idea fue Lev Vygotsky. Aunque no coincidieron en tiempo, 

sus teorías están profundamente interconectadas: Vygotski sentó las bases al destacar 

el papel crucial del lenguaje y el desarrollo cognitivo; mientras que Bruner popularizó 

las ideas y las aplicó de manera práctica, convirtiéndolas en principios de la educación 

moderna. Según Vygotski: “el papel que juega el lenguaje en el aprendizaje y en el 

desarrollo se hace explicito durante estos mismos procesos porque, según él, el 

lenguaje es el mecanismo a través del cual ocurre la negociación del significado, incluso 

durante la realización de actividades cognoscitivas solitarias, como por ejemplo: leer 

un libro, dibujar, resolver un crucigrama, escribir o reflexionar sobre hechos pasados”. 

(Magallanes, et al, 2021)

En el enfoque sociocultural del aprendizaje como lo aborda Vygotsky, permite 

comprender que los procesos mentales se desarrollan en un contexto de interacción 

social. Es a través de la socialización del aprendizaje entre los individuos donde este 

tiene lugar, permitiendo el intercambio de conocimiento, la generación de estilos de 

enseñanza para establecer y/o construir relaciones. Según Vygotsky: “toda forma 

de actividad mental humana de orden superior es derivada de contextos sociales y 

culturales, siendo compartida por sus miembros ya que estos procesos mentales 

conducen al conocimiento y a las destrezas esenciales para lograr el éxito dentro de 

una determinada cultura”.(Magallanes, et al, 2021)  El lenguaje es el sistema básico de 

comunicación, pero el discurso es el vehículo para lograr las interacciones sociales y 

culturales. En la construcción de conocimiento el lenguaje por sí solo no da respuesta 

a este hecho, porque debe existir un intercambio cultural para que suceda, el discurso 

entra a darle respuesta a este interrogante y permite comprender como la negociación 

dentro del aula genera la construcción de significados. 

El discurso depende del lenguaje, pero lo trasciende al contextualizarlo y darle propósito, 

el lenguaje es la causa, pone las herramientas para la expresión, el discurso es la 

consecuencia, es la respuesta, la creación de significados, la influencia y el reflejo de 

las dinámicas culturales y sociales. La perspectiva de Lev Vygotsky sobre el lenguaje 

como herramienta de mediación en el aprendizaje resuena profundamente con las 

ideas de Michel Foucault acerca del discurso y el poder. Mientras Vygotsky sostiene 

que el lenguaje es crucial para el desarrollo cognitivo y la construcción del conocimiento 

a través de interacciones sociales, Foucault amplía esta noción al considerar cómo el 

discurso no solo transmite significados, sino que también configura relaciones de poder 

dentro del entorno educativo.
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“La escuela construye un saber y explicita un poder. Y no se trata de un saber/poder 

negativo que vigila y castiga, sino de toda una tecnología positiva que define la realidad 

y construye una visión del mundo. Es preciso ir más allá de un saber/poder que censure, 

reprima o prohíba; hay que ir hasta una visión positiva del saber/poder como un sibilino 

mecanismo que gestiona y organiza nuestra vida cotidiana”.  (Bernal, 2001, p102) 

En el aula el discurso no es por si sola una herramienta de comunicación, como en esta 

cita de Foucault, no es un fenómeno estático, sino es una construcción dinámica que 

cambia de acuerdo con el contexto en el que se encuentran los actores, en este caso 

docente y estudiante. “It is in discourse that power and knowledge are joined together. 

And for this very reason, we must conceived discourse as a series of discontinuous 

segments whose tactical function is neither uniform nor stable” 

 (Foucault, 1980, p. 100). El discurso pedagógico no es neutral, sino que responde a 

relaciones de poder que pueden fomentar o limitar la participación y el aprendizaje. 

Para concluir, el análisis del lenguaje en la enseñanza y el discurso en la educación 

permite comprender como dentro de la práctica educativa estos impactan en los 

procesos de aprendizaje, en la construcción de conocimiento y en la calidad de la 

educación. En este sentido, la creación de una página web orientada a los docentes 

se justifica en estos elementos teóricos al brindar un espacio digital para la formación 

de habilidades alineados a una gestión y construcción del conocimiento colaborativa y 

contextualizadas a las áreas de conocimiento. 

Recursos en línea para el análisis del discurso 

Conectar con los estudiantes orienta el proceso hacia la construcción de conocimiento, 

un docente que no se actualiza puede quedarse en métodos de enseñanza 

desvinculados con las nuevas generaciones, según Freire (1970, como se citó en Ayala 

Flores, 2021) nadie educa a nadie, nadie se educa a sí mismo. Los hombres se educan 

entre sí, mediatizados por el mundo (p.4). La transmisión unilateral de contenidos 

no tiene cabida con un estudiante hiper informado, el proceso educativo, haciendo 

referencia a Freire, es una construcción que se da de forma conjunta en donde 

docentes y estudiantes se encuentran en una relación horizontal de la enseñanza; los 

docentes se mueven a un rol de estudiantes para recibir capacitación y este acto de 

aprendizaje se convierte en el primer paso para transformar la educación. 

Para los docentes mantener la calidad de la educación significa documentarse y abrirse 

al cambio, tomar la postura de sus estudiantes en una era de la información vibrante. 

“Para cumplir el objetivo 4, la financiación de la educación debe convertirse en una 

prioridad de inversión nacional. Además, medidas como hacer que la educación sea 

gratuita y obligatoria, aumentar el número de docentes, mejorar la infraestructura 

escolar básica y adoptar la transformación digital son esenciales” (Naciones Unidas, 

s.f.). Por medio de una herramienta tecnológica, los docentes pueden apropiarse de la 

transformación, alinearse a los objetivos internacionales, invertir tiempo en formación, 

mejorando sus habilidades dentro del aula con actividades o herramientas útiles e 

innovadoras. 

Los elementos teóricos que sustentan la creación de una página web para disposición 

de los docentes que incluya contenido relevante con un enfoque en discurso en 

diferentes áreas de enseñanza se justifica en los elementos ya contenidos dentro de este 

marco teórico como lo son: lenguaje y enseñanza, discurso en la educación y recursos 

en línea para el análisis del discurso, que pretende mejorar la calidad de la educación 

dentro del aula para los estudiantes a través de la capacitación docente, (Gonzales del 

solar et al. 2024, citado en Aceituno Ramos, 2025) gracias a la presencia de importantes 

recursos que se suman al esfuerzo docente por mantener una excelencia educativa. La 

era de la digitalización cada vez está más presente en las entidades universitarias y los 

entornos virtuales poco a poco han tomado preponderancia en la educación. 

 

METODOLOGÍA 
 
Para llegar a la propuesta de implementación y después a la verificación de usabilidad 

de la página web, esta investigación se orientó bajo una metodología mixta, combinando 

enfoques cualitativos y cuantitativos a los docentes de grado décimo de la institución 

educativa Santa Isabel en Dosquebradas, Risaralda, Colombia; con el objetivo de 

identificar percepciones y necesidades en la práctica educativa, para así, revisar la 

viabilidad de una plataforma digital que centralice recursos y fomente la formación. 

Complementando lo anterior con un componente cuantitativo que permita evaluar la 

usabilidad de la página web propuesta, ofreciendo un panorama integral y confiable de 

este proyecto de investigación. 

•	 Enfoque: mixto.

•	 Tipo de intervención: educativa, tecnológica, socia.l

•	 Tipo de investigación: exploratoria, descriptiva y aplicada, para identificar las 

necesidades, problemáticas, oportunidades del discurso del docente en el aula y 

como resultado el diseño, implementación y evaluación de una herramienta digital 

con fines de mejoramiento pedagógico.

•	 Población y muestra: docentes de grado décimo (10) de la Institución Educativa 

Santa Isabel en el municipio de Dosquebradas.

•	 Diseño metodológico: 

 

Fases del estudio  

Primera fase -Diagnóstico 

La fase de diagnóstico comienza con la confirmación de la muestra por parte de la 

institución educativa seleccionada a conveniencia, fueron 10 docentes de grado décimo 

y todas sus áreas: lenguaje, filosofía, matemáticas, TIC, química, música, educación 

física, física e inglés. Se escogió como herramienta de recolección de datos la entrevista 

semi estructurada, “las entrevistas semiestructuradas se basan en una guía de asuntos 

o preguntas y el entrevistador tiene la libertad de introducir preguntas adicionales para 

precisar conceptos u obtener mayor información” (Sampieri, Collado & Lucio, 2022, 

p.403) con el propósito de recoger percepciones cualitativas, comprender el contexto y 

orientar el diseño de la herramienta digital.   

 

Segunda fase - Planeación 

Las preguntas de la entrevista semiestructurada fueron diseñadas a partir de los 

objetivos específicos y entorno a la problemática planteada, discurso educativo, calidad 

de la educación y una plataforma digital. Estas preguntas se dividieron en: 
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1.	 Datos demográficos, nombre, edad y años de experiencia docente. 

2.	 Contexto del tema, lenguaje y discurso. 

3.	 Formación en el tema de influencia y en la auto formación. 

4.	 Cierre alrededor de una propuesta digital, si la usaría y que le gustaría encontrar allí. 

 

Se plantearon en total 18 preguntas que derivaron de las categorías anteriores. En el 

proceso de validación se realizó una prueba piloto a una docente que no hizo parte de la 

muestra de recolección de datos. En esta prueba piloto se tomó la medición del tiempo 

y se encontró que algunas preguntas llevaban a las mismas respuestas, por lo que se 

redujeron las preguntas, pasando de un total de 18 a 8. Estas preguntas se enfocaron 

en dar respuesta a estructurar un proyecto de implementación exitoso, el método de 

recolección tiene una estructura clara que guía la conversación y al mismo tiempo 

permite entender las percepciones y experiencias. 

Tercera fase - Implementación 

La fase de implementación utilizó la herramienta en el entorno educativo, se realizaron 

las entrevistas de forma presencial, grabándolas en un archivo de audio que luego 

fueron transcritas para el análisis, interpretación y procesamiento de los datos. Los 

participantes fueron entrevistados y los resultados del presente trabajo le dan respuesta 

tanto al objetivo general como a los específicos. Para mantener la protección de los 

datos se codificaron los entrevistados, en total 10 entrevistados y a quienes se les 

asignó una letra P correspondiente a Profesor y un número consecutivo en orden del 1 

al 10.

Cuarta fase- Procesamiento y análisis de datos 

Después de transcribir las entrevistas y codificarlas se pasó al análisis de datos, se 

utilizó el software ATLAS. Ti que permitió el análisis, definiendo categorías que guiaron 

a los hallazgos encontrados. Se aplicó un enfoque mixto secuencial exploratorio (CUAL 

-> CUAN), ya que los hallazgos cualitativos guiaron la construcción de elementos 

cuantitativos, como la encuesta de usabilidad, para medir efectividad. Los hallazgos 

cualitativos dan respuesta al primer y segundo objetivo específico; los hallazgos 

cuantitativos dan respuesta al tercer objetivo específico que plantea la evaluación y la 

aceptación. La encuesta para la recolección de datos cuantitativos como método de 

recolección de datos, según Hernández, Fernández y Baptista (2014), representa una 

alternativa viable para la recolección de datos, especialmente cuando se desea llegar a 

una población amplia, con bajo costo y menor tiempo (p.382).

Quinta fase – Evaluación  

Aquí se utilizó una muestra cuantitativa de 30 usuarios (entre docentes de la institución 

y potenciales docentes externos invitados), quienes interactuaron con la plataforma 

Discursario y respondieron un cuestionario de validación en línea con la aplicación 

Forms de Gmail, un proceso para evaluar la funcionalidad a través de las siguientes 

categorías: usabilidad, diseño y accesibilidad, experiencia del usuario, rendimiento y 

velocidad y engagement.

Integración de resultados 

Estas fases son puntos del proceso que permiten visualizar por etapas el diseño 

metodológico que se estableció y después se aplicó para obtener los resultados, 

después de la recolección de datos y del procesamiento de estos, se realizó la 

triangulación entre hallazgos cualitativos, resultados cuantitativos y referentes teóricos 

(Bruner, Vygotsky, Foucault, Freire, Castells).

Técnicas de análisis de la información

Análisis cualitativo: para el análisis cualitativo se realizó una codificación abierta y 

una categorización temática de las entrevistas, observando los patrones, conceptos 

y relaciones entre las respuestas, permitiendo organizar la información y construir 

categorías de análisis alineadas con el objetivo de la investigación. 

Análisis cuantitativo: se empleó estadística descriptiva a partir de los datos recolectados 

mediante un formulario de Google Forms, se calcularon medias, tendencias y 

porcentajes para identificar patrones en las respuestas y describir la experiencia del 

usuario con la página web. 

Consideraciones éticas

Para finalizar, el manejo de la información siguió unos principios éticos relacionados al 

respeto, la autonomía y la confidencialidad, por esta razón se diseñó un consentimiento 

informado que fue pasado a cada profesor entrevistado, acompañado de una 

explicación sobre los propósitos de la entrevista, solo con fines académicos, la 

participación de carácter voluntaria y la confidencialidad a través de códigos en donde 

no se divulgaría información personal. 

 

RESULTADOS 
 
Resultados del análisis de datos cualitativos, a través de encuesta 

Para el análisis de los datos recolectados se realizó una estrategia metodológica 

que consiste en contrarrestar y combinar diferentes fuentes, la primera es la de los 

datos recolectados, información que se obtuvo de la fuente primaria, en este caso los 

docentes de grado décimo; la segunda es el cruce con la teoría disponible que respalda 

las percepciones a través de categorías, relacionando la información obtenida de las 

entrevistas semi estructuradas con planteamientos de autores relevantes: la tercera la 

interpretación de la investigadora.

Categorías emergentes, a partir de la codificación:

•	 Adaptación docente.

•	 Adaptabilidad tecnológica en el proceso educativo.

•	 Desarrollo de competencias docentes.

•	 El discurso y la resignificación.

•	 Construcción de conocimiento. 

La innovación es un proceso que parte desde las necesidades que tiene el grupo 

que se va a intervenir, se estructura con la teoría y se lleva a la práctica a través de la 

implementación, que para este proyecto implicó: realizar entrevistas semiestructuras 

que recopilaron información detallada sobre el concepto de discurso, los retos que 

tienen con los estudiantes, preferencias en entornos digitales y elementos transversales, 

permitiendo encontrar los siguientes hallazgos:

A partir de las entrevistas, que fueron codificadas de forma alfanumérica, con una letra 
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“P” de profesor y números consecutivos del 1 al 10 por cada uno de los profesores 

de grado décimo, para salvaguardar la identidad de los docentes; los profesores 

manifestaron el deseo y la búsqueda de llegar a las generaciones de hoy, quienes han 

encontrado, de forma autodidacta en la lúdica y en la gamificación, elementos de apoyo 

que les permite conectar con sus estudiantes; percibiéndose que el rol docente se ha 

transformado, como cita Freire (1986): “la educación verdadera es praxis, reflexión y 

acción del hombre sobre el mundo para transformarlo” (p.105) y estos docentes desean 

transformar el mundo. Este cambio en la dinámica de la educación sugirió que una 

herramienta digital diseñada para aportarle al docente como facilitador de la educación 

y llevarlo a su vez a la co-creación del conocimiento en el aula es acertada. 

Adaptación docente: 

Uno de los principales retos con los estudiantes es la de reconocer y aceptar la 

diversidad que tiene el aula, cada estudiante tiene experiencias, habilidades y 

necesidades únicas, lo que exige que los docentes tengan habilidades para interpretar 

y ajustar sus temáticas; en este sentido, López- Melero (2004, citado en Amaro, 2019) 

señala que la diferencia es una característica inherente a cada ser humano, por lo 

que debe concebirse como un valor y un derecho de cada persona. Los profesores 

entrevistados dentro de su espacio de clases identifican que “los retos más difíciles 

para llegar a ellos son la predisposición que muchos tienen frente a situaciones que 

consideran complejas, algunos consideran que es muy difícil esto o aquello y a partir de 

ahí ya están prácticamente cerrados al aprendizaje” (P3, febrero 2025). Este cruce de la 

teoría y la experiencia docente, refleja que los docentes deben adaptar su estrategia de 

enseñanza y fomentar un ambiente inclusivo, donde cada alumno sienta que pertenece, 

sea reconocido y sea parte activa del proceso educativo. El discurso docente surge 

aquí como oportunidad para modelar de actitudes, establecer relaciones y definir 

oportunidades de participación que permitan que la estrategia de cada docente sea 

efectiva.  

Adaptabilidad tecnológica en el proceso educativo: 

Se identificó también que, dentro de las diferentes opciones de plataforma digital, una 

página web ofrece mayor flexibilidad y accesibilidad, permitiendo actualizar contenido 

y adaptarlo a los distintos niveles de aprendizaje. “Porque el tiempo en la educación 

básica, bachillerato es muy corto con los estudiantes, hay que tener muchas variables 

presentes en el aula” (P9 febrero 2025) y otra entrevista manifiesta: “una plataforma 

digital porque pues podríamos usarla en cualquier momento que uno tuviera como 

libre”, estas percepciones coinciden con la sociedad red de Castells quien señala: Con 

el acercamiento de las distancias se reordena el tiempo y el espacio, para generar 

nuevos procesos que transforman la sociedad; algunos lo llaman globalización, y 

refiere a ese proceso que, gracias a las tecnologías de información, abre canales de 

comunicación y atraviesa fronteras, modificando culturas e identidades, generando 

nuevas formas de democracia y de participación. (Castells, 2006, p.140)

En este sentido el hallazgo de la implementación de una página web, responde a una 

necesidad para construir conocimiento, compartirlo y acceder a él en una sociedad 

contemporánea, ya que, se genera cierta libertad en la capacidad de decisión sobre 

cuándo y cómo acceder a esa información.  

Desarrollo de competencias docentes:

El aprendizaje es un proceso mental, que incluye la memoria, la resolución de problemas 

y la percepción; desde la experiencia se puede obtener conocimiento, no solo desde 

la academia, como señala Jerome Bruner (1973): “el aprendizaje es un proceso 

cognoscitivo, es posible, según la ingenua teoría anterior, sustituir la instrucción del 

aprendizaje por la experiencia” (p.1). Ello se vincula con lo identificado por uno de los 

entrevistados que expone lo siguiente:

Yo creo que es importante que la plataforma tenga habilidades para la comunicación, 

habilidades para la vida, técnicas para desarrollar el trabajo oral y escrito de una manera 

más convencional, que existiera como un espacio para el debate, para la opinión, para 

el trabajo, que sea más espontáneo en el aula, no tanto tan académico de consultar, de 

buscar información, porque la información circula por toda parte. (P5, febrero 2025) 

La página web planteada es una combinación de elementos prácticos e informales, y 

de artículos académicos que generan valor a los procesos de enseñanza-aprendizaje 

para los profesores. Estos dos puntos: el planteamiento de la profesora y la postura 

de Bruner, entran en un diálogo que permite concluir y justificar el resultado de los 

elementos incluidos en esta plataforma y que se convierte en un hallazgo valioso dentro 

del proceso de innovación para el mejoramiento de la calidad de la educación.

El discurso y la resignificación: 

El encuentro entre el discurso docente y la necesidad de una página web resalta la 

importancia de adaptar el aprendizaje y la enseñanza a la nueva realidad digital, así 

como a la creación y uso de plataformas que ofrecen formación, recursos y estrategias 

para mejorar la educación y la práctica pedagógica, haciendo necesario que los 

docentes se vinculen con lo digital. 

En una entrevista se encuentra esta necesidad “el principal reto entre la comunicación 

de docente y estudiante se encuentra en esa diferencia tan radical que existe entre las 

generaciones, es decir, los chicos de hoy son chicos digitales, son hiper informados” 

(P1, febrero 2025), el aprendizaje no se da en aislamiento, y la centralización de 

información en una página web permite generar nuevas redes que se vinculan de 

manera digital y física. Según Vygotsky (como se citó en Casabonne & Droguett, 2014) 

los procesos mentales se desarrollan primero en un plano compartido, de socialización 

y luego son interiorizados, lo que significa un recorrido desde el plano interpsicológico al 

intrapsicológico. 

En mi experiencia considero que obviamente el discurso y el lenguaje han ido 

transformándose en la medida en que las generaciones y el contexto de esas 

generaciones también han venido transformándose, sobre todo en este tiempo de la 

digitalización de todo, los códigos cambian, las palabras, el léxico y las intencionalidades 

también se modifican. (P5, febrero 2025). Este plano compartido en una era digital 

puede ser una plataforma que genera conexión y saberes compartidos y así mismo el 

docente resignifica su labor al integrarse a la era digital, de la que no viene, pero a la 

que ha tenido que ajustarse, una combinación entre la generación, la labor docente y la 

construcción de conocimiento que presenta a este hallazgo valioso como solución a las 

necesidades del siglo XXI. 
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Construcción de conocimiento: 

Un hallazgo macro refiere al aprendizaje como proceso social, constructivista, que 

surge de la interacción con el contexto y la experiencia. “Es decir, la enseñanza no fue 

el principio, el comienzo fue el conocer, fue el aprendizaje. Al ir aprendiendo fue como 

la gente descubrió que era posible enseñar y aprender” (Freire, 2007, p. 137). Freire 

simplifica y le da relevancia a esta dinámica de aprendizaje, en la cual invierte el papel 

del docente, convirtiéndolo en estudiante en el descubrimiento de un aprendizaje para 

sí mismo antes de transmitirlo. Las plataformas digitales se convierten en espacios 

para construir conocimiento, que promueve la exploración, el pensamiento crítico y 

el aprendizaje autónomo, se intercambian los roles y esto genera movimientos en la 

adaptación tanto en la enseñanza como en la conexión entre estudiante y profesor.

Evaluación y retroalimentación de la página web: 

La aceptación y la experiencia de navegación de la página web se evaluó a través 

de una encuesta con las siguientes categorías: usabilidad, diseño y accesibilidad, 

experiencia del usuario, rendimiento y velocidad y engagement; se consideraron estos 

aspectos porque impactan a la experiencia del usuario y permiten obtener una visión 

integral de la interacción en la página web. A continuación, los resultados de esta 

encuesta: 

 

Contenido y relevancia 

La categoría contenido y relevancia se cruza con la categoría cualitativa de adaptación 

docente, en donde como profesores de secundaria, con un reto de adaptación y de 

ajustar sus prácticas en el aula, encuentran en una página web contenido relevante; 

por ende, el 100% de las respuestas considera que la página web proporciona 

información actualizada. Dentro de una herramienta tecnológica la calidad del contenido 

es un elemento útil, como dice Moreno y Martínez (2016): “el contenido debe ser útil, 

pertinente, comprensible y mantenerse actualizado para que el usuario encuentre 

valor en la herramienta digital” (p. 42). Verificar el ofrecimiento de la página web resulta 

apropiado para el apoyo docente y para que este proyecto permanezca en el tiempo, ya 

que los docentes necesitan soluciones a sus problemas reales, como son la adaptación 

y la adaptabilidad tecnológica en el proceso educativo.

Figura 2 Contenido y relevancia

Figura 1 Contenido y relevancia

Figura 3 Usabilidad

Figura 4 Usabilidad

Figura 5 Usabilidad
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Usabilidad 

Para garantizar que una herramienta tecnológica se visite es necesario asegurar 

que sea atractiva, que el usuario desee ingresar, navegar y, en este sentido que la 

herramienta pedagógica cumpla su objetivo para adaptarse a las necesidades de los 

docentes. González, Acosta y Mayers (2010) explican que la experiencia del usuario 

es una disciplina que estudia el comportamiento de los usuarios cuando interactúan 

con aplicaciones de web y es determinada por los factores: usabilidad, diseño de 

la interacción, accesibilidad, diseño de la información y encontrabilidad, siendo la 

usabilidad y la accesibilidad los aspectos de mayor interés en el mundo de desarrollo de 

aplicaciones web. 

Ahora, desde el cruce con los resultados cualitativos, los docentes señalan que 

necesitan fortalecer habilidades de comunicación, generar espacios de debate y lograr 

conexión con estudiantes; permitiendo así que la necesidad identificada tenga cabida 

en la solución, por lo tanto, la página web planteada se presenta como una herramienta 

intuitiva, en la que se encuentra información sin dificultad, permitiendo que sea atractiva, 

que su uso sea efectivo donde el  conocimiento fluya y se construya de manera 

colaborativa o significativa, para que a través de ella se obtenga conocimiento y se 

conecte con los estudiantes “hiperinformados” y “digitales”. 

Figura 7 Diseño y accesibilidad

Figura 8 Diseño y accesibilidad

Figura 6 Diseño y accesibilidad

Diseño y accesibilidad 

Las respuestas para la variable diseño y accesibilidad se muestran con una media 

positiva por encima del 75%, en donde los usuarios pudieron acceder desde diferentes 

dispositivos; además, el diseño es atractivo, moderno y no presenta errores visuales, 

llevando a la construcción del conocimiento por parte de aquellos que usan la página y 

pretendiendo que para los usuarios sea una herramienta confiable que se desee volver 

a consultar. La interacción con entornos bien diseñados y accesibles permite a los 

docentes desarrollar competencias digitales y familiarizarse con buenas prácticas de 

diseño, incluso pueden replicarlas en sus clases.

Figura 9 Experiencia del usuario

Figura 10 Experiencia del usuario
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Figura 14 Engagement

Rendimiento y velocidad: 

A través de estas respuestas puede decirse que la plataforma carga rápido, el 91,7% 

de los encuestados respondió 5 en esta escala de Linkert; ahora bien, si la plataforma 

carga rápido y responde sin errores como se muestra en la anterior variable, los 

docentes pueden concentrarse en el aprendizaje, en lugar de la espera, permitiendo la 

continuidad y evitando la frustración y/o desmotivación. Esto encaja con las categorías 

de adaptación docente y construcción del conocimiento que arroja el análisis cualitativo. 

El rendimiento y la velocidad influye en la experiencia del usuario y en la retención, el 

impacto de carga está relacionada a la tasa de abandono, “el 53% de los visitantes de 

sitios web móviles abandona una página que tarde más de 3 segundos en cargarse” 

(Think with Google, s.f.).

Figura 11 Experiencia del usuario

Figura 12 Rendimiento y velocidad

Figura 13 Rendimiento y velocidad

Engagement 

El 75% de los docentes recomendaría esta página, esto habla del compromiso que tiene 

el usuario con la plataforma, y “supone un grado de implicación emocional del usuario 

en reacción a los contenidos publicados en las redes sociales”(Ure, 2018, p.183). El 

engagement sostenido puede fortalecer competencias pedagógicas y digitales, ya que 

el docente experimenta, explora, aplica y recomienda la herramienta 

 

CONCLUSIONES

Esta investigación parte de los docentes, de su capacidad dentro del aula de liderar 

procesos cognoscitivos que lleven a los estudiantes a recibir calidad en la educación; 

por esta razón, al analizar el impacto del discurso docente en la educación se vuelve 

relevante estudiar y resaltar la manera en que los docentes se comunican en el aula de 

clase, de la forma en la que esta comunicación influye en la calidad educativa y a su 

vez en el futuro de cada estudiante, para convertirlo en un ser independiente capaz de 

transformar y contribuir de forma positiva a su entorno. 

El objetivo general se cumple al desarrollar una plataforma digital, la cual, incluye 

contenido relevante sugerido por los docentes, donde se les permite reflexionar sobre 

sus formas discursivas y, a su vez, le permite obtener herramientas para mejorar sus 

habilidades, entender a sus estudiantes y conectar con ellos. 

Este objetivo se alcanzó mediante un análisis teórico, el cual proporcionó una base para 

organizar y valorar la relevancia de los conceptos abordados, junto a una encuesta 

semiestructurada que definió los requerimientos y oportunidades que hicieron viable 

la creación y la implementación de la herramienta digital que centraliza información 

relevante en torno al discurso docente. 

La plataforma digital contribuye al fortalecimiento de las habilidades de los docentes, 

con el propósito de mejorar la calidad de la educación, permitiéndole generar ideas, 

compartir conocimiento y fortalecer la enseñanza dentro del aula. Esta página web es 

un recurso digital para obtener nuevas ideas y herramientas educativas ajustándose a 

su carga horaria y conectividad. Según Prada et al. (2019, como se citó en Rojas et al., 

2020) ‘’las TIC, en efecto, tienen el potencial de permitir el diseño de distintos escenarios 
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de interacción, en experiencias significativas de ambientes de aprendizaje diversos. 

Cuando tales ambientes se han delineado con una intención clara y bien definida 

pueden resultar especialmente estimulantes en los procesos de aprendizaje’’ (p.7).

La plataforma digital tiene por nombre “Discursario1”, su nombre es una mezcla de las 

palabras Discurso que es el eje central de este proyecto y ario, que viene de arium, 

término que indica lugar donde se guardan las cosas o donde se guarda algo. Cuenta 

con un logo que le da identidad a este espacio (ver anexo 1) y un slogan que dice: “una 

página para los profes” porque denota el propósito principal de esta plataforma. La 

página web está compuesta por 5 páginas internas que son las siguientes, cada una 

enfocada en las soluciones planteadas por los docentes entrevistados: 

1.	 Inicio, es el lugar de portada y desde donde se navega.

2.	 El proyecto, está destinado a explicar el propósito de la página y la autora.

3.	 Espacio de inspiración, elementos no académicos para la formación.

4.	 Caja de herramientas, recursos digitales.

5.	 Archivo académico, recursos académicos.  

Esta página web tiene un correo electrónico vinculado, ya que, este producto está 

pensado para que tenga retroalimentación y se adapte a las mejoras propuestas en el 

uso y en el tiempo.

Después de implementada la página web, se evaluó la aceptación y experiencia de los 

usuarios, realizando una evaluación de esta a través de un formulario de Google Forms, 

con el propósito de recibir la retroalimentación inicial y ajustar los detalles necesarios. 

Esta encuesta tiene categorías de evaluación enfocadas en el perfil del usuario que visitó 

la página las cuales son: criterios de usabilidad, diseño y accesibilidad, experiencia del 

usuario (UX), rendimiento y velocidad y contenido y relevancia y engagement. Todos 

estos, elementos necesarios e identificados en las entrevistas, los cuales,  permitirán 

que la página web sea una herramienta útil. Identificadas las oportunidades de mejora 

en esta encuesta, se retroalimentó la página web, la cual ya está publicada y lista para 

navegar. 

Para evaluar la implementación a partir de: la navegabilidad y sostenibilidad, se realizó 

una encuesta por medio de categorías que permite concluir que la plataforma digital es 

aceptada por los usuarios y tiene el potencial de impactar positivamente las prácticas 

pedagógicas, al ofrecer recursos significativos que integran la tecnología y la práctica 

docente.

Para el éxito de la implementación se realizó un manual de uso de la página web2 con la 
información relevante a tener en cuenta, incluyendo la estructura de las secciones, las 
funcionalidades disponibles, las instrucciones para el acceso; este manual es una guía 
para facilitar la interacción de los usuarios y garantizar un aprovechamiento eficiente 
de los contenidos ofrecidos. Por temas de seguridad este manual estará restringido al 
público en general y se le dará acceso solo a las partes interesadas y que tengan un 
vínculo directo con la gestión y administración de Discursario, por lo cual, su contenido 
está destinado exclusivamente a quienes quieran manipular, actualizar o supervisar la 

1	  https://discursario.com

2	  https://drive.google.com/drive/folders/1_LQKQV_nQlv28c9OTsWNfwMCtPFZGSBH?usp=share_link

plataforma, garantizando así un uso adecuado y seguro de las funcionalidades. 

La página werb centraliza información relevante en el tema de discurso, lenguaje y 
comunicación, que eran los temas planteados inicialmente; a estos se añadieron:  
gamificación del discurso y herramientas de creación de contenido enfocadas en áreas 
específicas de enseñanza, que resultaron de las entrevistas semiestructuradas y la  
identificación de necesidades.

Este proyecto de implementación se vincula a través de la cultura humanista que 
tiene en este momento la institución, encajando perfectamente en el direccionamiento 

estratégico, el compromiso y el ambiente educativo. 

 

RECOMENDACIONES 

La formación continua es una constante dentro del enfoque de la Institución Educativa, 

los profesores se encuentran capacitados o capacitándose para aumentar su nivel de 

formación académica y si no lo están en este momento, tienen la intención de buscarlo, 

ya sea formal o informal. 

Se recomienda que se propicie un diálogo entre la teoría y la práctica , donde se 

favorezca la generación de hallazgos y resultados que enriquezcan los procesos 

educativos, todo enmarcado en el enfoque humanista de la Institución Educativa. 
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Resumen 

Este capítulo presenta la experiencia de transformación educativa implementada en la 

Institución Educativa Municipal Instituto Técnico Industrial de Facatativá, Cundinamarca. 

La propuesta surge de la necesidad de replantear los procesos de enseñanza y 

evaluación en respuesta a los desafíos generados por la pandemia, articulando 

el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPr), los Cuadernos Viajeros y el Proyecto 

Formativo Integrador (PFI). El objetivo central consistió en fortalecer las prácticas 

evaluativas mediante la incorporación de la evaluación formativa, entendida como un 

proceso continuo, reflexivo y participativo. La innovación permitió la transición de una 

evaluación cuantitativa a una cualitativa, con énfasis en competencias comunicativas, 

interpretativas, argumentativas y propositivas, impactando positivamente el compromiso 

de docentes, estudiantes y familias.

ABSTRACT

This chapter presents the educational transformation experience implemented 

at the Municipal Educational Institution Industrial Technical Institute of Facatativá, 

Cundinamarca. The proposal responds to the need to rethink teaching and assessment 

processes in light of the challenges posed by the pandemic. It integrates Project-

Based Learning (PBL), Traveling Notebooks, and the Integrative Formative Project 

(PFI). The main objective was to strengthen evaluative practices through formative 

assessment, understood as a continuous, reflective, and participatory process. The 

innovation promoted a shift from quantitative to qualitative evaluation, with emphasis on 

communicative, interpretative, argumentative, and propositional competences, positively 

impacting the commitment of teachers, students, and families.

Palabras clave

Evaluación formativa; Aprendizaje Basado en Proyectos; Cuadernos Viajeros; Proyecto 

Formativo Integrador; innovación pedagógica. 
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TRANSFORMACIÓN DE 
LA GESTIÓN EDUCATIVA: 
Innovación en la gestión curricular 
y evaluación formativa

INTRODUCCIÓN

La pandemia de 2020 puso de manifiesto múltiples desafíos en los sistemas educativos, 

especialmente en el desarrollo de competencias básicas y en la motivación de los 

estudiantes. La Institución Educativa Municipal Instituto Técnico Industrial de Facatativá 

(ITIF) no fue ajena a esta situación: se evidenciaron rezagos en aprendizajes, aumento 

de la deserción escolar y debilitamiento del compromiso académico de los estudiantes. 

Estos retos urgieron a repensar las estrategias pedagógicas y a priorizar la gestión 

curricular flexible, así como el fortalecimiento de la evaluación formativa. La evaluación 

formativa, en contraste con la evaluación tradicional centrada en la calificación 

numérica, busca acompañar los procesos de aprendizaje de manera permanente, 

proporcionando retroalimentación y orientaciones que permitan a los estudiantes 

mejorar sus desempeños. Desde esta perspectiva, la innovación educativa se convirtió 

en un imperativo institucional que trascendió el uso de herramientas digitales y se centró 

en generar cambios metodológicos y culturales.

En este contexto, el proyecto de transformación educativa articuló tres componentes 

principales: el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPr), los Cuadernos Viajeros y el 

Proyecto Formativo Integrador (PFI). Estos recursos se consolidaron como estrategias 

que promovieron la transversalidad de saberes, la reflexión pedagógica y la participación 

de toda la comunidad educativa (docentes, estudiantes y familias). De esta manera, 

se impulsó una transición de la evaluación cuantitativa hacia una cualitativa, con un 

enfoque en competencias comunicativas, interpretativas, argumentativas y propositivas. 

El capítulo expone esta experiencia organizando el análisis en cuatro apartados 

principales: primero, se presenta el marco teórico que fundamenta el enfoque adoptado; 

segundo, se describe la metodología de intervención; tercero, se analizan y discuten los 

resultados; y finalmente, se presentan las conclusiones. Se idealiza una intención para 

ver la evaluación como parte de la pedagogía desde la significancia de esta en relación 

enseñanza aprendizaje.

MARCO TEÓRICO 
 
El marco teórico busca presentar la evaluación como un elemento transformador 

e innovador dentro del ámbito escolar. Aunque la evaluación ha sido ampliamente 

abordada desde diferentes enfoques, en este caso se resalta su dimensión innovadora 

orientada a recuperar su verdadero sentido en la escuela y a redefinir el rol del maestro 

en los procesos educativos. En esta línea, categorías como la transformación educativa, 

el sentido de la evaluación, la evaluación formativa, los instrumentos de valoración y la 

metacognición se constituyen en factores pedagógicos fundamentales. Estos elementos 

conforman una auténtica “caja de herramientas” desde la cual el docente puede 

explorar, al tiempo que potenciar, en su práctica cotidiana para enriquecer la experiencia 

de enseñanza y aprendizaje.

Transformación educativa. Un camino a la innovación

La educación, más allá de la escolaridad formal, se orienta hacia los procesos de vida y, 

en ese sentido, la transformación educativa debe ir de la mano con los cambios sociales 
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e industriales para adquirir un carácter práctico y pertinente. Comprender este concepto 

implica reconocer que la escuela no puede permanecer estática, sino que debe asumir 

y responder a las transformaciones del entorno (Galvis, 2020). Dicho proceso integra 

experiencias que el sistema educativo debe contemplar para garantizar aprendizajes 

significativos y contextualizados. La transformación se hace necesaria precisamente 

porque existen fallas en los modelos vigentes, y es a través de la reflexión crítica y la 

acción pedagógica que los docentes dinamizan, tensionan y resignifican sus prácticas, 

contribuyendo con propuestas innovadoras que permiten avanzar hacia un currículo con 

sentido crítico, centrado en lo que verdaderamente se debe enseñar y aprender.

En este escenario, el papel del maestro resulta fundamental, ya que es quien 

diariamente se interroga por el sentido de su quehacer, cuestionándose por qué 

enseñar, para qué aprender y cuáles son las estrategias más pertinentes en contextos 

cambiantes. La transformación educativa parte, entonces, de esa reflexión continua 

del docente, quien actúa como intelectual crítico capaz de detectar lo que no funciona 

y de proponer alternativas de innovación que respondan a las necesidades de los 

estudiantes y de la sociedad. Esta labor implica mantener una visión de futuro, sin 

perder de vista las raíces y horizontes pedagógicos, de modo que la práctica educativa 

no solo se limite a transmitir conocimientos, sino que inspire procesos de aprendizaje 

relevantes, inclusivos y sostenibles en el tiempo.

La transformación educativa, además, no puede entenderse como un evento aislado 

ni como una moda pasajera, sino como un proceso continuo de construcción y 

reconstrucción del conocimiento tanto escolar como social. Implica reconocer que la 

educación está en permanente diálogo con la cultura, la tecnología y la economía, por 

lo que requiere apertura, flexibilidad y capacidad de adaptación. En este sentido, la 

innovación no se limita a introducir herramientas digitales, sino a replantear las formas 

de interacción, los modos de evaluación y las estrategias de enseñanza que mejor 

respondan a los contextos actuales. Así, la escuela se convierte en un espacio de 

experimentación y creación colectiva, donde estudiantes, docentes y familias participan 

activamente en la construcción de un proyecto educativo pertinente y transformador.

Más allá de la nota: ¿cómo entender la evaluación?

 La evaluación, entendida más allá de la simple calificación numérica, constituye un 

proceso intrínseco al aprendizaje y, en consecuencia, debe estar orientada a favorecer 

el desarrollo integral de los estudiantes. Más que un resultado final, la evaluación es una 

herramienta que permite acompañar el proceso de enseñanza-aprendizaje en todas sus 

fases. En este sentido, Tyler (1983) sostiene que la escuela debe organizar sus prácticas 

en torno al aprendizaje y su proyección, de manera que la evaluación no sea concebida 

como un fin en sí mismo, sino como un recurso que facilite la revisión de avances, la 

identificación de dificultades y la generación de mejoras constantes. Fandiño (2006) 

complementa esta perspectiva al definir la evaluación como el conjunto de criterios 

y modalidades que posibilitan al docente reconocer tanto el tipo como el grado de 

aprendizaje alcanzado por los estudiantes. De esta forma, la evaluación se convierte 

en un proceso dinámico que articula las metas curriculares con las experiencias de 

aula, permitiendo ajustar la enseñanza según las necesidades de cada contexto. 

Más allá de un procedimiento técnico, la evaluación es un acto pedagógico donde se 

refleja la concepción de educación asumida por la institución y por los docentes que la 

desarrollan.

Desde esta mirada, comprender la evaluación exige reconocer su carácter formativo, 

reflexivo y dialógico; no se trata únicamente de constatar resultados, sino de favorecer 

procesos de retroalimentación que involucren activamente a los estudiantes en la 

construcción de sus propios aprendizajes. La evaluación, entonces, trasciende la 

función de control y se posiciona como un medio para potenciar la autonomía, la 

metacognición y la capacidad crítica de los aprendices. Así concebida, se convierte en 

un eje transversal de la práctica pedagógica, capaz de transformar el currículo en una 

experiencia significativa y coherente con los desafíos de la sociedad contemporánea. 

Vale la pena preguntar: ¿para qué se evalúa? ¿Tiene algún sentido medir cuando los 

resultados evidencian ineficacia en el seguimiento a los estudiantes? ¿Exclusivamente 

los resultados evaluativos dan cuenta del proceso enseñanza- aprendizaje?

La evaluación formativa. El impulso a la construcción colectiva 

La evaluación formativa se concibe como un proceso continuo que acompaña el 

desarrollo de competencias y no como un simple mecanismo de control o medición. 

A diferencia de la evaluación sumativa, que se centra en calificar y certificar resultados 

al final de un período, la evaluación formativa busca aportar información constante que 

permita ajustar las estrategias pedagógicas y mejorar los aprendizajes en el momento 

en que estos se producen. De este modo, se convierte en un recurso pedagógico 

fundamental para orientar el progreso de los estudiantes, destacando sus logros y 

visibilizando sus áreas de oportunidad. Desde esta perspectiva, el papel del docente es 

clave, pues su función no se limita a transmitir conocimientos, sino que implica diseñar 

experiencias de retroalimentación significativa. Según Díaz Barriga (2016), la evaluación 

formativa promueve aprendizajes contextualizados y con sentido, dado que sitúa al 

estudiante en escenarios que le permiten conectar lo aprendido con su vida cotidiana. 

A través de estrategias como la retroalimentación personalizada, el trabajo colaborativo 

y el uso de rúbricas, entendidas como las formas claras que tienen los docentes para 

seguir el proceso de enseñanza hacia los estudiantes, así como los criterios claros de 

cómo y qué se les evalúa durante todo el proceso. Los estudiantes no solo reciben 

información sobre su desempeño, sino que también aprenden a autorregularse y a 

plantear nuevas metas.

En la práctica, la evaluación formativa se enriquece con múltiples técnicas pedagógicas, 

entre ellas los debates, los proyectos integradores, las rutinas de pensamiento y las 

narrativas reflexivas. Estas actividades no solo permiten al docente recopilar evidencias 

sobre el nivel de comprensión de los estudiantes, sino que también generan espacios 

para la coevaluación y la autoevaluación, fomentando la responsabilidad compartida 

por el aprendizaje. De esta manera, la evaluación formativa no se limita a verificar lo 

que se sabe, sino que impulsa la construcción activa del conocimiento, fortaleciendo 

la autonomía, la motivación y el compromiso con el propio proceso educativo. Ayudar 

a dar forma está implícito en la labor docente, es tener la posibilidad de tomar los 

elementos que constituyen la cotidianidad como las competencias y habilidades para el 
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mundo universitario o laboral y a través de estrategias pedagógicas, guiar el aprendizaje 

de los estudiantes y, además, hacer seguimiento a estos procesos con la finalidad de 

potenciar donde hay debilidades, puede denominarse evaluación formativa.

Instrumentos de evaluación. Una aproximación a lo pedagógico

Los instrumentos de evaluación son herramientas pedagógicas diseñadas para 

registrar, organizar y analizar evidencias del proceso de aprendizaje de los estudiantes. 

Su función trasciende la mera recolección de datos, pues se constituyen en 

mecanismos que permiten al docente monitorear avances, identificar dificultades y 

ajustar la enseñanza de acuerdo con las necesidades específicas del grupo. Entre 

los más utilizados se encuentran: las listas de chequeo, los diarios de campo, los 

portafolios, cartografía, colcha de retazos, grupos focales, entrevistas estructuradas 

y semiestructuradas, encuestas y rúbricas; cada uno con características particulares 

que los hacen pertinentes en distintos momentos del proceso formativo. Dentro de esta 

diversidad, las rúbricas se destacan por su versatilidad y precisión de las competencias 

y los Resultados de Aprendizaje (RA), al establecer criterios claros de evaluación y 

describir niveles de desempeño, orientan tanto al docente como al estudiante sobre lo 

que se espera alcanzar en una actividad; además, facilitan procesos de autoevaluación y 

coevaluación, al brindar un lenguaje común y transparente para valorar los aprendizajes. 

Nova y Tobón (2017) subrayan que las rúbricas socioformativas, en particular, permiten 

integrar la dimensión cognitiva, actitudinal y procedimental, convirtiéndose en un recurso 

clave para la reflexión y la mejora continua. En este orden de ideas, con las rúbricas el 

docente sabe para dónde va y el estudiante a dónde llega.

De manera complementaria, instrumentos como los portafolios de evidencias o 

los diarios de campo ofrecen espacios para sistematizar experiencias y procesos, 

favoreciendo una mirada integral del aprendizaje. Estos recursos permiten valorar 

no solo los productos finales, sino también el esfuerzo, la creatividad y la evolución 

del estudiante a lo largo del tiempo. Así, los instrumentos de evaluación no deben 

entenderse únicamente como herramientas técnicas, sino como dispositivos 

pedagógicos que promueven la autonomía, la metacognición y la corresponsabilidad en 

la construcción del conocimiento. Como se puede apreciar, son más que instrumentos 

de evaluación y seguimiento, hacen parte de la espiral pedagógico escolar en el ámbito 

educativo que ayuda a entender los procesos de vida.

La metacognición como mediación

La metacognición, como lo indica el concepto, es una meta más allá de lo evidente, 

constituye un elemento esencial y transversal de la evaluación formativa, pues invita 

al estudiante a reflexionar sobre sus propios procesos de aprendizaje y sobre las 

estrategias que emplea para alcanzar los objetivos propuestos. Este ejercicio de 

autorregulación no solo implica tomar conciencia de lo que se sabe y de lo que falta 

por aprender, sino también de cómo se aprende y de cuáles recursos o procedimientos 

resultan más eficaces en cada situación. De esta manera, la metacognición se convierte 

en una competencia clave para fomentar la autonomía y el pensamiento crítico en los 

entornos educativos; a su vez, como una tarea de directivos y docentes que repercute 

en sus aulas de clase y el rol que debe asumir la familia de los escolares.

De acuerdo con Martí (1999), la metacognición favorece la implementación de 

procedimientos autocontrolados para la resolución de problemas, lo que fortalece la 

capacidad del estudiante para planificar, supervisar y evaluar sus propias acciones. 

Esta perspectiva asume que el aprendizaje no es un proceso lineal, sino un ejercicio 

constante de revisión y ajuste que demanda estrategias diferenciadas según el contexto. 

Al ser incorporada en la evaluación formativa, la metacognición ayuda a que los 

estudiantes comprendan el sentido de las actividades escolares y desarrollen una mayor 

responsabilidad sobre su propio desempeño. Aquí el docente necesariamente debe 

preguntarse para qué y qué enseña, cuáles temas tienen sentido en la vida. 

La mediación, en el ejercicio docente, cumple un rol fundamental en este proceso, 

pues corresponde al educador guiar al estudiante en el uso consciente de herramientas 

de autorregulación y en la construcción de un pensamiento reflexivo. Estrategias 

como el uso de diarios de aprendizaje, las preguntas metacognitivas, las narrativas 

personales o las autoevaluaciones periódicas potencian la capacidad de los estudiantes 

para identificar logros, reconocer dificultades y proyectar acciones de mejora. En 

consecuencia, la metacognición no solo fortalece los aprendizajes individuales, sino 

que también contribuye a la consolidación de comunidades de aprendizaje más críticas, 

autónomas y colaborativas.

METODOLOGÍA 
 

La experiencia se desarrolló durante el año escolar 2022 con un enfoque cualitativo 

de intervención pedagógica. Batthyány, K; Cabrera, M (2011) y Hernández Sampieri, 

R. (2014).  Participaron 2.500 estudiantes distribuidos en 68 grupos, 80 docentes y 6 

coordinadores. La propuesta se implementó a través del Proyecto Formativo Integrador 

(PFI), que incluyó cuatro fases: Estructuración, Práctica, Transferencia y Valoración. Cada 

grupo de estudiantes trabajó de manera colaborativa en la resolución de problemas 

contextualizados, mientras los docentes diseñaron los Cuadernos Viajeros como guías 

transversales. Se evalúa el proceso con rúbricas integrales que tienen como criterios 

el alcance de competencias. Asimismo, se hizo una indagación sobre el campo de la 

evaluación de la docencia y el aprendizaje. La implementación de la propuesta se realizó 

dividiendo por equipos y perfiles cada uno de los cursos en grupos de trabajo formados 

por 4 o 5 estudiantes, quienes funcionaron de forma autónoma en el marco de cada 

uno de sus grupos, explorando y analizando la información para alcanzar cada uno 

de los objetivos propuestos. Durante el transcurso del proyecto, cada grupo realizó un 

blog como porfolio del proyecto donde relataban sus avances y mostraban evidencias 

de estos: imágenes, documentos, enlaces, vídeos, etc. También se finaliza con una 

exposición de productos al finalizar el año escolar. La participación de las familias se 

promovió mediante espacios de coevaluación y acompañamiento del aprendizaje en 

casa.

Tiempo de Intervención: durante el año escolar 2022, implementándose una sesión 

de trabajo mensualmente. Tipo de innovación: el documento CONPES 3975 involucra 

la educación inicial y básica para desarrollar las competencias digitales desde las 

tecnologías emergentes con el fin de generar una cultura innovadora, desde aquí la 
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Oficina de Nuevas Tecnologías del Ministerio de Educación Nacional (MEN) entiende 

“la Innovación como un proceso que se configura a partir de la creación o apropiación 

de ideas, estrategias, conocimientos, metodologías o productos, que generen 

transformaciones en la comunidad educativa y la cultura escolar según el contexto, 

las necesidades, la diversidad y los intereses” (Departamento Nacional de Planeación 

[DNP], 2019b). 

Adicionalmente, el documento Innovación educativa de la Organización de las 

Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco), señala que la 

innovación educativa es un acto deliberado y planificado de solución de problemas, 

que apunta a lograr mayor calidad en los aprendizajes de los estudiantes, superando 

el paradigma tradicional. Implica trascender el conocimiento academista y pasar del 

aprendizaje pasivo del estudiante a una concepción donde el aprendizaje es interacción 

y se construye entre todos (2016, p. 3). En este sentido, el trabajo de intervención se 

enmarca en el grupo Sociocultural, ya que contempla el conjunto de representaciones, 

valores y regulaciones que caracterizan a los ambientes de la organización o institución 

y como línea estratégica se enmarca en modificaciones del Currículo y la evaluación 

de aprendizajes, Todo lo anterior centrado en la promoción del aprendizaje desde el 

enfoque STEM+. La idea desde una perspectiva cualitativa es revisar los escenarios 

educativos y los modos de evaluación que lleva la Institución Educativa y proponer una 

alternativa donde se involucre el aprendizaje autónomo del estudiante, para luego revisar 

si dicha apuesta integra la labor docente, como también al padre de familia a través de 

rúbricas que patrocine el seguimiento del proceso.

Resultados y Discusión

La implementación del ABPr y de los Cuadernos Viajeros mostró resultados positivos 

en la motivación, la autonomía y el compromiso de los estudiantes. Se evidenció un 

fortalecimiento en las competencias comunicativa, interpretativa, argumentativa y 

propositiva, observándose mejoras en la producción académica y en la capacidad de 

reflexión crítica. Los docentes reportaron mayor coherencia en la planeación curricular 

y en la aplicación de estrategias evaluativas. Las familias valoraron positivamente la 

transparencia y claridad del proceso.

Fomento del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPr)

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPr) se consolidó como una estrategia 

pedagógica que permitió reflexionar sobre las posibilidades de una educación más 

contextualizada, significativa y orientada al desarrollo de competencias, superando 

el énfasis tradicional en la simple transmisión de contenidos. Este enfoque reconoce 

que el aprendizaje revela el sentido cuando los estudiantes se enfrentan a situaciones 

problemáticas auténticas que requieren ser comprendidas, analizadas y transformadas 

con el concurso de diversas disciplinas. En este sentido, el ABPr favorece una 

enseñanza activa que vincula el conocimiento escolar con la vida real y prepara a 

los estudiantes para enfrentar desafíos complejos en su entorno. Como lo afirma 

Pérez (2019), el ABPr facilita una mirada interdisciplinar sobre problemas específicos, 

generando procesos de integración curricular que trascienden la fragmentación del 

conocimiento. En la experiencia institucional, esta perspectiva resultó clave para 

la consolidación de equipos de trabajo al interior del colegio, donde los docentes 

articularon saberes y metodologías diversas con el fin de priorizar aprendizajes situados 

en contextos relevantes para los estudiantes; ello permitió fortalecer la motivación y el 

compromiso académico, al mismo tiempo que impulsó el desarrollo de competencias 

comunicativas, investigativas y sociales necesarias para el desempeño integral tanto en 

la escuela como en la vida cotidiana.

En este proceso, los criterios de evaluación se concibieron como afirmaciones claras 

y transparentes que permitieron valorar los aprendizajes adquiridos y evidenciar los 

desempeños alcanzados. Este enfoque evaluativo no solo brindó a los docentes 

parámetros para orientar su práctica, sino que también ofreció a estudiantes y familias 

referentes objetivos para comprender el progreso y proceso académico. De esta 

manera, la evaluación se convirtió en un instrumento formativo y participativo que 

fortaleció la confianza entre los distintos actores educativos y favoreció la construcción 

de comunidades de aprendizaje colaborativas.

Evaluación por rúbricas de aprendizaje

Desde Según Torres Gordillo y Perera Rodríguez (2010), las rúbricas como instrumentos 

de evaluación se utilizan en lo cualitativo y cuantitativo, acorde a las necesidades y 

criterios preestablecidos. Los criterios de evaluación y los niveles de desempeño se 

articularon en rúbricas de carácter cualitativo que establecieron cuatro niveles: Bajo, 

Básico, Alto y Superior. Una evaluación mediada por rúbricas ubica el sentido del 

aprendizaje, avisa el cómo para el docente y el estudiante, hasta donde se espera llegar 

y qué se debe tener en cuenta, es decir, da claridad sobre lo que se evalúa en todos los 

sentidos y sirve de prueba ante futuros reclamos de las partes; además, indica caminos, 

prioriza temáticas para el aprendizaje, dinamiza objetivos, permite que todos estén en 

sintonía con las competencias a alcanzar. 

De manera empírica, la mayoría de los maestros usan rúbricas, ahora la idea es 

materializar, sistematizar y evidenciar todas esas experiencias para que se haga todo 

de la mejor calidad posible. La elaboración de estas rúbricas permitió transparentar 

el proceso evaluativo y garantizar su coherencia con los objetivos formativos. En 

coherencia, los criterios y niveles fueron incorporados en una estructura denominada 

Cuaderno Viajero (CV), diseñada de manera interdisciplinar por equipos docentes. Al 

incluir las rúbricas en el cuaderno y compartirlo con las familias, la comunidad educativa 

contó desde el inicio con información clara sobre los aprendizajes esperados y la forma 

en que serían valorados.

Implementación del Cuaderno Viajero

El Cuaderno Viajero constituye un dispositivo pedagógico innovador que no solo acerca 

a la familia a la escuela, sino que también establece un puente sólido entre los diferentes 

escenarios de aprendizaje. Al situar al estudiante en el centro de la reflexión, se 

promueve que este reconozca las múltiples interacciones que tienen lugar en la escuela, 

la sociedad y la familia, generando un sentido de pertenencia y compromiso con su 

propio proceso formativo. En este sentido, el cuaderno se convierte en un moderador 

simbólico del aprendizaje, un espacio en el que se resguardan los avances más 

significativos y en el que se refleja la corresponsabilidad de todos los actores educativos 
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(Alcaldía Mayor de Bogotá et al., 2023). Como estrategia institucional, el Cuaderno 

Viajero está dirigido a todos los estudiantes, sin distinción de condiciones o contextos, 

lo que refuerza su carácter inclusivo y equitativo. Su diseño se fundamenta en la 

flexibilización curricular y en el enfoque del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPr), 

integrando de manera articulada las dimensiones del saber, el hacer y el ser. Desde esta 

perspectiva, cada cuaderno se concibe como una guía de aprendizaje que parte de los 

saberes previos del estudiante, los enriquece con nuevas experiencias y contenidos, 

posibilitando el desarrollo de competencias pertinentes para su vida escolar y social.

Además, el cuaderno permite fortalecer el vínculo pedagógico mediante la participación 

de las familias, quienes, al tener acceso a las actividades y criterios de evaluación, 

pueden acompañar y retroalimentar el proceso formativo de los estudiantes. La 

evaluación, lejos de ser un ejercicio aislado, se centra en evidencias concretas de 

aprendizaje que se consolidan a través de los productos del Proyecto Formativo 

Integrador (PFI). Esto facilita que los estudiantes no solo valoren sus resultados, sino 

que también reflexionen de manera crítica sobre su propio desempeño, desarrollando 

habilidades metacognitivas que les permiten planear, monitorear y mejorar sus 

aprendizajes, se fortalecen, en esta misma dinámica, valores familiares y personales 

como el respeto, responsabilidad, honestidad, y a la vez, se presenta como una 

herramienta de transversal del conocimiento entre áreas en la escuela.

Un aspecto destacado del proceso fue la participación de la comunidad educativa 

en los aspectos asociados a la evaluación. La transición de un modelo centrado 

en el docente hacia uno centrado en el estudiante permitió que los aprendizajes 

se construyeran en un ambiente de reflexión y corresponsabilidad. Los docentes 

fortalecieron su planeación y diseño de actividades a través del Cuaderno Viajero; los 

estudiantes asumieron un papel protagónico, reflexivo y autónomo en la autoevaluación 

de sus procesos; mientras que, las familias se convirtieron en mediadoras y 

acompañantes desde la reflexión, la metacognición y la coevaluación, consolidando así 

una visión compartida de la evaluación formativa.

El Proyecto Formativo Integrador (PFI)

El Proyecto Formativo Integrador (PFI) constituyó una estrategia central para 

dar coherencia y sentido a los procesos de enseñanza y aprendizaje. Desde su 

planteamiento, se estableció que los criterios de evaluación fueran conocidos por 

estudiantes y familias desde el inicio, garantizando transparencia y participación en 

el proceso. Estos criterios se plasman en rúbricas claras, diseñadas para describir 

los niveles de desempeño en términos de conocimientos, habilidades y actitudes. De 

esta forma, el PFI no solo permite la medición objetiva de los logros, sino también la 

construcción de una cultura evaluativa más justa y formativa, donde los estudiantes 

comprendían desde el principio qué se esperaba de ellos y cómo pueden alcanzar los 

niveles más altos de desempeño. Nova y Tobón (2017), argumentan que las rúbricas 

no se limitan a ser instrumentos de calificación, sino que también funcionan como 

herramientas de autoevaluación que impulsan procesos reflexivos mediados por 

estrategias metacognitivas. En el marco del PFI, esto se tradujo en oportunidades 

para que los estudiantes analizaran sus avances, reconocieran sus dificultades y 

plantearan acciones de mejora de manera autónoma. Dicho proceso fue acompañado 

por los docentes, quienes actúan como guías y mediadores, facilitan espacios de 

retroalimentación que fortalecen la motivación y el compromiso de los estudiantes con 

sus propios aprendizajes.

Las estrategias metacognitivas incorporadas en el PFI resultan fundamentales para 

favorecer aprendizajes significativos, al permitir que los estudiantes fueran conscientes 

de sus capacidades cognitivas y de los procedimientos que empleaban para resolver 

problemas o abordar proyectos. Esto fortalece sus competencias en coherencia con 

los principios del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPr), al vincular la teoría con 

la práctica y promover el desarrollo de habilidades transversales como la autonomía, 

la colaboración y el pensamiento crítico. El protagonismo estudiantil se irradia 

especialmente en la capacidad de autorregulación y en el desarrollo de habilidades 

investigativas. Estas competencias fueron esenciales durante la educación remota, 

cuando el estudiante debió asumir un rol más activo en la gestión de su aprendizaje, y 

han mantenido plena vigencia en la presencialidad. Tal como proponen Pintrich y García 

(1991), el aprendizaje autorregulado implica no solo la aplicación de técnicas cognitivas, 

sino también la motivación y la gestión de recursos para alcanzar metas. En el caso 

del PFI, este protagonismo contribuyó a que los estudiantes asumieran un papel más 

crítico y reflexivo en su formación, consolidando aprendizajes con mayor pertinencia y 

proyección a su vida académica y social.

Legalización y divulgación de la propuesta

La propuesta innovadora trascendió el aula y se institucionalizó en el Proyecto Educativo 

Institucional (PEI) y en el Sistema Institucional de Evaluación de Estudiantes (SIEE). Este 

cambio supuso la transición de una evaluación numérica hacia una valoración cualitativa 

más integral Alcaraz (2015). La experiencia fue avalada por el Consejo Académico 

y el Consejo Directivo, reconocida a nivel municipal y presentada como experiencia 

significativa en el Foro Educativo Nacional. Con ello se demostró que la evaluación, más 

allá de calificar, constituye un proceso de acompañamiento continuo y de formación 

para la vida. Así, se invita a los docentes a transformar el paradigma evaluativo, 

entendiendo que educar no es “ganar o reprobar”, sino acompañar a las personas en un 

proceso de crecimiento académico, humano y social.

La experiencia confirma que la innovación educativa implica transformaciones más 

profundas que el uso de tecnologías, por el contrario, demanda un cambio en la 

cultura pedagógica y evaluativa. El tránsito hacia una evaluación cualitativa permitió 

superar prácticas centradas en la calificación, promoviendo procesos de reflexión y 

retroalimentación permanentes. Esto se alinea con los planteamientos de Tobón (2014), 

quien plantea los proyectos formativos como estrategias de integración, y con Pérez 

(2019), quien resalta la capacidad del ABPr para contextualizar la enseñanza.

CONCLUSIONES

La intervención pedagógica implementada confirma que el Aprendizaje Basado en 

Proyectos, articulado con el Proyecto Formativo Integrador, se configura como una 

estrategia innovadora que favorece la superación de los rezagos generados por la 

pandemia. La implementación del Cuaderno Viajero, el uso de rúbricas formativas, 
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la incorporación de la metacognición y el compromiso de la comunidad educativa 

permitieron contrarrestar problemáticas como la desmotivación estudiantil, el bajo 

rendimiento académico y el riesgo de reprobación. Los resultados evidencian que la 

transversalización de las áreas básicas, a partir de competencias contextualizadas, 

fortalece la pertinencia del modelo pedagógico institucional orientado desde el enfoque 

por competencias. Esto demuestra que la propuesta no solo se limitó a resolver 

necesidades inmediatas, sino que consolidó un marco curricular con proyección a largo 

plazo.

La experiencia generó una nueva concepción de institución educativa, entendida como 

un espacio de construcción colectiva que integra a todos los agentes y dimensiones 

escolares. En este proceso se rediseñaron objetivos, contenidos y criterios de 

evaluación, mediando las prácticas pedagógicas a partir de situaciones significativas 

que favorecieron el logro de competencias. En consecuencia, la propuesta constituye 

una innovación que promueve cambios oportunos en los procesos educativos y ofrece 

una alternativa válida frente a las clases tradicionales. Se observaron transformaciones 

relevantes en los roles de la comunidad educativa, particularmente en los estudiantes, 

quienes fortalecieron su pensamiento crítico, creativo y propositivo. Estos lograron 

enriquecer su proceso de formación mediante la interacción con el conocimiento, 

el debate argumentado y la socialización de sus aprendizajes, evidenciando así una 

apropiación más activa y reflexiva de los saberes.

Finalmente, el cambio metodológico fue valorado positivamente por los docentes, 

quienes identificaron fortalezas en el trabajo colaborativo y en el acompañamiento 

pedagógico dentro de los Proyectos Formativos Integradores. Esta experiencia les 

permitió reconocer el progreso de los estudiantes desde una nueva perspectiva y 

reafirmar la importancia de prácticas pedagógicas innovadoras orientadas al aprendizaje 

significativo.
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Resumen 

El programa de formación docente DUA para educar busca fortalecer el proceso 

de enseñanza-aprendizaje mediante la implementación de estrategias inclusivas 

basadas en el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA). Su propósito es brindar a 

los docentes herramientas que les permitan reconocer los intereses y habilidades de 

sus estudiantes, creando entornos donde se valoren las diferencias y se garantice una 

educación equitativa y de calidad. El proceso se desarrolló en cinco fases: diagnóstico, 

sensibilización, formación teórico-práctica, implementación en el aula y evaluación. 

Participaron 18 docentes de una institución educativa pública, bajo un enfoque 

metodológico cualitativo con diseño hermenéutico, complementado con estrategias 

cuantitativas para establecer línea base y resultados.

Los hallazgos muestran que, aunque la mayoría de los docentes conoce los principios 

del DUA y ha intentado aplicarlos, su uso aún es limitado y en muchos casos 

esporádico. Entre los avances más significativos se destaca la incorporación de 

diversas formas de representación, expresión y compromiso, a través de recursos 

visuales, auditivos y Kinestésicos; también metodologías inclusivas como el aprendizaje 

colaborativo, la gamificación y la tecnología adaptativa. También se evidenció un 

cambio positivo en la actitud de varios docentes, quienes mostraron mayor disposición 

al diálogo, flexibilidad en sus prácticas y un acercamiento más empático hacia sus 

estudiantes. 
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Sin embargo, persisten desafíos importantes: la falta de formación continua, la 

sobrecarga laboral, la escasez de recursos, la rigidez curricular y evaluativa, así como 

las inseguridades y resistencias frente al cambio. Aunque algunos docentes han 

diversificado sus formas de evaluación y ofrecen retroalimentación constructiva, en 

otros casos prevalece la aplicación de criterios rígidos. En conclusión, la formación en 

DUA ha generado avances en la sensibilización y la práctica docente, pero se requiere 

acompañamiento constante, recursos adecuados y un mayor respaldo institucional para 

consolidar su impacto en la educación inclusiva.

Palabras clave

Diseño universal para el aprendizaje, DUA, educación inclusiva, formación docente, 

diversidad.

ABSTRACT

The teacher training program DUA para educar aims to strengthen the teaching and 

learning process through the implementation of inclusive strategies based on Universal 

Design for Learning (UDL). Its purpose is to provide teachers with tools that allow them 

to recognize students’ interests and abilities, creating environments that value differences 

and guarantee equitable, quality education. The program was developed in five phases: 

diagnosis, awareness, theoretical-practical training, classroom implementation, and 

evaluation. A total of 18 teachers from a public educational institution participated, under 

a qualitative methodological approach with a hermeneutic design, complemented by 

quantitative strategies to establish the baseline and assess results.

Findings show that although most teachers are familiar with UDL principles and have 

attempted to apply them, their use is still limited and, in many cases, sporadic. Significant 

progress was observed in the incorporation of multiple means of representation, 

expression, and engagement through visual, auditory, and kinesthetic resources, 

as well as inclusive methodologies such as collaborative learning, gamification, and 

adaptive technology. Positive changes in teacher attitudes were also noted, with several 

demonstrating greater openness to dialogue, flexibility in their practices, and a more 

empathetic approach toward students.

However, important challenges remain: lack of continuous training, heavy workloads, 

limited resources, rigid curricula and evaluation systems, as well as insecurities 

and resistance to change. While some teachers have diversified their assessment 

methods and provided constructive feedback, in other cases rigid criteria still prevail. In 

conclusion, UDL training has fostered greater awareness and improvement in teaching 

practices, yet ongoing support, adequate resources, and stronger institutional backing 

are necessary to consolidate its impact on inclusive education.

Keywords:

Universal Design for Learning (UDL), Inclusive training, Teacher education, Diversity
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INTRODUCCIÓN 

El presente capítulo aborda el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) como un 

enfoque educativo orientado a eliminar barreras en el aprendizaje y la participación 

de todos los estudiantes. Este modelo reconoce la diversidad de necesidades, 

intereses y estilos de aprendizaje mediante la creación de currículos, programas 

y entornos flexibles y equitativos, garantizando experiencias significativas y 

reconociendo la individualidad de cada estudiante (Ministerio de Educación Nacional, 

2017).

En el contexto de la educación inclusiva, regulada en Colombia por el Decreto 1421 

de 2017, se resalta la importancia de asegurar procesos que atiendan a estudiantes 

con barreras para el aprendizaje y la participación, incluidas las personas con 

discapacidad, capacidades y talentos excepcionales. Para lograr una inclusión 

educativa de calidad, resulta fundamental comprender los principios de la inclusión, 

implementar el DUA, realizar valoraciones pedagógicas y aplicar ajustes razonables 

que permitan apoyar a los estudiantes que lo requieran.

El DUA constituye un marco educativo que orienta el diseño de objetivos, 

métodos, materiales y evaluaciones flexibles, reduciendo barreras y promoviendo la 

participación de todos los estudiantes, incluidos aquellos con discapacidad (CAST, 

2018). En este proceso, el rol del docente es clave, pues debe transformar su aula 

y sus prácticas pedagógicas a partir de tres principios fundamentales: proporcionar 

múltiples medios de representación, de acción y expresión, y de motivación o 

compromiso (Castellanos & Pérez, 2003). Estas estrategias permiten flexibilizar la 

enseñanza y potenciar los aprendizajes para atender la diversidad del aula. En 

la misma línea, Hernández (2023) señala que este enfoque convierte las aulas en 

espacios facilitadores, donde se prevén barreras potenciales y se implementan 

acciones afirmativas para minimizarlas de manera proactiva. Asimismo, Sánchez y 

Martínez (2023) destacan que su aplicación optimiza la enseñanza al personalizar el 

aprendizaje, maximizando las oportunidades de éxito y promoviendo una educación 

más equitativa y justa.

La literatura reciente ha profundizado en distintas propuestas de implementación 

del DUA en contextos inclusivos. Por ejemplo, se ha explorado su articulación 

con metodologías constructivistas como el Aprendizaje Basado en Problemas 

y el Aprendizaje Basado en Proyectos (Ruiz et al., 2024), así como el uso de la 

tecnología como recurso fundamental en su aplicación (Naula, 2024). También se ha 

enfatizado en la importancia de la flexibilización curricular (Merchán & Casco, 2023) 

y en la formación inicial del profesorado, que debe estar basada en estrategias del 

DUA para garantizar prácticas pedagógicas inclusivas (Navarro, 2022).

A pesar de su potencial, la limitada implementación del DUA sigue representando 

una dificultad en los procesos de inclusión, impidiendo que los estudiantes con 

diversas formas de aprendizaje logren permanencia y progreso en su trayectoria 

académica. Pérez y Hurtado (2021) señalan que una de las principales resistencias 

frente al cambio de paradigma es el desconocimiento del DUA y la falta de 

herramientas para su puesta en práctica, lo que restringe el acceso equitativo al 

aprendizaje. Entre los factores asociados a esta problemática se encuentran la 

falta de capacitación docente, la escasez de materiales y la percepción del DUA 

como un enfoque complejo. A esto se suma la desmotivación de los docentes, 

influenciada por la ausencia de formación en metodologías inclusivas y la idea de 

que este enfoque aumenta la carga laboral (Gallego, 2023).

La falta de acompañamiento pedagógico y de estrategias claras por parte del 

Ministerio de Educación Nacional (2017) también genera barreras de aprendizaje 

que afectan especialmente a estudiantes con barreras para el aprendizaje y la 

participación (Meneses, 2022; San Martín, 2020). Estas dificultades no solo se 

originan en la práctica individual del docente, sino también en tres dimensiones 

clave: el currículo y la programación de aula, la organización y planificación escolar, y 

la comunidad educativa, las cuales condicionan la posibilidad de avanzar hacia una 

implementación efectiva del DUA (González et al., 2025).

Finalmente, la persistencia de prácticas pedagógicas rígidas y poco flexibles limita 

la inclusión educativa (Esparza, 2021). Una de las consecuencias más preocupantes 

es la deserción escolar, estrechamente vinculada a la falta de estrategias inclusivas. 

La escasa implementación del DUA genera barreras en el proceso educativo, 

dificultando la permanencia de los estudiantes, especialmente de aquellos que 

requieren un acompañamiento más individualizado. La ausencia de metodologías 

adaptadas y motivadoras puede provocar frustración, bajo rendimiento académico y, 

en consecuencia, abandono escolar (Jiménez & Drago, 2023).  

 

METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN  

Diseño y Enfoque

El presente proyecto se desarrolló bajo un enfoque cualitativo con un diseño 

hermenéutico, orientado a comprender los significados y experiencias que los 

docentes atribuyen a la implementación del Diseño Universal para el Aprendizaje 

(DUA) en sus aulas. Desde esta perspectiva, fue posible captar la riqueza de 

las narrativas y reconocer la voz de los participantes como punto central del 

conocimiento. Tal como sostienen Denzin y Lincoln (2018), la investigación cualitativa 

permite acercarse a la realidad de los sujetos desde su propia perspectiva, 

otorgando relevancia al sentido que confieren a sus vivencias.

Estrategias de recolección de la información

Se emplearon diversas estrategias metodológicas para la recolección de la 

información. En primer lugar, se realizaron grupos focales concebidos como 

espacios de diálogo y construcción colectiva en torno a los retos, barreras y logros 

en la implementación del DUA. Esto en coherencia con Stake (1995), quien plantea 

que el conocimiento se construye a partir de las narrativas de quienes viven los 

procesos educativos, y que estas historias individuales tienen el poder de generar 

aprendizajes colectivos.
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Los encuentros de los grupos focales se llevaron a cabo en la Institución Educativa, 

con la participación de seis docentes distribuidos en diferentes sesiones. La 

dinámica giró en torno a preguntas guía previamente diseñadas, específicamente 

orientadas a indagar sobre:
1.	 Concepciones sobre el DUA.
2.	 Impacto en la inclusión educativa.
3.	 Estrategias de implementación.
4.	 Retos en la práctica docente.

En segundo lugar, la observación participante se realizó durante actividades 

académicas y pedagógicas, convirtiéndose en una estrategia para registrar 

interacciones, actitudes y prácticas docentes en su contexto natural. Esta permitió 

un mayor acercamiento a la población, facilitando la comprensión de las dinámicas 

complejas que se entretejen en el escenario educativo. 

Para el registro se empleó la estrategia de notas ampliadas, con el fin de reconstruir 

diálogos e interacciones significativas después de cada observación.

Finalmente, se aplicó un cuestionario estructurado de 14 ítems a través de la 

plataforma Google Forms. Este se utilizó en dos momentos: una primera aplicación 

para establecer una línea de caracterización inicial y una segunda en la fase final del 

proyecto. La triangulación de estas técnicas favoreció la contrastación y validación 

de la información, enriqueciendo así la interpretación de los hallazgos.

Participantes

Los participantes fueron docentes de la Institución Educativa seleccionada, 

quienes aceptaron voluntariamente compartir sus experiencias. Se garantiza 

la confidencialidad de sus aportes y el respeto a los principios éticos de la 

investigación cualitativa. Además de la autorización voluntaria a través del uso del 

consentimiento informado para garantizar los estándares éticos de los procesos de 

investigación.

VARIABLE VARIABLE
Número total de docentes 18
Género 2 hombres – 16 mujeres
Edad Entre 30 y 66 años

Nivel de formación

Mayoría con estudios de posgrado en: didáctica del inglés, 
intervención integral en el deportista, educación y desarrollo 
humano, innovación de la tecnología educativa, evaluación
pedagógica, gerencia social, gestión de la tecnología 
educativa

Experiencia docente
Entre 20 y 30 años

Procedimiento

El proyecto se estructuró en cinco fases que permiten acompañar de 

manera gradual a los docentes en el conocimiento, diseño implementación 

de estrategias DUA, estas fases se presentan en la siguiente (tabla 1): 

Tabla 1. Características de los docentes participantes.

Explorando la Percepción Docente sobre el DUA

Fase 1-Diagnóstico institucional
Identificar aspectos relacionados con la implementación 
del DUA y la problemática desde la perspectiva de los 
docentes.

Construyendo una Cultura de Inclusión

Fase 2- Sensibilización
Posibilitar una reflexión sobre la práctica frente al rol de 
los docentes sobre su rol en la promoción de una edu-
cación inclusiva.

Construyendo Herramientas para la Inclusión

Fase 3- Formación teórico-práctica:

Apropiar a los docentes en el enfoque DUA para que 
diseñen sus experiencias de aprendizaje inclusivas y 
efectivas, adaptadas a las necesidades y estilos de
aprendizaje de todos los estudiantes.

Aplicando el DUA en la Práctica

Fase 4- Implementación en el aula:

Acompañar a los docentes en la implementación del 
DUA en el aula, para asegurar una transición efectiva 
hacia las prácticas inclusivas, fortaleciendo la confianza 
en sí mismos y sus habilidades para atender la
diversidad del aula.

Reflexión y Mejora Continua

Fase 5- Evaluación:
Identificar las necesidades, dificultades y aciertos en la
implementación del DUA a través de la evaluación del 
proceso.

Nota. En la tabla se describe el nombre de cada fase y su respectivo objetivo.

OBJETIVO GENERAL 

Fortalecer el proceso de enseñanza-aprendizaje para la diversidad mediante un 

programa de formación docente enfocado en la implementación de estrategias 

inclusivas basadas en el Diseño Universal para el Aprendizaje.

OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

Identificar aspectos relacionados con la implementación del DUA y la problemática 

desde la perspectiva de los docentes.

Posibilitar una reflexión sobre la práctica frente al rol de los docentes sobre su rol en la 

promoción de una educación inclusiva.

Apropiar a los docentes en el enfoque DUA para que diseñen sus experiencias de 

aprendizaje inclusivas y efectivas, adaptadas a las necesidades y estilos de aprendizaje 

de todos los estudiantes. 

Acompañar a los docentes en la implementación del DUA en el aula, para asegurar una 

Tabla 2. Fases de implementación del programa de formación DUA para educar
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transición efectiva hacia las prácticas inclusivas, fortaleciendo la confianza en sí mismos 

y sus habilidades para atender la diversidad del aula.

Evaluar el proceso de formación para reflexionar sobre el aprendizaje, identificar sus 

necesidades, dificultades y aciertos y proponer ajustes de futuras capacitaciones para 

maximizar el impacto en el aula al aplicar el Diseño Universal para el Aprendizaje.

MARCO TEÓRICO 

Educación Inclusiva

La educación inclusiva ha pasado de ser considerada un acto de caridad a reconocerse 

como un derecho fundamental que promueve la igualdad y la valoración de la diversidad 

(UNESCO, 1994). A pesar de los avances, todavía persisten barreras relacionadas con 

la falta de recursos y la resistencia cultural, lo que hace necesario impulsar políticas 

más humanas, apoyarse en estrategias innovadoras y aprovechar la tecnología como 

herramienta de equidad (MEN, 2017).

De acuerdo con Booth y Ainscow (2000), la inclusión debe entenderse como un 

proceso de mejora continua en las instituciones educativas, orientado a responder a la 

diversidad. En muchos casos, se ha reducido a la simple integración de estudiantes con 

discapacidad, cuando en realidad su propósito es mucho más amplio: crear entornos 

accesibles y acogedores que eliminen las barreras que impiden la participación y el 

aprendizaje de todos los estudiantes, sin importar sus características personales, 

sociales o culturales.

Este enfoque no se limita a superar barreras físicas, sino que también busca transformar 

las pedagógicas, sociales y culturales que afectan a estudiantes en riesgo de exclusión 

por motivos de género, etnia, religión, clase social o necesidades educativas especiales 

(Ainscow & Booth, 2000). Una de las dimensiones clave es la construcción de entornos 

que reconozcan las diferencias y fomenten el trabajo colaborativo entre toda la 

comunidad educativa (González et al., 2025).

Actualmente, la mirada hacia la diversidad se ha ampliado: ya no se trata solo de la 

discapacidad, sino también de estilos y ritmos de aprendizaje, así como de factores 

identitarios como la cultura, la religión o el nivel socioeconómico. Esto exige que la 

práctica docente se piense desde la flexibilidad (Sánchez & Martínez, 2023). En este 

sentido, el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) se convierte en una herramienta 

clave, porque plantea adaptar objetivos, métodos, materiales y evaluaciones para 

responder a esa diversidad (CAST, 2018; Pastor, Sánchez & Zubillaga, 2014).

De esta manera, la inclusión no se entiende únicamente como la eliminación de 

barreras, sino como una cultura ética que interpela los modelos tradicionales, exige 

empatía, reflexión constante y participación de toda la comunidad para que la diversidad 

se convierta en una oportunidad de enriquecimiento educativo (Hernández, 2023; 

UNESCO, 1994). 

Origen del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA)

El origen del DUA radica en la necesidad de crear entornos educativos más inclusivos 

que respondan a la diversidad de todos los estudiantes. David H. Rose, uno de los 

principales autores del DUA, y su equipo del Center for Applied Special Technology 

(CAST) en la década de 1990 identificaron que los métodos de enseñanza tradicionales 

eran insuficientes para atender las variadas formas en que los estudiantes aprenden 

(Pastor, Sánchez & Zubillaga, 2014).

A partir de esta necesidad, propusieron un marco educativo basado en principios de 

la neurociencia que aboga por la flexibilidad en los métodos de enseñanza, evaluación 

y participación, con el fin de asegurar que todos los estudiantes, independientemente 

de sus capacidades o estilos de aprendizaje, tengan las mismas oportunidades de 

éxito académico. Con el tiempo, el DUA ha evolucionado para volverse más integral y 

no limitarse solo a la adaptación de materiales y métodos, sino también a transformar la 

práctica pedagógica y el diseño curricular con el propósito de fomentar un aprendizaje 

inclusivo y equitativo desde su origen (Pastor, Sánchez & Zubillaga, 2014).

Actualmente, la percepción ha cambiado hacia un reconocimiento más profundo 

de la diversidad en todos los aspectos del aprendizaje, no solo en relación con las 

discapacidades, sino también con los estilos de aprendizaje, la cultura, la etnia y el 

contexto social. El DUA, en este sentido, se concibe como un marco que busca eliminar 

barreras en el proceso educativo, ofreciendo una enseñanza equitativa para todos 

los estudiantes. Más que un método pedagógico, constituye una cultura educativa 

orientada a modificar el entorno y las prácticas para adaptarse a la diversidad (Elizondo, 

2020).

Este enfoque se estructura en tres principios fundamentales:

•	 Múltiples medios de representación (el qué del aprendizaje): permiten que los 

estudiantes perciban y comprendan la información de diversas maneras, facilitando 

el acceso al conocimiento

•	 Múltiples medios de acción y expresión (el cómo del aprendizaje): ofrecen 

diversas oportunidades para que los estudiantes demuestren lo aprendido según 

sus particularidades y habilidades.

•	 Múltiples medios de motivación (el porqué del aprendizaje): buscan generar 

interés y compromiso en los estudiantes, fortaleciendo su motivación intrínseca para 

aprender (Elizondo, 2020).

No obstante, a pesar de su potencial, investigaciones recientes señalan que la 

aplicación del DUA sigue enfrentando desafíos, principalmente por la falta de formación 

docente, recursos limitados y barreras culturales. Darwish, Alodat, Al-Hendawi y 

Ianniello (2025) encontraron que, aunque los docentes valoran la inclusión, persisten 

dificultades que impiden su implementación plena, evidenciando la necesidad de mayor 

capacitación y apoyo institucional. 

La inclusión como derecho

La educación inclusiva busca garantizar la participación plena y significativa de todos los 

estudiantes en las actividades escolares, académicas y sociales. Para ello, es necesario 
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que las instituciones educativas adapten y flexibilicen el currículo, eliminando barreras 

que dificultan el aprendizaje y la participación (Ainscow & Echeita, 2011).

No se trata sólo de permitir el acceso de estudiantes con discapacidad a las escuelas 

regulares, sino de asegurar su integración efectiva como sujetos de derechos, brindando 

los apoyos necesarios para que cada uno alcance su máximo potencial desde sus 

particularidades.

Este enfoque exige una transformación profunda del sistema educativo, reemplazando 

prácticas rígidas y estandarizadas por metodologías más flexibles y diversas, que 

respondan a las necesidades de todos los estudiantes. La inclusión no solo beneficia 

a quienes tienen discapacidad, sino que reduce el riesgo de exclusión en general, 

requiriendo una revisión constante de políticas, prácticas y culturas escolares.

Finalmente, la educación inclusiva se fundamenta en los principios de los derechos 

humanos y en el derecho de todas las personas a recibir una educación de calidad en 

entornos donde valoren y respeten la diversidad.

DUA y su relación con la neurociencia

Otros autores, como Pastor (2018), basándose en los avances de la neurociencia, 

proponen la existencia de redes neuronales especializadas que explican la diversidad en 

los procesos de aprendizaje. Estas redes permiten una mayor plasticidad y adaptación 

en función del tipo de experiencia o estímulo recibido, lo cual, explica la variabilidad en la 

forma en que cada individuo aprende.

Las redes neuronales identificadas son:

•	 Redes de reconocimiento: identifican y procesan la información a través de 

la percepción, el reconocimiento de patrones y la interpretación de estímulos 

sensoriales.

•	 Redes estratégicas: dirigen la planificación, acción y ejecución, facilitando la 

organización, la resolución de problemas y el control motor.

•	 Redes afectivas: relacionadas con la motivación, el interés y las emociones, 

determinando lo que impulsa a los estudiantes a aprender y cómo se involucran 

emocionalmente con el contenido.

El rol del docente en la implementación del DUA

La implementación del DUA implica un cambio de perspectiva en los docentes, 

quienes deben centrarse en las fortalezas y capacidades de los estudiantes en lugar 

de sus limitaciones. Para ello, es fundamental que los docentes desarrollen empatía, 

ética, compromiso y apertura mental hacia la inclusión, ofreciendo a sus alumnos 

oportunidades reales de aprendizaje y participación en su proceso educativo.

La combinación del DUA con los principios de la neurociencia permite a los docentes 

diversificar la presentación de la información, ofrecer múltiples opciones para la expresión 

del conocimiento y fomentar la motivación en el aula, promoviendo así una educación 

verdaderamente inclusiva y adaptada a la diversidad del alumnado.

Dentro del marco de la educación inclusiva, que busca atender la diversidad de los 

estudiantes más allá de la discapacidad, considerando también diferencias culturales, 

lingüísticas, sociales y cognitivas, la aplicación del DUA en las aulas proporciona una 

estructura sólida para diseñar entornos accesibles y equitativos. Este enfoque permite 

que los estudiantes accedan a la información de diversas maneras, demuestren sus 

conocimientos a través de diferentes formas de expresión y desarrollen su autonomía al 

involucrarse activamente en su propio aprendizaje (Pastor, 2012).

En Colombia, el DUA se ha ido integrando en el sistema educativo como una 

herramienta clave para promover la educación inclusiva. A nivel normativo, diversas 

leyes y decretos respaldan su implementación, garantizando que todos los estudiantes, 

incluidas las personas con discapacidad, tengan acceso a una educación de calidad.

El marco normativo del DUA en Colombia se fundamenta en diversas disposiciones 

legales que garantizan el derecho a una educación inclusiva y de calidad. La 

Constitución Política de 1991, en su artículo 67, reconoce la educación como un 

derecho fundamental accesible para todos los ciudadanos. En concordancia, la Ley 

General de Educación (Ley 115 de 1994) regula el sistema educativo colombiano bajo 

principios de inclusión, equidad y calidad, respaldando la adopción de estrategias 

pedagógicas flexibles para atender la diversidad, aunque no menciona explícitamente 

el DUA. Por su parte, la Ley 1618 de 2013 establece lineamientos específicos para 

asegurar el ejercicio pleno de los derechos de las personas con discapacidad, y en 

su artículo 11 promueve la inclusión educativa mediante ajustes razonables y métodos 

pedagógicos flexibles que garanticen la participación en igualdad de condiciones. En 

este sentido, el DUA se configura como una estrategia clave para el diseño curricular 

flexible, contribuyendo la implementación de prácticas inclusivas en las instituciones 

educativas , donde se permita la participación efectiva de los estudiantes con 

discapacidad dentro del sistema educativo regular.

Adicionalmente, Colombia ha adoptado y ratificado instrumentos internacionales que 

fortalecen la educación inclusiva en el país. Entre ellos se encuentran la Convención 

sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (CDPD, 2006), que establece 

el derecho a una educación inclusiva de calidad sin discriminación; la Declaración de 

Salamanca (UNESCO, 1994), que impulsa políticas educativas inclusivas en todos 

los niveles; y los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la ONU (ODS 4, 2015), que 

promueven el acceso a una educación equitativa, inclusiva y de calidad para todos 

los estudiantes. Estas políticas internacionales refuerzan el marco legal colombiano, 

orientando la implementación del DUA y otras estrategias inclusivas hacia el 

cumplimiento de estándares globales de equidad y calidad educativa.

En el ámbito nacional, el Decreto 1421 de 2017 reglamenta la atención educativa 

a la población con discapacidad en el marco de la educación inclusiva. Este 

decreto establece que el sistema educativo debe guiarse por los principios de 

calidad, diversidad, pertinencia, participación y equidad; como también, asigna 

responsabilidades al Ministerio de Educación Nacional y a las entidades territoriales 

certificadas en educación para garantizar el acceso, permanencia y calidad de la 

educación para personas con discapacidad. Asimismo, promueve la implementación 
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de ajustes razonables y metodologías pedagógicas flexibles que faciliten la participación 

plena de los estudiantes en igualdad de condiciones.

En investigaciones más recientes, se resalta que el rol docente en el marco del DUA no 

solo implica el diseño de estrategias flexibles, sino también el desarrollo de competencias 

digitales y el uso de tecnologías accesibles que potencien la participación de todos los 

estudiantes. De acuerdo con Al-Azawei, Badii y Al-Sharhan (2023), la incorporación de 

herramientas tecnológicas en la aplicación del DUA favorece el aprendizaje autónomo 

y equitativo, siempre que los docentes estén capacitados para utilizarlas de manera 

inclusiva.

Además, se enfatiza que la preparación del profesorado debe ir acompañada de 

procesos de formación continua que promuevan la reflexión pedagógica, el trabajo 

colaborativo y la capacidad de responder a las necesidades emergentes de la diversidad. 

Estos elementos permiten que el DUA no se limite a una estrategia metodológica, sino 

que se consolide como un enfoque para transformar la cultura escolar hacia la equidad, 

la innovación y la justicia educativa.

La Institución Educativa del municipio de Chinchiná de carácter oficial, que ofrece el 

servicio educativo de preescolar, básica y media académica y técnica, en jornada diurna 

y nocturna, que a través de su modelo pedagógico Humanista - Desarrollista - Integrador 

y con criterios de calidad académica, educa en valores, forja el conocimiento tecnológico 

Tabla 3. Plan de Acción para la Implementación del Programa de Formación “DUA para 

Educar”

PLAN DE ACCIÓN

Fortalecer el proceso de enseñanza-aprendizaje para la diversidad mediante un

programa de formación docente enfocado en la implementación de estrategias inclusivas basadas en el Diseño Universal 

para el Aprendizaje (DUA)

FASE 1- DIAGNÓSTICO INSTITUCIONAL

OBJETIVO
ACTIVIDAD A

REALIZAR

RESULTADOS

ESPERADOS

Identificar aspectos relacionados con la 

implementación del DUA y la problemática 

desde la perspectiva de los docentes.

1.	 Grupo focal.

2.	 Encuesta en Google forms.

Identificar en los docentes si 

comprenden el concepto del 

DUA, si lo aplica, si realizan en 

el aula diferentes estrategias 

de

acuerdo a los principios.

FASE 2 - SENSIBILIZACIÓN

OBJETIVO
ACTIVIDAD A

REALIZAR

RESULTADOS

ESPERADOS

Posibilitar una reflexión sobre la práctica 
frente al rol de los docentes sobre su 
rol en la promoción de una educación 
inclusiva.

1.	 Presentación de los objetivos del 
Proyecto.

2.	 Presentación del plan de acción.
3.	 Conversatorio:
¿Recuerda a algún profesor en especial?
¿Cuál es la experiencia que más 

recuerdas de tu profesor cuando 
estabas en la escuela?

¿Cómo te sentías en ese momento?
¿Por qué fue importante?
¿Qué hacía especial a ese profesor?
¿Qué valores o enseñanzas dejó en ti?
¿Cómo influye sus lecciones en tu vida 

actual?
¿Quién soy?
4.  Ficha

 

Concienciar a los docentes 
sobre su impacto en el entorno 
educativo, desarrollar su 
empatía, fomentar la inclusión, 
asumir su responsabilidad 
ética, prevenir el agotamiento 
profesional y
mantenerse actualizados en su 
formación.

FASE 3 – FORMACIÓN TEÓRICO PRÁCTICA

OBJETIVO
ACTIVIDAD A

REALIZAR
RESULTADOS
ESPERADOS

Apropiar a los docentes en el enfoque 
DUA para que diseñen sus experiencias 
de aprendizaje inclusivas y efectivas, 
adaptadas a las necesidades y estilos de 
aprendizaje de todos los estudiantes.

1.	 Encuesta inicial
2.	 Historia de DUA.
3.	 Principios y pautas del DUA.
4.	 Claves para espacios pedagógicos 

flexibles y accesibles.
5.	 Estrategias para aplicar en el aula.
6.	 Formato de planeación de clases 

partiendo del DUA (Propuesto por 
el MEN).

7.	 Formulación de actividad basada en 
el DUA para ser aplicada en el aula 
de clases.

Apropiar a los docentes en el 
DUA para crear aulas inclusivas 
y accesibles, adaptando la 
enseñanza a la diversidad, 
reduciendo barreras y 
asegurando que todos 
puedan participar activamente 
independientemente de sus 
necesidades.

FASE 4 – IMPLEMENTACIÓN EN EL AULA

OBJETIVO
ACTIVIDAD A

REALIZAR
RESULTADOS
ESPERADOS

Acompañar a los docentes en la 
implementación del DUA en el aula, para 
asegurar una transición efectiva hacia 
las prácticas inclusivas, fortaleciendo la 
confianza en sí mismos y sus habilidades 
para atender la diversidad del aula.

1.	 Aplicación de la actividad en el 
aula de clases.

2.	 Identificación de fortalezas y 
habilidades.

Acompañar a los docentes 
en la implementación del 
DUA para fortalecer sus 
prácticas pedagógicas para 
darle atención adecuada a los 
estudiantes.

FASE 5

OBJETIVO
ACTIVIDAD A

REALIZAR
RESULTADOS
ESPERADOS

Evaluar el proceso de formación para 
reflexionar sobre el aprendizaje, identificar 
sus necesidades, dificultades y aciertos y 
proponer ajustes de futuras capacitaciones 
para maximizar el impacto en el aula al 
aplicar el Diseño
Universal para el Aprendizaje.

1. Puesta en común y 
reformulación si es 
necesario.

Evaluar las diferentes prácticas 
de los docentes, para identificar 
cuáles estrategias generan 
mayor impacto y beneficio para 
los estudiantes y cuáles se 
deben cambiar o adaptar.

Nota. La tabla presenta las fases del proyecto de intervención, describiendo en ellas las principales 
actividades. En la tabla se incluyen los objetivos específicos de cada fase, las actividades y los 
resultados esperados, porcionando una visión del proceso.
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y desarrolla actitudes creativas para el logro de una convivencia social armónica y 

una actitud propositiva y futurista; cuenta con una población estudiantil diversa que 

enriquece la experiencia educativa. En el presente año escolar, la matrícula se compone 

de aproximadamente 328 estudiantes, distribuidos en 6 grados, desde transición hasta 

quinto. Los estudiantes provienen de diversos contextos socioeconómicos, lo que influye 

en el acceso a recursos educativos y tecnológicos. La comunidad es multicultural, con 

una notable presencia de estudiantes de diferente nacionalidad, aportando a una rica 

diversidad cultural que se refleja en las actividades y proyectos escolares.

El rendimiento académico de los estudiantes varía considerablemente. Según las 

evaluaciones estandarizadas realizadas a lo largo del año, se ha observado que 

aproximadamente el 18,6 % de los estudiantes se encuentra en el nivel esperado, 

mientras que un 81,4% presenta dificultades en áreas específicas, como matemáticas y 

comprensión lectora. Para abordar estas necesidades, se han implementado estrategias 

de apoyo pedagógico, remisión a comisión de evaluación, remisión a la atención en 

salud y citación a padres de familia para generar compromisos de adherencia en el 

proceso educativo de sus hijos.

La sede de la Institución Educativa, donde se ejecutó el plan de acción programado 

desde el proyecto, cuenta con un equipo interdisciplinario conformado por 16 

profesionales, que incluye docentes de aula desde el nivel de transición hasta la 

básica primaria, un docente orientador, y un equipo de coordinación. Además, se 

dispone de un profesional de apoyo especializado en procesos de inclusión para 

estudiantes que enfrentan barreras para el aprendizaje y la participación. Este equipo 

se complementa con un profesional de la primera infancia y un intérprete de Lengua de 

Señas Colombianas, en alineación con el Decreto 1421 de 2017. Este decreto regula 

el apoyo requerido para garantizar la inclusión de estudiantes con discapacidad en las 

instituciones educativas, asegurando así que reciban una educación de calidad en un 

entorno inclusivo.

Este proyecto busca fortalecer el proceso de enseñanza-aprendizaje para la atención a la 

diversidad mediante un programa de formación docente enfocado en la implementación 

de estrategias inclusivas basadas en el DUA. El propósito es ofrecer a los docentes 

los conocimientos y herramientas para que pueda dar una atención equitativa a sus 

estudiantes en concordancia con sus necesidades, intereses y capacidades.

Para lograr este objetivo, se plantea inicialmente identificar aspectos claves del contexto 

para determinar la problemática y los desafíos. 

Asimismo, promover la toma de conciencia del papel que tienen los docentes para 

construir una educación inclusiva y de calidad.

Por otro lado, brindar a los docentes un espacio de formación sobre la historia del DUA, 

abordando los principios básicos como los múltiples de representación, acción y 

expresión y compromiso y aportar al desarrollo de habilidades en el diseño y la aplicación 

de estrategias DUA en el aula, para así garantizar que a todos los estudiantes se le 

respete su derecho a la educación.

Finalmente, evaluar el efecto de las estrategias que se implementaron en el contexto 

escolar, a través de la observación, la aplicación de encuestas, los conversatorios y 

valorar la efectividad y realizar ajustes u observaciones si es necesario.

Este proyecto no solo busca mejorar las prácticas docentes, sino también promover una 

educación inclusiva y equitativa que permita a todos los estudiantes alcanzar su máximo 

potencial.

RESULTADOS

Fase 1 – Diagnóstico inicial

Los resultados del grupo focal realizado muestran que, aunque muchos docentes 

cuentan con una noción general del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), 

no siempre comprenden su alcance real. En varios casos, se evidencia que su 

implementación se asocia principalmente con estudiantes con discapacidad, 

desconociendo que se trata de un enfoque que beneficia a toda la comunidad educativa 

al promover aprendizajes más accesibles y flexibles. 

Esta interpretación parcial genera confusiones con el Plan Individual de Adecuación 

Curricular (PIAR), el cual se orienta a la adaptación del currículo para atender 

necesidades educativas específicas de manera individual. En contraste, el DUA plantea 

estrategias flexibles desde la planificación pedagógica inicial, con el propósito de 

responder a la diversidad del aula sin necesidad de realizar adaptaciones individuales.

Además, aunque los docentes aplican algunas estrategias inclusivas, muchas veces 

lo hacen sin un conocimiento profundo del Diseño Universal para el Aprendizaje, 

lo que limita su efectividad y coherencia pedagógica. La falta de formación en este 

enfoque impide que sus principios se integren de manera estructurada, reduciendo las 

oportunidades de aprendizaje equitativo para todos los estudiantes. A esto se suma la 

percepción de que implementar el DUA implica una carga adicional en la planificación 

y un aumento en las tareas administrativas, lo  cual, desmotiva su aplicación y genera 

resistencia.

 

Para superar estos desafíos es fundamental fortalecer la formación docente en Diseño 

Universal para el Aprendizaje, proporcionándoles herramientas y recursos que faciliten 

su integración en la práctica educativa. Más que una tarea extra, su aplicación debe 

entenderse como una oportunidad para optimizar la enseñanza, mejorar la participación 

estudiantil y construir un entorno más inclusivo y dinámico. Asimismo, es necesario 

fomentar el compromiso de las familias y la comunidad educativa, en búsqueda de 

garantizar estas estrategias inclusivas tanto en el aula como en el hogar, maximizando 

así su impacto en el aprendizaje.

Los resultados del cuestionario aplicado a los docentes en la fase de diagnóstico inicial 

revelan que, aunque todos los docentes reconocen el concepto general del Diseño 

Universal para el Aprendizaje, solo el 53,3% identifica sus principios fundamentales, 

exponiendo la necesidad de fortalecer su comprensión. Además, el 66,7% conoce los 

múltiples medios de representación, pero solo el 40% reconoce sus beneficios en la 

enseñanza.
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En cuanto a la formación previa, el 46,7% ha recibido capacitación sobre DUA, mientras 

que el 73,3% ha implementado estrategias basadas en este enfoque, sugiriendo una 

adopción autodidacta. Sin embargo, el 33,3% no sabe cómo adaptar la evaluación a 

estos principios.

Además, el 53,3% conoce los recursos disponibles, aunque aún es necesario mejorar 

su acceso y apropiación. Finalmente, el 100% de los docentes considera esencial 

contar con un programa de apoyo para implementar estrategias inclusivas, resaltando 

la importancia del acompañamiento continuo para garantizar el éxito del DUA en la 

educación.

Fase 2 – Sensibilización

Durante esta fase, los docentes reflexionaron sobre el Diseño Universal para el 

Aprendizaje (DUA) y su impacto en la educación inclusiva, identificando su nivel de 

conocimiento, aplicación y percepción. El 66% afirmó conocer el DUA, aunque un 16% 

solo tenía nociones básicas y otro 16% no lo conocía. Si bien el 68% lo asoció con 

la eliminación de barreras en el aprendizaje, solo el 11% domina bien sus principios 

fundamentales, lo que evidencia la necesidad de mayor formación.

A pesar de la falta de capacitación formal en DUA (100%), el 83% de los docentes aplica 

estrategias inclusivas con frecuencia y el 94% está motivado para aprender más. Sin 

embargo, el 94% considera insuficiente el apoyo institucional en materiales, formación y 

tiempo, y el 61% percibe un respaldo limitado de colegas y administración.

Aun con estos desafíos, el 88% emplea estrategias de evaluación variadas, el 66% 

cree que el DUA puede reducir el abandono escolar y el 83% considera que mejora 

el aprendizaje. Además, el 50% destaca que su implementación ha fortalecido su 

desarrollo profesional, resaltando su relevancia en la enseñanza y en su propio 

crecimiento como educadores.

Fase 3 – Formación teórico-práctica

En esta etapa se llevó a cabo la formación teórica de los docentes sobre el Diseño 

Universal para el Aprendizaje (DUA), abordando su historia, propósitos y estrategias 

clave. Durante las sesiones, se profundizó en sus principios fundamentales —

representación, expresión y compromiso— y su papel en la eliminación de barreras en el 

aprendizaje. A través de análisis de casos, debates y actividades prácticas, los docentes 

reflexionaron sobre la importancia de diseñar experiencias educativas inclusivas. Se 

exploraron estrategias metodológicas alineadas con el DUA, como la diferenciación de 

la instrucción, el uso de recursos multisensoriales y la planificación flexible, destacando 

la integración de herramientas tecnológicas para diversificar la enseñanza. Este proceso 

fortaleció la comprensión teórica del DUA y sentó las bases para su implementación en 

el aula. Además, permitió identificar inquietudes y áreas de oportunidad, facilitando el 

diseño de estrategias tanto de acompañamiento como de apoyo continuo.

Fase 4 – Implementación en el aula

En esta etapa, los docentes comenzaron a poner en práctica lo trabajado, y se vieron 

resultados positivos en la enseñanza y en la participación de los estudiantes. La 

utilización de diferentes formas de representación —materiales visuales, auditivos y 

kinestésicos— permitió atender la diversidad de estilos de aprendizaje. Además, el 

trabajo en equipo y metodologías como mesas redondas y dramatizaciones lograron 

despertar el interés de los estudiantes y favorecer la construcción del conocimiento de 

manera conjunta.

Sin embargo, se identificaron dificultades en la elaboración de mapas mentales y 

representaciones visuales, que fueron abordadas con recursos tecnológicos y apoyo 

personalizado.

La gamificación y el aprendizaje basado en proyectos demostraron ser estrategias 

eficaces para aumentar la motivación de los estudiantes. A lo largo del proceso, 

se reafirmó la importancia del rol docente en la educación inclusiva, destacando 

su acompañamiento y retroalimentación como clave para fortalecer la confianza y 

autonomía de los estudiantes.

Fase 5 – Evaluación

La evaluación final evidenció avances en la formación docente y la aplicación del Diseño 

Universal para el Aprendizaje (DUA). El 94,1% de los docentes conoce sus tres principios 

fundamentales y el 88,2% ha implementado al menos alguna estrategia, aunque solo el 

11% lo hace con regularidad y confianza.

En cuanto a la frecuencia de uso, el 64,7% aplica estrategias del DUA en diversas 

actividades, mientras que el 17% las integra sistemáticamente en su planificación. El 

64,7% percibe cambios positivos en su enseñanza y el 58,8% ha notado mejoras en la 

participación estudiantil, aunque algunos alumnos aún prefieren métodos tradicionales.

A nivel emocional, el 47% de los docentes se siente satisfecho con los avances, el 17% 

muestra curiosidad por explorar más estrategias y otro 17% está entusiasmado con su 

impacto en la inclusión. No obstante, un 11% aún enfrenta dificultades y requiere más 

herramientas para aplicar el DUA con mayor seguridad.

La observación participante evidenció cambios significativos en la actitud de los 

docentes tras la formación en el Diseño Universal para el Aprendizaje. Mientras que un 

grupo de docentes mostró mayor entusiasmo y apertura hacia la adaptación de sus 

prácticas pedagógicas, aplicando estrategias inclusivas con confianza y promoviendo 

un ambiente accesible, otros aún presentan resistencias y dificultades en la integración 

del enfoque, manteniendo métodos tradicionales y demostrando inseguridad en su 

implementación. Se identificó que aquellos docentes con mayor disposición al cambio 

utilizan los recursos proporcionados en la capacitación de manera espontánea y 

generan un ambiente de aprendizaje más flexible y receptivo.

En cuanto a la aplicación de estrategias, se observó que algunos docentes han 

comenzado a implementar los principios del DUA mediante el uso de múltiples formas 

de representación, expresión y compromiso, favoreciendo la diversidad en la enseñanza. 

Se destacó el uso de recursos visuales, auditivos y kinestésicos, así como metodologías 

inclusivas como el aprendizaje colaborativo, la gamificación y la tecnología adaptativa. 

Sin embargo, en otros casos, la aplicación de estas estrategias sigue siendo limitada 

o esporádica, reflejando la necesidad de mayor acompañamiento y práctica para 
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consolidar su integración en el aula. Asimismo, aquellos docentes con mayor asimilación 

del enfoque han demostrado flexibilidad en la enseñanza, realizando ajustes en tiempo 

real según las necesidades del grupo, mientras que otros aún encuentran dificultades 

para adaptar sus estrategias de forma espontánea.

En relación con los estudiantes, la observación mostró que la formación en DUA ha 

propiciado un acercamiento más empático por parte de algunos docentes, quienes 

han promovido un diálogo abierto, fomentado la participación y adaptado sus métodos 

a distintos ritmos de aprendizaje. No obstante, persisten casos donde la interacción 

con los alumnos sigue siendo diferenciada, con docentes que priorizan la atención a 

ciertos estudiantes en detrimento de otros, dificultando la equidad en el aula. También 

se evidenciaron barreras en la implementación de prácticas inclusivas, tales como 

la resistencia al cambio y la falta de estrategias concretas para mejorar la relación 

docente-estudiante. En casos aislados, se observó que algunos docentes mantienen 

una actitud distante y poco receptiva, lo que genera un ambiente de aprendizaje tenso y 

desmotivador para los alumnos.

Con respecto a la evaluación, se identificó un avance en la diversificación de los 

métodos empleados, con docentes que han comenzado a utilizar estrategias más 

flexibles como la autoevaluación, la coevaluación, el uso de rúbricas adaptadas y 

proyectos, en lugar de depender exclusivamente de pruebas escritas tradicionales; 

sin embargo, se observó que la calidad y frecuencia de la retroalimentación varía 

considerablemente: mientras algunos docentes ofrecen comentarios constructivos 

enfocados en el desarrollo de habilidades, otros aún mantienen prácticas 

convencionales sin un enfoque claro en la mejora continua del estudiante. Asimismo, 

aunque algunos han comenzado a personalizar la evaluación permitiendo que los 

estudiantes elijan cómo demostrar su aprendizaje, persisten barreras como la aplicación 

de criterios rígidos y uniformes, lo que limita la inclusión de todos los alumnos en el 

proceso evaluativo.

En general, la formación en DUA ha generado avances en la sensibilización 

y transformación de las prácticas docentes, fomentando una mayor apertura 

hacia metodologías inclusivas y promoviendo la reflexión sobre la enseñanza. No 

obstante, persisten desafíos como la resistencia al cambio, la necesidad de mayor 

acompañamiento y la falta de recursos adecuados para una implementación efectiva 

y sostenida. Estos hallazgos destacan la importancia de un seguimiento continuo 

para consolidar los aprendizajes adquiridos y garantizar una evolución progresiva en la 

práctica educativa.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados de la encuesta reflejan que los docentes tienen un conocimiento general 

sobre el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) y reconocen su importancia en la 

educación inclusiva; además, la mayoría identifica sus principios básicos y ha recibido 

información sobre su implementación. Este hallazgo es coherente con la definición 

de DUA propuesta por Rose y Meyer (2002), quienes lo describen como un conjunto 

de principios basados en los resultados de las investigaciones, que proporcionan 

un marco para el desarrollo de currículos que permitan a todos los individuos ganar 

conocimiento, habilidades y motivación. Sin embargo, aunque muchos han intentado 

aplicar estrategias basadas en este enfoque, sólo una minoría lo hace con seguridad y 

de manera habitual, evidenciando la necesidad de mayor acompañamiento y formación 

para fortalecer su aplicación en el aula (Alba Pastor et al., 2015).

Uno de los principales desafíos es la brecha entre el conocimiento teórico y su 

implementación práctica. Algunos docentes se sienten familiarizados con el DUA, pero 

encuentran dificultades para integrarlo en su planificación diaria; mientras que, otros 

tienen nociones generales, pero requieren más herramientas para aplicarlo de forma 

efectiva. Esto sugiere la necesidad de capacitación continua y espacios de intercambio 

de experiencias que permitan fortalecer la confianza en su uso.

El impacto del DUA en la enseñanza y el aprendizaje es valorado positivamente: la 

mayoría de los docentes considera que ha mejorado la inclusión y la participación de 

los estudiantes, aunque aún enfrentan desafíos en su aplicación. Algunos docentes 

destacan que este enfoque les ha permitido atender mejor la diversidad en el aula, 

mientras que otros no han percibido cambios significativos, lo que sugiere la necesidad 

de acompañamiento continuo y ajustes en la implementación del DUA (Meyer, Rose & 

Gordon, 2014).

Desde la perspectiva de los estudiantes, la respuesta al DUA ha sido mayoritariamente 

favorable. Muchos docentes han notado un aumento en la motivación y el 

involucramiento de sus alumnos, aunque algunos mencionan que ciertos estudiantes 

aún prefieren métodos tradicionales. Esto sugiere que la transición hacia estrategias 

más inclusivas debe ser progresiva y adaptada a las necesidades de cada grupo (CAST, 

2018).

En términos emocionales, la aplicación del DUA ha generado diversas sensaciones en 

los docentes. Por una parte, algunos experimentan satisfacción al ver los resultados en 

sus estudiantes; otros, por su parte, sienten curiosidad por seguir explorando nuevas 

formas de implementarlo. Sin embargo, todavía hay quienes expresan inseguridad, lo 

que refuerza la importancia de brindar apoyo continuo y espacios de formación para 

fortalecer su confianza en el uso del DUA (Novak & Thibodeau, 2016).

En conclusión, aunque el DUA es reconocido como un enfoque clave para la educación 

inclusiva, su implementación efectiva aún requiere mayor formación docente, 

acompañamiento pedagógico y estrategias de apoyo. Es fundamental continuar 

promoviendo el desarrollo profesional de los docentes y el intercambio de experiencias, 

para que no solo conozcan el DUA, sino que también se sientan preparados y seguros 

para aplicarlo de manera efectiva en sus aulas (Alba Pastor et al., 2015; Rose, Meyer & 

Hitchcock, 2005).
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Resumen

Este proyecto de innovación educativa implementa la democratización de la evaluación 

en el aula mediante el adecuado uso de la autoevaluación y coevaluación a lo largo 

de un Aprendizaje Basado en Proyecto (ABP) con estudiantes de octavo grado de 

la institución educativa Liceo Taller San Miguel de Pereira. La rúbrica, junto con las 

autoevaluaciones y coevaluaciones, se gestionan por medio del software CoRubrics, 

el cual facilita la recopilación y organización de la información a su vez permitiendo 

analizar los resultados y retroalimentaciones o feedforward. El diseño de la rúbrica se 

hace en colaboración con los estudiantes, lo cual se evidencia en los resultados; siendo 

un factor de motivación poderoso para lograr compromiso por parte de los estudiantes 

en el proceso de aprendizaje. Por medio de la práctica de las autoevaluaciones y 

coevaluaciones se logra desarrollar habilidades metacognitivas en los estudiantes que 

promueve su autorregulación y corregulación que involucran no solo a los estudiantes 

sino también a sus padres. El proyecto de investigación es de enfoque cualitativo 

con diseño de investigación-acción participativa, es decir, el docente, además de 

promover aprendizajes de competencias propias al área de sociales, también participa 

observando y analizando la democratización de la evaluación en el aula.  
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Palabras Claves:  

autoevaluación, autorregulación, evaluación formativa, feedforward, metacognición

ABSTRACTThis educational innovation project implements the democratization of 

evaluation in the classroom through the appropriate use of self-evaluation and co-

evaluation throughout a Project Based Learning (PBL) with eighth grade students of the 

educational institution Liceo Taller San Miguel de Pereira. The rubric and the self- and 

co-assessments are managed through the CoRubrics software, which facilitates the 

collection and organization of the information and allows the analysis of the results and 

feedback. The design of the rubric is done in collaboration with the students, which 

is evident in the results and is a powerful motivating factor to achieve commitment 

from the students in the learning process. Through the practice of self-evaluations and 

co-evaluations, metacognitive skills are developed in the students that promote self-

regulation and co-regulation involving not only the students but also their parents. The 

research project has a qualitative approach with a participatory action research design, 

which means that the teacher, in addition to promoting the learning of competencies 

specific to the area of social studies, also participates by observing and analyzing the 

democratization of evaluation in the classroom.  

Keywords:  

self-assessment, self-regulation, formative assessment, feedforward, metacognition

INTRODUCCIÓN 

 

Democratizar la evaluación en el aula significa encontrar y formar espacios donde el 

acto de dar valor a los productos y procesos de aprendizaje parta de un diálogo entre 

docentes y estudiantes. Para generar esos espacios donde exista un verdadero diálogo 

es necesario que el docente escuche las apreciaciones del estudiante sobre sus propios 

procesos de aprendizaje (autoevaluación) y el de sus compañeros (coevaluación). 

Estas prácticas efectivamente empoderan a los estudiantes dándoles voz y voto en sus 

procesos evaluativos. Estudios como los realizados por Boud (2020), han evidenciado 

que “los alumnos continuamente ceden a otros el poder de juzgar y limitar sus acciones” 

(p.2). Ese poder debe ser devuelto a los estudiantes por medio de la autoevaluación y la 

coevaluación, fomentando no solo una mayor autonomía, sino también responsabilidad, 

lo cual, resulta en un aprendizaje tanto profundo como significativo.

A pesar de la existencia de estas estrategias, la autoevaluación y coevaluación no son 

protagonistas dentro del escenario evaluativo, lo cual, inhibe el desarrollo de habilidades 

de aprendizaje autónomo como la metacognición. Este proyecto de intervención 

propone estrategias para la enseñanza y aplicación de la autoevaluación y la 

coevaluación a estudiantes de educación básica secundaria, con edades comprendidas 

entre los once y los quince años; se busca, además, involucrar a los estudiantes en el 

uso de la autoevaluación y coevaluación en instancias sumativas y formativas. Estas 

estrategias incluyen el diseño, así como el uso de listas de chequeo y rúbricas; como 

también, la implementación de herramientas tecnológicas para la evaluación entre pares. 

En este sentido, el software CoRubrics se integra en la propuesta como un recurso que 

facilita la recopilación, tabulación y socialización de resultados de los distintos tipos de 

evaluación (heteroevaluación, coevaluación y autoevaluación). 

En el marco de esta investigación de enfoque cualitativo y diseño de investigación 

acción participativa, la retroalimentación se concibe como un elemento esencial dentro 

del proceso evaluativo. Desde esta perspectiva, se adopta el concepto de feedforward 

desarrollado por Cano (2016), el cual tiene dos finalidades: por un lado, aportar al 

desarrollo de las competencias académicas objeto de la actividad evaluada; por otro, 

fortalecer los procesos metacognitivos de los estudiantes. En consonancia con este 

enfoque participativo, el estudio incorpora activamente a los padres de familia como 

agentes fundamentales en la transformación del paradigma evaluativo, reconociendo su 

papel en el fortalecimiento de la autonomía y autorregulación de sus hijos. 

Los hallazgos evidencian la necesidad de generar cambios de paradigmas como el 

que existe alrededor de la evaluación monopolizada por el docente. De igual manera, 

se destacan las ventajas del software CoRubrics al facilitar el ordenamiento y análisis 

de datos para la reflexión del docente y la retroalimentación de los estudiantes sobre 

sus procesos de aprendizaje. Como proyección futura, se reconoce la necesidad de 

establecer una cultura institucional que incorpore la autoevaluación y coevaluación 

como prácticas transversales, trascendiendo la experiencia de aula individual hacia una 

transformación sistémica del quehacer evaluativo.
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DESCRIPCIÓN GENERAL DEL PROBLEMA

En la infancia el adulto suele ser percibido como la fuente principal para la validación 

del aprendizaje; sin embargo, en el aula de clase, un docente no puede atender 

de manera individualizada todas las necesidades de validación de sus estudiantes, 

quienes a menudo consideran que requieren atención exclusiva. Los bajos niveles 

de autonomía en los estudiantes en gestionar sus procesos de aprendizaje son un 

problema desafiante en la educación, por ende, la evaluación es uno de esos procesos 

en los que menos autonomía se evidencia en los estudiantes, en parte porque los 

docentes tienden a asumir el rol exclusivo de fuentes de conocimiento y valoración, 

sin fomentar el desarrollo de habilidades de autoevaluación y coevaluación. Como 

consecuencia, predomina un tipo de evaluación centrada en el docente y en sus juicios 

sobre la producción de los estudiantes, lo cual, debido a restricciones de tiempo, suele 

traducirse en la asignación de calificaciones con escasa retroalimentación. 

Como lo plantea Boud (2020): 

La evaluación formativa ha sido descuidada, ya que la evaluación sumativa ha 

dominado el pensamiento en las instituciones educativas y en los debates de 

políticas públicas y ha ocupado una proporción demasiado alta de tiempo, energía y 

recursos del personal a expensas de la preparación de estudiantes eficaces. (p. 2) 

El descuido al que se refiere el autor requiere la implementación de políticas claras 

para la enseñanza de estrategias que permitan a los estudiantes valorar sus propias 

producciones y las de sus pares. La retroalimentación es considerada un elemento 

clave en este proceso, facilitando el diálogo y permitiendo a los estudiantes expresar 

sus juicios sobre la manera en que sus producciones y las de sus compañeros reflejan 

las competencias a desarrollar. La evaluación formativa depende en gran medida de 

la retroalimentación, pero cuando esta no se da de manera oportuna y constante los 

estudiantes no pueden gestionar de manera autónoma su aprendizaje.

Por otro lado, Black y Wiliam (2001) hacen una revisión de estudios en los que 

concluyen que «existe una gran cantidad de evidencia de investigación que demuestra 

que la práctica cotidiana de la evaluación en las aulas está plagada de problemas 

y deficiencias» (p. 4). La presión por cumplir con las múltiples funciones docentes 

hace que la evaluación formativa, donde se requiere más tiempo y obtiene menos 

reconocimiento de padres y directivos, sea relegada a un segundo plano, dándole valor 

y preponderancia a la evaluación sumativa. Esta situación impacta directamente la 

retroalimentación, momento indispensable de la evaluación formativa, que se ve limitada 

por la dificultad de brindar atención individualizada a un gran número de estudiantes en 

el contexto de las múltiples demandas que enfrenta el docente.

Se hace necesario establecer estrategias de evaluación que no dependan 

exclusivamente de las limitaciones de tiempo y energía del docente. Sin embargo, la 

implementación de programas sistemáticos para la enseñanza de la autoevaluación y 

la coevaluación es aún escasa en las instituciones educativas actuales. En la mayoría 

de los casos, estas iniciativas dependen de acciones individuales de los docentes, 

aplicadas de manera independiente y esporádica, lo que dificulta la formación de 

estudiantes metacognitivos y autogestores de sus procesos de aprendizaje. 

En relación con este tema, el Sistema Institucional de Evaluación del Aprendizaje y 

Promoción (en adelante SIEAP), del La Institución Educativa Liceo Taller San Miguel (en 

adelante, LTSM) afirma que: 

Se deben considerar las maneras de evaluar. La coevaluación y autoevaluación 

deberán ser prácticas habituales en el aula para fomentar la autonomía, la 

responsabilidad y la capacidad de emitir reflexiones de calidad y formativas en el 

proceso de enseñanza y aprendizaje. (LTSM, 2024, p. 12) 

Este planteamiento reconoce teóricamente la importancia de la autoevaluación y la 

coevaluación en su utilidad para apoyar el aprendizaje y la enseñanza. Además, afirma 

que “deben hacerse al menos una de cada una durante el trimestre” lo cual establece 

un mínimo de tres al año (LTSM, 2024, p.12). No obstante, Boud (2015) afirma que “es 

probable que los ejemplos únicos o incluso múltiples de actividades de autoevaluación 

implementadas en unidades de cursos particulares tengan poco impacto en sí mismos” 

(p. 3). En este sentido, la autoevaluación requiere una enseñanza específica y una 

aplicación constante para evitar interpretaciones subjetivas que pueden comprometer 

su efectividad en el alcance de los logros educativos y los cambios institucionales 

propuestos. 

En este contexto, la implementación de estrategias de autoevaluación y coevaluación, 

apoyadas por herramientas tecnológicas como el software CoRubrics, ofrece una 

oportunidad para transformar los procesos evaluativos y democratizar la evaluación en 

el aula. Ante esta perspectiva, se plantea la siguiente pregunta de investigación: ¿De qué 

manera la implementación de estrategias de autoevaluación y coevaluación, apoyadas 

en el uso del software CoRubrics, contribuye a la democratización de la evaluación en el 

aula y al desarrollo de la autonomía de los estudiantes en su aprendizaje?

OBJETIVOS

Con el propósito de orientar la investigación, se establece un objetivo general y varios 

objetivos específicos. El objetivo general busca fomentar la democratización de la 

evaluación en el aula, mediante la implementación de estrategias de autoevaluación 

y coevaluación con el uso del software CoRubrics, la cual,contribuya a mejorar la 

autonomía de los estudiantes en sus procesos de aprendizaje. 

LOS OBJETIVOS ESPECÍFICOS SE ENFOCAN EN: 

1. Desarrollar habilidades metacognitivas a través de estrategias de autoevaluación y 

coevaluación por medio del uso adecuado de la plataforma CoRubrics. 

2. Aplicar el software CoRubrics en un proyecto de aula involucrando los tres agentes de 

la comunidad educativa: estudiantes, docentes, padres de familia. 

3. Valorar los cambios en los procesos de autoevaluación y coevaluación de los 
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MARCO TEÓRICO

Hasta años recientes la evaluación se centraba exclusivamente en el docente dándole 

a este el completo control sobre la valoración de los trabajos y competencias del 

estudiante. Si se estuviera hablando de formas de gobierno donde la distribución del 

poder le brinda una definición, la exclusividad del docente de otorgar valor se asemejaba 

a una monarquía. En la antigüedad predominaron estas formas monárquicas de 

gobernar, pero en la actualidad han abierto paso a sistemas de gobierno que invitan a 

una participación democrática. 

La evaluación es integral a la educación y en ambas se han dado grandes cambios 

generados a través de la historia. Los cambios más grandes en el campo educativo 

y, por lo tanto, en las formas de evaluar, surgen después de la revolución industrial en 

Europa; fue en este momento donde la educación y la evaluación se institucionalizaron. 

La evaluación pasó de ser un diálogo uno a uno entre los maestros artesanos y sus 

aprendices de taller de la era antigua, a una evaluación con números, lo cual, facilitó 

la industrialización masiva de la educación. Se hizo necesario empezar a investigar de 

manera formal sobre cómo educar y más específicamente sobre la valoración de los 

procesos educativos.

El uso de números en la evaluación sumativa permitió dar celeridad a los procesos de 

valoración necesarios para educar a las masas; sin embargo, este cambio sacrificó la 

cercanía entre maestro y aprendiz, creando una distancia que deshumanizó tanto la 

evaluación como el ámbito educativo en general. Avanzando en el tiempo hasta finales 

de la década de 1960, vemos surgir la idea de la evaluación formativa para intentar dar 

valor al proceso y no solo al resultado como venía haciendo la evaluación sumativa. 

La evaluación formativa requiere de mucha retroalimentación, apuntando a un diálogo 

donde se recupere algo de la cercanía que existió antes de la era industrial entre 

aquellos maestros artesanos y sus aprendices. 

La evaluación formativa, según Panadero et al. (2019), desempeña un papel esencial 

en fomentar el aprendizaje autorregulado y corregulado, ayudando a los estudiantes a 

desarrollar habilidades de juicios evaluativos, realizándolos por medio de autoevaluación 

y la coevaluación de sus propias producciones. La perspectiva del docente, por su 

parte, sigue siendo importante y aún está presente a través de la heteroevaluación; 

sin embargo, por mucha que sea la experiencia y el saber del maestro, esta no puede 

reemplazar la necesidad de escuchar las voces de las mayorías, es decir, de los 

estudiantes. 

Zimmerman (2000) define el aprendizaje autorregulado como «pensamientos, 

sentimientos y acciones auto-generados que son planificados y adaptados cíclicamente 

para la consecución de metas personales» (p.14). Por lo tanto, es el individuo quien está 

mejor facultado para percibir la información que perciben a través de sus pensamientos 

y sentimientos; de igual forma. es él quien finalmente debe escoger a dónde quiere 

llegar en su proceso de aprendizaje y qué acciones tomar para lograrlo.

Para evitar confundir la autorregulación con la autoevaluación, Eva y Norman (2011) 

destacan que la autoevaluación es solo un componente del proceso más amplio 

de autorregulación, donde se incluye la planificación, el monitoreo y la adaptación 

de estrategias de aprendizaje. Es un proceso en el que los estudiantes planifican, 

monitorean y evalúan su propio aprendizaje, ajustando sus estrategias para alcanzar sus 

objetivos educativos. De manera paralela, dentro del aprendizaje regulado encontramos 

la coevaluación, una práctica específica de evaluación entre estudiantes. 

Por otro lado, Nicol y Macfarlane (2006) han investigado cómo la evaluación formativa 

promueve la autorregulación, según ellos, una de las claves de la evaluación formativa es 

el desarrollo de habilidades de autorreflexión en los estudiantes, lo cual, es fundamental 

para la autorregulación. La manera en que el docente promueve estas habilidades en los 

estudiantes es por medio de la retroalimentación, mencionado anteriormente como ese 

“diálogo crítico” descrito por Elliot (1990).  

Por su parte, Hadwin et al. (2011) explica que la corregulación es un proceso donde 

tanto el maestro como los estudiantes participan activamente en la regulación del 

aprendizaje. Los autores hacen hincapié sobre el componente social que tiene la 

regulación: “Aprendizaje regulado es social. Ya sea que se considere la regulación como 

influenciada por el contexto ambiental, apropiada a través de la participación o situada 

en sistemas de actividad social, la regulación es social» (p.66). El aula es un contexto 

netamente social y, por ello, la corregulación ocurre de manera natural; sin embargo, se 

debe darle estructura, vinculándola a los objetivos de aprendizaje.

Un componente esencial de la evaluación formativa es la retroalimentación que el 

docente da al estudiante y que los estudiantes se dan entre ellos; inclusive puede 

tenerse en cuenta el diálogo interno a nivel individual como una auto retroalimentación. 

De cualquier forma, la retroalimentación está en el centro de los procesos de evaluación 

formativa y, por lo tanto, ha recibido mucha atención sobre cómo hacerla de manera 

óptima. Inclusive el término retroalimentación en inglés (feedback) está siendo 

reconfigurado para intentar alejar su enfoque de lo que ya pasó hacia una información 

para impulsar al estudiante hacia adelante en su proceso formativo (feedforward). 

Carless (2007), por su parte, destaca la importancia de esta retroalimentación proactiva, 

argumentando que debe proporcionar a los estudiantes una dirección clara sobre cómo 

pueden mejorar y aplicar lo aprendido en futuros trabajos. 

Según Yan y Boud (2021), existen tres enfoques que se pueden dar a la evaluación: la 

evaluación de lo aprendido (assessment of learning), la evaluación para el aprendizaje 

(assessment for learning) y, más recientemente, surge el término de la evaluación como 

aprendizaje (assessment as learning). El primer enfoque, la evaluación de lo aprendido, 

se emplea para determinar el nivel de logro de los estudiantes al final de un curso o 

unidad, constituyendo así una evaluación de carácter sumativo cuyo objetivo principal 

es asignar una calificación final. La evaluación para el aprendizaje (assessment for 

learning) utiliza la evaluación para generar información que docentes y estudiantes 

puedan usar para corregir el rumbo hacia el saber o competencia. Finalmente, Yan y 

Boud (2021) proponen la evaluación como aprendizaje (assessment as learning) como 

la «evaluación que necesariamente genera oportunidades de aprendizaje para los 

estudiantes a través de su participación activa en la búsqueda, interrelación y uso de 
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evidencias» (p.6). Una vez más el cambio de terminología es sutil, sin embargo, en la 

evaluación como aprendizaje es el acto mismo de evaluar lo que enseña, es decir, la 

evaluación se convierte en una oportunidad para generar y enseñar habilidades de auto 

y corregulación. 

La democratización de la evaluación es un término cuyos inicios se pueden rastrear 

hasta el modelo de evaluación democrática de MacDonald, quien reveló el carácter 

político del acto evaluativo al expresar la necesidad de intencionar políticas educativas 

estatales más incluyentes y democráticas (1974). La evaluación abordada por el autor es 

la que se realiza sobre los macro programas de innovación curricular que afectan a todo 

el sistema educativo público y privado. El autor deja claro que «el evaluador actúa como 

intermediario en el intercambio de información entre grupos que desean conocerse 

mutuamente», especificando principios clave dentro de la evaluación democrática tales 

como «accesibilidad y negociación» (MacDonald, 1974, p.45)

El uso de la tecnología en la evaluación educativa ha revolucionado la forma en 

que se mide el aprendizaje y se proporciona retroalimentación a los estudiantes. 

Autores como Rae y Cochrane (2008) también sugieren que “cualquier política de 

retroalimentación debe ser abierta, transparente y accesible para todos. Se propone 

que el medio electrónico puede ser el más adecuado para satisfacer las necesidades 

de los estudiantes al impartir retroalimentación” (p.227). Estas necesidades que tiene 

el estudiante son las de corregir errores y ajustar sus estrategias de estudio lo cual es 

posible gracias a una información más ágil e individualizada. Lo anterior fomenta la 

autorregulación y el aprendizaje autónomo; por lo tanto, muestra como el adecuado uso 

de la tecnología en la evaluación promueve la democratización de la evaluación. 

La tecnología también permite un análisis más profundo y detallado de los datos de 

evaluación. En un artículo sobre innovación en la evaluación basada en la tecnología los 

autores afirman que en la actualidad con sus avances “las tecnologías han desarrollado 

las prácticas de evaluación, aumentando la funcionalidad de la evaluación y facilitando el 

esfuerzo humano” (Zhai y Wiebe, 2023, p. 100). 

CoRubrics es una herramienta digital que, como su nombre lo sugiere, está diseñada 

para facilitar la evaluación con rúbricas en entornos educativos, promoviendo la 

eficiencia y la colaboración en el proceso de evaluación. Está integrada a Google 

Sheets, las hojas de cálculo de Google Drive, es de acceso libre y permite crear plantillas 

para evaluar con rúbrica o con lista de chequeo. Uno de los principales beneficios de 

CoRubrics es su integración con Google Forms, lo que facilita el manejo de datos y la 

creación de formularios para la evaluación. Los estudiantes pueden autoevaluarse o 

evaluar a sus compañeros a través de formularios en línea, recopilando las respuestas 

de manera automática en una hoja de cálculo que organiza los resultados de manera 

clara. 

La automatización descrita previamente reduce significativamente la carga administrativa 

para los docentes y les proporciona acceso inmediato a los datos, lo que les permite 

tomar decisiones más informadas con capacidad de brindar una retroalimentación 

oportuna. Lo anterior se conecta con la idea de Zhai y Wiebe (2023) al observar cómo 

“a medida que la tecnología entra más a las aulas se encarga de tareas dispendiosas 

liberando a docentes para que se puedan enfocar en evaluación formativa de orden 

superior” (p.120). 

METODOLOGÍA

El presente proyecto de intervención educativa se enmarca en un enfoque cualitativo. 

La metodología empleada se basó en la Investigación Acción Participativa (IAP), 

donde el docente investigador participa activamente buscando la colaboración 

de los estudiantes y padres de familia en la implementación de las estrategias 

de autoevaluación y coevaluación con el apoyo del software CoRubrics. El proyecto se 

basa en las dinámicas cíclicas de investigación-acción-reflexión-acción, donde se busca 

la reflexión crítica sobre la propia práctica docente y la implementación de nuevas ideas 

(Elliot, 1991).  Para complementar el análisis cualitativo, se incorpora un diseño anidado 

que utiliza algunas técnicas cuantitativas (Hernández Sampieri, et al., 2014). Esto permite 

corroborar los hallazgos emergentes del análisis subjetivo e identificar correlaciones 

entre la percepción de los estudiantes y el uso de CoRubrics.

El estudio se desarrolló en tres fases principales: (1) Planeación y diseño, en la que se 

definieron los objetivos y se seleccionaron los grupos participantes; (2) implementación 

de la intervención, en la que se aplicaron las estrategias de autoevaluación y 

coevaluación a lo largo de un proyecto de aula; y (3) análisis y reflexión, en la que 

los datos obtenidos fueron analizados cualitativamente mediante un proceso de 

categorización temática.

La investigación se llevó a cabo en el Liceo Taller San Miguel (LTSM), específicamente 

con estudiantes de octavo grado, divididos en dos grupos (A y B), que suman 

un total de 52 estudiantes. El docente de Estudios Sociales y las familias de los 

estudiantes también estuvieron involucrados en los procesos de evaluación, 

permitiendo la participación de los tres agentes principales de la comunidad 

educativa. El análisis se centró en la participación de los estudiantes en los procesos 

de autoevaluación y coevaluación, así como en la calidad de la retroalimentación 

generada durante los procesos evaluativos. Esta retroalimentación o feedforward 

constituye en gran parte el diálogo al que se hacía referencia en el diseño de 

investigación acción participativa.

Para recopilar información, se utilizaron técnicas como la observación participante, 

entrevistas semiestructuradas y encuestas, junto con instrumentos como fichas de 

observación y un formulario de metacognición. Este proyecto buscó promover la 

autonomía y la metacognición en los estudiantes, transformando la evaluación en un 

proceso más democrático y participativo. 

 

RESULTADOS 

 

Los resultados obtenidos en este estudio de intervención se organizaron en función de 

los objetivos planteados, permitiendo una visión más estructurada de los hallazgos. A 

continuación, se presentan los aspectos más relevantes que fueron identificados en 
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la implementación de estrategias de autoevaluación y coevaluación en el proceso de 

democratización de la evaluación en el aula.   

Habilidades Metacognitivas a través de Estrategias de Autoevaluación y 

Coevaluación

En las encuestas aplicadas a los estudiantes se indaga, entre otras cosas, por aquellas 

habilidades metacognitivas y los tres momentos a los que corresponden según lo 

establecido por Veenman (2012): al inicio, durante y al finalizar. La siguiente pregunta 

y sus resultados (figura 1) dan cuenta de la etapa inicial donde se pone en práctica la 

habilidad metacognitiva, siguiendo a Veenman de planeación e identificación de metas.

Figura 1. Habilidades de Planificación 

 

Al sumar las tres opciones de mayor frecuencia en la escala (siempre, casi siempre, 

a veces) vemos que la gran mayoría de estudiantes (81.2%) afirman hacer planeación 

antes de empezar un trabajo o proyecto. Si bien es cierto que, como señala Veenman 

(2012), «los estudiantes pueden subestimar o sobreestimar sus competencias» y «el 

conocimiento metacognitivo no garantiza una ejecución adecuada de las estrategias 

apropiadas» (p.22), la mayoría de los estudiantes muestran familiaridad con la idea de 

la planeación y la identifican como una habilidad que les ayuda a mejorar sus procesos 

de aprendizaje. Es importante reconocer lo anterior, ya que este nivel base permite 

tener un punto de partida desde el cual se puedan seguir construyendo y desarrollando 

habilidades metacognitivas. 

Las siguientes tres preguntas (figura 2,3 y 4) indagan por la etapa intermedia o durante 

la ejecución de tareas/trabajos, en la cual se pone en práctica la habilidad de monitoreo 

(Veenman, 2012). Cada una de estas tres figuras da respuesta a qué tan frecuentemente 

se hacen tres tipos de monitoreo: el monitoreo del profesor (figura 2), el automonitoreo 

(figura 3) y el monitoreo entre pares (figura 4). Isaacson (2006) nos aporta que “basados 

en retroalimentación interna y externa sobre su dominio de las tareas el estudiante logra 

tener una imagen complementada por tres perspectivas distintas de sus aciertos y áreas 

por mejorar” (p.40).  

Figura 2. Frecuencia de solicitud de retroalimentación al docente

Figura 3.  Frecuencia de prácticas de metacognición

Figura 4. Frecuencia de solicitud de retroalimentación a compañeros

Sumando las tres opciones de mayor frecuencia en cada una de las tres figuras 

anteriores para comparar frecuencias en los distintos tipos de monitoreo, vemos que 

el del profesor obtiene un 62.5% (figura 2), el automonitoreo un 81.4% (figura 3), y el 

monitoreo entre pares un 50% (figura 4). Estos resultados indican que los estudiantes 

tienen una considerable predilección por revisar su propio trabajo antes que pedir 

apoyo al docente o sus compañeros, lo cual, es muy importante dado que, como 

afirma Isaacson (2006), “el autocontrol es fundamental para dominar las habilidades de 
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autorregulación, así como el contenido que se aprende” (p.40). En el momento previo 

a la entrega final el 68.8% de los estudiantes revisan y hacen cambios para intentar 

mejorar sus trabajos (ver figura 5), siendo esta la última oportunidad de monitoreo antes 

de la evaluación de lo producido. 

	 Figura 5. Reacciones al entregar trabajos

	

En la etapa final de un trabajo, según Veenman (2012), es donde se pone en práctica 

la habilidad metacognitiva de la reflexión. En las entrevistas semiestructuradas se 

encontraron indicios de parte de los estudiantes donde evidencian el desarrollo de esta 

habilidad metacognitiva durante la aplicación de las autoevaluaciones y coevaluaciones. 

La estudiante uno afirmó que estas prácticas evaluativas la ayudaron a comprender 

mejor las deficiencias por corregir en un trabajo futuro:

Algo que aprendí de la retroalimentación que me dieron mis compañeros fue 

que debía ser un poquito más creativa en cuanto al ritmo de la canción, y que 

teníamos que trabajar más como un equipo porque al final cuando presentamos 

la canción nos estábamos tan organizados. (Estudiante 1, 2024, Apéndice 7)

La estudiante está reflexionando basada en la coevaluación que le realizaron sus 

compañeros en la categoría de la rúbrica denominada creatividad, específicamente en 

mejorar el ritmo. Adicionalmente, la estudiante extrae la conclusión de mejorar su trabajo 

en equipo para lograr una presentación más organizada, lo cual también demuestra la 

habilidad metacognitiva reflexiva en acción.  

	 Figura 6. Beneficios de realizar coevaluaciones sobre el aprendizaje propio		

	

En la figura 6 podemos observar que el 81.3% de los estudiantes considera que 

coevaluar el trabajo de sus compañeros les ayuda a mejorar sus propios procesos 

de aprendizaje, lo cual da soporte a la conexión planteada por este proyecto entre 

coevaluación y metacognición.  

 

Involucrando la Comunidad Educativa a través del software CoRubrics 

 

Al aplicar el software CoRubrics en un proyecto de aula denominado “El Negocio de la 

Colonización”, por medio de la estrategia del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) se 

involucraron los tres agentes de la comunidad educativa: estudiantes, docentes y padres 

de familia. Durante la construcción de la rúbrica que se realizó en las etapas iniciales se 

destacó la nutrida participación de los estudiantes para definir tanto las categorías como 

sus descriptores. Los estudiantes manifestaron que una de las categorías de la rúbrica 

para evaluar el producto final -la canción- fuera “que sea chévere”, lo cual se reinterpretó 

por parte del docente como creatividad; también aportaron el término “pegajosa”, 

reinterpretado como memorable. Estos ejemplos de construcción conjunta de la rúbrica 

con ideas de los propios estudiantes serán clave para su exitosa puesta en uso dentro 

de las autoevaluaciones y coevaluaciones del proyecto. 

 

Los estudiantes aceptaron la rúbrica con sus dos categorías y sus niveles, y empezó 

a generarse en ellos percepción sobre los objetivos de aprendizaje, en especial 

sobre sus componentes. A lo largo del proyecto, la utilización de la rúbrica involucró 

a los estudiantes, promoviendo su autorregulación y corregulación como lo afirmó la 

estudiante 2 (2024, Apéndice 7):

Me parece muy bien que construyamos la rúbrica entre todos porque así todos 

podemos aportar algo nuevo que queramos añadirle para tener más posibilidades 

de lograr nuestros objetivos, también me parece muy importante que lo hagamos 

en clase junto a ti porque así tenemos más seguridad y tenemos más como 

recordatorios de lo que necesitamos hacer, tenemos más confianza en lo que 

necesitamos hacer porque no es que el profesor la haya creado y ya, sino que 

nosotros también hayamos participado en la creación y sepamos que nosotros lo 

hicimos tenemos que cumplirlo. 

En el momento de aplicar las autoevaluaciones y coevaluaciones, la misma estudiante 

destacó algunas ventajas del software en comparación con la práctica de este tipo 

de evaluación en el cuaderno, afirmando que en el software se facilitaba por su mayor 

claridad y orden. Finalmente, la estudiante identificó que la función de CoRubrics de 

enviar la retroalimentación de las coevaluaciones de manera privada fue “mucho mejor 

que tenerlo que decir en clase enfrente de todos porque muchas personas no les va a 

gustar o se van a sentir incómodas” (Estudiante 2, 2024, Apéndice 7). 

Analizando los comentarios de las autoevaluaciones y coevaluaciones organizados 

por CoRubrics se encontró que la gran mayoría no presentaron las características de 

feedforward que se esperaba. Aun cuando los estudiantes siguieron las instrucciones 

de empezar resaltando lo positivo, como se comentó anteriormente, las acciones 

para mejorar propuestas por los estudiantes no reflejan la característica esencial del 
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feedforward; la retroalimentación de los estudiantes fue más que todo descriptiva. 

Por lo anterior, se logra inferir una dificultad en las instrucciones al no explicar y 

modelar a los estudiantes en cómo hacer sugerencias más específicas y propositivas. 

Retomando a Cano (2016), para que la retroalimentación se convierta en feedforward 

esta debe “proporcionar una información de alta calidad” (p.4). A manera de ejemplo, 

no solamente decir “Me gusto la canción, pero siento que fue muy corta”, si no 

que “en futuros trabajos considera desarrollar con mayor profundidad las ideas 

asegurándose que el contenido esté completo y sea suficientemente detallado”. Esto 

no desconoce que en el concepto del feedforward es el estudiante quien finalmente 

se debe hacer responsable por hacer uso de las sugerencias para autorregular su 

proceso de aprendizaje y así lograr futuras mejoras, pero esta tarea se puede facilitar 

considerablemente con una retroalimentación de mejor calidad. 

Una vez concluido el trabajo de aula con los estudiantes, se invitó a los padres para que 

asistieran al colegio y así involucrarse con una socialización. Los estudiantes formaron 

pequeñas estaciones en las que los padres tuvieron la oportunidad de escuchar las 

canciones y ver las letras. El plantearles a los padres el ejercicio de coevaluar los 

trabajos con la misma rúbrica con la que sus hijos se habían autoevaluado y coevaluado, 

fue una manera adicional de involucrar a los padres. Si bien la intención de hacerlo por 

medio del software CoRubrics no se logró llevar a la práctica, se evidenció que lograron 

hacer el ejercicio de asumir el rol de evaluadores críticos de las producciones de sus 

hijos. La adaptación de los formularios de CoRubrics se realizó imprimiendo las rúbricas 

en hojas en las que los padres pudieran marcar las casillas de las ambas categorías al 

igual que escribir comentarios adicionales resaltando lo positivo y áreas de mejora, de la 

misma manera como se hizo en clase con los estudiantes. 

Resumiendo, las observaciones anteriores muestran que el docente y los estudiantes 

se involucraron tanto desde el comienzo como a lo largo del proyecto, gracias a la 

construcción conjunta de la rúbrica y su posterior utilización en las autoevaluaciones 

y coevaluaciones; de igual forma, los padres lograron involucrarse en la etapa final. 

CoRubrics fue un elemento clave para facilitar este involucramiento, aun cuando la 

interacción de los padres con el software no fue posible, en un futuro esta se podría 

gestionar.

Reflexiones sobre los Cambios en los Procesos de Autoevaluación y 

Coevaluación de los Estudiantes

El valorar los cambios en los procesos de autoevaluación y coevaluación de los 

estudiantes destaca posibles avances; como también identifica los obstáculos para que 

los estudiantes mejoren las prácticas evaluativas. Este proyecto resulta fundamental para 

diseñar estrategias que aseguren la continuidad de la democratización de la evaluación 

en el aula de clases.

La práctica de la autoevaluación y coevaluación no son temas ajenos a los estudiantes 

que fueron objeto de estudio, estos los han conocido con años de anterioridad dado su 

inclusión en el SIEAP. Sin embargo, como se observa en la figura 7 de la encuesta su 

aplicación no es uniforme en todas las asignaturas, ya que la mitad de los estudiantes 

encuestados menciona “nunca” o “casi nunca” para el uso de la autoevaluación en 

las otras asignaturas. El 43.8% manifiesta que “a veces” se usa y solo un pequeño 

porcentaje de 6.8% dice que “casi siempre”, lo cual es muy bajo. Lo ideal sería encontrar 

mayorías entre las categorías de mayor frecuencia (casi siempre, siempre).

Figura 7.  Frecuencia del uso de la autoevaluación en otras clases 

En cuanto a la coevaluación como podemos ver en la figura 8 los resultados son aún 

menos alentadores: con 59.4% estudiantes expresando que “nunca” o “casi nunca” 

la usan en las demás clases y ningún estudiante indicando que se haga uso de 

evaluaciones en las dos frecuencias más altas de la escala de Likert.

Figura 8. Frecuencia del uso de la coevaluación en otras clases

Existe, por lo tanto, un espacio para mejorar considerablemente la frecuencia con 

la que se aplican la autoevaluación y la coevaluación en todas las asignaturas. De lo 

contrario, como nos advierte Boud (2015), se corre el riesgo de no lograr un impacto 

considerable. Esto quiere decir que hace falta un compromiso de parte de los docentes 

por implementar lo planteado en el SIEAP y de parte de las directivas por hacerle 

seguimiento a esta implementación: “La coevaluación y autoevaluación deberán ser 

prácticas habituales en el aula para fomentar la autonomía, la responsabilidad y la 

capacidad de emitir reflexiones de calidad y formativas en el proceso de enseñanza-

aprendizaje” (LTSM, 2024, p.12). 

Sobre la coevaluación, la mayoría de los estudiantes (82.5%) consideran que estas 
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aportan a sus procesos formativos (figura 8), lo cual, está de acuerdo con la conexión 

establecida anteriormente por Black y Wiliam (2001). Al tener numerosas oportunidades 

de contrastar los elementos de la rúbrica con los múltiples trabajos de sus compañeros, 

tuvieron la oportunidad de practicar repetidamente su entendimiento sobre las 

competencias del ABP.  

Por otro lado, podemos observar que los estudiantes en su gran mayoría se sienten 

cómodos evaluando y siendo evaluados por sus pares, demostrando la importancia 

de una buena disposición por parte dea la hora de aplicar las rúbricas y recibir 

retroalimentación. Sin embargo, comparando las figuras 9 y 10 vemos que existe una 

sensación de mayor comodidad al evaluar el trabajo de otro (figura 10) y no tanto al ser 

evaluados (figura 9). 

	 Figura 9. Comodidad al recibir críticas constructivas

	

	 Figura 10. Comodidad al evaluar un compañero

	

En las entrevistas semiestructuradas ante la pregunta “¿Qué cosas buenas (fortalezas) 

y cosas por mejorar (debilidades) descubriste sobre tu forma de aprender durante este 

proyecto?” Varios estudiantes hicieron reflexiones interesantes dentro de las cuales 

se destacan la puesta en práctica de planeación en la distribución de tareas. Otro 

estudiante descubrió que era “bueno trabajando con los computadores y que se le 

facilitó la edición de las canciones en las aplicaciones de IA con las que se trabajó en 

pensamiento computacional”. En este tipo de reflexiones el estudiante no solo está 

demostrando sus habilidades del manejo de los aplicativos digitales, sino también 

haciendo una autoevaluación informal; de esta manera, se muestra de manera tácita el 

desarrollo de habilidades metacognitivas.

Otro momento importante donde se logró evidenciar los cambios en los procesos 

de autoevaluación y coevaluación de los estudiantes, fue durante la socialización con 

los padres. Recordando la reacción inicial de algunos estudiantes a los que se les 

escucharon comentarios como “Uyyy ¡NO!”, las reacciones cuando finalmente se dio 

la socialización fueron de tranquilidad y empoderamiento. Si bien es normal que los 

estudiantes sientan nervios ante espacios de presentaciones, también es importante 

que estas experiencias hagan parte de las actividades, porque contribuyen a que los 

estudiantes se apropien de sus nuevos conocimientos. El valorar los cambios en los 

procesos de autoevaluación y coevaluación de los estudiantes permitió destacar los 

beneficios para el desarrollo de habilidades de autorregulación y corregulación.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

La gran mayoría de las nuevas pedagogías que buscan abordar las problemáticas de 

la educación tienen en común el protagonismo otorgado al estudiante dentro de los 

procesos de enseñanza y aprendizaje, lo cual,  ha generado una tendencia hacia una 

educación que se aleja de las formas tradicionales, creando nuevos espacios en los 

que el estudiante asume el rol central que le corresponde; sin embargo, la evaluación 

es el aspecto educativo donde más persisten las estructuras jerárquicas de los antiguos 

modelos. El intentar romper estas estructuras dando participación a los estudiantes en 

la evaluación formativa y sumativa fue el eje central en este proyecto, con el propósito de 

transformar dichas estructuras jerárquicas de los modelos tradicionales. 

La democratización de la evaluación en el aula ha sido demostrada a lo largo de este 

proyecto a través de la implementación de estrategias de autoevaluación y coevaluación, 

respaldadas por herramientas tecnológicas como CoRubrics. Lo anterior se logró 

evidenciar mediante los instrumentos de recolección de datos, en particular con las 

entrevistas semiestructuradas y las fichas de observación, estas últimas herramientas 

clave dentro del diseño de la acción participante de la investigación. Las acciones 

desarrolladas en este estudio permitieron poner el foco sobre los procesos de 

autoevaluación y coevaluación, tanto como para el docente como para los estudiantes 

y padres de familia. Esta atención favoreció la comprensión y el reconocimiento de 

estas prácticas evaluativas, promoviendo además la autonomía, la metacognición y la 

autorregulación del aprendizaje en los estudiantes. 

Uno de los hallazgos más relevantes se relaciona con la importancia de la investigación 

en la educación, específicamente, el poder que la atención formal/científica trae. Es un 

reflector si se permite la metáfora, que visibiliza y valora ciertas herramientas como lo 

son la autoevaluación y coevaluación. Por medio del poder de esta atención enfocada 

se logran cambios y movilizaciones dentro del sistema educativo, el cual tiene tantas 

necesidades de desarrollo y adaptación a un mundo cada vez más acelerado. 

En cuanto a la implementación del software CoRubrics se identificaron pasos claves 
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para la participación de los estudiantes: el primero fue la elaboración conjunta de 

las rúbricas que, por haberlo realizado al inicio del proyecto, generó claridad para el 

estudiante sobre los objetivos de aprendizaje dentro de la estrategia metodológica del 

Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). La participación de los estudiantes en esta 

primera fase promovió el compromiso y la motivación; asimismo, el lenguaje que se 

usó para elaborar las rúbricas en los descriptores y categorías fue sencillo y práctico 

para facilitar su posterior puesta en uso durante los procesos de autoevaluación y 

coevaluación. CoRubrics busca lograr que las autoevaluaciones y coevaluaciones sean 

más científicas y objetivas, lo cual regula la emocionalidad en el proceso evaluativo. La 

posibilidad de ingresar comentarios por parte de los estudiantes en las coevaluaciones a 

sus compañeros, por ejemplo, requiere de argumentación para dar soporte a los valores 

numéricos de las mismas; a su vez, permite que los estudiantes reflexionen sobre sus 

propias emociones y sentimientos durante el proceso de aprendizaje, compartir sus 

experiencias y sentimientos con sus compañeros, fomentando un ambiente de apoyo 

emocional y colaboración. De tal manera el desarrollo y aplicación de este tipo de 

rúbricas abre espacios para la participación y la democratización de la evaluación. 

Otro acierto importante que deja el proyecto está relacionado con el poder 

pedagógico de la rúbrica y las habilidades metacognitivas que desarrolló su puesta 

en uso, especialmente en el contexto de las coevaluaciones. Durante el desarrollo 

de la estrategia ABP, cada estudiante tuvo la oportunidad de aplicar la rúbrica de 

coevaluación en varias ocasiones, lo que permitió contrastar los productos de distintos 

grupos con los criterios establecidos.  El poder de la repetición, aunque pertenece a 

los métodos tradicionales, sigue siendo válido y necesario dentro de los procesos de 

enseñanza y aprendizaje. 

El feedforward generado entre los estudiantes, con un énfasis en la mejora de 

futuras instancias evaluativas, ayudó a generar un ambiente para la mejora continua; 

esto va de la mano con una cultura de innovación educativa. Este proyecto es, por 

supuesto, solo un impulso por democratizar la evaluación, para que las habilidades 

de autonomía y metacognición se desarrollen en los estudiantes es indispensable 

que la democratización evaluativa se articule de manera transversal en las distintas 

asignaturas. Por lo tanto, se contempla una socialización con los docentes y directivos 

de la institución con el fin de fomentar la adopción de estas prácticas disruptivas que 

logren detonar cambios en la cultura evaluativa institucional. Además, se propone dentro 

de los alcances de este proyecto de intervención modificar y enriquecer el SIEAP, con 

el propósito de describir una implementación más estructurada de la autoevaluación y 

coevaluación. 

El uso de la plataforma CoRubrics permitió ordenar las evaluaciones realizadas por el 

docente (hetero evaluaciones), así como las autoevaluaciones y las coevaluaciones junto 

con sus respectivos feedforwards. Otro aspecto importante que aportó la plataforma 

fue el análisis automatizado de los datos, permitiendo una personalización del proceso 

evaluativo para cada estudiante. Dentro de las limitaciones del software se encontró 

que requiere un conocimiento básico del manejo de hojas de cálculo en drive ya que es 

sobre esta plataforma que funciona CoRubrics.

En conclusión, el proyecto evidenció la viabilidad de democratizar la evaluación en 

el aula a través del uso adecuado de estrategias de autoevaluación y coevaluación 

con su respectivo feedforward. La formación de habilidades de análisis crítico en los 

estudiantes fortaleció competencias comunicativas, en particular la metacognición. Esta 

última habilidad contribuyó a la construcción de ambientes de enseñanza y aprendizaje 

basados en la autonomía, donde el estudiante adquiere un papel activo convirtiéndose 

en el evaluador de sus propios aprendizajes y los de sus compañeros, formando 

individuos con una visión crítica y reflexiva del mundo que los rodea.
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Resumen

Este proyecto de innovación educativa desarrolló una estrategia de gamificación 

mediante la competencia deportiva de fútbol “Eurocopa de naciones” que fomentó la 

participación y la motivación de los estudiantes de grado primero, con el fin de mejorar 

el proceso de lectoescritura a través de la decodificación de palabras y oraciones en 

lenguaje oral y escrito. El juego de la lectoescritura consistió en que cada estudiante 

representó un país de la competencia deportiva y jugó con otros estudiantes de acuerdo 

con los grupos y sistema de juego, leyendo y escribiendo palabras y oraciones para 

sumar puntos y obtener un resultado que los iba haciendo avanzar hasta llegar a la 

final del juego. Mediante este proyecto de innovación se involucró a estudiantes y padres 

de familia en el diseño, implementación y evaluación de la estrategia de gamificación 

para dinamizar una metodología activa y estimulante desde el aula de clase, donde se 

contribuyó de manera conjunta a beneficiar y desarrollar habilidades en los estudiantes 

no solo desde su aspecto académico, sino también desde su aspecto personal, 

emocional y social.

Palabras Clave 

Gamificación, lectoescritura, motivación, participación activa, “Euro copa de naciones”.

ABSTRACT

This educational innovation project developed a gamification strategy using the “Euro 

Nations Cup” soccer competition. This strategy fostered active participation and 

motivation among first- grade students, aiming to improve literacy skills through the 

decoding of words and sentences in spoken and written language.

The literacy game consisted of each student representing a country in the sports 

competition and playing with other students according to their groups and game system, 

reading and writing words and sentences to score points and obtain a result that 

advanced them to the final game. Through this innovative project, students and parents 

were involved in the design, implementation, and evaluation of the gamification strategy 

to energize an active and stimulating methodology in the classroom, where they jointly 

contributed to benefiting and developing students’ skills not only academically but also 

personally, emotionally, and socially.

Keywords: 

Gamification, literacy, active participation, motivation, “Euro Cup of Nations”.

INTRODUCCIÓN
El desarrollo de la gamificación en el contexto educativo cobra cada vez mayor 

relevancia, pues permite dinamizar metodologías activas y motivantes que mejoran los 

procesos formativos de los estudiantes. Además, promueve la participación activa de la 

comunidad educativa, ofreciendo una alternativa frente a las metodologías tradicionales, 

enfocadas en la transmisión del conocimiento de forma vertical y unidireccional, donde 

el docente es el único responsable del proceso de enseñanza y aprendizaje.

Con esta estrategia de gamificación, basada en la competencia deportiva de fútbol 

“Eurocopa de Naciones” realizada en el primer grado de la Institución Educativa Marco 

Fidel Suárez del municipio de Viterbo, Caldas, se fomentó la participación activa y la 

motivación de los estudiantes para mejorar los procesos de lectoescritura mediante la 

decodificación de palabras y oraciones en lenguaje oral y escrito.

El juego de la lectoescritura consistió en que cada estudiante representara un país de 

la competencia deportiva, luego compitiera con sus compañeros leyendo y escribiendo 

al dictado palabras y oraciones para sumar puntos; logrando avanzar en las diferentes 

fases del juego hasta llegar a la final. Esta dinámica permitió el desarrollo de habilidades 

en los estudiantes, tanto en el aspecto académico como en el personal, emocional y 

social.

De esta manera, se fomentaron metodologías activas en el aula, en las que la 

participación de estudiantes y padres de familia fue fundamental para dinamizar el 

conocimiento de forma horizontal y bidireccional, lo que permitió la construcción 

conjunta de los procesos de enseñanza y aprendizaje.

ANTECEDENTES DE LA INVESTIGACIÓN

Este proyecto de innovación educativa se centró en las dificultades que generan las 

metodologías tradicionales en educación, las cuales permiten muy poca participación 

de los estudiantes en su proceso formativo y, a su vez, provocan escasa estimulación o 

motivación para que realicen sus aprendizajes en el aula.

Aunque la metodología educativa utilizada por el docente incorpora algunos elementos 

tecnológicos y recursos que ofrece el entorno para hacer más flexible y estimulante 

este proceso, sigue estando enmarcada en una educación tradicional. Esta limita 

la participación de los estudiantes en su proceso formativo y mantiene al docente 

como único responsable de la planeación y ejecución de contenidos, estrategias 

metodológicas y formas de evaluación, fortaleciendo así la relación antagónica y 

equivocada entre el docente que “sabe” y el estudiante que “ignora”.

1 Urbano, F. y Murcia, E. (2024). “Gamificación: El Juego de la Lectoescritura”. Innovación Educativa: Estrategias para 

el aprendizaje significativo y el bienestar integral. (Nombres editores). (Pág inicial Pág final). Pereira. Editorial Universidad 

Católica.

Autor 1: Psicólogo. Especialista en Pedagogía y Desarrollo Humano. Actualmente realiza estudios de maestría en 

Innovación Educativa en la Universidad Católica de Pereira.

Autor 2: Licenciado en Matemáticas y Computación. Magister en Enseñanza de las Matemáticas. Doctor en Educación. 

Actúa como asesor de este proyecto de innovación.
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El desafío para los docentes consiste en transitar de una metodología que se limita 

a transmitir información de manera unidireccional a una metodología que promueva 

la participación de los estudiantes siendo protagonistas en su aprendizaje (Silva y 

Maturana, 2017).

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Al no participar de manera activa en su proceso formativo, y en este caso en el 

de la lectoescritura, los estudiantes presentan una muy baja motivación, reflejada 

en expresiones como: “Profe, ¡qué pereza leer!”; “Profe, ¿mejor puedo hacer un 

dibujo?”; “Profe, ¿leo eso y luego puedo jugar?”. En muchas ocasiones, además, son 

condicionados con llamados de atención o anotaciones en el observador para que 

realicen de manera forzada las actividades de lectoescritura. Según Valenzuela (2021), 

“la motivación, la implicación y el auto compromiso, por nombrar algunos aspectos, son 

la verdadera clave para un aprendizaje significativo” (p.1).

ESTADO DEL ARTE

Con esta estrategia de gamificación, basada en la competencia deportiva “Eurocopa de 

Naciones”, se contribuyó al desarrollo de la innovación, tan necesaria en los contextos 

educativos, para mejorar el proceso formativo de los estudiantes. Céspedes (2022) al 

respecto, expresa lo siguiente:

“Innovar significa brindar oportunidades, resultados y aprendizajes educativos de 

igual calidad para todos, generando ambientes favorables al surgimiento de nuevas 

ideas, fomentando el trabajo en equipo (docentes, estudiantes y padres de familia) 

donde todos pueden aportar, y finalmente, ambientes que estimulen la capacidad de 

transformar, crear y recrear el mundo en el que nos encontramos” (p.32).

Esta estrategia de gamificación fue muy importante porque permitió la participación de 
los estudiantes involucrándolos en su aprendizaje de una manera innovadora, atractiva 
y motivante ya que todo se desarrolló a través de los componentes, mecánicas y 
dinámicas propios del juego para mejorar el proceso de la lectoescritura.

Nuevamente en la línea de Céspedes (2022) cuando afirma: “Desde este enfoque de 
lo novedoso y motivante, toma fuerza la propuesta de gamificación integrada al aula, 
donde se enlazan estrategias que captan la atención de los estudiantes y los animan a 
vincularse en su proceso de aprendizaje desde una acción participativa y no solo como 
espectadores, receptores de información y replicadores de orientaciones dadas por el 
docente. Uno de los fines que se busca al aplicar la gamificación como técnica es que el 
aprendizaje sea activo” (p.24).

PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN

¿De qué manera incide la gamificación, a través de la competencia deportiva Eurocopa 

de Naciones, en la motivación y el aprendizaje de la lectoescritura en estudiantes de 

grado primero? 

A su vez, mediante esta gamificación se fomentaron valores humanos como: el respeto 

por el otro -compañero y amigo a pesar de ser contrincante-; el esfuerzo realizado 

por los estudiantes para mejorar su proceso de lectoescritura, reconocido mediante 

la motivación intrínseca y extrínseca; la solidaridad expresada al realizar juntos las 

actividades de lectoescritura y al apoyarse mutuamente durante el juego; la unión, ya 

que todos participaron activamente para llevar a buen término la experiencia; y la alegría, 

pues el juego constituyó uno de los principales pilares de este proceso.

OBJETIVOS

El objetivo de este proyecto fue implementar una estrategia de gamificación, basada 

en la competencia deportiva de fútbol “Eurocopa de Naciones”, para fomentar la 

participación activa y la motivación en estudiantes de grado primero, con el fin de 

mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje de la lectoescritura. Los objetivos 

específicos fueron:

•	 Diseñar una estrategia de gamificación mediante la competencia deportiva de fútbol 

“Eurocopa de Naciones” para mejorar el proceso de lectoescritura en los estudiantes 

de grado primero.

•	 Aplicar en el aula la estrategia de gamificación basada en la competencia deportiva 

de fútbol “Eurocopa de Naciones” para fortalecer el proceso de lectoescritura 

en los estudiantes de grado primero.Evaluar la estrategia de gamificación como 

catalizadora del proceso de enseñanza y aprendizaje de la lectoescritura en 

estudiantes de grado primero.

Asimismo, este proyecto de innovación educativa tuvo en cuenta conceptos propios 

de la gamificación, la motivación, la participación activa y la lectoescritura, que 

constituyeron pilares fundamentales en el diseño y aplicación de la estrategia.  

 

MARCO TEÓRICO

La gamificación en educación, desde la perspectiva de Deterding et al. (2011), se define 

como “the use of game design elements in non-game contexts” (p. 10), resaltando 

que trasladar reglas, narrativa y retroalimentación de los juegos a contextos escolares 

estimula la motivación y el aprendizaje; en la misma línea, Werbach y Hunter (2012) 

advierten que no basta añadir componentes lúdicos de manera superficial, por el 

contrario, es necesario un diseño coherente que mantenga el compromiso. Kapp 

(2012) complementa que el “pensamiento de juego” debe articularse con los objetivos 

pedagógicos, pues de lo contrario se reduce a simple entretenimiento.

La investigación reciente confirma que la gamificación, cuando se diseña con retos 

progresivos y retroalimentación inmediata, potencia la motivación intrínseca y el sentido 

de pertenencia (Huang et al., 2023); además, se ha mostrado que elementos como 

medallas o narrativas colaborativas refuerzan la percepción de competencia y el 

aprendizaje social (Sailer et al., 2017).

De otro lado, en la lectoescritura, Cassany (2006) recuerda que leer no es solo 

decodificar, sino “construir significado” (p. 15); mientras que, en su propuesta de 

literacidad crítica subraya lo siguiente: “la idea de que la lengua refleja la realidad es 
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simple y esquemática” (p. 23). En ese sentido, Solé (1992) plantea que la lectura implica 

anticipar, verificar y reflexionar, haciendo del lector un agente activo. Ferreiro y Teberosky 

(1979), a su vez, mostraron que los niños elaboran hipótesis sobre la escritura que 

transforman al interactuar con textos reales.

Según Valenzuela (2021)  la gamificación es el uso de elementos, mecánicas y dinámicas 

propias del juego, aplicados a otros escenarios, prácticas o contextos. Consiste en 

recuperar lo más estimulante y divertido que caracteriza al mundo lúdico e incorporarlo 

en contextos que, por lo general, requieren de una motivación adicional. (p. 3)

Es necesario tener en cuenta la sugerencia de Negre y Carrión (2020), citados por 

Céspedes (2022): “La gamificación no es un juego, esta estrategia implica analizar 

los juegos, diseccionar sus mecánicas y componentes, y rediseñarlos para utilizarlos 

en el aula con el objetivo de mejorar la experiencia de aprendizaje y la motivación del 

alumnado” (p. 38).

Si el juego en su esencia tiene la poderosa capacidad de despertar nuestra motivación 

intrínseca, es muy importante trasladar su ADN y ponerlo al servicio de la formación en 

los diferentes contextos donde interactúa el ser humano, en este caso, en la formación 

de estudiantes desde una institución educativa, y específicamente en el aprendizaje de 

la lectoescritura en el grado primero.

Según Posada (2014), citado por Quiroz et al. (2021), el juego es un mecanismo natural 

propio del ser humano que despierta su curiosidad, le genera placer y contribuye al 

desarrollo de capacidades necesarias para la vida (p. 2).

Teniendo en cuenta lo anterior, esta estrategia de gamificación permitió crear ambientes 

más estimulantes y participativos, donde el objetivo fundamental no fue solo jugar, sino 

trascender la experiencia para desarrollar los conocimientos y competencias esperados 

a través del juego, en este caso, fomentar la participación activa y la motivación en los 

estudiantes para mejorar su proceso de lectoescritura.

Según Rodríguez y Santiago (2015, citados por Céspedes, 2022), “gamificar es una de 

las tendencias que se está consolidando y su objetivo en el terreno de la educación 

no es otro que llevar la motivación al proceso de enseñanza y aprendizaje, mediante la 

incorporación de elementos y técnicas de juego” (p. 37), o como lo expresan Navarro 

y Pérez (2020), al referirse al concepto dentro del aula de clase: “Gamificar es cautivar 

al alumnado para sumergirlo en una aventura que le permitirá alcanzar una finalidad 

educativa que trascienda el final de la experiencia, a partir de un propósito apasionante y 

donde los retos y recursos que plantee el docente (guía, pero no protagonista) deberán 

estar coherentemente integrados en la narrativa que haya construido” (p. 20).

La motivación en el ser humano constituye la energía que impulsa la ejecución de las 

acciones decididas. Perret (2016), como se citó en Céspedes (2022), señala que “la 

motivación es lo que mueve e impulsa a una persona a lograr un objetivo” (p. 44).

Es importante tener claridad sobre la motivación intrínseca y la motivación extrínseca 

para contar con bases más sólidas al momento de aplicar estrategias de gamificación; 

al respecto, Estrada (2018, como se citó en Céspedes, 2022) señala: La motivación 

interna, también conocida como motivación intrínseca, sucede cuando las personas 

actúan espontáneamente por interés propio, por lo que, en muchas ocasiones, genera 

sensación de satisfacción, libertad, autonomía, eficiencia, capacidad, afinidad y/o 

agrado; por eso, dicha motivación se asocia con la persistencia en una tarea y con el 

bienestar psicológico general de cualquier individuo. Por otro lado, la motivación externa 

o extrínseca se relaciona con el interés que despiertan los incentivos, recompensas 

o consecuencias que ocurren en el ambiente, los cuales tienen diversas naturalezas 

(premios, beneficios, afecto, privilegios, reconocimiento, entre otros). (p. 40)

En el aula donde se desarrolló la estrategia de gamificación se tuvo en cuenta tanto la 

motivación intrínseca como la extrínseca, aunque se dio mayor importancia a la primera, 

al considerarse que posibilita aprendizajes más significativos y placenteros en los 

estudiantes.

De acuerdo con Valenzuela (2021): la motivación intrínseca es fundamental para implicar 

a los estudiantes y lograr un aprendizaje significativo, esto no quiere decir que se deba 

erradicar completamente la motivación extrínseca (recompensas externas), pero se 

debe tener cuidado al incluir y abusar de ella, pues, muchas veces, puede ser incluso 

perjudicial para el aprendizaje. (p. 96) 

Es importante aclarar que, en esta estrategia, la motivación extrínseca fue necesaria, 

ya que se tomaron en cuenta los aciertos en las palabras y oraciones leídas y escritas 

al dictado, así como los puntos, la tabla de posiciones, las clasificaciones y los premios 

que los estudiantes fueron obteniendo a medida que se desarrollaba el juego de la 

lectoescritura. Según Perret (2016):  “la gamificación no asegura el éxito de los procesos 

de enseñanza, pero sí genera una dinámica diferente que involucra a los estudiantes y 

los motiva, lo cual es un aspecto crucial para el desarrollo de las actividades dentro y 

fuera del aula de clase” (p. 18).

Del mismo modo, la participación activa de los estudiantes fue fundamental, ya que los 

involucró emocionalmente y fomentó el compromiso con su aprendizaje, permitiendo 

que no fueran solo receptores pasivos de información, sino que hicieran parte de la 

construcción conjunta de saberes para fortalecer su formación. Según Bernal (2022, 

como se citó en Campozano Alcívar et al., 2024, p. 12), “[…] la participación activa no 

solo aumenta la retención del conocimiento, sino que también desarrolla habilidades de 

pensamiento crítico y resolución de problemas’’.

En el diseño, aplicación y evaluación de esta estrategia de gamificación participaron 

los estudiantes y los padres de familia, quienes brindaron apoyo y colaboración en las 

diferentes actividades y en todos los momentos propuestos. En relación a lo anterior, 

Guzmán (2024) expresa lo siguiente:

“La participación activa fomenta la colaboración, la resolución de problemas y las 

habilidades de comunicación efectiva (…) Al trabajar juntos e intercambiar ideas en un 

entorno participativo, los estudiantes pueden aprender no solo del profesor, sino 

también de sus compañeros” (Guzmán Frías et al., 2024, p. 3).
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También mediante la participación activa de los estudiantes y padres de familia en 

esta estrategia de gamificación, se desarrolló habilidades como el trabajo en equipo, la 

unión y la solidaridad, la comunicación y la motivación, la democracia participativa, el 

aprendizaje colaborativo, entre otras.

De otro lado, el concepto de lectoescritura que se tuvo en cuenta en esta estrategia 

de gamificación está estrechamente relacionado con la decodificación de palabras 

y oraciones desde el lenguaje oral y escrito, para luego trascender esos signos 

lingüísticos. De acuerdo con Cassany y Luna (2003, como se citó en Céspedes, 

2022), “es evidente que aprender a leer y escribir es, en las sociedades modernas 

desarrolladas, algo más que adquirir la capacidad de asociar sonidos y grafías o de 

interpretar y usar un código” (p. 35).

Asimismo, Céspedes (2022) complementa esta idea al señalar que: “vistos como 

actos de comprensión de la realidad y de construcción de significados a partir de 

experiencias concretas y motivantes, los procesos de lectura y escritura dejan de ser 

actos mecánicos y repetitivos” (p. 35). Es así, que la lectoescritura no solo constituye 

la decodificación de signos lingüísticos, sino que en este proceso “el sujeto reconoce 

e integra los signos para formar una secuencia de análisis que da un significado a las 

letras, palabras y frases” (Hoyos 2017, p.41), con lo que también se desarrolla procesos 

de orden psicolingüísticos.

De esta manera, se buscó que los estudiantes de grado primero mejoraran su proceso 

de lectoescritura mediante la decodificación en primera instancia, para después 

realizar codificaciones que les permita desarrollar habilidades de comprensión, análisis, 

interpretación, creatividad, etc., de diferentes textos y en determinados contextos. 

MARCO METODOLÓGICO

Tipo de investigación

El proyecto se enmarca en una investigación de tipo cualitativo-descriptivo, dado que 

buscó comprender y caracterizar los avances de los estudiantes en el proceso de 

lectoescritura mediante la implementación de una estrategia innovadora de gamificación, 

de igual forma, se incorporaron elementos de la investigación-acción, en la medida 

en que el docente-investigador diseñó, aplicó, evaluó y ajustó la estrategia con la 

participación activa de los estudiantes y padres de familia.

Población participante

La población estuvo conformada por 28 estudiantes de grado primero (20 niños y 8 

niñas) de la Institución Educativa Marco Fidel Suárez del municipio de Viterbo, Caldas, 

con edades entre 6 y 7 años, además, participaron los padres de familia, organizados 

en grupos de apoyo (artes, jueces, técnico y logístico), quienes acompañaron las 

actividades y contribuyeron al desarrollo de la estrategia.

Diseño de la estrategia e implementación

La estrategia pedagógica se basó en la gamificación mediante la simulación de la 

competencia deportiva “Eurocopa de Naciones”. Se estructuró en fases:

•	 Fase de grupos: cada estudiante representó un país, leyendo y escribiendo palabras 

al dictado.

•	 Octavos de final, cuartos, semifinales y final: los estudiantes trabajaron con oraciones 

completas,  aplicando   reglas   de   corrección   y   velocidad   lectora. El diseño 

incluyó elementos narrativos, la participación activa de las TIC (videos, carteles, 

registros audiovisuales), actividades previas de refuerzo en lectoescritura y una 

evaluación final con premiación y retroalimentación.

Técnicas de recolección de información

Se aplicaron diferentes instrumentos cualitativos para recoger evidencias del proceso y 

los aprendizajes:

•	 Encuesta a estudiantes con preguntas cerradas y pictogramas (caritas) para conocer 

su percepción de la participación, la diversión y los aprendizajes.

•	 Entrevista escrita a padres de familia para identificar percepciones sobre el impacto 

académico y socioemocional de la estrategia.

•	 Observación participante del docente-investigador durante las actividades de juego.

•	 Registro audiovisual (videos y fotografías) de los distintos momentos de la 

experiencia.

RESULTADOS

En primera instancia, se consideró todo lo relacionado con la competencia deportiva 

de fútbol “Eurocopa de Naciones”: los grupos establecidos, el sistema de juego, la fase 

eliminatoria, la clasificación y las reglas, entre otros aspectos, los cuales, fueron útiles 

para el desarrollo de la estrategia Gamificación: El juego de la lectoescritura.

En segunda instancia, se tuvieron en cuenta algunos momentos del tangram de 

la gamificación de Sotoca-Orgaz (2019), citados por Navarro y Pérez (2020): “la 

oportunidad, la campaña de intriga, la aventura (el estreno y la experiencia), los 

aliados (disparadores de la motivación y las TIC -tecnologías de la información y la 

comunicación-) y la guinda” (p. 22).

Asimismo, se consideraron algunos elementos de los tetris de la gamificación de Pérez y 

Navarro (2019, citados por Navarro y Pérez 2020): “el tiempo, la estética, las tramas, los 

roles y personajes, las interacciones y las sensaciones y emociones’’ (p. 38).

Cabe aclarar que algunos de estos momentos o elementos se aplicaron de manera 

directa; otros fueron modificados o adaptados para esta estrategia de gamificación; y 

algunos, aunque no se nombran explícitamente, estuvieron implícitos en los propuestos.

“Eurocopa de Naciones”

En primera instancia, se consideraron todos los aspectos relacionados con la 

competencia deportiva de fútbol “Eurocopa de Naciones”: los grupos establecidos, 

el sistema de juego, la fase eliminatoria, la clasificación y las reglas, entre otros, los 

cuales resultaron útiles para el desarrollo de la estrategia Gamificación: El juego de la 

lectoescritura.
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Fase de grupos:

Grupo A: Alemania, Escocia, Hungría, Suiza. 

Grupo B: España, Croacia, Italia, Albania.

Grupo C: Eslovenia, Dinamarca, Serbia, Inglaterra. 

Grupo D: Polonia, Países Bajos, Austria, Francia. 

Grupo E: Bélgica, Eslovaquia, Rumania, Ucrania. 

Grupo F: Turquía, Georgia, Portugal, Chequia.

En la fase de grupos juegan todos contra todos y clasifican los dos que más hagan 

puntos de cada grupo y los cuatro mejores terceros de todos los grupos para tener 16 

estudiantes clasificados.

De los octavos de final en adelante, se tendrá en cuenta las llaves establecidas en el 

sistema de juego y de donde sale un ganador en cada fase hasta llegar a la final.

Para definir los representes de cada país, se tuvo en cuenta que en el grado primero hay 

28 estudiantes, 20 niños y 8 niñas, y son 24 países los participantes de la competencia 

deportiva “Eurocopa de naciones”, entonces 4 estudiantes que presentan más 

dificultades en su proceso de lectoescritura se unieron con otros compañeros para 

apoyarse mutuamente. En los encuentros del juego, cada una de las cinco palabras que 

los estudiantes leen y escriben correctamente en la fase de grupos cuenta como un 

acierto; al final, estos se suman para obtener un resultado y asignar puntos.

Desde los octavos de final en adelante, por cada una de las tres oraciones que leen 

o escriben los estudiantes sin errores, se cuenta como un acierto, pero se permite 

máximo dos errores en cada oración que leen o escriben, es decir, si un estudiante 

comete uno o dos errores se puede considerar como acierto, pero si comete tres o más 

errores al leer o escribir las oraciones, pierde la posibilidad de acertar; se aclara que 

tanto las palabras como las oraciones que escriben los estudiantes, se copian mediante 

un dictado, estas palabras y oraciones las saca al azar el padre de familia encargado 

de dirigir el encuentro; también, con cada encuentro ganado, el estudiante obtiene 3 

puntos; con cada empate, 2 puntos; y con cada derrota, 1 punto.

De esta manera, todos suman puntos como reconocimiento a su participación y 

esfuerzo en la mejora del proceso de lectoescritura. Asimismo, se evita que en la tabla 

de posiciones haya gran distancia entre el primero y el último, esta regla aplica en la fase 

de grupos, pues desde los octavos de final en adelante debe salir un ganador en cada 

encuentro.

Si al finalizar esta fase de grupos, dos estudiantes quedan con los mismos puntos 

(empate), la clasificación se define con el que tenga más aciertos en el total de las 

palabras leídas y escritas, si persiste el empate, solo se tiene cuenta el que tenga más 

aciertos en las palabras escritas, y si, aun así, persiste, la clasificación en esta fase 

de grupos se define con el que lea una oración en el menor tiempo posible (tiempo 

cronometrado).

Desde los octavos de final en adelante, el juego se lleva a cabo solo con oraciones 

leídas y escritas, por lo cual, debe salir un ganador. Por lo tanto, si los dos estudiantes 

que compiten, leen y escriben correctamente todas las oraciones (o con el margen 

de error establecido) y obtienen los mismos aciertos (empate), se define el ganador, 

en primera instancia, con el estudiante que haya cometido menos errores solo al 

escribir las oraciones; en segunda instancia, si persiste el empate, se define por tiempo 

cronometrado solo leyendo una oración (sin escribirla), es decir, que el estudiante que 

use menos tiempo en leer la oración, es el ganador.

Momentos y Elementos del Juego 

En segunda instancia, se tuvo en cuenta algunos momentos y elementos del tangram y 

el tetris de la gamificación y que fueron adaptados para el desarrollo de la estrategia de 

“Gamificación: El juego de la lectoescritura”.

La Oportunidad. Según Sotoca-Orgaz y Pérez (2019,citado por Navarro y Pérez 

2020): “esta primera pieza hace hincapié en la importancia de conocer bien a nuestros 

alumnos, sus gustos y aficiones”. Al escoger la competencia deportiva de fútbol 

“Eurocopa de Naciones” que se llevó a cabo del 14 de junio al 14 de julio del año 2024, 

se aprovechó que fue un evento deportivo muy destacado con muchos reconocimientos 

en los medios de comunicación; como también, uno de los deportes más atrayente 

en el mundo. De esta manera, se adaptó la estrategia de gamificación: El juego de la 

lectoescritura a este evento deportivo desde su estructura organizacional, su publicidad, 

su sistema de juego, etc.

Publicidad e Intriga. Según Sotoca-Orgaz y Pérez (2019, citados por Navarro y Pérez 

2020), “inciden en el valor de la campaña de intriga y recomiendan que se le otorgue la 

importancia que merece para lograr crear expectación e incertidumbre en el alumnado” 

(p.24). 

El 13 de junio de 2024, antes de salir a vacaciones de mitad de año, se les proyectó a 

los estudiantes un video publicitario de la “Euro copa de naciones”, el cual, fue editado 

con “el juego de la lectoescritura” del grado primero, donde se les explicó que después 

de vacaciones se realizaría un juego tanto para leer como para escribir palabras y 

oraciones. También se publicó ese video en el grupo del WhatsApp del grado primero y 

se les explicó lo mismo a los padres de familia.

Los Aliados. El juego, la narrativa y las TIC son aliados en esta estrategia de 

gamificación. “El aprendizaje basado en juegos (ABJ) es una más que interesante 

opción para ser aprovechada como disparador de la motivación en un proyecto de 

gamificación” (Navarro y Pérez 2020, p. 48). Los estudiantes pudieron mejorar su 

proceso de la lectoescritura y motivarse mediante el juego, donde cada estudiante leía 

y escribía al dictado cinco palabras en la fase de grupos y tres oraciones desde los 

octavos de final en adelante.

Aquí cada estudiante leía desde carteles las palabras u oraciones; luego se les hacía un 

dictado a los dos; al final se contabilizaba el total de los aciertos tanto en la lectura como 

en la escritura para tener los resultados de cada encuentro. De esta manera, se logró 

llevar la estadística mediante la tabla de posiciones en la fase de grupos, dado que, 

después de los octavos de final, debía salir un ganador.
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El desarrollo de la narrativa, por su parte, se llevó a cabo, en primera instancia, mediante 

la elaboración de un video por parte de los estudiantes, en el cual se comprometieron 

a participar en el juego y a reforzar su proceso de lectoescritura; en segunda instancia, 

con otro video en el que mencionaban el país a representar, compartían un dato curioso 

de ese país y saludaban en el idioma correspondiente. Según Uribe y Ospina (2020), 

“una narrativa no solo implica saber relatar, también requiere saber de algo, conocer lo 

que se expone” (p. 6).

De otro lado, aunque las TIC no se tuvieron en cuenta directamente en el juego de la 

lectoescritura, permitieron el desarrollo de la narrativa por parte de los estudiantes, el 

registro audiovisual y la socialización de los diferentes momentos de la experiencia; así 

como la edición de imágenes y videos, la organización y estructura del juego en cuanto 

a la programación de los encuentros, resultados, tabla de posiciones, actividades de 

lectoescritura, etc. 

De acuerdo con Alonso y Alonso (2014) y Cotán et al. (2020), citados por Navarro 

y Pérez (2020): Las TIC cuentan con una infinidad de posibilidades educativas al 

incidir en las dinámicas educativas actuales, mejorando la calidad de los procesos 

pedagógicos en muchos casos y funcionando como catalizador de aprendizajes activos 

y colaborativos debido a la significatividad que tienen para los estudiantes actuales. (pp. 

52-53)

Emociones. Aquí se buscó que cada estudiante experimentara cada momento del 

proyecto como si fuera real para desarrollar emociones mediante la estrategia de 

gamificación. “Si logramos conectar e integrar adecuadamente diferentes habilidades no 

cognitivas con la narrativa de referencia, estableciendo paralelismos entre ellas, el grado 

de inmersión y motivación del alumnado aumentará enormemente” (Navarro y Pérez 

2020, p.43).

En cada uno de los momentos propuestos, los estudiantes expresaron diferentes 

emociones que iban desde la alegría a la euforia, hasta la tristeza y la pena, por ejemplo, 

manifestaron alegría cuando se les dijo que después de vacaciones realizaríamos un 

juego con la lectoescritura; cuando algunos ganaron al realizar la votación para escoger 

el logo del juego y las palabras y las oraciones; cuando se realizó el sorteo de los países, 

aquí uno de los estudiantes antes de salir a sacar el papel con el nombre del país 

que representaría, expresó: “¡uy, profe, qué miedo!’’, al preguntarle ¿por qué miedo?, 

inmediatamente otra compañera le dijo: “Dylan, no es miedo, es emoción”, y salió 

sonriente a sacar el papel. También expresaron alegría con la inauguración del juego; 

cuando se socializaba la programación para los encuentros y se les daba a conocer 

con qué compañero jugaría; cuando se socializaban los resultados de los encuentros, la 

tabla de posiciones y se les hacía saber los aciertos en las palabras u oraciones leídas y 

escritas, los puntos obtenidos y sus avances; y en el cierre de la experiencia cuando se 

llevó a cabo la final del juego. Pero a su vez, también expresaron tristeza, por ejemplo, 

cuando no ganaron en la votación del logo y la selección de las palabras y oraciones 

que escogieron; cuando perdían sus encuentros en el juego; y cuando no pudieron 

seguir avanzando hasta llegar a la final. También se observó que varios estudiantes 

expresaron pena, por ejemplo, cuando agachaban su cabeza, se tapaban su cara o, 

incluso, se refugiaban debajo de su pupitre cuando se proyectó en el televisor del salón 

los videos que ellos crearon en casa. 

Interacciones. En relación a las interacciones, Navarro y Pérez (2020) afirman lo 

siguiente: Las interacciones son fundamentales en cualquier proyecto y para llevarlas a 

cabo con éxito se deben identificar las acciones más características y trascendentes en 

la narrativa de referencia, diseñando actividades que recreen sensaciones similares a las 

que producen en los protagonistas de la ficción (p.42). en este caso, los protagonistas 

de esta competencia deportiva y esas narrativas están directamente relacionadas con el 

evento deportivo y con la lectoescritura.

Las interacciones que los estudiantes crearon y recrearon mediante la estrategia 

de gamificación, se llevaron a cabo desde diferentes contextos y desde diferentes 

aspectos: por un lado, desde sus hogares interactuaron con sus acudientes para la 

elaboración del logo, las banderas, los videos y para el refuerzo de la lectoescritura; por 

otro lado, interactuaron desde el aula de clase con sus compañeros cuando jugaron 

en cada encuentro; en las actividades de lectoescritura, previas a cada encuentro; 

y cuando retroalimentaban a su compañero en cada encuentro si no podía leer una 

palabra u oración.

Mediante estas interacciones, se desarrolló el aprendizaje colaborativo o cooperativo 

que se trata de un planteamiento en el que los estudiantes aprenden cooperando con 

otros estudiantes a través de las interacciones que puedan establecer (Fernández, 2014).

A su vez, se fomentó valores humanos como el respeto por su compañero de juego; 

la aceptación del triunfo con humildad y de la derrota sin rencores o envidia, aquí se 

realizó una reflexión constante cada vez que algunos estudiantes seguían y otros salían 

del juego, como una forma de andamiaje simbólico; la solidaridad cuando realizaron 

juntos las actividades de lectoescritura y se retroalimentaron para mejorar; la unión para 

que le experiencia se llevara a cabo de la mejor manera; y la alegría que transversalizó la 

experiencia de principio a fin.

Inauguración. El 26 de julio se realizó la inauguración de la estrategia de “Gamificación: 

El juego de la lectoescritura” con un acto cultural donde participaron estudiantes y 

padres de familia, donde se llevó a cabo el primer encuentro de la fase de grupos. 

Sotoca-Orgaz y Pérez (2019, citados por Navarro y Pérez, 2020), le dan mucha 

importancia al estreno, “dado que es el detonante de la aventura y uno de los momentos 

más especiales de ella” (p. 27).

La Experiencia. El día de la inauguración, todos los estudiantes, representando a su 
país, jugaron su primer encuentro en la fase de grupos, todo se llevó a cabo según lo 
programado y la única dificultad presentada fue que los estudiantes hablaron mucho 
porque no hubo los suficientes acudientes para que dirigieran los doce encuentros a la 
vez, por lo que jugaron por turnos y mientras esperaban, generaron algo de indisciplina.

Esto se controló en los demás encuentros con actividades adicionales de lectoescritura 

mientras esperaban su turno para jugar. Sotoca-Orgaz y Pérez (2019, citados por 
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Navarro y Pérez, 2020), al referirse a la experiencia, “dentro de ella, haremos especial 

hincapié, una vez más, en la narrativa, pues constituye el armazón sobre el que construir 

cualquier proyecto de estas características” (p.33).

Algunos estudiantes ganaron sus tres encuentros y no cometieron ningún error en el 

total de las palabras leídas y escritas; otros con un solo error, perdían sus encuentros; y 

otros, aunque cometieron varios errores, ganaron sus encuentros porque su compañero 

de juego cometió más errores. Con los tres encuentros en la fase de grupos, según los 

resultados y la tabla de posiciones, se conoció a los dos países que más obtuvieron 

puntos en cada grupo y que se clasificaron directamente para los octavos de final y a 

los cuatro mejores terceros, según el sistema de juego propuesto en la competencia 

deportiva de fútbol “Eurocopa de Naciones”.

Ya desde los octavos de final, los cuartos de final, las semifinales y la final, de cada 

encuentro hubo un ganador y el juego se llevó a cabo con oraciones. En este proceso 

se pudo observar que la gran mayoría de los estudiantes obtuvieron los seis aciertos, 

tres en las oraciones leídas y tres en las oraciones escritas con el margen de error 

permitido, incluso varios encuentros se definieron por el que leyera una oración en el 

menor tiempo (como se estipuló en el sistema de juego) porque los dos estudiantes 

no cometieron ningún error. Esto demuestra que a medida que se avanzó en el juego 

y el nivel de exigencia aumentó, los estudiantes mejoraron mucho más su proceso de 

lectoescritura.

En esta instancia, también se evidenció que el nivel de emoción, la tensión, los nervios, 

etc., aumentó mucho porque en varias ocasiones cuando se les daba a conocer con 

quién jugarían el siguiente encuentro, se les escuchaba decir: “uy, profe, ahora si me 

tocó muy duro”; “ahora sí tengo que estudiar más porque si no, me ganan”; “profe, 

yo creo que ya me ganaron porque Emiliano sabe mucho”; y cuando uno de los 

encuentros se definió por la lectura de una oración con tiempo cronometrado, uno de 

los estudiantes expresó justo antes de leer: “No, profe, mire cómo estoy temblando” y la 

risa de todos invadió el aula de clase. 

Cierre de la experiencia. El 23 de octubre se llevó a cabo la gran final de la estrategia 

y también participaron los estudiantes y padres de familia. En el cierre de la experiencia, 

los estudiantes estuvieron muy alegres recibiendo los detalles, los diplomas y la 

premiación, se les permitió ir en ropa particular, escuchar música y bailar para que 

asociaran este momento como una fiesta con la que terminamos la estrategia de 

“Gamificación: El juego de la lectoescritura”. El docente planeó y ejecutó este momento 

para hacerlo memorable en los estudiantes y para celebrar todo lo el aprendizaje 

desarrollado, por tal razón, “el docente debe preocuparse por elaborar una última sesión 

que pueda llegar a grabarse en los corazones de sus alumnos para siempre, y que 

sea el broche de todo lo vivido y aprendido” (Sotoca-Orgaz y Pérez 2019 citados por 

Navarro y Pérez 2020, p. 57).

Se agradeció a los estudiantes y padres de familia por la participación y colaboración en 

el desarrollo del proyecto; también, se felicitó a los ganadores y a todos por el esfuerzo 

que realizaron para mejorar su proceso de lectoescritura. El estudiante que representó 

a Países Bajos y que fue el ganador del juego, avanzó desde la fase de grupos hasta 

la final, sin cometer ni un solo error en las palabras y oraciones leídas y escritas y al 

conocer el resultado que lo daba como ganador, expresó: “Profe, me está saltando el 

corazón”.

Evaluación. La evaluación de la estrategia de Gamificación: El juego de la lectoescritura 
se realizó mediante una encuesta a los estudiantes y una entrevista a los padres de 
familia.

En coherencia con el propósito de la investigación, los resultados permiten apreciar 

claramente los logros alcanzados en el desarrollo de la lectoescritura y de otras 

habilidades complementarias.

Los estudiantes comprendieron la importancia de mejorar su proceso lector y escritor: 

pasaron de leer palabras sueltas con dificultad a enfrentar oraciones completas con 

mayor seguridad, fluidez y corrección, esto se reflejó en frases como: “Ahora sí tengo 

que estudiar más porque si no, me ganan”, que evidencian la toma de conciencia del 

esfuerzo como parte del aprendizaje.

Entre las dificultades más frecuentes se observaron confusiones en letras parecidas, 

errores en la separación de palabras y limitaciones en la construcción de oraciones 

coherentes.

Sin embargo, la práctica, el refuerzo en casa y el acompañamiento de sus compañeros 

permitieron superar progresivamente estas barreras.

Los aciertos más destacados fueron la motivación por prepararse antes de cada 

encuentro, la creatividad en la elaboración de videos y narrativas, así como la confianza 

para leer en voz alta frente a todo el grupo.

Los aprendizajes construidos trascendieron la mera decodificación de signos escritos: 

los niños comenzaron a aplicar reglas ortográficas básicas, a comprender mejor el 

sentido de los textos y a reflexionar sobre sus avances.

Además, se incorporaron estrategias de lectura crítica y multimodal, por ejemplo, 

cuando interpretaban datos de los países representados o producían mensajes 

audiovisuales en sus videos. También emergieron prácticas de escritura creativa en la 

redacción de oraciones propias y en la expresión espontánea de ideas, emociones y 

narraciones personales.

Estos avances se vincularon con un claro desarrollo socioemocional, los estudiantes 

fortalecieron valores éticos como el respeto, la solidaridad y la aceptación de la derrota; 

aprendieron a trabajar en equipo, a comunicarse de manera asertiva, a mostrar empatía 

por sus compañeros y a confiar más en sus propias capacidades.

Expresiones como “No, profe, mire cómo estoy temblando” reflejan la vivencia 

emocional del proceso, mientras que la afirmación final de un estudiante ganador: 

105104 Gamificación: El Juego de la Lectoescritura Horizontes de Cambio: gestión, lenguaje, cuerpo y democracia en la educación actual



“Profe, me está saltando el corazón”, demuestra cómo la experiencia impactó no solo lo 

académico, sino también lo afectivo y motivacional.

Cabe decir que, los desarrollos se apreciaron en cuatro niveles:

•	 Lectoescritura: mayor fluidez, corrección y comprensión.

•	 Cognitivo: resolución de problemas, creatividad y pensamiento crítico.

•	 Socioemocional: confianza, empatía y valores éticos.

•	 Expresivo: capacidad para narrar, crear y dar voz propia a sus aprendizajes.

Encuesta a Estudiantes

Se les leyó cada una de las preguntas y los 20 estudiantes participantes respondieron 

coloreando una carita según las categorías “mucho”, “poco” o “nada”; además, en 

algunos casos, se indagó de manera personal para profundizar en las razones de sus 

respuestas.

Según los gráficos de todas las respuestas, en la primera pregunta que hace referencia 

a la participación en el juego, 19 estudiantes respondieron “mucho” y 1 respondió 

“poco”, expresando lo siguiente: “Profe, porque no llegué a las finales del juego”.

En la segunda pregunta que tiene que ver con la diversión en el juego, 18 estudiantes 

respondieron “mucho” y 2 respondieron “poco” y 1 de ellos expresó: “Profe, no fue 

divertido cuando perdía en el juego”.

En la tercera pregunta que tiene que ver si les gustó el juego, 19 estudiantes 

respondieron “mucho” y 1 respondió “poco” y en sus palabras: “Me gustó mucho, pero 

por momentos no me gustó porque me puse muy nerviosa”.

En la cuarta pregunta que tiene que ver si mejoraron la lectoescritura con el juego, 

18 estudiantes respondieron “mucho” y 2 respondieron “poco” y 1 de ellos expresó: 

“Porque no pude pasar al primer lugar y no pude aprender más”.

Al final, cada uno de los estudiantes expresó la percepción del juego en una palabra y se 

pudo observar que en general, la estrategia de gamificación causó mucha gratificación 

en los estudiantes.

Entrevista a Padres de Familia

En el proceso de intervención participaron 18 padres de familia, quienes diligenciaron 

la entrevista sobre su conocimiento de los diferentes momentos de la estrategia, los 

aspectos positivos y a mejorar, las observaciones sobre sus hijos y una definición de la 

experiencia en una sola palabra.

Se observó que los padres de familia conocieron la estrategia y nombran varios 

momentos propuestos desde la narrativa de la competencia deportiva “Eurocopa de 

Naciones”, hasta lo relacionado con el juego de la lectoescritura. 

Entre los aspectos positivos que nombran se destacan el aprendizaje a través del juego, 

la motivación que generó en los estudiantes, el interés y dedicación por aprender: 

“Fomenta las ganas de los niños a aprender por medio del juego”. “Promueve el 

aprendizaje a través del juego”. “Aprenden jugando ya que son niños y los estimula 

más”. “Los niños se divirtieron y aprendieron y salieron de la rutina de estar solo 

escribiendo”. “Los niños y las niñas son motivados al juego y aprenden mucho más fácil 

la lectoescritura”. “Ayudaron mucho a los niños a estudiar con dedicación y a reforzar lo 

aprendido”. “Por medio de ese juego aprendieron más (…) y saber que no siempre se 

gana (…)”.

Por su parte, los padres de familia en los aspectos a mejorar en su gran mayoría 

reconocieron que no tenían sugerencia porque les había parecido todo muy bien 

organizado y planeado o dejaron el espacio libre porque no tenían nada que decir 

al respecto, solo 3 expusieron lo siguiente: “Involucrar a los padres a acompañar a 

los niños en los encuentros”. “De pronto sería que antes de cada competencia ellos 

practicaran tipo simulacros”. “Me hubiera gustado que fuera los niños solos para que se 

pudieran concentrar”.

De otro lado, entre los aspectos que los padres de familia observaron en sus hijos 

entorno a la estrategia, se destaca que les gustó mucho el juego, la motivación, el 

interés y el compromiso por aprender: “Le gustó el juego y se motivó a repasar a pesar 

de su dificultad para la escritura”. “Mi hija se propuso a estudiar más juiciosa para la 

competencia”. “Se le notaba más entusiasmo en cada juego de la lectoescritura y para 

cada próximo juego, se esforzaba más”. “En mis hijos vi esas ganas de aprender a leer 

y a escribir”. “Estaba muy motivado, quería estar practicando para cada competencia”. 

“Observé emoción, alegría, compromiso y muchas expectativas”. “Se motivó mucho 

para competir y de esta manera mejorar”. Al final, cada padre de familia definió la 

estrategia en una sola palabra y también se pudo observar mucha aceptación y 

gratificación.

CONCLUSIONES 

A la luz de los objetivos propuestos, este proyecto de innovación educativa se cumplió 

porque se logró diseñar e implementar la estrategia de gamificación mediante la 

competencia deportiva “Eurocopa de Naciones”, adaptada al juego de la lectoescritura, 

en la cual todos los estudiantes participaron de manera activa; aunque el sistema de 

juego estaba diseñado para que saliera un ganador, de principio a fin se reflexionó para 

que comprendieran la importancia de mejorar el aprendizaje de la lectoescritura, así 

todos se lograban sentir como ganadores por el esfuerzo y dedicación que tuvieron en 

el proceso.

Con esta estrategia de gamificación, se superaron las metodologías tradicionales donde 

el docente es el único responsable de dinamizar el proceso formativo de los estudiantes 

y se propuso una metodología activa donde los estudiantes y los padres de familia 

fueron los principales dinamizadores de este proceso.

Todos los estudiantes participaron de manera activa en los diferentes momentos de la 

estrategia de gamificación tanto en el juego de la lectoescritura, como en la narrativa 

que se propuso en torno a los países que representaron. Además, se fomentó la 

democracia participativa al escoger el país, los grupos, el logo, las palabras y las 
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oraciones con las que se desarrolló el juego.

También se promovió en los estudiantes la motivación extrínseca mediante estímulos 

como los aciertos en la lectura y escritura de palabras y oraciones, los puntos, las tablas 

de posiciones, los detalles, las notas adicionales en español y lectura, los premios, entre 

otros, pero a su vez, se reflexionó constantemente con ellos sobre la importancia de 

promover la motivación intrínseca para que su participación en el juego se realizara por 

el gusto y el placer de aprender.

Asimismo, mediante la evaluación de la estrategia de gamificación por parte de los 

estudiantes y padres de familia, se observó gran aceptación y agrado donde se resaltó 

la participación y motivación que tuvieron en todo el proceso y la importancia del 

aprendizaje a través del juego.

A su vez, desde los diferentes momentos, elementos y actividades, se estimularon 

emociones en los estudiantes que fueron desde la alegría y la euforia, hasta la tristeza, 

la ansiedad y la pena, resaltando valores humanos como el respeto, la solidaridad, la 

unión, la responsabilidad, el esfuerzo, la humildad, entre otros.

Con todo lo anterior, y mediante este proyecto de innovación educativa, se generó un 

espacio y un ambiente propicio dentro del aula de clase que fomentó la participación y 

motivación de los estudiantes para mejorar no solo su proceso de lectoescritura, sino 

también para desarrollar su dimensión socio emocional promoviendo valores éticos que 

contribuyeron a su formación. 

RECOMENDACIONES

Las siguientes recomendaciones se plantean a partir de lo observado en los diferentes 

momentos de la estrategia de gamificación, así como de los resultados de la encuesta 

aplicada a los estudiantes y la entrevista realizada a padres de familia.

La primera recomendación es cambiar el sistema de juego inspirado en la “Eurocopa 

de Naciones”, en el que unos países avanzan y otros quedan eliminados según 

los resultados, por uno que permita jugar todos contra todos. Así, los estudiantes 

participarían y se motivarían de principio a fin en la estrategia, con mayores 

oportunidades de fortalecer sus procesos de lectoescritura.

Para esto, se debe tener en cuenta que se requiere de más tiempo para el desarrollo de 

la estrategia en tanto se estaría hablando de 23 encuentros que cada estudiante llevaría 

a cabo y, aunque, se podría diferenciar los puntos con los estudiantes más destacados 

y la tabla de posiciones, incluso revelar cuál es el ganador como mucho tiempo de 

antelación a la culminación del juego, se garantizaría más tiempo de participación de los 

estudiantes en la estrategia.

La segunda recomendación es garantizar la participación de todos los estudiantes en 

los encuentros de manera simultánea y, a medida que vayan terminando, desarrollen las 

actividades adicionales de lectoescritura propuestas desde la estrategia: primero, para 

seguir fortaleciendo estos procesos; segundo, para generar más disciplina y menos 

interrupción hacia sus compañeros que están jugando. Para esto, es necesario contar 

con un número determinado de padres de familia que dirijan todos los encuentros 

programados y sean un apoyo para el desarrollo de la estrategia.

La tercera recomendación es hacer uso pedagógico de las TIC directamente en 

la competencia deportiva, es decir, podría ser muy interesante que los estudiantes 

jueguen a mejorar su proceso de lectoescritura mediante dispositivos tecnológicos, esto 

permitiría acceder a una amplia variedad de textos actualizados, multimedia y de alta 

calidad; además de potenciar la motivación, el interés por el aprendizaje, el desarrollo de 

habilidades digitales y la alfabetización multimedia.

La cuarta recomendación es que los estudiantes representen de manera grupal a los 

países para potenciar la interacción entre ellos y generar el desarrollo de habilidades 

cognitivas, sociales y emocionales que trascienden a los diferentes ámbitos de la vida, 

habilidades como la resolución de problemas, la creatividad, la colaboración y trabajo en 

equipo, la comunicación asertiva y afectiva, la confianza y la empatía, entre otras.

La quinta y última recomendación, es trascender la decodificación, es decir, ir más allá 

de la lectura y la escritura de palabras y oraciones para incorporar estrategias de lectura 

crítica y multimodal con la finalidad de desarrollar en los estudiantes habilidades de 

interpretación y reflexión sobre diversos tipos de textos.

De igual manera, las prácticas de escritura creativa podrían generar no solo la 

posibilidad de la corrección gramatical, sino también la capacidad de los estudiantes 

para expresar ideas y emociones, incluso desarrollar su propia voz y habilidades 

narrativas.
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Resumen  

Este proyecto presenta los resultados de una investigación realizada en una institución 

educativa del municipio de Marsella, departamento de Risaralda, con un grupo de 

estudiantes de tercer grado de básica primaria pertenecientes al modelo educativo 

Escuela Nueva. Dicho modelo se enmarca en la escuela activa, caracterizada por la 

presencia de aulas multigrado y el uso de guías de aprendizaje como material de apoyo. 

Tras la observación del grupo control, se evidenciaron dificultades significativas en los 

procesos de comprensión lectora, situación atribuida en gran parte a los efectos de la 

postpandemia. Reconociendo la importancia de este proceso cognitivo en la formación 

de los educandos —y aún más dentro del modelo Escuela Nueva—, el equipo de trabajo 

se propuso elaborar una nueva guía de aprendizaje enfocada en la comprensión lectora. 

Esta iniciativa surgió después de la publicación, aplicación y análisis de una primera 

cartilla, cuyos resultados arrojaron nuevos hallazgos y la necesidad de una segunda 

intervención. La nueva propuesta incluye actividades lúdicas, estrategias de aprendizaje 

significativo y recursos innovadores y motivadores para los estudiantes. Con la 

implementación de esta guía se buscó no solo avanzar en la atención de la problemática 

detectada, sino también identificar elementos clave que puedan incidir de manera 

positiva en el fortalecimiento de la comprensión lectora.

Palabras Claves:  

Comprensión lectora; escuela nueva; estrategias didácticas; innovación educativa. 

ABSTRACT  

This project presents the results of a research study conducted in an educational 

institution in the municipality of Marsella, department of Risaralda, with a group of 

third-grade primary school students enrolled in the Escuela Nueva educational model. 
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This model is framed within the concept of active schooling, characterized by 

multigrade classrooms and the use of learning guides as support materials. After 

observing the control group, significant difficulties in reading comprehension 

processes were identified, a situation largely attributed to the effects of the 

post-pandemic context. Recognizing the importance of this cognitive process 

in students’ education—particularly within the Escuela Nueva model—the 

research team set out to design a new learning guide focused on reading 

comprehension. This initiative emerged after the publication, implementation, and 

analysis of a first booklet, whose results revealed new findings and the need for 

a second intervention. The new proposal includes playful activities, meaningful 

learning strategies, and innovative and motivating resources for students. The 

implementation of this guide aimed not only to address the identified problem but 

also to uncover key elements that may positively influence the strengthening of 

reading comprehension.

Keywords: 

Reading comprehension; new school; teaching strategies; educational innovation.

INTRODUCCIÓN

La comprensión lectora es una herramienta dinamizadora de vital importancia 

en los modelos educativos flexibles, porque permite la interacción entre el 

estudiante, el material de apoyo y el aprendizaje significativo de manera exitosa; 

por ello, es necesario el uso de buenas estrategias didácticas que fomenten el 

proceso lector y mejoren los niveles de comprensión en los procesos formativos 

en el aula. De este modo, es pertinente afirmar que la comprensión lectora es un 

componente esencial en el modelo educativo de Escuela Nueva, ya que actúa 

como un vehículo dinamizador de los procesos formativos. En este enfoque 

educativo, como lo afirman Becerra-Manosalva, Rincón-Merchán & Medina-

Villabona (2011) “los niños aprenden a escribir y a leer a través de pequeños 

grupos a partir de guías organizadas por áreas y niveles. El trabajo de la maestra 

en este modelo es acoger los principios fundamentales de las pedagogías 

activas” (p.2). 

El modelo educativo Escuela Nueva en Colombia cuenta con guías de 

aprendizaje para las cuatro áreas fundamentales y obligatorias propuestas por 

el Ministerio de Educación Nacional (matemáticas, lenguaje, ciencias naturales 

y ciencias sociales), cada una de estas guías están organizadas por grados y 

estructuradas en tres cartillas, dependiendo del área; en este orden de ideas, el 

equipo de trabajo se dio a la tarea de crear una herramienta que se adaptara al 

modelo en mención y con la cual los niños estuvieran familiarizados, de manera 

que no se trabajara el fortalecimiento de la comprensión lectora de forma aislada, 

además de generar acciones y actividades con las cuales los niños se sintieran 

cómodos y atraídos. 

Teniendo en cuenta lo anterior, es necesario mencionar que los resultados de la 

presente investigación se basan en las dificultades observadas en los estudiantes del 

grado 3° de una institución educativa de Risaralda pertenecientes al modelo educativo 

Escuela Nueva. Dificultades que subyacen principalmente de la poca significación que 

les dan a las lecturas, a la falta de interpretación, al vocabulario mínimo y a la poca 

conciencia fonológica, aspectos que limitan la comprensión lectora en relación con 

las actividades que se realizan alrededor de las diferentes lecturas sugeridas para 

ellos. Cabe resaltar que, los estudiantes trabajan en aulas multigrado, con guías de 

aprendizaje para las áreas básicas y fundamentales; por lo tanto, requieren de una 

buena comprensión lectora que les permita avanzar en su proceso formativo de manera 

exitosa.

Desde esta perspectiva, la investigación propuesta pretende aportar significativamente 

a la problemática encontrada sobre la comprensión lectora en modelos educativos 

flexibles en el nivel de básica primaria, asimismo, brindar herramientas de aula que les 

permitan desarrollar diversas actividades de la comprensión lectora1.  

Por lo anterior, el presente proyecto buscó implementar una guía de aprendizaje en 

comprensión lectora (primera y segunda cartilla), con el objetivo de fortalecer este 

proceso cognitivo en los niños de tercer grado de básica primaria, pertenecientes 

al modelo educativo Escuela Nueva de la Institución Educativa Agrícola de Marsella, 

Sede La Nubia. La nueva guía de aprendizaje2 estuvo diseñada de forma didáctica y 

motivadora para los niños y las niñas, adaptada a sus necesidades e intereses; teniendo 

en cuenta su nivel de lectura y nivel de comprensión actual (para el momento de la 

intervención). Se utilizaron diferentes estrategias y actividades lúdicas que les permitió 

interactuar con los textos de una manera significativa y motivadora.  

Es preciso recalcar que, esta guía de aprendizaje, estuvo estructurada bajo el Modelo 

Educativo Escuela Nueva, entendiendo que éste propone una interacción desde cuatro 

momentos específicos: momento A se conocen los saberes previos del estudiante 

en cuanto a la actividad propuesta y se invita a la interacción grupal con los mismos; 

2	 El lector podrá visualizar la nueva guía de aprendizaje a través del siguiente vínculo: https://drive.google.com/file/d/1
r7s6y7lzJC5ZLZJqLtqJXzlVUNoEpsWu/view?usp=drive_link 

1	 El lector podrá acceder al documento maestro que dio origen a este documento a través del siguiente enlace: 
https://drive.google.com/file/d/19w4MCiXQyodmX41svezSf7oLZi7gcjzj/view?usp=drive_link 

Foto 01 aplicación en el aula

Fuente:  producción propia

Foto 02 aplicación en el aula

Fuente:  producción propia
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momento B se presenta la conceptualización del tema y las actividades alrededor 

de estos conceptos claves; momento C se propone una actividad práctica con el fin 

de conocer lo aprendido por el estudiante en el momento A y en el momento B; y el 

momento D correspondiente a la actividad para realizar en casa junto a la familia.  

A continuación, podemos observar fotos de los niños trabajando en el aula.  

Cada una de las actividades propuestas anteriormente fueron adaptadas a cada 

uno de los cuatro momentos para crear una guía de aprendizaje de Escuela Nueva 

en comprensión lectora como segunda cartilla, la cual, permitiría la intervención a la 

problemática detectada en esta población objetivo, desde las necesidades e intereses 

de los estudiantes; es de aclarar que desde el modelo educativo de Escuela Nueva los 

niños ya estaban familiarizados con la metodología, proponiendo un trabajo colaborativo 

entre pares, respetando los ritmos de aprendizaje y vinculando a la familia al proceso 

formativo de los estudiantes. 

A continuación, podemos observar la socialización con padres de familia, los cuales 

acogieron el proyecto de manera positiva y entusiasta. 

Además, se pretendió proponer actividades que permitieran la integración de 

habilidades como: la inferencia, la identificación de ideas principales, la predicción y la 

interpretación de textos. Asimismo, se abordaron aspectos de vocabulario y gramática, 

con el fin de enriquecer el lenguaje y facilitar la comprensión de los contenidos. 

La guía de aprendizaje de la segunda cartilla se implementó como complemento al 

proceso iniciado de manera exitosa en el año 2023 con la primera cartilla, igualmente 

diseñada por el equipo investigador, con el ánimo de seguir fortaleciendo la 

comprensión lectora y visualizar los avances de los estudiantes. 

En la siguiente fotografía se puede observar a dos madres de familia conociendo el 

contenido de la segunda cartilla.  

En resumen, la implementación de la segunda guía de aprendizaje para fortalecer 

la comprensión lectora, tuvo como finalidad promover una educación integral y 

participativa, fomentando habilidades de lectura crítica y reflexiva; así como el desarrollo 

de un pensamiento autónomo y creativo, que les permitiera a los estudiantes enfrentar 

de manera exitosa los retos educativos y sociales presentados a lo largo de su 

formación académica, fortaleciendo la comprensión lectora como una competencia 

que les permitiría la interacción significativa y asertiva con el aprendizaje en las demás 

asignaturas. 

La comprensión lectora en Escuela Nueva 

En la modalidad de Escuela Nueva, como lo proponen Ruíz, Y. Amaya, R. y Alzate, 

K. (2023) en su artículo denominado la comprensión lectora: vehículo dinamizador 

de los procesos formativos en el modelo educativo Escuela Nueva, afirmando que 

“la comprensión lectora es una competencia indispensable para lograr la interacción 

significativa entre el material de apoyo, el estudiante y el aprendizaje” (p.5). Lo anterior, 

soporta la importancia de esta competencia para el modelo Educativo Escuela Nueva 

que, como se dijo previamente, de ésta depende el proceso significativo del estudiante 

en el aula, entendiendo que son aulas multigrados, con diversos objetivos, ritmos de 

aprendizaje, necesidades y propósitos diferentes,  por lo tanto, el docente debe ser 

un guía y un acompañante del proceso; un ejercicio que necesita el compromiso y el 

trabajo colaborativo de sus estudiantes para lograr un mejor aprendizaje en el aula.  

Foto 03 
interacción de padres de familia con la guía
Fuente: producción propia  

Foto 04 
interacción de padres de familia con la guía
Fuente: producción propia  

Foto 05 aula multigrado
Fuente: producción propia  
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4	 Ver anexo A sobre análisis de la encuesta a padres de familia a través del siguiente 
enlace: https://docs.google.com/document/d/1ki9I1onR-_Esbni05fQHczM2uVaFhC8S/
edit?usp=sharing&ouid=117006898388652451404&rtpof=true&sd=true 

A continuación, podemos observar la organización y las características en un aula 

multigrado. 

Creemos necesario, entonces, contextualizar la población que fue objeto de 

este estudio, con ello, ayudará al lector a entender las posibles causas de esta 

problemática; la Institución Educativa Agrícola de Marsella contaba (para el año 2025) 

con aproximadamente 1.000 estudiantes, distribuidos en las diferentes sedes rurales 

y urbanas (sede principal, sede Simón Bolívar, Sede María Inmaculada Sede La 

Nubia, Sede Las Tazas, Sede El Guayabo, Sede La Argentina, Sede Caracas y Sede 

Estación Pereira); las edades de los estudiantes oscilaban entre los 4 y los 19 años 

aproximadamente.  

La población estudiantil proviene de diferentes contextos socioeconómicos. Algunos 

pueden provenir de familias agrícolas o indígenas, entre los datos del DANE 

(2019) “el 9,2% de la población se reconoce como indígena, el 0.5% afrodescendiente y 

el 90,3% en ningún grupo étnico” (p.18).  

Por otro lado, la economía representativa de las familias estaba dada en la diversidad de 

oficios que realizan sus familiares, entre ellos: la agricultura, la ganadería y el transporte 

público rural; igualmente representados en empleos permanentes y ocasionales; familias 

compuestas especialmente por madres, hijos y padrastros; también se hallaron familias 

extensas con un núcleo primario, igualmente se sumaban los abuelos, los tíos o los 

primos: ello explica las pocas oportunidades laborales que existen para las personas 

pertenecientes a la tercera edad, lo que hace que sus condiciones de vida se vieran 

afectadas por la pobreza.  

Habiendo contextualizado la población objetivo del estudio es pertinente reseñar que 

se observó, luego de la pandemia en el año 2022, en un grupo de niños pertenecientes 

al grado tercero de la Institución Educativa Agrícola Marsella, Sede rural La Nubia 

del municipio de Marsella, departamento de Risaralda, una dificultad marcada para 

interactuar de manera asertiva y exitosa con el material de apoyo presentado para 

el trabajo en el aula; cabe aclarar que este grupo trabajaba con el modelo educativo 

Escuela Nueva, el cual,  se caracteriza por tener aulas multigrado, proponer un 

aprendizaje flexible centrado en los ritmos de aprendizaje de cada estudiante, el trabajo 

en equipo y principalmente en la interacción con guías de aprendizaje. 

Lo anterior, llevó al equipo de trabajo a generar un diagnóstico que permitió la 

identificación del problema y, simultáneamente, poder generar una posible solución, 

a manera de intervención del mismo; por lo tanto, se aplicó un ejercicio de lectura 

comprensiva como una prueba diagnóstica con el examen denominado Evaluar para 

avanzar, planteada por el programa Todos a Aprender del Ministerio de Educación 

Nacional para el año 2023, este ejercicio se realizó de manera focalizada, no sólo en 

la Sede Educativa La Nubia, sino también a los grados terceros de básica primaria de 

dos de las sedes rurales Las Tazas y Estación Pereira, pertenecientes también a la 

Institución Educativa Instituto Agrícola Marsella, que para el año 2023 contaban con las 

mismas características.  

Dicho diagnóstico arrojó una problemática marcada en la poca comprensión lectora, 

quedando las tres sedes educativas en un nivel de insuficiencia con un porcentaje 

del 75% de los estudiantes, y en un nivel mínimo el 25% restante de los 

estudiantes, mostrando dificultades principalmente para la comprensión de textos 

instructivos y textos científicos, propios de cada área (textos que predominan en las 

guías de aprendizaje).3

Es importante agregar que, estos grupos desarrollaron su grado primero en casa 

durante la pandemia, con el agravante que las familias, por lo general, no poseían un 

amplio nivel académico e incluso algunos de ellos eran iletrados, lo cual dificultó su 

proceso de enseñanza aprendizaje; igualmente, algunos desarrollaron para el año 2020 

y 2021 su proceso durante la alternancia educativa, limitando el óptimo aprendizaje 

entre los estudiantes.  

También se hace necesario mencionar que los niños tenían poco acompañamiento 

en su proceso de enseñanza aprendizaje por múltiples factores como la pobreza, la 

falta de tiempo de sus acudientes, falta de saberes y conocimientos por parte de los 

acompañantes y de los estudiantes involucrados, pocas competencias y en ocasiones 

falta de interés y compromiso con sus hijos; esto, reflejado tanto en la observación 

continua de los docentes y constatado en una encuesta de acompañamiento realizada 

a los padres de familia (ver anexo A4), lo que afectó directamente los procesos de 

enseñanza aprendizaje llevados dentro y fuera del aula.  

Teniendo en cuenta lo anterior, el equipo coincidió en que, diseñar de forma significativa 

una segunda cartilla guía de aprendizaje en comprensión lectora5 para el grado 3°, 

basada en el modelo educativo Escuela Nueva, podría favorecer en gran medida 

la comprensión lectora; además, la implementación de dicha cartilla en el grado 3° 

3	 Ver documento sobre presentación del resultado diagnóstico de las sedes rurales analizadas a través 
del siguiente enlace: https://docs.google.com/presentation/d/1XUbrK71SNdffaESt98SKIAPgeyJbP0d5/
edit?usp=sharing&ouid=11700 6898388652451404&rtpof=true&sd=true

5	 El lector puede acceder a la propuesta de cartilla 2 a través del siguiente vínculo: https://drive.google.com/file/d/1r7
s6y7lzJC5ZLZJqLtqJXzlVUNoEpsWu/view?usp=drive_link 

Foto 06 trabajo en equipo
Fuente: producción propia  
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de básica primaria permitiría continuar fortaleciendo el nivel de competencia en la 

comprensión lectora. En tal sentido, el equipo determinó pertinente evaluar el impacto 

logrado en la comprensión lectora con la implementación de la segunda cartilla guía de 

aprendizaje en el grado 3° de la Institución Educativa Instituto Agrícola Marsella.  

A continuación, encontramos el trabajo en equipo y colaborativo que se propuso en 

cada una de las actividades propuestas en la guía de aprendizaje. 

Partiendo de la información anterior es pertinente afirmar que todas las condiciones 

estaban dadas para implementar la propuesta basada en el Modelo Educativo Escuela 

Nueva, desde la implementación de una segunda Guía de Aprendizaje Significativa, es 

decir, la problemática existía, el grupo estaba adaptado al modelo, la solución planteada 

era acorde al modelo, a las necesidades del grupo observado y  a los requerimientos 

propios de la región. 

Se consideró que esta implementación era oportuna por estar contextualizada y 

pensada en un diagnóstico real, desde donde se pretendía fortalecer una debilidad 

encontrada, pero aterrizada en los estudiantes y en su contexto tanto educativo como 

social y familiar6. 

A continuación, el lector encontrará los objetivos que se propusieron en este ejercicio 

investigativo. 

 

OBJETIVO GENERAL 
 

Diseñar e implementar una guía de aprendizaje en comprensión lectora basada en 

el modelo educativo escuela nueva para mejorar significativamente los procesos de 

comprensión lectora en los estudiantes de 3° grado de básica primaria en el Instituto 

Agrícola Marsella. 

OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

  
•	 Diseñar la segunda cartilla guía de aprendizaje en comprensión lectora para el grado 

3° basada en el modelo educativo Escuela Nueva. 

•	 Implementar en el grado 3° de básica primaria la segunda cartilla guía de 

aprendizaje en comprensión lectora diseñada bajo el modelo educativo Escuela 

Nueva para continuar fortaleciendo el nivel de competencia en la comprensión 

lectora. 

•	 Evaluar el impacto logrado en la comprensión lectora con la implementación de 

la segunda cartilla guía de aprendizaje en el grado 3° de la institución educativa 

Instituto Agrícola Marsella.  

•	 Elaborar un manual orientador para maestros que contribuya a la asertiva aplicación 

de las guías de aprendizaje en comprensión lectora compartidas.  

 

Estos objetivos cobran mayor relevancia si el lector reconoce la importancia del modelo 

educativo Escuela Nueva en Colombia; por ello, es pertinente reseñar y ahondar sobre 

esta metodología en Colombia. 

Según el Ministerio de Educación Nacional de Colombia (MEN, 2021):  

El Modelo educativo Escuela Nueva permite ofrecer primaria completa en escuelas 

multigrado con uno o dos maestros, integra de manera sistémica, estrategias 

curriculares, comunitarias, de capacitación, seguimiento y administración donde se 

promueve el aprendizaje activo, participativo y cooperativo y se fortalece la relación 

escuela - comunidad. Dispone de un mecanismo de promoción flexible adaptado 

a las condiciones y necesidades de vida de la niñez campesina y los proyectos 

pedagógicos productivos, la cual permite que los alumnos avancen de un grado o 

nivel a otro y desarrollen a plenitud unidades académicas a su propio ritmo. (p. 5) 

Es decir que, este modelo descrito por el Ministerio de Educación Nacional favorece 

principalmente a las zonas rurales, tanto en sus condiciones generales como en sus 

necesidades; de ahí que, es un modelo aterrizado al contexto y a la población. Sin 

embargo, es importante darle una mirada histórica al modelo educativo Escuela Nueva 

para entender sus bases teóricas y su objetivo inicial, por ello al hacer referencia a 

este modelo es pertinente asociarlo con un movimiento, cuyos inicios se gestaron en 

la última década del siglo XIX en Europa; como un cambio relevante frente a la forma 

tradicional de educar. 

De acuerdo con Gadotti (2022) “emerge como una postura oponente a procesos 

memorísticos formales, con toques autoritarios y disciplinares” (p.5);  además 

Palacios (1978) indica relativo al modelo que “este aire incitó a promover los intereses 

espontáneos de los educandos, el desarrollo de la autonomía y la creatividad, así 

como su libre impulso por aprender” (p.3). Su término se orientó a facilitar el trabajo en 

diferentes instituciones educativas, que requerían de la presencia de un educador para 

acompañar el proceso formativo con menores de diferentes etapas en su aprendizaje.  

Definitivamente desde sus bases, como se expuso anteriormente, el modelo aparte de 

querer un cambio educativo y proponer un proceso más activo, menos memorístico 

y más experiencial pone su mirada en la educación rural y la demanda educativa en 

cobertura que allí se presenta; de igual forma, se puede observar cómo el mismo 

Palacios (1978) amplía el concepto cuando afirma:  

El modelo educativo permite ofrecer la primaria completa en escuelas multigrado, 

con uno o dos maestros; integra de manera sistémica estrategias curriculares, 

comunitarias, de capacitación, seguimiento y administración donde se promueve 

el aprendizaje activo, participativo y cooperativo y se fortalece la relación escuela 

- comunidad. Dispone de un mecanismo de promoción flexible adaptado a 

las condiciones y necesidades de vida de la niñez campesina y los proyectos 

pedagógicos productivos, la cual permite que los alumnos avancen de un grado o 

nivel a otro y desarrollen a plenitud unidades académicas a su propio ritmo. (p.3). 

Lo anterior permite colegir que, el modelo educativo Escuela Nueva, favorece las 

condiciones educativas presentes en el campo, con condiciones geográficas, sociales, 
6	 El lector igualmente podrá acceder a las orientaciones pedagógicas para docentes sobre cómo implementar 

la cartilla con los estudiantes de 3o a través del siguiente vínculo: https://drive.google.com/file/d/1U_4GP-
Bm9o0BISJRiCS5tuHANf4S-4GY/view?usp=drive_link 
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económicas y culturales diversas; este modelo permite igualmente brindar una oferta 

educativa aterrizada a la realidad. Con él, además, se proponen elementos importantes 

que definitivamente favorecen los procesos de enseñanza y aprendizaje entre pares 

académicos, como son el trabajo en equipo y el trabajo colaborativo centrado en la 

interacción en el aula con material concreto. 

 A continuación, se puede ver la interacción en el aula con el material de apoyo 

generando interacción y colaboración en equipo para fortalecer aprendizajes.   

En este punto, es pertinente citar a Filho (1964), el cual ahonda sobre el tema y define al 

modelo educativo Escuela Nueva como:  

(…) Un conjunto de fundamentos y principios que promueven una nueva mirada 

al proceso educativo, al margen de los métodos tradicionales de enseñanza, que 

articula en su fundamento las necesidades, gustos e intereses de la infancia, cuya 

finalidad se orienta a responder a las demandas formativas y cambiantes de la 

sociedad. (p. 634) 

En este orden de ideas, es necesario precisar que, dentro del modelo educativo Escuela         

Nueva, es de vital importancia la comprensión lectora como vehículo dinamizador que 

permite la interacción asertiva entre el estudiante y el material de apoyo; dicho esto se 

debe tener en cuenta lo que Arana y García (1995) plantean:  

La comprensión lectora, suscita diversos conceptos que emergen de manera 

paulatina, de acuerdo a aspectos históricos y culturales propios de la época, 

mencionan que dicha concepción, se asocia a la complejidad de una capacidad 

de superioridad propia del ser humano, en la cual convergen otras habilidades de 

manera articulada, lo que se relaciona con una acción tanto biológica como social, 

que permite al lector, encontrar una relación directa con la información que lee. 

(p.17) 

Sin lugar a duda la comprensión lectora es un proceso cognitivo de suma importancia 

que permite al ser humano interactuar de manera asertiva con los textos, con las 

personas y con el entorno; no obstante, en Escuela Nueva este proceso permite la 

interacción de los estudiantes con el material de apoyo y con sus pares académicos.  

Asimismo, Gómez (1996) destaca “la lectura como un proceso que faculta la interacción 

y promoción de un vínculo recíproco entre el contenido del texto y quien lo lee, al darle 

sentido y significancia, gracias a lo que el autor define como transacción flexible” (p.19), 

este aporte de Gómez sustenta la importancia de intervenir esta problemática presente 

en las aulas, más aún, cuando el material de aprendizaje del modelo así lo amerita.  

Es pertinente  puntualizar en la consideración de la comprensión lectora como un 

proceso cognitivo de desarrollo paulatino, en la que interviene la construcción elaborada 

de nuevos significados; este proceso se encuentra influenciado por factores biológicos 

y contextuales que, con un acompañamiento y orientación adecuada, posibilitan al 

educando la adquisición de capacidades del pensamiento verbal, al transitar por niveles 

de abstracción y generalización.- Lo anterior, enmarcado en vertientes de la postura 

histórico-cultural de Vygotsky, quien define la lectura como “una habilidad que conlleva 

a la construcción activa de significados y sentidos de acuerdo a lo leído, que trae a 

colación, múltiples funciones como la memoria, la atención, el razonamiento, análisis 

sintáctico, entre otras” (p. 24). Como lo sustenta Vygotsky, la comprensión lectora es 

de suma importancia para la construcción de significados y de aprendizajes, además, 

es responsabilidad de la escuela generar acciones que potencien el fortalecimiento de 

ésta; con el único fin de motivar interacciones significativas, que además involucren y 

motiven otras habilidades necesarias para el aprendizaje como la memoria, la atención y 

el razonamiento, entre otras. 

Además, Gómez (1996) complementa afirmando que:  

El comprender lo que se lee, facilita al lector el acceso autónomo, permanente 

y crítico a diversos contenidos, que abarcan desde medios escritos, hasta 

los presentes en los recursos digitales, hecho que requiere de elementos y 

herramientas pertinentes, que coadyuven en su interpretación; allí las instituciones 

educativas adquieren un rol trascendental, en el cual ejercen la tarea de motivar, 

provocar y orientar espacios que propendan por el desarrollo de las habilidades 

lectoras, la interpretación responsable de su contenido y una posible postura crítica 

frente al mismo. (p. 19) 

Lo anterior, sustenta la necesidad de fortalecer la comprensión lectora en el aula 

para lograr procesos formativos significativos; además, postula que las instituciones 

educativas y, por ende, los maestros son los llamados a motivar y propiciar los espacios 

necesarios para el desarrollo de esta competencia.      

Es  preciso tener en cuenta la importancia de la innovación educativa en los procesos 

educativos y formativos actuales, los cuales, deben responder a las necesidades o 

expectativas de los estudiantes, entendiendo que, el innovar, comúnmente se asocia 

con evolucionar; ello conlleva a comprenderla como una acción de cambio, según 

lo expuesto por Serdyukov (2017) “se considera un instrumento que propende por la 

sostenibilidad de la actividad humana; desde una vertiente educativa” (p.8). El autor la 

Foto 07 aprendizaje colaborativ
Fuente: producción propia  
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define igualmente como “la incorporación de cambios, maneras diversas de percibir y 

tratar la realidad presente en las instituciones, encaminada a otorgar la flexibilidad y la 

atención oportuna, frente a las situaciones problémicas presentes” (p.8). 

Lo anterior soporta la necesidad latente de innovar, no solo por enriquecer el proceso 

educativo, sino también por generar motivación, intercambio de saberes y experiencias 

entre los estudiantes quienes, sin lugar a duda, son los actores principales del proceso 

de enseñanza aprendizaje; en últimas son ellos los que tienen que salir beneficiados en 

las propuestas educativas, de la motivación y la asertividad de nuestras propuestas será 

el compromiso y la participación dentro de ellas, lo cual, garantizará el éxito o el fracaso 

de la misma.    

Por su parte, Mykhailyshyn, et al. (2018, citado en Rincón-Ussa, et al. 2020), conciben la 

innovación como:  

Aquella actividad que articula su objetivo o propósito a la búsqueda de soluciones 

que propendan por el desarrollo de las entidades educativas. Por ende, es posible 

afirmar que innovar, desde una perspectiva pedagógica y formativa, alude a la 

manera como es factible afrontar las dificultades y requerimientos, en aras de 

contribuir a mejorar y satisfacer a la comunidad educativa, al articular acciones 

conjuntas entre los actores de ésta y las políticas educativas. (p. 8) 

Dicha mención convoca a los docentes a innovar desde el aula de clase, a transformar 

nuestro quehacer pedagógico en aras de fortalecer las debilidades y suplir las 

necesidades en torno a la comunidad educativa; además, a comprender cómo la 

innovación incita a la formación de ciudadanos que contribuyan a un bienestar social 

y económico de su nación. Al respecto el informe dado por la Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE), citado en Serdyukov (2017) manifiesta 

la urgencia de: 

Promover la equidad y la calidad en la educación, además requiere de cambios 

trascendentales que permitan esclarecer una marcada diferencia entre ésta y la 

innovación en educación, que propenda por la articulación de esfuerzos desde 

posturas científicas y tecnológicas; adecuación de infraestructuras y de interesantes 

giros sociales, políticos, económicos y administrativos que conlleven a la innovación 

educativa, encaminada a la puesta en práctica de escenarios novedosos y 

originales, que enriquezcan el proceso de enseñanza y aprendizaje, así como la 

generación de interacciones significativas y participativas entre el conocimiento, 

docentes y estudiantes, a través de recursos y de herramientas que pueden 

implementarse, gracias a la incorporación de las TIC. (p.1) 

Esta concepción de innovación educativa converge en nuevas formas de concebir la 

educación, de unificar esfuerzos por dinamizar las acciones pedagógicas y formativas, 

gracias a la incorporación de técnicas, a las estrategias y métodos de enseñanza que, 

de acuerdo con Serdyukov (2017): 

Facilita la organización y administración de los sistemas educativos, hecho 

que alude a cambios, inclusive en la apropiación y desarrollo de competencias 

STEM, e-learning y métodos que otorgan suma relevancia a las tecnologías en la 

enseñanza. Lo anterior, atiende a la práctica de lo teórico, la resignificación del 

currículo y el fomento de una cultura educativa que se encuentre lista para caminar 

hacia estos cambios. (p. 8) 

Para sintetizar y teniendo en cuenta todo lo anterior es factible afirmar que el modelo 

educativo Escuela Nueva es un modelo significativo, transformador; manteniéndose 

a la vanguardia de la innovación educativa y que promueve procesos formativos 

significativos donde centran su atención en el estudiante, en su realidad, en sus 

intereses y necesidades; promueve el trabajo en equipo y el aprendizaje colaborativo, 

teniendo en cuenta el medio, la experiencia y la manipulación como elementos claves de 

interacción.  

Desde la perspectiva de este proyecto, enfocado en analizar la dificultad de la 

comprensión lectora de los estudiantes en la metodología de la Escuela Nueva, es 

pertinente definir conceptos fundamentales como: comprensión lectora, Escuela Nueva 

y educación rural; entendiendo que el proyecto fue implementado en el Instituto Agrícola 

Marsella en una sede rural, por lo que tiene relación directa con estos conceptos: 

Al referirse a aspectos puntuales, asociados a la comprensión lectora, es preciso 

mencionar que, la comprensión lectora consiste en “la capacidad de comprender, 

utilizar, reflexionar e interesarse por los textos escritos para alcanzar los propios 

objetivos, desarrollar el conocimiento y potencial personales, y participar en la sociedad” 

(OCDE, 2009, p.14). De acuerdo con este concepto, se puede decir que, cuando el 

estudiante consigue interpretar y analizar información, se siente más seguro para 

resolver problemas en su cotidianidad, dando paso así a un mejor desempeño a nivel 

académico. Se podría pensar que, la capacidad de comprender fomenta la curiosidad 

en los estudiantes, lo que es relevante para fomentar una educación innovadora. Así, la 

comprensión lectora es el eje primordial para todo el desarrollo de las demás áreas de 

enseñanza. 

Otro concepto a referir es el de la educación rural, escenario de la metodología Escuela 

Nueva, cuyo significado no ha habido consenso en la actualidad, porque tampoco 

existe consenso acerca del significado de la palabra rural; sin embargo, en palabras 

de Forero (2013) se afirma que “se hace referencia a la escuela rural como aquella 

cuya ubicación está en espacios diferentes a los urbanos” (p.79). Históricamente la 

escuela rural ha estado marginada frente a la educación en la zona urbana, ya que en 

la ruralidad se presentan múltiples situaciones precarias, relacionadas a las condiciones 

de la infraestructura y los altos índices de pobreza, conllevando a problemas como 

desnutrición, trabajo infantil, deserción e inasistencias a clase. Teniendo en cuenta 

también que, la educación rural se encontraba antes como Escuela Unitaria, en donde, 

al tener tan pocos estudiantes se daba la Educación Rural Integral, se enseñaba para 

todos los mismos temas y contenidos. 

En cuanto al tercer concepto referenciado en esta propuesta es el relacionado con la 

Escuela Nueva, que en palabras de Vicky Colbert (1999): 

Como un sistema de educación primaria iniciado en Colombia, que integra 

125124 La comprensión lectora: vehículo dinamizador de los procesos formativos en el modelo educativo escuela nueva Horizontes de Cambio: gestión, lenguaje, cuerpo y democracia en la educación actual



estrategias curriculares, administrativas, comunitarias y de capacitación para 

los docentes. El programa fue diseñado en 1976 con el fin de proveer una 

educación primaria completa y de mejorar la efectividad de las escuelas rurales 

de la nación, especialmente las multigrado.  (p 11)  

Esta metodología ha permitido mantener la cobertura en las zonas rurales, ya que 

el número de estudiantes de cada grado es variable y con las metodologías de 

enseñanza convencional o unitaria no se permitían diferenciar los múltiples niveles 

de aprendizaje y las necesidades de cada estudiante. 

Con otras consultas realizadas, en aras de identificar más autores cuyas 

investigaciones abarcaron otros conceptos asociados a la comprensión lectora, a 

continuación, se tienen algunos aportes como el de Llorens (2015) quien considera 

que:  

La lectura, y más en concreto la comprensión lectora, es considerada una de 

las capacidades básicas que debe dominar toda persona para su desarrollo 

personal y profesional, de forma que es imprescindible su adquisición y dominio 

en la etapa de Educación primaria, para la formación integral de los alumnos. 

(p. 7)  

A lo que hace referencia el autor anterior se puede inferir que, en el modelo Escuela 

Nueva se tiene como objetivo enriquecer y fortalecer la capacidad de tener una 

buena comprensión lectora, derivando en otras habilidades como son la parte 

matemática y la crítica; estas son relevantes para una buena práctica educativa e 

inclusiva para todos.    

Por su parte, S. González (1998) refiere que “la comprensión de texto es relativa a 

cada lector, porque cada persona posee diferentes experiencias de la vida y otorga 

a lo leído distintos significados” (p.12). Lo que expresa la subjetividad con particular 

toque, en cuanto a la forma como cada ser humano entiende, asume, vive e infiere 

los contenidos asociados con los textos que lee. Por ende, la metodología de 

Escuela Nueva debe ser contextualizada al entorno del estudiante; de esta forma se 

puede captar el interés y el buen desempeño de los mismos. 

Teniendo en cuenta lo anterior, podemos también plantear la teoría de Lev Vigotsky, 

citado por Onrubia (1996) que aporta el concepto de Zona de Desarrollo Próximo 

(ZDP), el cual define como: 

La distancia entre el nivel de resolución de una tarea que una persona puede 

alcanzar actuando independientemente y el nivel que puede alcanzar con la 

ayuda de otra persona más competente en esa tarea, por lo tanto, sería en la 

ZDP donde se producirían instancias en las cuales el educando alcanza nuevas 

maneras de entender, de procesar, de ordenar, de organizar la información 

a partir de la ayuda y los recursos ofrecidos por otros y así desencadenar el 

proceso de construcción, modificación, enriquecimiento y diversificación de los 

esquemas mentales. (p. 9) 

Frente a la zona de desarrollo próximo (ZDP) que plantea Vigotsky se puede ver 

la relación que hay entre esta teoría y el desempeño de los estudiantes en el modelo 

Escuela Nueva al momento de trabajar con las cartillas, en donde el estudiante puede 

hacer por sí mismo, aunado a lo que puede hacer incluso con ayuda de otros. En la 

comprensión lectora, se podría decir que, los estudiantes pueden beneficiarse del apoyo 

de un maestro o compañero, para comprender los textos.  

En la siguiente imagen podemos observar el apoyo entre pares académicos para 

fortalecer o adquirir nuevos aprendizajes como lo propone el modelo educativo Escuela 

Nueva. 

En contraste con lo citado anteriormente se puede afirmar lo siguiente: es la 

capacitación de los docentes en las estrategias que facilitan el entendimiento de los 

textos, pero también se debe tener en cuenta que las guías están diseñadas para que 

los estudiantes las puedan comprender; sin embargo, debido a la falta de comprensión 

lectora no lo hacen y esto dificulta los tiempos de trabajo en clase y retrasa los procesos 

de aprendizaje. 

Según Mogollón, Solano y Flórez (2011) “los docentes son indispensables en los 

cambios educativos, especialmente, en la transformación de las prácticas pedagógicas 

para lograr que los estudiantes desarrollen competencias para la vida” (p.75). Aquí se 

puede apoyar la tendencia de que el docente es necesario y fundamental en el proceso 

de transformación en la educación, siendo este quien puede implementar prácticas 

pedagógicas transformadoras y positivas, con la finalidad de ayudar al estudiante a 

enfrentarse a nuevos retos. En este orden de ideas, mediante el conocimiento y el uso 

de diversas teorías, el docente puede contribuir, de manera significativa, a la disminución 

de estas y así crear un ambiente de aprendizaje adecuado, así no solo el estudiante 

aprende, sino también el docente a partir de la experiencia y de los retos que exige la 

profesión desde la experiencia en la Escuela Nueva. 

Foto 08 trabajo con pares académicos  
Fuente: producción propia  
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Para sintetizar, es pertinente reflexionar en torno a la afirmación de Colbert (2009) acerca 

de la Escuela Nueva, cuando menciona que:

Esta propuesta conceptual y metodológica es un nuevo paradigma del aprendizaje y 

un enfoque de una escuela abierta que se requiere con el fin de mejorar la eficiencia 

y la calidad de las escuelas situadas en zonas de escasos recursos. (p. 8)   

En la anterior cita se puede inferir como con el modelo Escuela Nueva se genera 

inclusión, participación de los estudiantes e importancia del aprendizaje en la vida 

cotidiana. También se da la búsqueda de metodologías adaptadas a las necesidades 

e intereses de los estudiantes, fomentando su autonomía y motivación; de otro lado, se 

fomenta el trabajo en equipo, entre pares e involucra la comunidad en general, dando 

paso al sentido de pertenencia por la institución.   

Finalmente, es importante recalcar que esta investigación surge de un problema 

emergente postpandemia. Tras el retorno a la presencialidad se evidenciaron dificultades 

en la comprensión lectora por parte de los estudiantes7, siendo esto una gran 

problemática en el modelo educativo Escuela Nueva; este modelo se basa en aulas 

multigrado que funcionan con material de apoyo para cada grupo de trabajo. Por ello, 

los niños deben fortalecer la capacidad de comprensión lectora, lo que les permitirá 

avanzar significativamente en su proceso de aprendizaje. 

La investigación se fundamentó en un enfoque cualitativo, orientado a analizar y 

entender un fenómeno o una situación problema, intervenir en él y, posteriormente, 

describir los alcances alcanzados con dicha intervención. Para Hernández, Fernández 

y Baptista (2014), es un proceso que requiere de la recolección de datos sin medición 

numérica y estudia la realidad en su contexto natural y, tal como sucede, se interpretan 

los fenómenos de acuerdo con los objetos implicados. 

El diseño metodológico planteado fue desde la Investigación Acción Participación (IAP), 

la cual, según Colmenares (2012), constituye una opción metodológica que permite la 

expansión del conocimiento y genera respuestas concretas a problemáticas planteadas 

por los investigadores cuando deciden abordar una interrogante, temática de interés o 

situación problemática y desean aportar alguna alternativa de cambio o transformación. 

Esta metodología permitió promover acciones que ayudaron a mejorar la situación 

problema encontrada en el grado 3° de la Institución Educativa Agrícola Marsella, 

pertenecientes al modelo educativo Escuela Nueva.   

En primera instancia, se realizó un diagnóstico con los estudiantes del grado o nivel de 

dificultad, en este caso los niños del grado 3° relacionados en la comprensión lectora. 

El proceso se realizó mediante la ejecución de un instrumento diagnóstico elaborado 

siguiendo parámetros establecidos dentro del marco legal en Colombia. 

Después de avanzar en el diagnóstico, se diseñó, principalmente, la primera cartilla 

guía de aprendizaje con actividades diversas para fortalecer la comprensión lectora, 

específicamente la habilidad para comprender desde el fundamento básico de la 

literalidad. Posteriormente, se implementó la guía de aprendizaje en el grupo focalizado 

con el fin de intervenir la problemática, aportando herramientas didácticas para trabajar 

en el aula y así minimizar o aportar significativamente a la solución de dicha dificultad, 

sin decir que esta sería solucionada en su totalidad. 

Por último, a partir de la intervención, se evaluaron los alcances logrados; aplicando, 

nuevamente, el instrumento diagnóstico del inicio de la investigación para generar y 

proponer el alcance de los nuevos objetivos propuestos para la segunda cartilla. En este 

punto surgieron nuevos aspectos que, muy posiblemente, obstaculizan la comprensión 

lectora en el aula, como lo fueron: el escaso vocabulario, la falta de fluidez verdad y la 

falta de ortografía adecuada en los textos generados por el grupo a impactar; por ello, 

la tarea se enfocó en un segundo momento  dirigido a diseñar y aplicar la segunda 

cartilla guía en comprensión lectora con actividades lúdicas, dinámicas e innovadoras, 

las cuales, motivaran y llamaran la atención de los niños, pero, que, esencialmente, 

respondieran a la problemática encontrada con el fin de avanzar en la solución. Lo 

anterior encaminó al equipo a elaborar encuestas para docentes que ya conocían la 

primera cartilla, con el fin de recoger sugerencias y propuestas para lograr ser asertivos 

en la nueva cartilla8. 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Es importante tener en cuenta los resultados obtenidos alrededor de esta problemática. 

Peña y Sibeye (2019) afirman que se ha demostrado lo siguiente: 

Los estudiantes disfrutan leer en silencio, escuchar al maestro, leer en parejas, se 

observa una rutina monótona de lectura en clase, por ello, no disfrutan de otras 

técnicas de lectura en las que se posibilita la inferencia, demostrando los alumnos 

debilidad en esta competencia. (p. 47) 

7	 Ver enlace al documento maestro relacionado con el diagnóstico https://drive.google.com/file/d/19w4MCiXQyodmX
41svezSf7oLZi7gcjzj/view?usp=drive_link

8	 Ver enlace a los resultados del análisis de las encuestas a docentes: https://docs.google.com/document/d/1G9iXHr
PzqqsVOUI7EsnPgtJy7CIBWwTe/edit?usp=sharing&ouid=117006 898388652451404&rtpof=true&sd=true

Foto 09 microcentros (red de apoyo académico)    
Fuente: producción propia  

129128 La comprensión lectora: vehículo dinamizador de los procesos formativos en el modelo educativo escuela nueva Horizontes de Cambio: gestión, lenguaje, cuerpo y democracia en la educación actual

https://drive.google.com/file/d/19w4MCiXQyodmX41svezSf7oLZi7gcjzj/view?usp=drive_link
https://drive.google.com/file/d/19w4MCiXQyodmX41svezSf7oLZi7gcjzj/view?usp=drive_link
https://docs.google.com/document/d/1G9iXHrPzqqsVOUI7EsnPgtJy7CIBWwTe/edit?usp=sharing&ouid=117006898388652451404&rtpof=true&sd=true
https://docs.google.com/document/d/1G9iXHrPzqqsVOUI7EsnPgtJy7CIBWwTe/edit?usp=sharing&ouid=117006898388652451404&rtpof=true&sd=true


Lo anterior, lleva a replantear el quehacer del maestro en el aula, ya que se evidencia 

como el problema no es el hábito de la lectura, sino más bien cómo se aborda en el aula 

de clases, qué propuestas motivadoras se presentan a los estudiantes, con la finalidad 

de enriquecer los procesos de lectura y escritura en el aula.  

A continuación, podemos observar los encuentros mensuales a manera de Microcentros 

Educativos con compañeros docentes para generar estrategias motivadoras, 

sugerencias y aportes para el diseño de la segunda cartilla. 

En este orden de ideas, Peña y Sibeye (2019, p. 44), refieren la necesidad de reconocer 

que a los alumnos les falta disfrutar de  todas las modalidades de  lectura, puesto que, 

las clases son monótonas, los estudiantes no reconocen el propósito de cada estrategia 

didáctica antes de leer un texto, es decir, solo practican la lectura para identificar o 

recuperar información literal, nunca inferencial; por lo tanto, al docente le falta orientar 

el análisis y la reflexión crítica, teniendo en cuenta que a mayor orientación del maestro 

durante el proceso lector mayor será el resultado de comprensión de un texto, pero, 

para eso, deben tener docentes preparados con un conocimiento amplio de las 

estrategias que facilitan el entendimiento de los textos. 

En este sentido, es necesario reconocer, como se expresó anteriormente, que los 

problemas de lectura y escritura subyacen no sólo en los estudiantes, sino también 

en los maestros y en la forma en cómo orientan esta habilidad en el aula con sus 

estudiantes, por lo tanto, es importante resignificar el porqué y el cómo desarrollamos 

estos procesos en el aula; de esta forma, es perentorio centrar al lector en el objetivo de 

esta, de una forma real y significativa. 

Para este contexto rural de aplicación de aulas multigrados, Barreto, Leguizamón y 

Torres (2018, p,19) indican que, en los procesos de comprensión lectora en el modelo 

educativo Escuela Nueva, se pretende que los docentes puedan realizar una reflexión 

en los procesos y prácticas pedagógicas utilizadas a diario, promoviendo en los 

estudiantes el gusto por la lectura; además, analizar si son las más adecuadas y si se 

observan cambios de actitud de acuerdo con las estrategias pedagógicas usadas, de 

esta manera, se busca formar lectores competentes con base en la lectura crítica, así 

como  una acción didáctica indispensable en todas las áreas del conocimiento. 

Es importante fortalecer la habilidad investigativa del docente, dado que, por medio 

de esta se puede dar cuenta de las debilidades por parte de los estudiantes en 

determinados aspectos; mediante el conocimiento y el uso de diversas teorías, el 

maestro puede contribuir, de manera significativa, a la disminución de estas y así 

crear un ambiente de aprendizaje adecuado. En este panorama, no solo el estudiante 

aprende, sino también el docente a partir de la experiencia y los retos que exige la 

profesión desde la experiencia en la Escuela Nueva. 

Lo anterior, supone una principal atención de los maestros que trabajan el modelo 

educativo Escuela Nueva, puesto que los procesos de lectura y de comprensión lectora 

son de vital importancia para el desarrollo exitoso del programa en cada una de las 

áreas.   

En todos los casos, es imperativo decir que la comprensión lectora es fundamental para 

el desarrollo y crecimiento académico de los estudiantes, especialmente en primaria, 

puesto que la comprensión lectora es un proceso a través del cual el lector entiende 

y elabora un significado al interactuar con el texto; dicha comprensión se deriva de 

sus experiencias acumuladas. También es pertinente afirmar que el proceso de la 

lectura facilita la exploración, la comprensión del texto seleccionado, el lenguaje oral y 

el vocabulario; además, promueve actitudes que influyen en el estado físico y afectivo, 

siendo un proceso dinámico que aporta en la interacción con el entorno (Santa Floriza, 

Contreras Morales, 2021, p. 65). 

Una vez más, se reafirma la importancia de potenciar la comprensión lectora en el aula 

de clases, no sólo en Escuela Nueva sino en todos los modelos y metodologías de 

aprendizaje que existan o sean posibles implementar en un aula de clases; solo así se 

garantizará que los estudiantes tengan una interacción significativa en el aula con el 

aprendizaje y el análisis que le otorgue a los conocimientos adquiridos.     

Para finalizar, es pertinente reflexionar lo que plantean Torres y Dávila (2019, p. 22) sobre 

estudios donde se manifiesta que, en el modelo educativo Escuela Nueva, la lectura 

está presente en todo momento en el aula, pese a esto no es valorada y se hacen 

actividades de lectura mecánicas, monótonas y poco creativas, haciendo de la lectura 

un ejercicio sin ningún significado; además, no se tienen en cuenta habilidades como la 

fluidez o la entonación que al ser  trabajadas de manera adecuada conllevan a potenciar 

la comprensión lectora y a la apropiación del conocimiento. El maestro, en la dinámica 

del aula dentro del modelo Escuela Nueva, enseña la lectura de forma explícita, dejando 

de lado la reflexión y la crítica; esto se debe a la utilización de prácticas artificiales y 

rutinarias dadas por la didáctica propuesta desde el modelo que, escasamente, llega a 

la decodificación mecánica de una serie de signos lingüísticos.  

El postulado anterior resuena en esta investigación, puesto que, en un primer momento 

de la intervención se develaron otras problemáticas —como lo mencionamos en otro 

apartado de este documento— que afectan directamente la comprensión lectora 

en el aula; por ello, en una segunda intervención fueron trabajados estos aspectos, 

teniendo en cuenta los comentarios, las sugerencias y las propuestas recopiladas de 

los hallazgos en el aula de clase en la primera intervención e igualmente de nuestros 

compañeros docentes9.  

En síntesis, la estrategia fue exitosa en el aula: los estudiantes y padres de familia 

participaron activamente de ella, fue motivadora y también  los compañeros docentes 

recibieron el material con mucho agrado y proporcionaron tanto sus aportes como 

sugerencias para la elaboración del material para la segunda intervención. También 

es importante mencionar que nuestra propuesta de investigación fue aceptada como 

experiencia significativa en el marco del plan lector, de la Secretaría de Educación del 

Departamento de Risaralda, reconociendo el valor académico que tiene este material 

para el modelo educativo Escuela Nueva y sus aulas multigrado; hoy estamos a la 

espera del equipo evaluador en nuestra sede educativa  para registrar el estado y 

avance de la estrategia.  

9	  El lector podrá ver las sugerencias que hicieron los docentes y padres de familia en la encuesta respondida por 
ellos en el informe final presentado: https://drive.google.com/file/d/19w4MCiXQyodmX41svezSf7oLZi7gcjzj/
view?usp=drive_link
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A continuación, podemos observar el apoyo y la participación activa tanto de 

estudiantes como padres de familia, los cuales se mostraron muy complacidos con el 

proceso.   

En esta última sección, el lector podrá encontrar algunas conclusiones que se generaron 

a partir de los objetivos propuestos y se brindan algunas recomendaciones para tener 

en cuenta en intervenciones futuras.   

CONCLUSIONES

Se diseñó una guía de aprendizaje en comprensión lectora (segunda cartilla) basada 

en el modelo educativo Escuela Nueva10, teniendo como referencia los nuevos 

hallazgos encontrados luego de la implementación de la primera cartilla, enmarcados 

principalmente en la actitud verbal, el vocabulario y la ortografía. Cabe mencionar que 

fueron de gran importancia las sugerencias y aportes de los compañeros docentes para 

el diseño de la segunda cartilla, después haber implementado la primera cartilla en sus 

aulas de Escuela Nueva. Es necesario recalcar que la implementación de esta segunda 

es indispensable para continuar fortaleciendo la comprensión lectora y avanzar de 

manera significativa en la problemática.  

Se implementó la guía de aprendizaje (segunda cartilla) en el grado tercero de básica 

primaria perteneciente al modelo educativo Escuela Nueva,  para fortalecer  el nivel de 

competencia en  comprensión lectora, reconociendo según  (Santa Floriza, Contreras 

Morales, 2021), quienes argumentan que el proceso de la lectura facilita la exploración, 

la comprensión del texto seleccionado, el lenguaje oral y el vocabulario; habilidades que 

son de vital importancia en las aulas multigrado, facilitando  la interacción con el entorno, 

con sus pares académicos y con el material de apoyo. 

Se diseñó y aplicó una encuesta de satisfacción a estudiantes y padres de familia con el 

fin de evaluar el impacto logrado en cada uno de ellos con la aplicación de la segunda 

cartilla guía de aprendizaje en comprensión lectora, logrando develar que hubo un alto 

compromiso de todos los actores académicos e igualmente motivación entusiasmo 

y dinamismo en la participación. Los estudiantes disfrutaron de un material de apoyo 

familiarizado con su modelo, pero con actividades dinámicas, lúdicas y contextualizadas 

que les permitieron fortalecer su debilidad; así mismo, los padres de familia apoyaron 

nuestra propuesta mostrando su compromiso y participación con las actividades 

propuestas en las guías D para el trabajo en casa con la familia.   

Se elaboró un manual de implementación para maestros11 con el fin de orientarlos en 

el momento de la implementación en el aula con sus estudiantes, asegurando así la 

asertiva y correcta aplicación de las guías de aprendizaje primera y segunda cartilla 

en comprensión lectora, este manual les brindara a los docentes conceptos claves 

sobre Escuela Nueva, mallas curriculares que organizan teóricamente los contenidos y 

disposiciones generales para su implementación en el aula.  

 

RECOMENDACIONES

•	 Se recomienda continuar con la intervención a la problemática de comprensión 

lectora con la aplicación de una tercera cartilla, como lo propone el modelo 

educativo Escuela Nueva, con el fin de que se fortalezca el proceso de enseñanza-

aprendizaje en esta modalidad educativa que cubre a la población rural del país. 

Foto 10 interacción de padres de familia con la guía                 
Fuente: producción propia  

Foto 11 socialización padres de familia                   
Fuente: producción propia  

10	 El lector podrá encontrar el material a través del siguiente enlace: https://drive.google.com/file/d/1r7s6y7lzJC5ZLZJ
qLtqJXzlVUNoEpsWu/view?usp=drive_link 

11	 El lector encontrará a través del siguiente enlace las instrucciones que cada docente interesado puede usar con el 
Manual de Orientación para Maestros: https://drive.google.com/file/d/1U_4GP-Bm9o0BISJRiCS5tuHANf4S-4GY/
view?usp=drive_link 
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•	 Se recomienda igualmente continuar con la tarea de socialización para lograr que 

este maravilloso material llegue si es posible a los territorios donde se trabaje el 

modelo educativo escuela nueva.  

•	 Teniendo en cuenta que este proyecto fue acogido por la Secretaría de Educación 

Departamental de Risaralda como experiencia significativa se recomienda culminar 

con este proceso aprovechando al máximo los alcances y las sugerencias que se 

puedan tener por parte del equipo evaluador y del ente gubernamental.   
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Resumen

El presente proyecto de intervención propone una estrategia didáctica innovadora 

basada en las 5C, correspondientes a: comprender, cocrear, conectar, conocer y 

comunicar, buscando fomentar la interculturalidad entre los jóvenes del sector rural, 

utilizando el Aula Viva como espacio de aprendizaje significativo y contextualizado. A 

partir del trabajo con plantas aromáticas, los estudiantes integraron saberes locales y 

conocimientos científicos, donde tuvieron la oportunidad de crear, como producto final, 

un podcast en el que las plantas cobran voz. Esta propuesta de intervención se llevó a 

cabo bajo una metodología cualitativa, los datos se recolectaron a partir de diarios de 

campo del docente, bitácoras de estudiantes, grupos focales y encuestas. Por medio 

de la pregunta: ¿cómo influye la implementación de la estrategia didáctica de las 5C, 

a través del Aula Viva, en la promoción de la interculturalidad entre jóvenes del sector 

rural?, se logró identificar el contexto cultural y educativo de los jóvenes del sector rural, 

estableciendo cuáles son los elementos que favorecen o dificultan el fomento de la 

interculturalidad, así como implementar actividades en el Aula Viva basadas en las fases 

de comprender, cocrear, conectar, conocer y comunicar, de manera que se integrara la 

interculturalidad en los procesos de aprendizaje; por último, fue posible determinar cómo 

la aplicación de la estrategia didáctica de las 5C, a través del Aula Viva, influyó en el 

fomento de la interculturalidad entre estudiantes del sector rural.

Palabras Claves:  

aula viva, estrategia didáctica, innovación educativa, interculturalidad, ruralidad.

 

ABSTRACT

This intervention project proposes an innovative teaching strategy based on the 5C 

of understanding, co-creating, connecting, knowing, and communicating, seeking to 

promote interculturality among high school students in rural areas, using the Living 

classroom as a meaningful and contextualized learning space. Through the work with 

aromatic plants, students integrated ancestral knowledge and scientific knowledge, 

having the opportunity to create a podcast as a final product where plants have a 

voice. This intervention proposal was conducted using a qualitative methodology and 

was based on the completion of a field diary by teachers and students, a focus group, 

and surveys. Through the question “how does the implementation of the 5C teaching 

strategy, through the Living Classroom, influence the promotion of interculturality among 

young people in the rural sector?”, it was possible to identify the cultural and educational 

context of young people in the rural sector, establishing the elements that foster or limit 

the promotion of interculturality as well as implementing a teaching strategy in the Living 

classroom, following the phases of understanding, co-creating, connecting, knowing and 

communicating, so that interculturality is integrated into the learning processes, finally it 

was possible to determine how the application of the 5C didactic strategy, through the 

Living Classroom, influenced the promotion of interculturality among students in the rural 

sector.

Keywords:  

living classroom, teaching strategy, educational innovation, interculturality, rurality.

INTRODUCCIÓN: PRIMER PASO EN LA SENDA

Transformar la educación se ha convertido en una necesidad ineludible de este 

tiempo, pues de ello depende su capacidad de seguir siendo motor de desarrollo y 

equidad. Martínez & Rogero (2021), plantean que actualmente los procesos educativos 

deben acompañarse desde un enfoque emancipador, arraigado al territorio y con una 

estrecha relación con el entorno sociocultural, promoviendo, además, perspectivas 

globales y locales; asimismo, afirman que una pedagogía innovadora y comprometida 

está sustentada en el diálogo horizontal y en la colaboración. Tomando en cuenta lo 

expuesto, los procesos de innovación en la escuela son fundamentales para mejorar las 

dinámicas que circundan este campo.

Un caso particular es la movilización de elementos como la interculturalidad en el aula 

rural, que enfrenta hoy diferentes desafíos. Para Banks (2021), una de las principales 

problemáticas es la tendencia hacia enfoques asimilacionistas que pretenden 

homogeneizar a los estudiantes en lugar de valorar sus diferencias. Siguiendo esta 

misma línea, Tubino (2022) menciona que una educación intercultural sugiere un 

enfoque dialógico y debe promover la interrelación de una variedad de saberes en el 

aula, evitando la subordinación entre estos. Frente a esta realidad, es imprescindible 

explorar e implementar otras formas de enseñanza y aprendizaje, en las cuales se 

fomenten nuevas prácticas enfocadas a atender la diversidad, promover un aprendizaje 
1	 Licenciada en Lengua Inglesa, Universidad Tecnológica de Pereira. Especialista en Pedagogía y Desarrollo Humano, 

Universidad Católica de Pereira. Magíster en Innovación Educativa, Universidad Católica de Pereira. Email: rosa.
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significativo e incentivar la participación activa de todos los miembros de la comunidad 

educativa. 

La relevancia de este proyecto radica en el fomento de la interculturalidad en la zona 

rural, a partir de la implementación de una estrategia didáctica innovadora en el Aula 

Viva, contribuyendo, de esta manera, al desarrollo de nuevas prácticas educativas 

contextualizadas y en sincronía con las motivaciones e intereses de los estudiantes, 

quienes finalmente son los principales protagonistas de estos procesos.

 

Tejiendo caminos hacia la interculturalidad en el Aula Viva

Enfrentarse a los desafíos de este tiempo es un gran reto y aún más cuando de vida 

rural se trata, frente a una sociedad de consumo y a las crecientes desigualdades 

sociales, se hace un llamado para subsanar y tomar acción respecto a esta situación. 

La interculturalidad se presenta como eje fundamental para la formación de ciudadanos 

críticos y tolerantes, García & Sales (1997) expresan que la educación intercultural busca 

proporcionar respuestas prácticas referentes a la formación de ciudadanos tolerantes y 

respetuosos de la diversidad, enmarcado en la igualdad y solidaridad. 

Otra consideración significativa que vale la pena mencionar, se relaciona al alcance 

de las políticas públicas y de planificación en la zona rural, pues los diferentes entes 

gubernamentales tienden a enfocarse en favorecer en mayor medida las zonas urbanas, 

segregando las zonas rurales y aumentando significativamente la brecha en términos 

de salud, educación, economía, cultura, entre otros. Polanco et al. (2021) concluyen 

lo siguiente: “el sector rural colombiano y sus comunidades han sufrido un abandono 

histórico por parte del Estado, que ha permitido y, en muchos casos, profundizado 

las desigualdades existentes entre lo urbano y lo rural” (p. 70). Respecto a lo anterior, 

esta falta de atención y recursos ha llevado a la marginación de las zonas rurales, 

limitando su acceso a servicios básicos, educación de calidad, infraestructura adecuada 

y oportunidades económicas; por ende, es preciso implementar políticas inclusivas 

y sostenibles que atiendan las necesidades del campo y promuevan un desarrollo 

equitativo, en capacidad de cerrar la brecha entre lo urbano y lo rural.

Desde el ámbito educativo son múltiples las estrategias que se pueden acoger para 

trazar nuevos caminos, en los cuales se guíe a los jóvenes en términos de identidad y 

sensibilidad por el territorio y por los múltiples saberes que se movilizan en las aulas, 

esto llevado a cabo de forma planificada y organizada, fomentando así un sentido de 

valor. En esta línea, resulta imprescindible integrar estos saberes en los currículos de las 

instituciones educativas para aprender y resaltar el valor de los saberes tradicionales, 

sin desligarse de los conocimientos científicos; como también, implementar prácticas 

en las instituciones educativas que movilicen tanto el pensamiento crítico como la 

autorreflexión y, en efecto, hacerle frente a esta situación desde las aulas. 

Por lo anterior, es fundamental permitir que diversos saberes converjan armónicamente 

en las aulas, y para ello es vital repensar las estrategias aplicadas en la escuela, 

acogiendo diferentes espacios de enseñanza y aprendizaje como elementos de 

sensibilización y transformación para reivindicar el valor del campo, promoviendo 

interrelaciones entre los saberes locales y los conocimientos científicos. En este 

contexto, el Aula Viva se presenta como un elemento clave para sensibilizar y 

transformar la percepción de los jóvenes sobre su entorno rural, ofreciendo una 

alternativa viable en cuanto al éxodo hacia las ciudades y contribuyendo al desarrollo 

sostenible de sus comunidades.

En este orden de ideas, reposa en la escuela, y en todos los actores que la integran, 

la responsabilidad de tomar acción como agentes de cambio; al elevar la atención 

necesaria a dicha situación, es importante emprender una búsqueda para dar una 

respuesta integral y organizada, con el interés de recobrar esos vínculos relacionales de 

saberes. 

Así es como se gesta la idea de propiciar espacios de aprendizaje en donde se 

transformen estas percepciones: cultivando, a partir de las prácticas de enseñanza-

aprendizaje, esa especial relación con lo propio, consigo mismo y con los demás, 

promoviendo así la interculturalidad. De este modo, se apuesta a la implementación 

y apropiación de estrategias didácticas que fomenten e innoven en otros espacios de 

aprendizaje, donde diferentes tipos de saberes confluyen en sincronía y, además, donde 

transversalmente se propicien hábitos de respeto por la cultura propia, la de otros y la 

naturaleza.

Dado lo anterior, esta propuesta de intervención educativa buscó responder a la 

pregunta: ¿cómo influye la implementación de la estrategia didáctica de las 5C, a través 

del Aula Viva, en el fomento de la interculturalidad entre estudiantes del sector rural? 

Para dar respuesta, se propuso como objetivo principal analizar cómo la implementación 

de la estrategia didáctica de las 5C, a través del Aula Viva, influye en el fomento de la 

interculturalidad entre estudiantes del sector rural. 

Para lograr este propósito, se establecieron tres objetivos específicos: en primer lugar, 

identificar el contexto cultural y educativo de los jóvenes del sector rural, estableciendo 

cuáles son los elementos que favorecen o dificultan el fomento de la interculturalidad; 

en segundo lugar, implementar actividades en el Aula Viva que integren las fases de 

comprender, cocrear, conectar, conocer y comunicar, para fomentar la interculturalidad 

en los procesos de aprendizaje de estudiantes del sector rural; y, finalmente, determinar 

cómo la aplicación de la estrategia didáctica de las 5C, a través del Aula Viva, influye en 

el fomento de la interculturalidad entre estudiantes del sector rural a partir de métodos 

cualitativos y participativos.

Ahora bien, frente a las inquietudes y necesidades emergentes, se realizó una revisión 

para establecer los fundamentos que sustentan la presente propuesta de intervención. 

Con respecto al marco de la educación contemporánea, la interculturalidad surge como 

pilar para el fomento de una sociedad inclusiva en la que se reconozcan y respeten las 

diferencias; además, el notable crecimiento en temas referentes a la migración de los 

habitantes de las zonas rurales ha creado un camino que permite establecer profundas 

discusiones sobre ámbitos sociales, políticos, económicos y, por supuesto, educativos. 

Partiendo de esta base, las instituciones deben planificar, transformar, evaluar e innovar 

en las prácticas de clase implementadas, teniendo presente el fortalecimiento de la 

identidad y sentido de pertenencia de los estudiantes del sector rural, en las cuales se 

desarrolla, así como se potencia una conciencia crítica, donde convergen el diálogo y 

la reflexión. Freire (1985), en su libro Pedagogía del Oprimido, resalta la importancia de 
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una transformación pedagógica que se destaque por ser creadora, crítica y liberadora. 

El autor hace énfasis en una toma de conciencia que permita ir más allá del miedo a la 

libertad. 

El Aula Viva: resignificando los espacios de aprendizaje

Para iniciar, Delgado (2010) afirma que en un Escenario Vivo de Aprendizaje (EVA) 

se propician las condiciones perfectas para movilizar un aprendizaje significativo 

y contextualizado, acogiendo las particularidades del entorno; esta metodología de 

enseñanza y aprendizaje se caracteriza por ser un escenario vivo de discusión frente 

a las dinámicas propias del territorio, en el que se articulan los saberes de todos los 

participantes, ya que en medio de estos procesos de observación, atención y reflexión 

aflora una propuesta centrada en subsanar y tomar acciones de cambio en la escuela. 

De manera más específica, Quiroga (2020) sostiene que el Aula Viva está concebida 

como “un espacio en donde los actores son seres vivos como: las plantas, los árboles, 

los insectos, las aves, los hongos, los paisajes comestibles y toda la diversidad que 

habita un entorno vivo como la huerta escolar” (p. 33). Este tipo de aula fomenta el 

disfrute del tiempo y una convivencia armónica, basada en el respeto hacia los demás 

seres, sin agresiones de ningún tipo; además, favorece un aprendizaje integral a través 

de la relación directa y la interacción constante con el entorno, allí los estudiantes 

desarrollan una conciencia ecológica crítica y un sentido de conexión con la naturaleza. 

Adicionalmente, este espacio también estimula la creatividad y la reflexión, permitiendo 

que el conocimiento no solo se adquiera, sino que se vivencie, lo cual refuerza la 

idea de que la educación debe ser vivencial, colaborativa y en sintonía con el entorno 

natural. La intervención de un Aula Viva como escenario para movilizar estos procesos 

de transformación, organización, creación y reaprendizaje, definitivamente conduce a 

la creación de nuevos escenarios de enseñanza- aprendizaje, en tanto los estudiantes 

son los verdaderos protagonistas, reivindicando el valor del campo y promoviendo una 

conexión consciente con la naturaleza. 

Interculturalidad en el aula: diálogo y coexistencia cultural

En función de lo anteriormente mencionado, se hace indispensable enfatizar en la 

creación de espacios vivos de aprendizaje basados en el diálogo consigo mismo y 

con los demás, los cuales estén siempre sustentados por el respeto, la inclusión y la 

equidad, permitiendo así el intercambio de saberes, valores, costumbres y perspectivas. 

Bhaba (1998) se refiere a lo inter como el espacio intermedio o el tercer espacio donde 

dos o más culturas se encuentran, un espacio de traducción y negociación, donde cada 

una mantiene algo de sí, sin asimilarse a la otra; por lo tanto, esta definición nos lleva a 

comprender el concepto de interculturalidad como un proceso dinámico que pretende 

tejer relaciones de equidad y respeto entre los diferentes actores del proceso.

Conforme a lo expuesto por Murillo et al. (2024), la interculturalidad no trasciende la 

mera coexistencia cultural, orientándose a la construcción de un espacio donde se 

identifique y aprecien las diversidades. De esta misma manera, Skliar (2017) revela: el 

aula intercultural promueve una descolonización del conocimiento, este espacio teje 

articulación, saber y conocimiento con la alteridad, con el otro, quien finalmente brinda 

significado.

En este orden de ideas, se resalta un aspecto esencial en la educación intercultural y 

se trata de la necesidad de cuestionar las jerarquías de conocimiento impuestas, con la 

finalidad de construir un espacio en el que los saberes de diferentes culturas se valoren 

por igual. Al promover la descolonización del conocimiento, el aula intercultural desafía 

la hegemonía de un único saber dominante y fomenta la cocreación de conocimientos 

en un contexto de diversidad y respeto mutuo. En este sentido, la interacción con la 

alteridad enriquece las experiencias educativas, permitiendo un aprendizaje más plural, 

inclusivo y justo, donde el otro no se conciba desde una perspectiva subordinada, sino 

más bien como un agente activo en la construcción de saberes.

Con relación a lo anterior, Walsh (2010) explica que la interculturalidad se concibe 

como una herramienta, un proceso y un proyecto que surge desde las personas, 

especialmente como una demanda desde las posiciones subalternas, en contraposición 

a la interculturalidad funcional impuesta desde el poder. Esta perspectiva impulsa 

una transformación en las estructuras, instituciones y relaciones sociales, así como la 

creación de nuevas y distintas formas de ser, pensar, aprender, conocer, sentir y vivir. 

Aquí yace la importancia de enfatizar en la interculturalidad como pilar en los procesos 

de enseñanza-aprendizaje, siendo esta inseparable de aspectos como la identidad; así 

mismo, sirve como mediadora para la construcción y desarrollo de un nuevo panorama 

en los procesos educativos actuales, apuntando a recobrar esos saberes ancestrales, a 

acoger en igual medida los conocimientos científicos, cultivando una visión equilibrada 

de respeto y equidad social.

 

Estrategia didáctica: diseñando experiencias de aprendizaje significativas 

Tomando en cuenta la relación e importancia de recrear espacios de aprendizaje vivos 

e interculturales en búsqueda de fomentar el diálogo y la coexistencia cultural, emerge 

la necesidad de establecer y emprender una ruta estratégicamente clara en el ámbito 

educativo, la cual recoja una serie de acciones sustentadas en el respeto mutuo y la 

equidad social, conllevando, así, a la consecución de competencias, metas y objetivos 

establecidos.

En esta proyección, Díaz & Hernández (1998) definen el concepto de estrategia didáctica 

como “los procedimientos y recursos que utiliza el docente para promover aprendizajes 

significativos a partir del objetivo y de las estrategias de aprendizaje independiente” 

(p. 135). Este conjunto de procedimientos, métodos o técnicas implementadas por 

los docentes, de manera planificada y estratégica, facilitan, a la vez que fortalecen, 

los procesos de enseñanza-aprendizaje, guiando a los estudiantes y promoviendo la 

adquisición de conocimientos, habilidades, actitudes y valores, así como la movilización 

de un aprendizaje significativo y contextualizado. 

Siguiendo esta misma línea, Tobón (2010) se refiere al concepto de estrategia didáctica 

como una serie de acciones planificadas y ejecutadas de manera organizada con el 

fin de cumplir un objetivo específico. En el ámbito pedagógico esto se traduce en un 

plan de acción que el docente implementa para facilitar el logro de los aprendizajes, 

fomentando la participación, el trabajo colaborativo y la reflexión crítica.

De tal manera, las estrategias didácticas son fundamentales en el proceso educativo, 

tal como afirman Torres et al. (2021), conocer a profundidad e implementar estrategias 

de innovación en las escuelas ayudará a visualizar la diversidad y múltiples formas de 
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aprendizaje de los estudiantes, propiciando una enseñanza cooperativa y fomentando la 

participación activa de cada uno. 

Con relación a lo anterior, Quejada (2022) precisa el funcionamiento de las estrategias 

didácticas como herramientas que guían tanto al docente como a los estudiantes 

hacia la consecución de un objetivo específico, facilitando la adquisición de nuevos 

conocimientos. Es crucial analizar y reflexionar sobre los desafíos presentes en el 

sistema educativo, especialmente las dificultades en el desarrollo de competencias y 

habilidades, esto con el fin de proponer una estrategia que mejore las condiciones de 

aprendizaje de los estudiantes.

Para concluir, Gutiérrez & Álvarez (2023) expresan lo siguiente: “las estrategias tienen 

un impacto significativo en el aprendizaje y desarrollo de los estudiantes” (p. 767); por 

consiguiente, al implementar una estrategia didáctica que acoja las características 

específicas del contexto e integre nuevas herramientas, para el caso la implementación 

de un Aula Viva, se puede construir desde una interculturalidad crítica, en conexión 

con el entorno, los saberes ancestrales y las plantas, permitiendo que los educadores 

aporten al desarrollo de competencias y habilidades críticas en los estudiantes. Este 

diseño consciente y sistemático favorece un aprendizaje profundo, experiencial y 

contextualizado, como también fomenta la motivación de los estudiantes, al conectar 

los conocimientos adquiridos con sus vivencias y realidades cotidianas, trascendiendo 

los espacios limitados en el aula tradicional y enriqueciendo la vida misma de los 

estudiantes.

 

Las 5C: una estrategia didáctica para promover interculturalidad desde el Aula 

Viva

La propuesta de implementación, aquí desarrollada, dirigida a una estrategia 

didáctica para promover interculturalidad desde el Aula Viva, se basa en un proceso 

contextualizado y organizado, el cual recoge principalmente cinco fases claves, 

denominadas 5C: comprender, cocrear, conectar, conocer y comunicar. Cada uno de 

estos momentos, identificados por palabras iniciadas con C, cumple una función dentro 

del proceso de enseñanza y aprendizaje. 

En concordancia con los vectores principales para la educación intercultural 

propuestos por Riveros & Vega (2018), la estrategia parte del principio de pertinencia, 

logrando relacionarse con el reconocimiento de la procedencia social y cultural de los 

participantes. En este sentido, los contenidos a por abordarse deben ser significativos 

para los estudiantes, tomando como punto de partida sus concepciones sobre el 

mundo, implicando una mirada pedagógica y respetuosa de la identidad propia y del 

valor de sus raíces. Este enfoque se articula con la primera fase propuesta, comprender, 

cuyo propósito es profundizar en el reconocimiento del contexto de los participantes. 

Para ello, la fase inicial se basó en la lectura del territorio, destacando la importancia de 

comprender el contexto en términos culturales. Además, se llevaron a cabo procesos de 

observación, generando discusiones y reflexiones grupales orientada a recopilar tanto las 

motivaciones personales como comunitarias, analizando las expectativas y necesidades 

de los estudiantes. El objetivo principal de esta fase se enfoca en la comprensión de 

la cultura propia; por lo tanto, el análisis llevó a reconocer la pluralidad de la identidad 

y, con ello, la pertinencia de la estrategia didáctica. Asimismo, fue de vital importancia 

analizar las expectativas y necesidades de los estudiantes, tomando como base la 

compresión y reconocimiento del contexto para garantizar la relevancia del proyecto.

El segundo vector propuesto por los autores para la implementación de una educación 

intercultural efectiva se relaciona a la convivencia, considerándose como un elemento 

fundamental para enriquecer los procesos y el desarrollo de las sociedades, teniendo 

en cuenta la importancia de la relación y el diálogo con las diferencias. Este elemento 

se articula de manera significativa con las fases de cocrear y conectar, propuestas en 

el presente proyecto, en tanto la estrategia se basó en la co-construcción, direccionada 

en una ruta con un paso a paso en conjunto con el otro, estableciendo, de esta manera, 

diálogos y negociaciones.

 En el momento de cocrear, todos los actores del proceso colaboraron en el tejer 

de saberes: aquí se crearon redes de conocimiento para fortalecer la relación entre 

el proyecto y las personas que lo movilizan, permitiendo que los saberes locales 

y conocimientos académicos se entrelazaran de manera significativa. Respecto al 

conectar, los estudiantes se sumergieron y desarrollaron una conexión personal con el 

territorio y el Aula Viva. Esta fase implicó aprender de manera contextualizada y situada, 

fortaleciendo el sentido de pertenencia con el territorio.

El tercer punto para tomar en cuenta, según los autores, es la inclusión, donde la 

escuela debe propiciar una educación incluyente que atienda a sus estudiantes desde 

la diversidad y la formación humana pluralista; asimismo, con aportes al diálogo de 

saberes y conocimientos, generando oportunidades para reconocer la cultura propia y 

la de otros, para concluir en la construcción de conocimiento mutuo y respetuoso. 

El último aspecto mencionado, por su parte, se relaciona al cuarto momento propuesto: 

conocer. Este momento de la estrategia didáctica se desarrolló una exploración 

detallada de lo obtenido, relacionándolo con diversas fuentes del saber, indagando 

sobre los saberes locales y los conocimientos científicos; como también, se invitó a 

generar un entendimiento integral, promoviendo una perspectiva intercultural en la 

compresión sobre un tema específico. 

Respecto a la educación intercultural, Ron-Barahona et al. (2024) expresan que 

la interculturalidad en el aula no se basa en la mera incorporación de elementos 

culturales dentro de las actividades pedagógicas, por el contrario, busca cimentarse 

desde un discurso educativo en el cual todas las voces sean valoradas, promoviendo 

equidad en el aula. Así es como en esta fase se pudo determinar cómo el proceso de 

interculturalidad implica asumir y valorar las diferencias para reconocer y aceptar al “otro” 

en su singularidad y diversidad. 

 

Finalmente, Altamirano et al. (2024) exponen que la interculturalidad, desde la dimensión 

educativa, debe reconocer la importancia de que los estudiantes estén en condiciones 

de comunicarse y expresarse, buscando el enriquecimiento mutuo desde la experiencia 

de todos. También mencionan la necesidad de propiciar experiencias en las cuales los 

estudiantes puedan amplificar su capacidad para dialogar y comunicarse en aras de 

enriquecer su propio proceso. 

El aspecto anterior es relevante y se encuentra estrechamente relacionado con el último 

momento propuesto en esta intervención, el cual se ha denominado comunicar. En esta 
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fase final se movilizó el compartir y la difusión de los saberes y experiencias gestionados 

en el aula, a través de un producto final, en este caso un podcast institucional, como 

herramienta para compartir lo aprendido de manera creativa y reflexiva. En este sentido, 

Cuadros & Chancay (2021) explican que la educación intercultural debe proporcionar 

contextos para que cada estudiante pueda reflejar y compartir sus conocimientos y 

habilidades; en efecto, esto estimula la participación activa y democrática de todos en 

el aula, contribuyendo a la cooperación y a la interacción dialógica. Tomando en cuenta 

lo señalado, se resaltó la pertinencia en cuanto a emprender caminos direccionados 

hacia la interculturalidad en el aula, sin olvidar la difusión y comunicación de los saberes 

interrelacionados. 

 

MÉTODOS DE RECOLECCIÓN DE DATOS: LA COSECHA DE LA 
INFORMACIÓN
 

En cuanto al marco metodológico, la estrategia de innovación educativa se inscribe 

en una intervención con enfoque cualitativo. De acuerdo con Creswell & Poch (2016), 

la investigación cualitativa se caracteriza por su flexibilidad, su desarrollo en contextos 

naturales y su énfasis en la construcción de significados a partir de la interacción entre el 

investigador y los participantes. 

En coherencia con el enfoque, esta implementación se llevó a cabo en una de las sedes 

rurales, Las Mangas, de la Institución Educativa Instituto Agropecuario Veracruz, ubicado 

en el municipio de Santa Rosa de Cabal, en el Departamento de Risaralda. Esta sede 

ofrece los niveles de básica secundaria y media técnica, bajo el modelo de postprimaria, 

definido por el MEN (2018) como un modelo educativo flexible que permite a niños, niñas 

y jóvenes del sector rural acceder al ciclo de educación básica.

Asimismo, la estrategia se orientó por los principios de la Investigación-Acción 

Participativa. Según Sampieri (2014), este tipo de diseño se caracteriza por la 

implementación, bajo el trabajo colaborativo, de procesos de cambio con una población 

específica. Como también, se caracterizan por la relevancia del contexto, la cooperación 

mutua, la equidad en la toma de decisiones y por el desarrollo de significados a partir de 

las voces de la comunidad.

Dichas características abordan la presente propuesta y fueron asumidas como 

elementos sustanciales tanto para el planteamiento como para la formulación de 

soluciones. La implementación de la estrategia didáctica se realizó con nueve 

estudiantes de grados noveno, décimo y once. Respecto al método, la fase inicial 

consistió en la lectura del contexto,  lo cual permitió establecer una ruta coherente con 

la implementación guiada a partir de cinco fases; a su vez, los procedimientos aplicados 

en la transferencia de la estrategia didáctica fueron: comprender, cocrear, conectar, 

conocer y comunicar. Estos momentos se desarrollaron en un periodo de seis meses, 

correspondientes a dos periodos académicos.

Para la primera fase, denominada comprender, se estableció como objetivo identificar 

el contexto, las necesidades y oportunidades para la intervención, trazando así una 

línea base para la implementación de la propuesta. Posteriormente, se llevó a cabo la 

segunda fase: cocrear; en ella se estableció el diseño de la intervención a partir de la 

construcción colaborativa con los actores clave del proceso, tomando como estrategias 

principales los talleres participativos con los estudiantes y la comunidad educativa en 

general, así como espacios de diálogo para tejer saberes. 

La tercera fase, conectar, consolidó la implementación de la intervención en el Aula 

Viva, como objetivo principal se planteó el poner en marcha la estrategia didáctica 

de enseñanza-aprendizaje en un espacio innovador, llevándose a cabo clases 

experienciales, al igual que se dio la indagación y experimentación continua en el cultivo 

y cuidado de las plantas aromáticas, vinculándose con procesos de reflexión y conexión 

con la naturaleza. La siguiente fase, nombrada conocer, tuvo como objetivo fomentar 

la construcción de conocimientos desde el diálogo de saberes; como estrategias y 

herramientas de esta fase se realizaron búsquedas de información científica sobre las 

plantas, como también se exploró y buscó información con familiares, vecinos y demás 

miembros de los estudiantes, con el fin de llevar a cabo una reflexión crítica sobre la 

importancia de acoger diferentes fuentes de conocimiento y fortalecer la interculturalidad 

en el aula. 

Para finalizar, se movilizó la fase de comunicar, basada en la producción y difusión 

del conocimiento, esta se propuso con el objetivo de sistematizar y compartir los 

aprendizajes generados en el proceso. Como producto final de este proceso se produjo 

el podcast Roots and Aromas de mi Tierrita2, publicado en la plataforma Spotify; 

asimismo, se presentó toda la experiencia a la comunidad escolar y se llevó a cabo la 

evaluación participativa del proceso.
 

Con el fin de garantizar la rigurosidad y continuidad del proyecto fue clave integrar 

una evaluación formativa del proceso a partir de la incorporación de los siguientes 

instrumentos: diario de campo de la investigadora, bitácora de los estudiantes, 

encuestas y grupo focal. Para este panorama, Stringer & Aragón (2020) enfatizan que 

para el desarrollo de investigaciones de tipo acción- participación se requieren técnicas 

flexibles de recolección de datos, en tanto permitan a los participantes expresar 

sin limitaciones sus experiencias, contribuyendo activamente a la investigación. Los 

métodos de recolección de datos aplicados permitieron dar un enfoque integral y 

recopilar la información de manera ordenada para describir los datos entregados por los 

estudiantes participantes durante todo el proceso de intervención.

Para el análisis de los datos, este proyecto se apoyó en la herramienta ATLAS.ti, usada 

específicamente para el análisis de datos cualitativos, facilitando la organización de la 

información y garantizando los procesos tanto de codificación como de categorización, 

los cuales, posteriormente, consolidaron las categorías emergentes; de igual manera, 

ayudaron a tematizar, preservando los datos entregados por los estudiantes y evitando 

sesgos en la descripción detallada de la información. 

Respecto a las consideraciones éticas de dicha implementación, se siguieron principios 

de respeto por las personas, asegurando la minimización de riesgos y un trato 

equitativo, antes de iniciar con la propuesta se garantizó que todos los participantes y 

comunidad educativa en general estuvieran de acuerdo; posteriormente, se aplicaron 

consentimientos informados, protección de datos y confidencialidad, con el fin de cuidar 

del bienestar de los participantes. Estos aspectos garantizan la transparencia y riesgos 

2	 Enlace: https://open.spotify.com/show/5tArODdrqAUZf7bWHJEtsZ?si=6e4608779afc4a85
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en la recolección de datos y análisis de la información.

RESULTADOS: VOCES Y EXPERIENCIAS DEL AULA VIVA
La sección detalla las categorías sustraídas a partir del análisis de los datos 

recolectados para el presente proyecto de intervención. A continuación, se presentan 

tres dimensiones principales, detalladas con el propósito de responder la pregunta 

de investigación que orienta esta propuesta; además, cada resultado obtenido es 

sustentado con los fragmentos relacionales más representativos, los cuales, a su vez, 

son contrastados con otras investigaciones estrechamente vinculadas. 

Es importante aclarar que más adelante se encontrarán códigos creados para identificar 

a cada uno de los participantes, usados con el fin de cuidar su identidad, con el 

siguiente comportamiento: la primera letra corresponde a la palabra participante, luego 

se encuentra un número elegido de manera aleatoria y, finalmente, se complementa el 

código con las iniciales de los nombres. 

En este orden de ideas, fue posible identificar patrones relevantes que dan cuenta de 

las perspectivas y experiencias de los estudiantes durante este proceso; ampliando, a 

su vez, la visión y ofreciendo insumos a este estudio para reconocer el contexto cultural 

y educativo de los jóvenes del sector rural, identificando los elementos relevantes para 

el fomento de la interculturalidad; de igual manera, reconociendo las voces de los 

participantes frente a la implementación de actividades en el Aula Viva, reforzando cómo 

esta estrategia didáctica influyó en el fomento de aspectos interculturales en la escuela 

rural.

 

Conectar desde escenarios vivos de aprendizaje contextualizados

Es fundamental destacar la importancia del reconocimiento del contexto donde 

están inmersos los estudiantes, quienes son los protagonistas de estos procesos 

pedagógicos. Durante el primer momento de esta propuesta, denominado comprender, 

se lograron identificar, partiendo desde sus realidades, las motivaciones que movilizan 

a los estudiantes; de esta manera fue posible ampliar el panorama referente a las 

condiciones propias del territorio, de la comunidad y de los estudiantes. Tomando como 

base lo expuesto por Freire (1970), esta fase implicó una lectura crítica del contexto, 

donde se identificaron las necesidades y expectativas de los estudiantes.

Asimismo, las actividades desarrolladas en el Aula Viva permitieron a los estudiantes 

establecer una estrecha conexión con las plantas, enriqueciendo su experiencia de 

aprendizaje, cuya finalidad responde a la segunda fase, conectar, donde los jóvenes 

demostraron una vinculación clara con su entorno natural y cultural.

Al indagar a los estudiantes sobre aquellos aprendizajes obtenidos durante este proyecto 

en relación con el territorio y las plantas, expresaron:  “con las plantas aromáticas se 

aprende mucho sobre todo el territorio, porque cada territorio tiene sus plantas, sirven 

para cada cosa, cada persona tiene sus conocimientos, entonces se aprende mucho 

y es muy bacana la conexión” (P2EGT, 2025, grupo focal).Posteriormente, al preguntar 

sobre sus sentires asociados a la planta que cuidaron, lograron manifestar: “yo conecté 

con mi planta porque desde el primer día en que la teacher nos presentó las plantas, yo 

de una escogí esa porque pues es algo como espiritual” (P6RGL, 2024, grupo focal). En 

este mismo panorama, al profundiza en las emociones en el Aula Viva, una estudiante 

señaló: “las emociones que tengo en el Aula Viva son bonitas, como que tengo una 

conexión con la siembra y mi planta sigue ahí viva y fuerte, yo conecté mucho con mi 

planta ya que su hojita me parece muy bonita, tiene una hoja que se parece mucho a un 

corazón” (P7DMB, 2024, bitácora). 

Los previos testimonios permiten evidenciar el vínculo emocional que los estudiantes 

desarrollaron a partir de sus experiencias en el Aula Viva. La conexión con la siembra y 

el cuidado de las plantas se constituyó en un factor relevante para fortalecer los vínculos 

con el entorno, lo cual evidencia un impacto positivo en la implementación de este tipo 

de estrategias pedagógicas.

El Aula Viva representó, además, un espacio de aprendizaje y compresión sobre las 

bondades de las plantas, contribuyendo a la sensibilización y promoviendo, desde la 

escuela, prácticas de conexión con la naturaleza. Esto guarda una relación directa con 

el contexto inmediato de los estudiantes del área rural. Al respecto, Boff (2001) afirma 

que la educación debe propiciar una estrecha relación con los saberes ancestrales, 

orientados a despertar la sensibilidad hacia la Madre Tierra, educando en un sentir de 

interconexión e interdependencia entre los seres humanos y la naturaleza. 

En consonancia con lo anterior, resulta fundamental recuperar el sentido del territorio 

como un elemento constitutivo de la comunidad y la cultura. De la misma manera, 

conforme a lo expresado por Estrada (2023), es vital que, mediante el proceso educativo, 

los individuos adquieran las herramientas necesarias para convivir en armonía con todos 

los seres vivos existentes en la naturaleza. Esta perspectiva subraya la responsabilidad 

subyacente en la escuela, en su necesaria función como mediadora de la promoción 

de una convivencia armónica con todos los seres vivos en nuestro entorno natural; ello 

implica no solo entender, sino también valorar la diversidad biológica y los ecosistemas 

que sustentan la existencia.

En definitiva, la relación establecida con las plantas aromáticas es un aspecto destacado 

constantemente, reconociendo que cada territorio tiene sus propias plantas y saberes. 

Prácticas como la siembra y el cuidado de plantas, permitieron a los participantes 

aprender de manera activa y contextualizada, enriqueciendo sus saberes y sentires 

respecto a ellas. 

Wenger (1998) argumenta, en relación con el aprendizaje situado, que los procesos de 

enseñanza- aprendizaje deben fortalecer la relación de los estudiantes con su territorio 

y cultura. En la misma línea, Vásquez (2011) sostiene que la educación debe orientarse 

hacia una transformación social, promoviendo una convivencia armoniosa con el 

entorno y el reconocimiento del valor de los saberes ancestrales. En este sentido, el Aula 

Viva se convierte en un escenario idóneo para integrar estas perspectivas en la práctica 

educativa. 

En este orden de ideas, los aspectos característicos de la estrategia didáctica de las 

5C permitieron a los estudiantes establecer una conexión emocional con las plantas, 

fomentando,  a su vez, un aprendizaje contextualizado y significativo; constatando 

el contexto cultural y educativo de los jóvenes del sector rural, con la intención de 

establecer una ruta clara para la movilización de saberes en el aula y, simultáneamente, 
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identificarlos elementos principales que favorecen el fomento de la interculturalidad.

 

Las 5C y el Aula Viva: promotores de interculturalidad

Actualmente, los procesos educativos requieren una transformación profunda respecto 

a las dinámicas tradicionales establecidas, por ende, es importante diversificar e 

incorporar estrategias innovadores, donde el aprendizaje logre trascender del aula 

tradicional y, así, permitir la integración de herramientas que respondan tanto a la 

variedad de contextos como a las motivaciones de los estudiantes.

Por otra parte, al indagar sobre cómo fue la experiencia durante este proyecto, los 

estudiantes manifestaron: “resalto que las clases de inglés trasladadas al Aula Viva han 

sido muy importantes, además la experiencia es una cosa maravillosa ya que puedes 

acceder a un estado de conexión con tu propia planta” (P2EGT, 2024, grupo focal). 

Siguiendo esta misma línea, al preguntar sobre la representación de la experiencia de 

aprendizaje en el Aula Viva, así como sobre posibles aspectos a recomendar  en relación 

con la propuesta, los participantes señalaron: “para mí fue algo muy diferente, fue muy 

divertido la verdad, complementar información con nuestros compañeros, tener ideas, 

el conocimiento que se juntó entre todos, entre la comunidad, del científico, más el que 

creamos entre nosotros aquí fue importante” (P1ADD, 2024, bitácora).

Con base en la pregunta anterior, también indicaron: “lo que recomendaría a otros 

profes es que implementen como tal este tipo de proyectos, ya que esto puede 

interesar más a los estudiantes. Esto es más interesante, entonces es como un proceso 

de aprendizaje diferente e interactivo” (P5ADMG, 2024, grupo focal). Rescatando 

lo mencionado, es posible verificar, en las afirmaciones de los estudiantes, que la 

estrategia de las 5C llevada a cabo en el Aula Viva representó un enfoque novedoso y 

dinámico a las clases, lo cual propició un incremento en su motivación; adicionalmente, 

resaltaron la oportunidad para complementar información entre compañeros. Estas 

percepciones dan cuenta de cómo el Aula Viva y la estrategia de las 5C representaron, 

en términos de fomento de interculturalidad, un valor por la apropiación en un nuevo 

espacio de aprendizaje en la escuela y sus diversos aspectos positivos.

Así pues, la interculturalidad es un elemento inseparable de los procesos de enseñanza 

y aprendizaje; dado que, al analizar los resultados se identificó que la mayoría de los 

participantes percibieron la implementación de la estrategia didáctica en el Aula Viva 

como una oportunidad relevante respecto al intercambio de saberes. En coherencia con 

lo expresado, Torrelles et al. (2022) sostienen que la educación intercultural contribuye 

fundamentalmente a forjar un entorno social más armonioso, donde logren convivir 

diversas culturas y enriquecerse todos los involucrados. 

La inclusión de la interculturalidad en esta propuesta de intervención evidenció un 

impacto positivo, expuesto en el compartir de diferentes saberes; como también, en la 

promoción para el desarrollo de competencias ciudadanas conscientes, empáticas y 

comprometidas con la coexistencia armónica. Estos elementos permitieron determinar 

cómo la implementación de actividades en el Aula Viva, acogiendo las fases de 

comprender, cocrear, conectar, conocer y comunicar, fomenta la interculturalidad en los 

procesos de aprendizaje de estudiantes del sector rural. 

La interculturalidad en el Aula Viva: una oportunidad para cocrear

Esta categoría emerge a partir de la identificación de un factor recurrente, el cual 

se encuentra relacionado con el aprendizaje colaborativo y con la movilización de 

conocimientos entre los actores del proceso; incluyendo, además, estudiantes, docente 

y comunidad. De tal manera, fue posible indagar acerca de las prácticas colaborativas 

y sobre los aspectos que los participantes encontraron enriquecedores, a partir de una 

observación constante y un reconocimiento particular en cuanto al aprendizaje colectivo. 

Al respecto, una participante afirmó: “sí, conectamos entre todos en equipo, con la 

información que todos dimos, por ejemplo, yo di una información, P2EGT dio otra y con 

eso complementamos la información de algunas plantas” (P5ADMG, 2024, grupo focal).

En concordancia con lo anterior, otro participante indicó:

“sí, compartimos entre todos saberes y conocimientos. Me pareció muy bueno el 

trabajo en equipo, compartir con mis compañeros y además que todos podíamos 

brindar una información diferente de cada planta, teníamos un compartir de diferentes 

conocimientos, saberes y sentires” (P4JAMC, 2024, grupo focal). Respecto a las 

preguntas de reflexión, un participante indicó “lo que más disfruté del proceso fue 

compartir con mis compañeros, aprender entre todos juntos, siempre había una 

sonrisa en el salón”. (P7DMB, 2024, bitácora) 

En efecto, los estudiantes valoran y resaltan la importancia de aprender en conjunto, 

tejiendo, en esa red de saberes, un sentir de comunidad. Es fundamental atender la 

heterogeneidad en las aulas, integrando diferentes escenarios de aprendizaje para así 

urdir conocimientos desde múltiples experiencias. En palabras de Johnson & Johnson 

(2009) “el aprendizaje cooperativo fomenta la interdependencia positiva entre los 

estudiantes, promoviendo la construcción conjunta del conocimiento y el desarrollo de 

habilidades sociales” (p. 366). 

 Bajo estas motivaciones, el Aula Viva se presentó como un espacio de interacción entre 

pares, desde la multiplicidad de antecedentes y capacidades; guiándose a favorecer 

la empatía, la cooperación y el trabajo en equipo. Este escenario vivo de aprendizaje 

es, además, promotor de interculturalidad y, a su vez, facilitador de oportunidades de 

aprendizaje tanto contextualizado como colaborativo; en el cual, se construye a partir 

de la interacción con el entorno y con los demás, trascendiendo el aula tradicional 

y promoviendo oportunidades de aprendizaje más significativo y participativo. Tales 

circunstancias fortalecen el sentir de unidad y de colectividad dentro de los procesos de 

enseñanza y aprendizaje, convirtiéndose en aspectos claves para el desarrollo de este 

tipo de propuestas, a razón de que los estudiantes aprenden a reconocer la riqueza de 

la diversidad y a valorar la contribución única de cada perspectiva. 

A medida que se internalizan estos valores en la práctica educativa, se establece 

una atmósfera en la que la interacción cultural no solo es posible, sino también 

enriquecedora (González, 2019). Esto brinda un bagaje de conocimientos, permitiendo 

determinar cómo la aplicación de la estrategia didáctica de las 5C, a través del Aula Viva, 

influyó en el fomento de la interculturalidad entre estudiantes del sector rural a partir de 

métodos cualitativos y participativos.

149148 Estrategia didáctica para promover interculturalidad desde el aula viva Horizontes de Cambio: gestión, lenguaje, cuerpo y democracia en la educación actual



DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
En esta propuesta de intervención educativa, se identificaron aspectos relacionados 

al contexto cultural y educativo de los estudiantes del sector rural, así como también 

fue posible visibilizar sus intereses particulares, gustos e inclinaciones al momento de 

aprender; dichos elementos, en definitiva, se encuentran estrechamente relacionados 

a la integración de prácticas pedagógicas donde se tenga la oportunidad de construir 

saberes a partir del contexto, en este caso rural, con capacidad de integrar prácticas 

locales, tales como la siembra y el cuidado de plantas aromáticas. 

Adicionalmente, los estudiantes denotan el deseo por participar en clases más 

interactivas, creativas y diversificadas, las cuales trasciendan los paradigmas 

establecidos del aula tradicional. Asimismo, los participantes refieren una inclinación 

respecto al tener oportunidades de divertirse mientras se tejen saberes con sus 

compañeros y comunidad, garantizando una experiencia de aprendizaje disruptiva, 

innovadora y enriquecedora. Es posible conectar esta conclusión con lo expuesto 

por Freire (1996), quien afirma que la educación debe promover la autonomía y la 

participación activa de los estudiantes, brindándoles protagonismo en la construcción 

del conocimiento, en lugar de limitarlos netamente a ser receptores pasivos de 

información.

Para continuar, es evidente el logro respecto a la implementación de actividades en 

el Aula Viva, integrándose con las fases de comprender, cocrear, conectar, conocer y 

comunicar; mediante esta estructuración planeada sistemática e intencionalmente, fue 

posible fomentar la interculturalidad en los procesos de aprendizaje de los estudiantes 

del sector rural. El Aula Viva representa, en este punto, un enfoque tanto novedoso 

como llamativo para los participantes, incrementando su motivación y resaltando las 

oportunidades para generar interconexiones entre los saberes que confluyen en el aula. 

En el mismo sentido, el espacio vivo de aprendizaje refleja procesos de cocreación, 

facilitando un aprendizaje cooperativo, donde todos los actores participan y comparten 

activamente y, a su vez, se expanden nuevas formas educativas en búsqueda de 

replantear las nociones del aula tradicional, promoviendo oportunidades de aprendizaje 

más significativo. De igual manera, el Aula Viva se posiciona como ese espacio 

dinamizador y facilitador de prácticas interculturales en el aula, construyendo a partir de 

la interacción con el entorno y con los demás. 

En dirección a este enfoque, el fortalecimiento de la interculturalidad en la escuela 

es fundamente y se moviliza a partir del intercambio de saberes, la coexistencia de 

diferentes tipos de conocimiento y la implementación de nuevas prácticas educativas 

innovadoras, que, como menciona Nieto (2010), la enseñanza mediada por la 

interculturalidad no se trata únicamente de acoger diferentes visiones culturales en el 

currículo, sino de transformar la pedagogía para fomentar la tolerancia, el respeto y la 

equidad.

Por último, mediante esta intervención fue posible determinar cómo la aplicación de 

la estrategia didáctica de las 5C, a través del Aula Viva, influyó en el fomento de la 

interculturalidad entre estudiantes del sector rural por medio de métodos cualitativos 

y participativos. Sarmiento et al. (2020) ratifican que “la interculturalidad debe estar 

presente en las aulas de clases con programas, proyectos y estrategias para una 

construcción conjunta de innovación, creatividad y compromiso, promoviendo los 

saberes, culturas, lenguas, costumbres, etc.” (p. 139). 

El intercambio de saberes en el Aula Viva permitió a los estudiantes reafirmar 

su identidad cultural y reconocer el valor de la diversidad de conocimientos, 

interculturalidad. A diferencia de modelos educativos tradicionales que tienden a 

homogeneizar el aprendizaje, esta estrategia fomentó un diálogo horizontal en el que los 

estudiantes pudieron compartir tanto saberes locales como conocimientos científicos 

sin que uno prevaleciera sobre el otro. De esta manera, se genera apertura en las aulas 

hacia nuevas oportunidades, enfocadas en nutrir los procesos educativos, brindando 

a los estudiantes experiencias más dinámicas y permitiendo que estos accedan a 

herramientas de otro tipo, en capacidad de incluir el compartir de saberes.

Las fases denominadas en esta propuesta como las 5C, representaron, definitivamente, 

una fuerte influencia en la promoción de la interculturalidad en el aula, en vista de que 

las actividades desarrolladas en cada una de las etapas influyeron positivamente en 

el trabajo en equipo y la cocreación; ello no solo fortaleció el aprendizaje, sino que 

también promovió un sentido de unidad, comunidad y colaboración, reflejándose en 

un sentir gratificante y generalizado de participar en un ambiente de aprendizaje más 

dinámico e interactivo. Bruner (1990) propone que el aprendizaje sugiere una experiencia 

netamente colectiva, en la cual sea posible que las personas desarrollen conocimientos 

y comprensiones mediante la interacción con los otros y con su contexto.

La implementación de esta estrategia didáctica en el Aula Viva, a través de las 5C, 

fue un proceso que contó con actividades intencionadas en tanto cada momento fue 

pensado, sentido y experimentado, lo cual permitió trazar una ruta clara donde se 

expandiera el confluir armónico de diversos tipos de conocimientos y saberes en el aula, 

enriqueciendo la experiencia de aprendizaje. Tal y como afirman Olazabal et al. (2021), la 

integración de la interculturalidad en el aula no se limita únicamente a la coexistencia de 

diversos saberes, sino que precisamente pretende crear un espacio de convergencia, 

en el cual las diferentes formas de ver y experimentar el mundo se nutran de manera 

recíproca. 

De tal modo se evidencia que el aprendizaje no es un acto individual, por el contrario, 

desde una mirada más holística, el aprendizaje es todo el cúmulo de experiencias en las 

que confluyen saberes, experiencias sensoriales, relacionales y espirituales; la educación 

no debe limitarse simplemente a la transmisión información, requiere tejerse firmemente 

en el diálogo constante de la vida en todas sus manifestaciones y en la celebración de la 

diversidad cultural en la escuela. 

Los hallazgos de esta intervención sugieren que el Aula Viva y la estrategia de las 5C 

pueden ser adaptadas y replicadas en otros entornos educativos, no solo en áreas 

rurales sino también en contextos urbanos. La metodología basada en la construcción 

colectiva del conocimiento, el aprendizaje experiencial y la conexión con el entorno 

puede ser aplicada en diversos escenarios para fomentar la educación intercultural.

En cuanto a los retos, es posible mencionar las adversidades climáticas enfrentadas 
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durante el proceso de movilización del Aula Viva, un aspecto ajeno a esta 

implementación; sin embargo, la motivación de los estudiantes y el apoyo de diferentes 

integrantes de la comunidad, fueron factores clave en la superación de estas 

dificultades, teniendo en cuenta que, a pesar de estos obstáculos, se sostuvo una 

actitud positiva y un sentir de resiliencia entre todos los actores del proceso, lo cual fue 

primordial para darle continuidad a la propuesta de intervención. En este orden de ideas, 

se logra dar respuesta a la pregunta planteada sobre cómo influye la implementación 

de la estrategia didáctica de las 5C, a través del Aula Viva, en el fomento de la 

interculturalidad entre estudiantes del sector rural.

RECOMENDACIONES: HACIA UNA INTERCULTURALIDAD 
TRANSFORMADORA 

 

A continuación, se proyectan un series de recomendaciones, derivadas de los hallazgos 

y conclusiones de esta intervención, las cuales tienen como objetivo fortalecer la 

implementación y sostenibilidad de iniciativas similares o personas en búsqueda de 

profundizar en los aspectos principales abordados en esta propuesta. Se sugiere la 

apropiación de herramientas de aprendizaje más dinámicas y menos tradicionales, esta 

invitación busca contribuir a la mejora continua de las prácticas educativas, fortaleciendo 

la promoción de estrategias innovadoras y contextualizadas en el ámbito de la 

enseñanza y el aprendizaje; como también, es fundamental que, con relación al aula 

intercultural, se desarrolle en los líderes y guías del proceso una actitud siempre abierta, 

receptiva, crítica y empática.

Otro aspecto que puede dar luz a futuras proyecciones se relaciona a la relevancia de 

tener claridad frente a los momentos de la intervención, dado que resulta imprescindible 

desligar estos procesos del contexto; en ese sentido, como primera medida se deben 

reconocer las voces de los participantes y comprender a profundidad el contexto y 

las características circundantes, acentuando que los protagonistas de este tipo de 

proyectos son los estudiantes, la comunidad y el territorio. De esta manera, será posible 

trazar nuevos caminos en términos de educación, los cuales estén guiados por las 

voces de los actores principales del proceso y, así mismo, por las condiciones propias 

del contexto.

Respecto al fortalecimiento de este tipo de intervenciones, se hace un llamado respecto 

al hecho de propiciar ambientes seguros de aprendizaje, en los cuales los estudiantes 

se sientan cómodos para compartir y experimentar sin miedo al juicio, incluyendo el 

permitir que se expresen libremente y se diviertan durante el proceso. En definitiva, estas 

condiciones son claves para garantizar el éxito del proyecto. Para continuar, se invita a la 

reflexión constante durante todas las etapas del proceso, esto puede ayudar a identificar 

áreas de mejora, sin eludir el resaltar los logros, generando un ambiente de motivación. 

Finalmente, se enfatiza en la necesidad de compartir, difundir y divulgar estas prácticas 

emprendidas y orientadas a la diversificación en las formas de enseñar y aprender; 

como también, es esencial sostener vínculos fuertes y sanos con todos los integrantes, 

incluyendo aliados externos que puedan apoyar y contribuir significativamente en estas 

propuestas de transformación e innovación educativa.
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Resumen

El deporte formativo es una actividad que busca promover la salud física en los niños 

y jóvenes, teniendo como propósito formar personas integrales; sin embargo, se ha 

evidenciado que las escuelas de formación deportiva, por lo general, se centran en el 

entrenamiento físico, dejando a un lado la educación en habilidades para la vida. La 

presente investigación tuvo como objetivo desarrollar una intervención psicoeducativa 

basada en La Casita de la Resiliencia de Vanistendael (2004) para potenciar la resiliencia 

de los jóvenes deportistas de un club de baloncesto del municipio de Dosquebradas, 

Risaralda. Esta intervención se llevó a cabo desde un paradigma cualitativo con alcance 

descriptivo y contó con la participación de 21 deportistas de entre 13 y 16 años. Se 

aplicó la Escala de resiliencia de Wagnild y Young (1993), y se realizó un grupo focal 

femenino y uno masculino para conocer las percepciones de los deportistas sobre el 

desarrollo de la intervención. El estudio reveló diferencias significativas entre hombres y 

mujeres en cuanto a la gestión emocional y el comportamiento en el contexto deportivo; 

los resultados muestran que la intervención proporcionó a los jóvenes conocimiento 

y a su vez recursos necesarios para afrontar los desafíos deportivos, emocionales 

y psicológicos desde un enfoque más holístico. Esta intervención contribuye a la 

formación integral de los deportistas, promoviendo una experiencia deportiva valiosa y 

un desarrollo favorable de la vida.

Palabras claves:  

adaptación al cambio, resiliencia, habilidades para la vida, deporte, salud mental.

 

ABSTRACT

Training sports is an activity that seeks to promote physical health in children and 

young people, its purpose is to form well-rounded people. However, it has been shown 

that sports training schools generally focus on physical training, leaving aside life 

skills education. The objective of this research was to develop a psychoeducational 

intervention based on Vanistendael’s Little House of Resilience to enhance the resilience 

of young athletes from a basketball club in the municipality of Dosquebradas, Risaralda. 

This intervention was carried out from a qualitative paradigm with a descriptive scope 

and included the participation of 21 athletes between 13 and 16 years old. The Wagnild 

and Young Resilience Scale was applied, and a female and a male focus group was held 

to understand the perceptions of the athletes about the development of the intervention. 

The study revealed significant differences between men and women in terms of 

emotional management and behavior in the sports context; the results show that the 

intervention provided young people with the knowledge and resources necessary to face 

sporting, emotional and psychological challenges from a more holistic approach. This 

intervention contributes to the comprehensive training of athletes, promoting a valuable 

sports experience and a favorable development of life.

Keywords:  

adaptation to change, resilience, life skills, sport, mental health. 

INTRODUCCIÓN 

El deporte se considera una actividad que puede beneficiar la salud física y mental 

(OMS, 2023), más aún, cuando los y las jóvenes que practican deporte pueden tener 

mayores oportunidades para la interacción social, la mejora de su autoconfianza o 

la formación de hábitos de vida saludables. En este sentido, es de vital importancia 

desarrollar estrategias que desde la educación emocional apoyen este propósito y 

formen habilidades que ayuden a los jóvenes a vivir el deporte de forma equilibrada 

y saludable (Villegas, 2022); es allí, donde la resiliencia aparece como una habilidad 

esencial en la gestión de diversos desafíos. La resiliencia tiene que ver con la capacidad 

de adaptación a circunstancias adversas, por ejemplo, las lesiones, la presión por 

el rendimiento personal, la falta de comunicación, el bajo nivel de trabajo en equipo, 

problemas fuera del campo, o el poco apoyo por parte de la familia, entre otras. El 

inadecuado manejo de estas situaciones puede llegar a generar abandono del deporte, 
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poca confianza en el proceso, poca credibilidad de sus capacidades y un vacío en la 

construcción de la filosofía de vida; siendo esta última, uno de los resultados que se 

espera obtener con la práctica de un deporte.

Si bien la etapa de la adolescencia puede conllevar diversos cambios y desafíos 

que están documentados en la literatura del desarrollo (Uribe, 1993), es necesario 

comprender cómo la vivencia del deporte no es la misma para las personas jóvenes, 

quienes pueden atravesar diversas situaciones con respecto a la práctica deportiva. 

Comprender los desafíos que enfrentan los y las jugadoras puede ayudar a adecuar las 

estrategias de educación emocional aplicadas al deporte, asumiendo una perspectiva 

más inclusiva. 

En este sentido, uno de los aspectos más sobresalientes frente a una visión de género 

en el deporte tiene que ver con la asimetría en la participación. De acuerdo con Granda 

et al. (2018), existe un desbalance entre la participación de hombres y mujeres en la 

práctica deportiva, especialmente asociada a factores culturales que han conducido a 

varias formas de discriminación y estereotipos de género. Entre estos, la idea de que 

lo masculino se asocia, generalmente, a actividades de fuerza, velocidad, resistencia; 

mientras que lo femenino se vincula con la expresión, la flexibilidad o la elasticidad. Esta 

percepción se refuerza con la idea de que los deportes de contacto —entre los cuales 

se encuentra el baloncesto— requieren mayores niveles de  competitividad, fuerza o 

destreza física, aspectos asociados a los hombres y no tanto a las mujeres.

Esta intervención está orientada a la implementación de una estrategia psicoeducativa 

para favorecer la resiliencia y el bienestar de los y las jóvenes deportistas, generando 

así mayores oportunidades para saber cómo afrontar las situaciones relacionadas 

con la práctica deportiva. Además, esta estrategia busca, desde un marco de la 

innovación educativa, contribuir a la formación integral de los deportistas, asumiendo 

una perspectiva de género que permita identificar los desafíos que viven tanto los 

jóvenes como las jóvenes deportistas; generando un ruta para orientar estrategias de 

educación emocional más adaptadas a las necesidades de esta población. La estrategia 

implementada en la presente intervención se basa en La Casita de la Resiliencia de 

Vanistendael (2004), este modelo proporciona a los y las jóvenes conocimiento y, a 

su vez, herramientas necesarias para afrontar los desafíos deportivos, emocionales y 

psicológicos que se presentan en su diario vivir.

DEPORTE, RESILIENCIA Y GÉNERO

Antecedentes Investigativos

Diversas investigaciones, como la de Huie et al. (2021), han abordado el estudio de 

variables psicológicas vinculadas a la práctica deportiva, destacando la relevancia 

de las habilidades socioemocionales en jóvenes deportistas. En este contexto, se 

ha evidenciado que el entrenamiento orientado a fortalecer la resiliencia, tanto en 

deportistas sanos como lesionados, impacta positivamente en su experiencia deportiva 

(Moo y Góngora, 2020). 

Los hallazgos señalan un aumento en el afrontamiento directo-revalorativo, el cual 

implica abordar los problemas desde una perspectiva positiva. Asimismo, las 

investigaciones enfatizan en trabajar la resiliencia como mecanismo para favorecer una 

mayor autoconfianza y una reestructuración de los pensamientos automáticos más 

arraigados, especialmente aquellos asociados a las consecuencias psicológicas de las 

lesiones. 

Adicionalmente, algunos estudios indican que los niveles de resiliencia tienden a ser más 

altos en deportistas que practican deportes grupales en comparación con quienes se 

enfocan endeportes individuales, evidenciando la relevancia de las redes de apoyo en el 

desarrollo de la resiliencia (Zubizarreta et al., 2019).

En este sentido, la formación en habilidades socioemocionales —específicamente 

la resiliencia— se ha consolidado como un elemento fundamental para el desarrollo 

deportivo, permitiendo a los jóvenes deportistas desarrollar recursos psicológicos 

valiosos, particularmente durante la adolescencia, una etapa que requiere una 

formación más equilibrada e integral (Huie et al., 2021). En esta línea, las intervenciones 

socioemocionales en el fortalecimiento de habilidades como la resiliencia han mostrado 

efectos positivos en población adolescente. Al respecto, Fiorentino (2008) comenta: 

“las intervenciones para aumentar la resiliencia implican, básicamente, estimular a las 

personas para que pongan en juego sus capacidades y recursos a fin de promover la 

salud y la calidad de vida” (p. 100). 

Villegas (2022), por ejemplo, desarrolló una estrategia lúdica enfocada en generar 

interés hacia la asignatura de deporte formativo y, así, fortalecer el aprendizaje de los 

estudiantes mediante un proceso educativo. De acuerdo con esta investigación, la 

enseñanza basada en estrategias lúdicas que puedan generar interés en los estudiantes, 

como también fortalecer su aprendizaje, deben presentar una estructura clara de 

sus fases, etapas y momentos, los cuales son fundamentales para su adecuada 

presentación y orientación. 

Estas propuestas pedagógicas apuestan a la construcción, certeza, seguridad y 

confianza de sí mismos para poner en práctica en el estudio y ejecución del deporte 

formativo. De igual manera, contribuyen a la generación de ambientes de aprendizaje 

significativos para los estudiantes, dentro de los cuales pueden adquirir una formación 

integral que favorezca el desarrollo tanto de su vida personal como social.

Estudios relacionados con la inteligencia emocional en el campo de la práctica 

deportiva, tal como el de Duque et al. (2022), han descrito la relación de variables 

motivacionales, emocionales y la carga de entrenamiento en baloncesto teniendo en 

cuenta el género, así como la categoría de formación en jóvenes entre 13 y 16 años. 

De acuerdo con la investigación mencionada previamente, la categoría U14 

(deportistas con un promedio de edad hasta los 14 años), en especial las mujeres, 

manifestaron mayor percepción del esfuerzo, la intensidad y el rendimiento; como 

también, se evidenciaron índices de inteligencia emocional más altos. En la categoría 

U16 (deportistas con un rango de edad de 16 años), particularmente los hombres, 

expresaron mayor dolor muscular, fatiga y niveles de estrés; encontrando menores 

dígitos de inteligencia emocional y motivación autodeterminada. Esta investigación está 

en la misma línea de otras, las cuales han evidenciado la importancia de la formación 

en educación socioemocional, con el ánimo de ofrecer recursos para la gestión de 
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situaciones de estrés en los jóvenes, quienes pueden desembocar en el abandono de la 

práctica, problemas físicos o baja satisfacción con respecto a su experiencia deportiva 

(Trujillo et al., 2024).

Relativo a la conexión entre la tolerancia a la frustración y la resiliencia, se puede señalar 

lo siguiente: la primera pone toda la atención en lo negativo, en la capacidad de resistir 

las emociones generadas durante una situación adversa que no podemos cambiar; la 

resiliencia, por su parte, aprovecha estos momentos y emociones que, a su vez, son 

necesarias para forjar la adaptación a la realidad, así como salir más fuerte de tales 

sucesos. No obstante. Ambas capacidades pueden correlacionarse: una persona 

necesita tener alta tolerancia a la frustración para desarrollar resiliencia. 

Mejía (2023) mostró a través de una medición del grado de tolerancia a la frustración 

post-competencia en deportistas federados de la disciplina de atletismo de fondo 

y medio fondo, la necesidad de fomentar la capacidad de afrontar y resolver los 

problemas, lo cual ayuda considerablemente al manejo adecuado de las emociones.

La literatura evidencia como estrategias de autocuidado enfocadas en ayudar a 

gestionar el estrés —asociado a la práctica del deporte— pueden ser un factor protector 

de salud mental para los jóvenes deportistas (Espinoza-Barrón et al., 2025). Dentro 

del conjunto de estas estrategias se ha evidenciado la importancia del mantenimiento 

de redes de apoyo, también la presencia y el uso de técnicas de gestión del tiempo, 

de meditación, autorregulación emocional, entre otras. Todas las estrategias de 

autocuidado son claves para el fortalecimiento de la resiliencia frente a las situaciones 

que generan estrés dentro de la práctica del deporte (Trujillo et al., 2024).

Con respecto a la investigación realizada en jóvenes universitarios sobre la influencia de 

la cultura, el género y el deporte competitivo en la inteligencia emocional y la resiliencia, 

se han encontrado diferencias significativas en aspectos como la atención y reparación 

emocional, resultando favorecedor para los hombres frente a las mujeres (Miranda et al., 

2023). Los autores han identificado una correlación directa entre la reparación emocional 

y la identidad de género no estereotipada, es decir, entre menos esté estereotipado el 

género, mayor reparación emocional tendrá la persona, lo cual beneficia la percepción 

que tiene sobre la vida y las expectativas de la sociedad. Finalmente, se ha sugerido 

la importancia de analizar con profundidad los recursos que se utilizan para entender 

y regular las emociones de los deportistas; ya que la identidad de género como el 

aprendizaje social se ve influenciado por la pareja, la familia, los centros de formación, 

los centros educativos y las propias experiencias.

En cuanto a la investigación en deportistas de edades comprendidas entre 16 y 50 años, 

González et al. (2014) han mostrado que la estabilidad emocional es la característica 

menos desarrollada en hombres y mujeres deportistas, específicamente en el control 

de impulsos; además, su investigación evidenció que los hombres se caracterizan por 

una mayor afabilidad y perseverancia, las mujeres por la tenacidad y perseverancia. La 

investigación tuvo en cuenta variables como la personalidad, la motivación y creencias 

hacia el éxito deportivo. De esta manera, los autores concluyeron como lo atribuido a la 

personalidad no fundamenta diferencias importantes entre hombres y mujeres, cuando 

de contextos deportivos se dialoga.

REFERENTE CONCEPTUAL Y TEÓRICO

El deporte es toda actividad física comprendida como juego o competencia, tiene, 

a su vez, niveles de complejidad y está regido por normas que los participantes 

deben cumplir.  Su finalidad es la diversión, recreación, cuidado de la salud tanto 

física como mental, liberación del estrés, entre otras. El deporte formativo es 

implementado por escuelas o clubes deportivos que tienen como propósito formar 

personas integrales, buscando, por medio del deporte, incentivar en los jóvenes un 

buen rendimiento físico, la responsabilidad con sus deberes deportivos, el respeto 

hacia sus compañeros y adversarios, el respetar y seguir normas, el desarrollo 

de habilidades para la comunicación y el trabajo en equipo. Este tipo de deporte 

no está centrado en la competencia sino en la formación tanto de la práctica 

deportiva como en el aprendizaje de valores, habilidades socioemocionales, 

disciplina entre otro aspectos. 

En este orden de ideas, para lograr el desarrollo integral de los y las jóvenes es 

importante el fortalecimiento físico como el desarrollo psicológico y emocional, ya 

que un deportista tiene más probabilidades de enfrentar exitosamente los desafíos 

si experimenta bienestar psicológico, entendiéndose por este: un estado de 

equilibrio emocional, interpersonal, físico que se alcanza gracias a un conjunto de 

recursos y habilidades psicológicas, emocionales y sociales. Lastimosamente, las 

escuelas de formación deportiva, por lo general, se centran en el entrenamiento 

físico, el desarrollo de técnicas o el alcance de desempeños deportivos, 

prescindiendo de la formación socioemocional que se puede dar en medio de la 

práctica deportiva (Vargas-López et al. 2012).

De otro lado, la adolescencia se define como “una etapa crucial del desarrollo 

de la inteligencia en la que la habilidad de los procesos cognoscitivos acelera 

su camino hacia niveles más elevados; es decir, empiezan a funcionar 

intelectualmente como adultos” (Uribe, 1993, p. 5). Esta etapa trae consigo 

muchos cambios hormonales, comportamentales, sentimentales, de intereses, de 

necesidades, en la forma de pensar, entre otros. También durante este momento, 

el adolescente incrementa su independencia afectiva, lo cual, puede conllevar 

la adjudicación de mayores responsabilidades, así como el aumento de sus 

relaciones sociales, dejando la seguridad que le brindan sus padres (De y Duilio, 

2013). 

Los y las deportistas adolescentes no son ajenos a los cambios de la vida con sus 

respectivos efectos físicos y psicológicos, los cuales provienen al estar inmersos 

en estas dinámicas de cambio. Por esto, se hace necesario que los adolescentes 

sean cuidados y guiados durante el proceso de transformación, estableciendo 

especial atención a la adquisición necesaria de herramientas que les ayuden a salir 

adelante protegiendo su salud física y mental.

Las habilidades para la vida surgen como un poderoso recurso para la promoción 

del bienestar de las personas. “Las habilidades para la vida o destrezas 

psicosociales son las que nos permiten enfrentar con éxito las exigencias y 

desafíos de la vida diaria” (Torrez et al., 2017, p. 9). Dentro de las habilidades para 
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la vida se encuentran el conocimiento de sí mismo, la empatía, la comunicación efectiva, 

las relaciones interpersonales, la comunicación asertiva, la toma de decisiones, la 

tolerancia a la frustración o la resiliencia (Sánchez, 2017). 

De acuerdo con lo anterior, las habilidades para la vida favorecen en los seres 

humanos diversas manifestaciones de bienestar, ayudando a la construcción de bases 

psicológicas sólidas y mejorando la calidad de vida. La resiliencia, por ejemplo, “puede 

entenderse, aplicada a la psicología, como la capacidad de una persona de hacer las 

cosas bien pese a las condiciones de vida adversas, a las frustraciones, superarlas 

y salir de ellas fortalecido o incluso transformado” (Wagnild y Young, 1993, p. 6). 

Desarrollar la resiliencia puede beneficiar a los y las jóvenes deportistas con relación a 

su capacidad de afrontamiento, visión creativa y recursiva o actitud positiva frente a los 

desafíos en la carrera del deporte. Además, la resiliencia habilita a las personas con la 

flexibilidad mental necesaria para evitar verse absorbidas por emociones negativas ante 

circunstancias no deseadas (Vanistendael, 2009).

OBJETIVOS
 

Objetivo General

Desarrollar una intervención psicoeducativa para potenciar la resiliencia de los y 

las jóvenes deportistas de un club de baloncesto del municipio de Dosquebradas, 

Risaralda.

 

Objetivos Específicos

•	 Identificar el nivel de resiliencia de los y las jóvenes deportistas integrantes de un 

Club de baloncesto del municipio de Dosquebradas.

•	 Implementar una intervención psicoeducativa centrada en el modelo de La Casita 

de la Resiliencia de Vanistendael para fortalecer la resiliencia en los y las jóvenes 

deportistas del Club.

•	 Analizar las percepciones de los y las jóvenes deportistas del Club respecto a la 

intervención psicoeducativa centrada en el modelo de La Casita de la Resiliencia de 

Vanistendael.

 

METODOLOGÍA 

Enfoque de la Investigación

Esta intervención se desarrolló mediante un método cualitativo, lo cual permitió explorar 

la realidad de los deportistas del club de baloncesto en su entorno habitual. Este tipo 

de método facilitó la comprensión de sus conductas, expresiones verbales, acciones, 

dibujos y reflexiones tanto orales como escritas durante el proceso psicoeducativo. 

El enfoque cualitativo se entiende como un conjunto de prácticas interpretativas que 

analizan los contextos naturales con el propósito de transformarlos en representaciones 

significativas (Hernández-Sampieri et al., 2020). La investigación tuvo un alcance 

descriptivo, ya que se enfocó en detallar los fenómenos, experiencias y acontecimientos 

vividos por los jóvenes durante su participación en la intervención.

Instrumentos 

Escala de Resiliencia de Wagnild y Young. Se utilizó la Escala de resiliencia de Wagnild 

y Young (1993), la cual, consta de 25 reactivos. Los participantes calificaron de 1 a 

7 dependiendo su nivel de identificación con los diferentes ítems, donde 1 era en 

desacuerdo y 7 muy de acuerdo. La Escala evaluó las siguientes dimensiones de la 

resiliencia: Ecuanimidad, Sentirse bien solo, Confianza en sí mismo, Perseverancia y 

Satisfacción; además, se aplicó tanto al grupo masculino como al femenino, bajo la 

asignación de un pretest para determinar en qué nivel de resiliencia se encontraban 

ambos equipos.  

Ahora bien, con el propósito de ubicar y generar una mayor comprensión de los 

datos, se realizó una distribución de rangos teniendo en cuenta el criterio de igualdad, 

dividiéndose en partes equivalentes, tomando la sugerencia que se hace en el 

instrumento original y la validación, se tiene en cuenta que el mínimo puntaje es 25 y 

el máximo 175, donde las puntuaciones más altas indican una mayor resiliencia (Rua 

y Andreu (2011). Obteniendo una clasificación de tres rangos: resiliencia baja (25-75), 

resiliencia media (76-125) y resiliencia alta (126-175).

Autorregistro. Durante las cinco sesiones de intervención se empleó un instrumento 

basado en el autorregistro, el cuál es una técnica que permite realizar un registro de los 

pensamientos, emociones y conductas; ayudando a los participantes a plasmar sus 

propias reflexiones (Porrero, 2020). En esta intervención, la hoja de registro asignada a 

cada uno fue la estructura de una casa dibujada con marcador negro en medio pliego 

de cartulina blanca, similar a La casita de la resiliencia de Vanistendael (Figura 1). 

En el ejercicio descrito, la casita fue creada para que los participantes plasmaran, de 

manera individual, los aprendizajes adquiridos o reflexiones obtenidas, por medio de 

palabras y dibujos en cada sesión vista. Se siguió una estructura secuencial ascendente; 

dando continúa instrucción a los participantes sobre cuál era el piso donde se debía 

escribir en cada una de las sesiones. Para precisión de la información, de aquí en 

adelanté se llamará Autorregistro (A) a las casitas de la resiliencia de los participantes, 

diferenciando la información de la siguiente forma: los hombres (APH) y mujeres (APM).

Grupo Focal. Al terminar las sesiones de intervención, se llevó a cabo un grupo focal, 

haciendo énfasis en la clasificación por género esto, con el objetivo de indagar sobre 

los resultados de la intervención desde las ideas, consideraciones y comentarios 

que tuvieron los deportistas al haber sido partícipes. Para garantizar precisión con la 

información, de aquí en adelante se llamará Grupo Focal (GF) a la información obtenida 

en la sesión 8 con los hombres (GFPH) y mujeres (GFPM). 

Adicionalmente, para el análisis de los datos de este instrumento solo se tomaron en 

cuenta los participantes que asistieron mínimo a tres sesiones de intervención, dado que 

se quería capturar las percepciones e ideas de los participantes en torno al desarrollo de 

la estrategia. 

Participantes

La intervención se desarrolló con adolescentes pertenecientes a un club de baloncesto 

ubicado en el municipio de Dosquebradas, Risaralda. Su ejecución se concentró en 
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trabajar con dos grupos diferenciados por género. Inicialmente, participaron 14 hombres 

entre los 13 y 14 años; las mujeres, por su parte, cuyas edades oscilaban entre los 13 y 

16 años, tuvieron un promedio de 18 participantes. 

No obstante, para delimitar la muestra analizada, se estableció como criterio de 

inclusión la asistencia a un mínimo de tres sesiones de la intervención psicoeducativa, 

además de haber participado en el grupo focal. Al aplicar este criterio, la muestra final 

se redujo a 21 participantes: 9 hombres y 12 mujeres. Para facilitar la identificación de 

los participantes, se utilizó la nomenclatura PH (Participante Hombre) y PM (Participante 

Mujer), seguida de un número consecutivo según el orden de cada grupo.

 

Procedimiento

Fase 1 - Acercamiento al Club. Se presentó la propuesta de intervención al 

presidente, administrativos y entrenadores, posteriormente fue dado el aval para 

llevar a cabo la intervención. Asimismo, se reunió a los jóvenes para darles a conocer 

el proyecto e invitarlos a su participación; se procedió, también, a la firma de 

consentimiento informado por parte de los acudientes de los deportistas que decidieron 

hacer parte de la investigación.

Fase 2 - Desarrollo de la Intervención. La intervención se llevó a cabo en ocho 

sesiones. El inicio se dio con la aplicación de la Escala de resiliencia de Wagnild y Young 

(1993). Posteriormente a esa sesión se dio el trabajo sobre la Casita a partir del primer 

piso.

Fase 3 – Cierre. El grupo focal permitió abordar preguntas relacionadas con los 

resultados percibidos durante la intervención.

Intervención

La intervención se llevó a cabo a través de ocho sesiones, donde la primera fue de 

presentación con los grupos y la segunda fue la toma de la Escala de resiliencia Wagnild 

& Young (1993); después, se llevaron a cabo cinco sesiones, cada una basada en 

un piso de La Casita de la Resiliencia de Vanistendael (2004): necesidades básicas, 

confianza, sentido de la vida, autoestima —aptitudes personales— sentido del humor y 

apertura a nuevas experiencias (ver tabla 1):

Tabla 1 Diseño de las sesiones 

Sesión 1: Presentación y entrega del consentimiento informado 

Procedimiento

•	 Se presentaron las líderes del proyecto.

•	 Los deportistas se presentaron por medio de una actividad rompe hielo 

respondiendo la pregunta: ¿cuál es el primer recuerdo que se les viene a la mente 

de su primer día de entrenamiento de baloncesto?

•	 Se hizo la presentación del proyecto.

•	 Se entregó el consentimiento informado a los deportistas para ser firmado por los 

acudientes o padres de familia.

Sesión 2: Aplicación de la Escala de resiliencia de Wagnild & Young (1993)

Procedimiento

•	 Se recogieron los consentimientos informados firmados por los acudientes o padres 

de familia.

•	 Se realizó, en una hoja y de manera individual, la toma de datos de la Escala de 

resiliencia a los deportistas. 

•	 Se explicó a los deportistas sobre qué mide la Escala de resiliencia de Wagnild & 

Young.

1	 30

2	 30

3	 60

Presentación y entrega del 
consentimiento informado

Presentar el proyecto a los deportistas, 
administrativos y entregar el consentimiento 
informado.

Aplicación de la Escala de
Resiliencia

Realizar la toma de la Escala de Resiliencia de 
Wagnild & Young a los jóvenes deportistas.

Primer piso: Necesidades 
materiales básicas: salud, 
vivienda, vestuario, etc.

Dar a conocer las necesidades materiales 
básicas con la que un ser humano y 
deportista debe contar para empezar la 
empezar a edificar la resiliencia.

Sem Minutos Tema Objetivo

4	 60

5	 60

6	 60

7	 60

8	 60

Segundo piso: Aceptación 
de la persona (familia, escuela, 
barrio)

Fomentar en los deportistas la confianza con 
las personas más cercanas, la concentración, 
comunicación y seguimiento de instrucciones.

Tercer piso: Búsqueda del 
sentido

Guiar a los deportistas a conocerse a sí 
mismos y a sus compañeros, reflexionar 
sobre experiencias
deportivas dando respuesta al ¿Para qué?

Cuarto piso: Autoestima, 
aptitudes personales y 
sociales, humor.

Trabajar la autoestima en los deportistas por 
medio de la interacción con el otro y el humor

Quinto piso: Apertura a 
nuevas experiencias

Incentivar a los deportistas a vivir nuevas 
experiencias, integrando nuevos elementos 
con responsabilidad y criterio.

Realización grupo focal y 
conclusiones

Indagar a través de un grupo focal sobre 
los resultados de la intervención desde las 
ideas, consideraciones y comentarios de los 
deportistas

Nota. Creación propia.
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Sesión 3: Primer piso - necesidades materiales básicas: comida, salud, vivienda, 

vestuario 

Procedimiento

•	 Se socializó sobre las sesiones que se realizarían con base en los resultados de la 

medición de la escala y La casita de la resiliencia de Vanistendael (2004).

•	 Juego Ruleta Necesidad o Reto: conformaron 2 equipos de igual cantidad de 

deportistas.

•	 Se les explicó cómo sería el juego y en qué consistía (se presentó la ruleta aleatoria, 

creada desde la app Sorteos en internet, con igual cantidad de retos y necesidades 

básicas escritas).

•	 Cada uno de los integrantes del grupo salió al menos 1 vez a girar la ruleta. Cuando 

salió la opción Necesidad, el deportista realizó la mímica para que su propio equipo 

adivinara en menos de un minuto la necesidad que le correspondió, una vez se 

acertó, cada miembro del equipo dijo un objeto o característica relacionado con la 

necesidad básica que un deportista utiliza; en los casos que no lograron adivinar 

en un minuto, el equipo llevó a cabo uno de los retos. Cuando les salió la opción 

reto en la ruleta, lo cumplieron con su equipo, siendo el líder en esa ocasión (debían 

estar sincronizados en el desarrollo de cada reto, poniendo en práctica el liderazgo 

y el trabajo en equipo). Los retos fueron sobre conocimiento de su compañero o 

actividades físicas como sentadillas, flexiones de brazo, etc.

•	 Por cada necesidad que adivinaron o cada reto que cumplieron, obtuvieron un 

punto. Al final ganó el equipo que más puntos obtuvo y el otro equipo debió pagar 

una penitencia.

•	 Se le asignó a cada deportista una casa dibujada en medio pliego de cartulina (la 

casita de la resiliencia) las cuales fueron los autorregistros. Cada uno escribió y/o 

dibujó su aprendizaje sobre el primer piso (ver figura 1). 

Sesión 4: Segundo piso - aceptación de la persona, familia, escuela, barrio. 

Procedimiento

•	 Ruta de la Confianza: se formaron parejas para realizar la actividad.

•	 En cada pareja debía haber un guía y un caminante.

•	 El caminante tuvo los ojos tapados con una venda y debió escuchar las 

instrucciones del guía para poder realizar la ruta.

•	 El guía solo podía usar su voz para dirigir al caminante por la ruta de 5 etapas 

distribuida en la cancha de baloncesto, la cual fue estructurada por las líderes 

del proyecto (conos en zigzag, aros en el piso, túnel oscuro, construcción de una 

pirámide de vasos y cesta convertida).

•	 La ruta buscó fomentar la confianza en el compañero y en sí mismos para realizarla 

por completo. Al terminar la ruta, cada pareja tuvo que cambiar de rol y realizar 

nuevamente la dinámica con su compañero.

•	 En algún momento, cuando se encontraron entre las parejas durante la realización 

de la ruta, se comunicaron para poder pasar el obstáculo con éxito.

•	 Cada deportista tomó su casa (Casita de la Resiliencia), escribió y/o dibujó su 

aprendizaje sobre el segundo piso.

Sesión 5: Tercer piso - búsqueda del sentido. 

Procedimiento

•	 Trabajar en: ¿quién soy? y ¿para qué pasan las cosas?

•	 Se diseñó una tarjeta de pistas (media hoja de papel) que fue entregada a cada uno 

de los deportistas con 11 preguntas: edad, color favorito película o serie favorita; 

como también, ¿cuál es tu gran sueño o meta deportiva?; deportista favorito; si 

tuvieras un poder, ¿cuál te gustaría tener?; ¿qué quiero estudiar cuando termine el 

colegio?; si pudieras ser un animal, ¿cuál serías?; si pudieras ser un objeto o algo 

diferente a un ser humano o animal, ¿qué serías y ¿para qué?; ¿qué país te gustaría 

visitar?; ¿qué idioma quieres aprender?

•	 Las tarjetas tenían por detrás escrita una situación incómoda relacionada al deporte 

(diferente en cada una); la cual, inicialmente leyeron en voz baja y reflexionaron para 

sí mismos si en algún momento habían vivido esta situación y si no era el caso, 

imaginarse cómo sería vivirla, respondiendo a las preguntas: ¿por qué me pasó 

esto?, ¿para qué me sucede esto? y ¿qué puedo hacer más adelante para no vivir 

esta misma situación incómoda?

•	 Cada uno de los deportistas respondió la tarjeta de pistas de forma escrita y 

reflexionó sobre la situación incómoda de manera individual sin mostrarle las tarjetas 

a nadie. Cuando terminaron, depositaron la tarjeta a una bolsa general de todo el 

equipo.

•	 Luego, se realizaron actividades competitivas y el último que llegó o terminó la 

prueba, ganó un punto y sacó una tarjeta de pistas de la bolsa, leyó en voz alta 

las 11 pistas escritas por alguno de sus compañeros y entre todos adivinaron el 

deportista dueño de la tarjeta, él o ella, leyó la situación incómoda asignada y habló 

sobre la reflexión que había hecho, respondiendo las tres preguntas claves.

•	 Al final, los cuatro deportistas con mayor puntuación pagaron una penitencia, 

puesta por el equipo.

•	 Cada deportista tomó su casa (Casita de la Resiliencia), escribió y/o dibujó su 

aprendizaje sobre el tercer piso.

•	 Nota: Las actividades competitivas fueron el juego del globo (pasar el globo sin 

dejarlo caer con la regla de solo ser tocado una vez con la mano derecha, en 
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otro caso con la mano izquierda, el pie derecho, etc.), gatear para adelante en 

cuadrupedia, gatear para atrás en cuadrupedia, tingo tango, saltando en una pierna 

y saltando en otra pierna.

Sesión 6: Cuarto piso - autoestima, aptitudes personales y sociales, sentido del 

humor Procedimiento

•	 Se les entregó una cantidad de papelitos (hoja de papel cortada de 

aproximadamente 4x1 cm) a los jóvenes donde escribieron en cada uno de ellos 

dos defectos y dos cualidades propias. Luego los introdujeron en un sobre con 

el nombre de cada uno. El sobre pasó por cada uno de los compañeros y ellos 

utilizaron los papelitos para escribir una cualidad del compañero e introducirlo en el 

sobre.

•	 Después, cuando cada uno de los sobres pasó por todos los compañeros, el 

sobre fue entregado al dueño para que leyera que habilidades reconocían en él sus 

compañeros de equipo. Luego se hicieron en parejas o tríos de manera aleatoria 

y organizaron una historia entre cada grupo donde se mencionaran las cualidades 

del compañero. Se les brindó dotación para actuar como máscaras, diademas, 

pelucas, narices de payaso, gafas, gorros, entre otros; se les dio la opción de poder 

cambiar el acento al actuar, si así lo quisieran.

•	 A cada deportista se le entregó un sobre marcado con su nombre, un lapicero y 

una cantidad de papelitos cortados previamente.

•	 Cada uno escribió en un papelito 2 debilidades (una por cada lado) que 

reconocieran en ellos mismos y depositarlo en su propio sobre.

•	 Luego, el grupo se organizó en círculo uno cerca al otro y los sobres pasaron por 

cada deportista, iniciando hacia el lado derecho, cada uno le escribió una habilidad 

a cada compañero y lo depositó en el sobre respectivo. (El sobre dejó de moverse, 

cuando dio la vuelta completa y llegó de nuevo a su dueño).

•	 Cuando él sobre llegó a su propietario nuevamente, cada uno lo abrió y leyó qué 

habilidades reconocieron sus compañeros en él o ella. Luego se conformaron 

grupos de dos o tres deportistas y entre ellos intercambiaron los sobres.

•	 Cada grupo preparó una actuación donde se mencionaron las cualidades de su 

compañero (de quien tenían el sobre). Para esta parte de la actividad, utilizaron el 

vestuario para la actuación suministrados por las líderes del proyecto (máscaras, 

diademas, pelucas, narices de payaso, gafas, gorros, entre otros). Cada grupo 

presentó su acto y se dio una reflexión sobre el tema visto.

•	 Cada deportista tomó su casa (Casita de la Resiliencia), escribió y/o dibujó su 

aprendizaje sobre el cuarto piso.

Sesión 7: Quinto piso - apertura a nuevas experiencias 

Procedimiento

•	 Se creó un circuito sensorial para estimular la exploración de los sentidos con 

nuevas experiencias; se tuvieron cinco estaciones en total, una por cada sentido: 

tacto, olfato, gusto, vista y oído.

•	 Los deportistas se organizaron en círculo, sentados uno al lado del otro, se 

vendaron los ojos con una tela suministrada por las líderes del proyecto, con el 

objetivo que el sentido de la vista no afectara las sensaciones que percibían al tener 

contacto con cada uno de los elementos que se les fue pasando. A continuación, se 

describen las estaciones y los elementos en cada una de estas:

•	 Estación del tacto. Se les suministró uno a uno los 4 elementos: primero la bolsita 

pequeña sin olor con unas pepitas por dentro, segundo un cepillo de peinar, tercero 

un poco de gel antibacterial y cuarto, un fomi escarchado por uno de sus lados 

y liso por el otro. Los deportistas tocaron los elementos tratando de adivinar de 

acuerdo con su textura, tamaño o posible olor.

•	 Estación del olfato. Primero se les dio, cerca de su cara, un splash de alcohol con 

esencia floral para que percibieran el olor; segundo se les pasó cerca a la nariz un 

tarrito lleno de café; por último, se les puso en sus manos una mota de algodón 

untada de esencia de lavanda para que la acercaran a su nariz. Los deportistas 

olieron los elementos tratando de adivinar que olor era.

•	 Estación del gusto. Primero se le dio un masmelo a cada deportista, segundo unas 

galletas saladas y tercero unas galletas con relleno de chocolate. Los deportistas 

comieron los elementos tratando de adivinar cuál alimento era, de acuerdo con su 

textura y sabor.

•	 Estación del oído. Se inició con unas maracas artesanales realizando un sonido 

relajante y luego con un sonido más fuerte con el mismo instrumento; después 

con un cuenco tibetano se hizo vibrar con el palo con un golpe y rotando el palo 

alrededor. Los deportistas escucharon los sonidos, tratando de adivinar que objetos 

los emitían.

•	 Estación de la vista. Se organizaron todos los elementos utilizados en la mitad del 

círculo, después se les solicitó a los deportistas que se quitaran la venda para que 

pudieran observar y determinar si habían adivinado o no cada uno de los elementos.

•	 Se da una conclusión por parte de las líderes del proyecto y los deportistas, 

sobre las emociones que experimentaron durante la actividad, se habló sobre la 

importancia de incluir nuevas experiencias de manera responsable en sus vidas, ya 

que desde ahí se continúa la construcción de la resiliencia.

•	 Cada deportista tomó su casa (Casita de la Resiliencia), escribió y/o dibujó su 

aprendizaje sobre el quinto piso.

Sesión 8: Realización grupo focal y presentación de conclusiones del proyecto 

Procedimiento

•	 Se realizó un grupo focal con los deportistas, se hicieron preguntas conducentes 

para saber la percepción de los jóvenes sobre la intervención.

•	 Se dio una reflexión final con los deportistas, con base en el diálogo generado 

durante la actividad.

•	 Se realizó la presentación de las conclusiones generales del proyecto de 

intervención a deportistas, entrenador, acudientes y administrativos del club.

•	 Se dieron los agradecimientos y el compartir con los deportistas.
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Análisis de Datos

Para el análisis de los datos cuantitativos, se llevó a cabo un estudio estadístico basado 

en los resultados obtenidos mediante la Escala de Resiliencia de Wagnild y Young 

(1993). Se calcularon los promedios correspondientes a cada uno de los 25 ítems, 

diferenciando entre los grupos de mujeres y hombres. Además, se sumaron los puntajes 

individuales de cada participante, clasificándolos en tres niveles de resiliencia: baja (25-

75), media (76-125) y alta (126-175). 

En lo que respecta a los datos cualitativos, se aplicó un análisis de contenido siguiendo 

un procedimiento sistemático de varias fases: primero, se realizó la transcripción literal 

de los autorregistros y de las sesiones de los grupos focales; en segundo lugar, se 

efectuó una lectura exploratoria con el fin de familiarizarse con el material y detectar 

unidades de significado relevantes; por último, se desarrolló un proceso de codificación 

abierta, en el que se identificaron segmentos textuales vinculados a los objetivos de 

investigación. 

Las codificaciones iniciales fueron agrupadas y refinadas en categorías emergentes, 

que se construyeron a partir de la recurrencia, la coherencia interna y la pertinencia 

conceptual. La saturación de categorías se alcanzó cuando el análisis dejó de aportar 

nuevas unidades de significado que ampliaran o modificaran las categorías existentes. 

Finalmente, las categorías consolidadas fueron interpretadas en diálogo con el marco 

teórico (Hernández-Sampieri et al., 2020).

Consideraciones Éticas

Durante la intervención se garantizó la confidencialidad de los deportistas participantes, 

asegurando el respeto, la equidad y el bienestar de cada uno. Dado que se trataba de 

menores de edad, se obtuvo el consentimiento informado por parte de sus acudientes 

para autorizar su participación. El nivel de riesgo asociado a la intervención fue mínimo.

Resultados

Escala de Resiliencia de Wagnild y Young (1993)

Cada ítem se calificó entre 1 (en desacuerdo) y 7 (muy de acuerdo), por lo cual, la media 

por cada ítem es de 3,5 puntos, donde una media menor a 3,5 significa un nivel de 

resiliencia baja y una media mayor a 3,5 significa un nivel de resiliencia mayor. Se revisó 

la media por cada uno de los ítems de ambos grupos y se identificó que, en general, los 

deportistas presentaron la capacidad de resiliencia entre niveles medio y alto.

En las mujeres con un N=12 (Tabla 2), la media de los valores fue 5,38; exceptuando 

el ítem 22: “no me lamento de las cosas por las que no puedo hacer nada”, con un 

puntaje de 3,58; a pesar de ser mayor a 3,5, se acerca a una calificación de bajo nivel 

de resiliencia, demostrando un posible desinterés por situaciones difíciles de solucionar 

y se vuelven incómodas para ellas. Por otro lado, el ítem con la puntuación más alta fue 

el 6: “me siento orgulloso(a) de haber logrado cosas en mi vida”, con un puntaje de 6,75; 

permitiendo inferir una capacidad de reconocer los objetivos cumplidos y las metas 

alcanzadas, convirtiéndose en algo importante para su vida.

En los hombres, con un N=9 (Tabla 2), la media de los valores fue 5,49; siendo los ítems 

con menor puntaje el 9: “siento que puedo manejar varias cosas al mismo tiempo” y el 

22, correspondiente al enunciado: “no me lamento de las cosas por las que no puedo 

hacer nada”, ambos con 4,22. Teniendo un puntaje mayor a 4, se puede deducir las 

dificultades  en realizar varias actividades a la vez con buena calidad y, a su vez, un 

posible desinterés por intentar solucionar situaciones donde se sienten incómodos. 

El ítem con más puntaje fue el 21: “mi vida tiene significado”, con un puntaje de 6,56; 

lo cual, permite inferir el reconocimiento de que en su vida han tenido momentos 

importantes para su formación, convirtiéndose en impulso para lograr la posición donde 

se encuentran. 

Tabla 2 Estadísticos descriptivos para los ítems de la Escala de resiliencia

Ítem Media mujeres Media hombres

1 5.25 4.67

2 5.67 5.56

3 4.67 6.22

4 5.67 5.78

5 6.08 6.44

6 6.75 6.50

Figura 1

Modelo de la casita de la resiliencia

Modelo de la Casita de la Resiliencia

Nota: Vanistendael, 2004; Tomado 

de Sáez, 2013
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7 5.50 5.11

8 5.92 5.44

9 4.58 4.22

10 5.08 5.44

11 4.08 4.44

12 5.08 5.44

13 5.17 5.67

14 5.42 5.33

15 5.00 5.78

16 5.92 5.22

17 5.83 5.44

18 6.00 5.89

19 5.58 5.56

20 4.67 4.56

21 6.17 6.56

22 3.58 4.22

23 5.08 5.78

24 5.58 5.89

25 6.17 6.22

 

Nota. Creación propia. 

 

En esa misma línea, se realizó la suma de los 25 ítems con cada uno de los participantes 

(Tabla 3), con el propósito de identificar el nivel de resiliencia de cada uno de los 

deportistas. Luego, buscando una mayor comprensión de los datos, los deportistas 

se clasificaron en cada uno de los rangos según el nivel alcanzado: resiliencia baja (25-

75), resiliencia media (76-125) y resiliencia alta (126-175) (Tabla 4). Se mostró que, de los 

21 participantes, ningún deportista quedó en el nivel bajo, siete se ubicaron en el nivel 

medio y en el nivel alto quedaron la mayoría de los deportistas, con un total de 14. 

 

La Escala permitió hallar que, de un total de los participantes, el 0% se ubicó en un 

nivel de resiliencia bajo, 33% en el nivel resiliencia media y el 66% en un nivel de 

resiliencia alto. A partir de estos datos se logró evidenciar que, aunque la mayoría de los 

deportistas tenían un nivel de resiliencia alto antes de la realización de la intervención 

psicoeducativa, al realizarles la pregunta previamente a la toma del test: ¿qué es la 

resiliencia y para qué es útil en el deporte?, de los 21 participantes, solo 1 persona tenía 

conocimiento de su significado y utilidad en la vida en general. Además, se resalta que 

ningún deportista llegó al puntaje máximo (175); siendo 157 el mayor puntaje alcanzado.

Tabla 3 Puntuación total de la Escala de resiliencia para todos los participantes

Participante Total

PH1 123

PH2 157

PH3 145

PH4 119

PH5 135

PH6 114

PH7 150

PH8 142

PM9 131

PM10 120

PM11 134

PM12 149

PM13 124

PM14 144

PM15 141

PM16 121

PM17 106

PM19 140

PM20 153

PM21 151

PH22 146

Nota. Creación propia.

Tabla 4 Clasificación por rangos de todos los participantes en la Escala de resiliencia 

Rango Mujeres Hombres Total

1. Resiliencia baja 25 - 75	 0 0 0

2. Resiliencia media 76 - 125	 4 3 7

3. Resiliencia alta 126 - 175   8 6 14

Nota. Creación propia.
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Análisis de Datos Obtenidos Durante la Aplicación de la Estrategia: 

Autorregistros

Los datos consolidados en esta sección corresponden a los autorregistros hechos por 

los y las jugadoras (ver Figura 2).

Figura 2 Ejemplos de los Autorregistros

En el primer nivel se puede identificar que los jóvenes reportan como necesidades 

básicas importantes los aspectos físicos, emocionales y sociales, tales como: libertad, 

vestimenta, cariño, autoestima y comunicación. Una ejemplificación de ello es lo 

mencionado por APM9: “Aprendí que para poder vivir en tranquilidad necesitamos saber 

comunicarnos, saber decir las cosas y escuchar a los demás. También aprendimos 

a querer, pues más que aprender a querer, es saber cómo interpretamos ese cariño 

de las demás personas”, expresando los aprendizajes que le quedaron después de la 

actividad. A su vez, entre las necesidades básicas, los deportistas identificaron como 

indispensables la alimentación, beber, respirar y dormir. 

 

En el segundo nivel, tanto los hombres como las mujeres señalan la importancia de la 

confianza para poder desarrollarse en la vida, lo esencial de confiar en sí mismos y en 

los compañeros; APM15 dice: “La confianza para mi es importante para aceptarnos a 

nosotros mismos, y aprender y tener presente que somos capaces de muchas cosas”. 

Los participantes, además, identificaron a sus familias, compañeros y el club como 

redes de apoyo donde se pueden sentir seguros, enfatizando en cómo con su ayuda 

pueden ser mejores y tener buenos resultados; tal como lo señala APH8: “Aprendí 

que, con la confianza en mí mismo, en mi equipo, familia, amigos y Dios podemos ser 

mejores y trabajar para mejores resultados. Si no tengo confianza ni ánimos, es como si 

tuviera los ojos vendados”, subrayando el valor de la confianza en el ámbito deportivo y 

la vida en general.

En el tercer nivel, los deportistas evidencian lo indispensable de conocer mejor a sus 

compañeros y permitir que los demás los conozcan; para hacer un excelente trabajo en 

equipo es necesario tener una sana convivencia y esto se logra más fácil si se conocen 

entre todos. También reconocieron que deben tener la mente abierta para identificar 

situaciones que los puedan desestabilizar y afectar en su entorno personal y deportivo, 

donde lo indispensable es buscar soluciones, mirar la forma de cómo superar las 

adversidades, para lo cual, APH8 comenta: “Aprendí a conocer a los demás y que los 

demás me conozcan y aprender que, aunque tengamos problemas podemos mejorar y 

superarnos”.

En el cuarto nivel los hombres y mujeres evidencian que, aunque todas las personas 

tienen rasgos positivos y negativos, las positivas deben tener más peso, teniendo en 

cuenta que los seres humanos se pueden moldear para mejorar. También reconocieron 

habilidades que no distinguían, porque no eran conscientes de poseerlas, pero sus 

compañeros o compañeras se las notaron, situación que les generó alegría y alimentó 

su autoestima. Esto lo sintetiza APM10 en su intervención: “Aprendimos a ver las cosas 

con humor y que siempre hay más habilidades que defectos”.

En el quinto nivel, los deportistas señalan la importancia de estar dispuestos a vivir 

nuevas experiencias, lo que les dará más vivencias, aprendizajes, destrezas y sabiduría; 

claramente es indispensable que cada individuo se haga responsable de sus decisiones 

y de su bienestar, APH4 dice: “está bien tener miedo pero podemos estar abiertos a 

nuevas experiencias y oportunidades únicas” y APH5 expresa “Sin miedo al éxito”, como 

recordatorio que para tener éxito se debe salir de la zona de confort, evaluando si las 

nuevas experiencias contribuyen o no a su desarrollo; en este sentido, la familia y los 

entrenadores cumplen un papel importante.

 

Análisis de Contenido de los Grupos Focales 

Del análisis de la información obtenida en los dos grupos focales, y considerando las 

posibles diferencias entre hombres y mujeres, surgieron cinco relaciones que reflejan 

diversos factores emocionales, psicológicos y situaciones específicas del contexto 

deportivo, los cuales inciden en el desarrollo de la resiliencia, evidenciados a lo largo de 

la implementación de la estrategia basada en La Casita de la Resiliencia (ver Figura 3). 

Primero se indicarán los principales hallazgos en el caso de los hombres y luego de las 

mujeres.

a. Factores Emocionales en los hombres 

El deporte es considerado como un mecanismo de regulación emocional, donde 

los jugadores lo perciben como un práctica que posibilitad un estado de relajación, 

permitiéndoles gestionar experiencias difíciles o vivencias problemáticas de su vida 

cotidiana. Con base en esto, GFPH8 indica: “Pues yo, cuando practico baloncesto, 

siento que me puedo olvidar de los problemas que tenía hasta que termine el entreno”. 

Adicionalmente, los jugadores señalan que mediante el deporte ellos han aprendido 

sobre la gestión de sus emociones, enfatizando en los momentos de frustración e 

injusticia experimentados en su práctica deportiva, por parte, por ejemplo, de árbitros 

donde les han pitado faltas sin una base certera, llevándolos a ser expulsados del juego 

por cometer la cantidad de amonestaciones posibles. Los deportistas no comentan 

ninguna acción relacionada al manejo de sus emociones durante situaciones críticas en 

encuentros deportivos. 

Nota. Creación propia.
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En lo que respecta a las experiencias emocionales positivas y negativas, los hombres 

indican que sus vivencias están cargadas de emociones como rabia, tristeza y miedo: 

rabia cuando no pitan las faltas a favor, hay injusticias, agresiones personales; tristeza al 

no ser tenidos en cuenta por el entrenador para jugar en los partidos, estar lesionados; 

miedo a lesionarse, cometer algún error al jugar; frustración al perder partidos y al no 

hacer cestas. GFPH1 comenta al respecto: “De las preocupaciones, al jugar baloncesto 

u otro deporte sería como llegar a lesionarse y a mí me pasó el año pasado, fue algo 

muy pequeño, falté casi dos semanas a entrenar y fue muy duro. Era demasiado 

doloroso”. 

Referente a las emociones positivas relacionadas al deporte como disfrute, tranquilidad, 

libertad al practicar deporte, felicidad al recuperarse de una lesión y al ganar un partido, 

además de buen ánimo para entrenar, GFPH7 indica “Yo, cuando hago deporte, siento 

que puedo liberar las energías que tengo guardadas y me siento chévere”.

b. Factores Psicológicos/Subjetivos en los hombres 

Con respecto al afrontamiento, los deportistas identifican como factores decisivos en 

la resiliencia, la capacidad de afrontar las situaciones que se les presentan y salir de 

ellas de buena manera, principalmente aquellas situaciones asociadas a su práctica 

deportiva; mencionando los golpes, los enfrentamientos, las faltas en un partido, las 

lesiones, perder y toda situación que les genera desestabilidad emocional. 

Sobre el factor de la toma de conciencia se evidencia desarrollo de esta en los hombres, 

reflexionando sobre las situaciones por las que pasan, buscando como mejorar y 

conseguir lo que desean, así como menciona GFPH7 “Recordar mis habilidades me 

ayudó a pensar y a ver cómo puedo mejorar, para mejorar necesito esto y como lo 

puedo conseguir, ósea pensando en que puedo lograr las cosas”. 

Los jugadores también enfatizaron la importancia de la autoconfianza, expresando una 

mejora en esta dimensión, relacionada con la estrategia implementada. GFPH4 apunta: 

“Yo creo que el piso de la confianza es el que más me marcó, porque en la vida la 

confianza es muy importante para hacer todo, cumplir metas, cumplir objetivos; sentí 

que la desarrollé más”.

c. Factores Situacionales en los hombres 

Con respecto a la presión social, los hombres mencionan haberse enfrentado a 

situaciones incómodas con jóvenes que no practican deporte, los cuales les han 

expresado su rechazo con comentarios molestos, menospreciando su actividad física 

y recriminando que se creen superiores por ser deportistas. Por parte de las familias o 

acudientes, la presión social se da en el momento de las competencias, exigiéndoles 

buenos resultados y por parte del club se presenta desde la importancia y necesidad de 

ser buenos jugadores.  

 

En relación con las situaciones deportivas propias del tipo de deporte, se encontró a las 

lesiones como situaciones críticas que los deportistas viven en algún momento de su 

vida deportiva, requiriendo de gran esfuerzo físico y mental para superarlas. Además, se 

evidenció que la falta de control de la fuerza, conjugada con el control emocional, puede 

provocar que los jugadores salgan de los partidos por las faltas deportivas recurrentes, 

generando frustración en ellos.

d. Factores Interpersonales en hombres

Los jugadores resaltan que las redes de apoyo son un factor protector para su práctica 

deportiva, a su vez, las reconocen como un elemento que les ayuda a ser resilientes; 

por ejemplo, por parte de la familia, los deportistas describen mensajes positivos que 

los motivan a seguir adelante, mencionando el apoyo para conseguir todo lo propuesto. 

Además, consideran que el club deportivo, padres de familia y compañeros hacen parte 

de su red de apoyo; como lo expuesto por GFPH4: “Mi familia, el club y mis compañeros 

siempre me ayudan a tener más confianza en mí, me dicen que puedo hacer más de lo 

que puedo hacer, que tenga mucha confianza que soy muy bueno, todos me ayudan 

mucho”.  

 

Sobre el trabajo en equipo y el compañerismo, emerge la importancia de tener buenas 

relaciones entre los compañeros con los que entrenan y del apoyo que se dan, GFPH8 

se refiere a sus compañeros de baloncesto como “mis amigos me ayudan, me apoyan 

para que sea mejor y pueda mejorar para jugar y aportar al equipo para que sigamos 

ganando”.

e. Factores Formativos y Pedagógicos en los hombres

Con respecto a la importancia de la formación psicoeducativa forjada a través de 

la estrategia, se evidenció la relevancia que los jugadores le dieron a la resiliencia, 

aprendiendo a ser resolutivos, a adaptarse ante las condiciones y a poner en práctica 

las competencias de manejo emocional como la creatividad, la automotivación, el 

autocontrol y el autoconocimiento.

Desde la actividad de la autoestima y el sentido del humor GFPH1 expresó “Aprendí 

a salir de momentos incómodos y sé que mis habilidades son mucho más que mis 

debilidades. Es muy importante conocerme y conocer a los demás, es algo muy bacano 

actuar, pero no me gusta, pero lo pude hacer”, donde se relaciona el momento de 

actuar e interpretar un papel con una situación adversa o incómoda para los jóvenes, 

con la cual pusieron a prueba su capacidad de afrontamiento y salieron adelante con 

apoyo de sus compañeros, dando su mejor versión y reconociendo sus habilidades.

Finalmente, con respecto al liderazgo, mencionaron que el capitán del equipo es clave 

en los momentos decisivos de un partido y es quien saca la cara por el equipo;  como 

también, se evidenciaron el autocontrol, la paciencia, la disciplina, la ayuda, la escucha 

como las habilidades que los hombres perciben en un líder.

f. Factores Emocionales en las mujeres

Con respecto al deporte como un mecanismo de regulación emocional, las mujeres 

conciben que el deporte las libera de sus preocupaciones, convirtiéndose en una ayuda 

para eliminar malos pensamientos, olvidarse por un momento de situaciones difíciles por 

las que estén pasando, relajarse y gestionar sus emociones. Como lo dice GFPM9: “Yo, 

emocionalmente, me siento como con una libertad, porque es donde puedo expresar 

como todo lo que acumulo, todos los problemas, situaciones o cosas malucas que yo 

acumulo, las liberó cuando troto o lanzó”. 

Con respecto al factor de la gestión emocional, las deportistas manifiestan falta 
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y presencia de herramientas para administrar sus emociones durante la práctica 

deportiva. Comentan experiencias cargadas de situaciones que les han generado rabia 

o tristeza; mostrando falta de gestión emocional con sus actos, como lo mencionado 

por GFPM10: “Mis preocupaciones, últimamente es no saber manejar mis emociones y 

actuar impulsivamente, porque he intentado jugar super relajada, pero de un momento a 

otro con la más mínima cosa que me hacen ahí mismo exploto, me da rabia”. 

Por otro lado, desde la presencia de la gestión emocional las mujeres hablan de 

momentos donde es menester respirar, controlarse y seguir adelante para no actuar 

reactivamente, como lo señaló GFPM13: “No he vuelto con ese tipo de ira, he tratado de 

manejar más que todo la emoción de enojo, porque yo era una persona que me enojaba 

resto, no sabía en qué punto ya explotaba y no lo medía”.

 

Finalmente, relacionado a las experiencias emocionales positivas y negativas, las 

jugadoras describen diversas emociones como la tristeza, rabia y enojo; tristeza al no 

ser tenidas en cuenta por el entrenador para jugar en los partidos; rabia y enojo en 

partidos donde el contacto es excesivo y alguna termina siendo golpeada por el equipo 

contrario, situación que las lleva a reaccionar impulsivamente. En contraste, se observa 

una menor presencia de emociones positivas asociadas a la práctica del deporte, como 

la alegría o el disfrute por su práctica. 

g. Factores Psicológicos/Subjetivos en las mujeres

Las jugadoras asocian la resiliencia a una capacidad para adaptarse a los diferentes 

entornos, tener confianza tanto en sí mismas como en sus compañeras. Ellas 

consideran que la resiliencia es clave para cumplir sus metas y encontrar sentido a las 

experiencias de vida, a tener autocontrol, a poner en práctica los valores y virtudes en 

búsqueda de solucionar una situación; al respecto GFPM20 señala: “puedo concluir que 

la resiliencia más que de superar los problemas, es un control emocional que puede 

tener cada una de nosotras al momento de enfrentar alguna situación”, relacionando 

la resiliencia con la importancia de tener gestión emocional para afrontar situaciones 

difíciles. 

Con respecto a la toma de decisiones, se logra evidenciar evolución en las jóvenes; a 

saber, a través de la intervención se logra identificar una toma de conciencia sobre su 

comportamiento, comprendiendo que no solo afecta a ellas mismas, sino al equipo en 

general, tal como lo menciona GFPM10: “bueno, para poder afrontar situaciones que no 

me gustan, yo siento que debo de pensar antes de actuar y pensar en que problemas le 

puedo traer al equipo cuando actuó de forma que no es”.  

 

En cuanto a la autoconfianza, desde la perspectiva de las deportistas, ellas sintieron 

que con su participación en el proyecto desarrollaron más su autoconfianza, GFPM13 

expresó “en estos momentos ando como con dos rayitas más de confianza de las que 

ya tenía, siento que cada vez que juego, siento el apoyo de cada una de las personas 

que han estado en mi proceso”. Además, mencionaron que tener más confianza les 

ayudó a hablar más, refiriéndose a que mejoraron la comunicación con sus compañeras 

y, a su vez, la opinión de sí mismas.

h. Factores Situacionales en las mujeres

Con respecto a la presión social, las mujeres expresan que, por parte de las familias, la 

presión social se ejerce con la exigencia de un buen comportamiento, con la finalidad 

de continuar asistiendo a la práctica deportiva con buenos resultados deportivos en las 

competencias, esta misma situación, mencionan, la experimentan del Club.  

En las mujeres se evidencia que se sienten presionadas a ser buenas jugadoras para 

poder tener un lugar preferencial en el equipo y poder jugar en los partidos, como 

señala GFPM11: “entrenar más para poder ser una de las que digan, es que ella como 

juega tan bien, metámosla. Entonces mejorar como deportistas para ganarse su lugar”. 

En cuanto a situaciones deportivas propias del tipo de deporte, se constata que el 

contacto físico o violento puede llevar fácilmente a tener disputas, molestias, discusiones 

con las jugadoras del equipo contrario. El deporte de contacto supone situaciones 

retadoras que muestran la importancia de los mecanismos de regulación emocional. 

Otra circunstancia que se presenta en la práctica deportiva es la preferencia por los 

mejores jugadores, como expresa GFPM11:  “cuando empecé con el femenino, me daba 

mucha rabia, tristeza, no sé, porque a veces yo sentía que había muchas preferencias; 

seguí entrenando y seguían siendo las mismas preferencias y eso me bajaba mucho el 

ánimo”.

 

i. Factores Interpersonales en las mujeres

Acerca de las redes de apoyo, las deportistas señalan que estas son clave para 

desarrollarse como jugadoras, describen el apoyo incondicional de la familia como eje 

fundamental para continuar siendo deportistas; de igual manera, sus compañeras les 

ayudan a mejorar la confianza en sí mismas dentro y fuera de la cancha. El entrenador, 

por su parte, cumple un papel central al acompañarlas cuando experimentan frustración 

en los partidos. 

Sobre el trabajo en equipo y el compañerismo, mencionan que por medio de la 

intervención han mejorado en estos aspectos; además, señalan como el contar con 

el apoyo de una o varias de las compañeras en momentos de desequilibrio emocional 

es indispensable para mantenerse en alto; por ende, los cambios positivos de los 

miembros del equipo ayudan a todo el equipo a mejorar, a jugar con más confianza y a 

estar más unidas.  

 

Con relación a la comunicación, en un equipo de baloncesto es indispensable la buena 

comunicación entre los deportistas, las familias y los entrenadores, siendo la articulación 

para que el equipo se entienda, funcione y obtenga buenos resultados; razón por la 

que se debe aprender a comunicar y escuchar de manera asertiva, como dijo GFPM10: 

“tenemos que aprender a leer a las personas cuando lo quieren decir, muchas veces, en 

la forma en que me lo quieren comunicar no es la mejor manera, si hice algo malo o que 

lo pueda hacer mejor”, expresando que se debe aprender a escuchar a las personas y 

saber tomar la intensión del mensaje.
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j. Factores Formativos y Pedagógicos en las mujeres

Con respecto a la importancia de la formación psicoeducativa, se encontró que en 

las mujeres el desarrollar la estrategia psicoeducativa para la resiliencia, las ayudó a 

generar competencias para exaltar su papel como deportistas, líderes, integrantes de un 

equipo, aportando a la autovaloración, el autocuidado, la confianza en ellas mismas y el 

mejoramiento de la comunicación. GFPM13 señala:

Yo siento que mi compañera GFPM21 ha mejorado mucho, porque ella no sentía 

la confianza de sentirse libre en la cancha, y con estas prácticas, ella ha tomado 

demasiada confianza, porque ella ya se siente, ella es capaz de abrirse dentro de 

la cancha, lanza, ella ya dribla, porque ella antes como que le daba el miedo y ella 

pensaba que era mejor pasarnos el balón, ahora hace las cosas ella misma.

En cuanto al autocuidado, las jugadoras expresan que aprender sobre la resiliencia 

y sobre ellas mismas, les ha ayudado a valorarse como deportistas y a controlar sus 

emociones. 

 

Finalmente, con respecto al liderazgo, se logró reflejar, en el grupo de mujeres, la 

definición de la resiliencia y su relación con una habilidad que poseen los líderes; 

además, se mostraron conscientes de la importancia de desarrollarla, lo cual les serviría 

como apoyo para ser grandes deportistas y desenvolverse mejor en los diferentes 

ámbitos de su vida, como se mencionó por GFPM12: “la resiliencia es una habilidad tan 

importante como saber driblar. Es tener la actitud y capacidad de afrontar situaciones 

individualmente o en grupo. La base más importante para esto es la confianza y las 

características de un líder positivo”.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

El presente proyecto tuvo como objetivo principal desarrollar una intervención 

psicoeducativa para potenciar la resiliencia en jóvenes deportistas de un club de 

baloncesto, identificar el nivel de resiliencia de los y las deportistas y analizar sus 

percepciones en torno ella. El proyecto se desarrolló en un grupo femenino y otro 

masculino. 

Al realizar el estudio de los datos cuantitativos obtenidos de la escala de la resiliencia, 

los resultados mostraron que la media por cada uno de los ítems en los hombres fue 

5,49 y en las mujeres 5,38 (siendo 1 el puntaje mínimo y 7 el máximo). Por otro lado, 

con respecto a la suma total de los 25 ítems por cada participante, el 33% en el nivel 

resiliencia media y el 66% en un nivel de resiliencia alto. 

En esta misma línea, como se ha evidenciado en investigaciones en adolescentes en 

otros países (Moo y Góngora, 2020; Rua y Andreu, 2011), el análisis descriptivo de los 

datos reveló que el nivel de resiliencia fue favorecedor tanto para los hombres frente a 

las mujeres (Miranda et al., 2023) y, en general, los individuos presentan una capacidad 

de resiliencia entre niveles medio y elevado. Sin embargo, se encontró que, de 21 

participantes de la investigación, solo una participante reconocía el valor de la resiliencia 

para el deporte antes de realizar la intervención, indicando un nivel de resiliencia sobre la 

media por parte de los jóvenes, por ende, se hace necesario integrar de forma explícita 

y deliberada la formación de esta habilidad.

Por consiguiente, se vuelve crucial llevar a cabo intervenciones psicoeducativas con los 

jóvenes deportistas, las cuales son procesos de acompañamiento que buscan motivar a 

las personas a edificar sus propios recursos y potenciar sus habilidades y capacidades. 

Este proceso puede permitir una mejor gestión de los desafíos, tal como aquellos 

enfrentados por los jóvenes dentro del mundo deportivo (Fiorentino, 2008; Huie et al., 

2021). 

Esta intervención se alinea con otras intervenciones direccionadas a aumentar las 

habilidades para la vida que implican, principalmente, impulsar a las personas a 

poner en juego sus capacidades, promover su salud y calidad de vida. La presente 

intervención contribuye a este objetivo, al permitir que los participantes construyeran por 

sí mismos el significado de la resiliencia y descubrieran su importancia para la vida.

Un aspecto altamente destacable de la presente intervención está relacionado con la 

simbiosis entre resiliencia y emociones, donde la regulación emocional actúa en la toma 

de decisiones sobre las emociones, ayudando a los deportistas a ser suficientemente 

flexibles ante las situaciones y generar oportunas reacciones. No obstante, 

investigaciones previas (Duque et al., 2022; González et al., 2014; Miranda et al., 2023; 

Vargas-López et al. 2012; Villegas, 2022) han mostrado que el deporte en adolescentes 

está vinculado al desarrollo de otras habilidades personales, como la capacidad de 

planificación y concentración para alcanzar metas, la gestión de pensamientos y 

creencias acerca de sus propias capacidades, el manejo de la ansiedad, la reducción 

del estrés, el fortalecimiento de la autoconfianza y la disciplina. 

Esta intervención mostró de forma complementaria el papel fundamental que tiene el 

deporte para los jóvenes: los hombres lo perciben como una práctica que les genera 

relajación, permitiéndoles gestionar experiencias difíciles o vivencias problemáticas 

de su vida cotidiana; las mujeres consideran que la práctica deportiva les brinda un 

escape de sus preocupaciones, funcionando como un medio para alejar pensamientos 

negativos, desconectarse temporalmente de situaciones complicadas, relajarse y 

manejar sus emociones.

De esta manera, la toma de conciencia emerge como un proceso primordial en la 

regulación emocional, como lo indican investigaciones previas (Wagnild y Young, 1993), 

la adquisición de conciencia tiene como fin que el sujeto se forme para saber en qué 

momento debe cambiar sus sentimientos y conductas en la dirección que considere 

más deseable. 

La intervención encontró que en los hombres hubo desarrollo de conciencia al 

reflexionar sobre las situaciones por las que pasan, buscando como mejorar y conseguir 

lo que desean; en el caso de las mujeres, se evidenció una toma de conciencia 

sobre sus acciones y su efecto en ellas mismas y sus compañeras. En general, los 

participantes percibieron una mejora en la confianza en sí mismos, permitiendo 

confirmar que la concientización es un elemento primordial en el proceso de formación 

integral de los deportistas.

Por otro lado, en cuanto a las situaciones deportivas propias del baloncesto, la presión 
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social afecta a ambos géneros; las lesiones y la falta de autocontrol para no salir por 

faltas en un partido, resaltan en las experiencias vividas por los hombres; mientras que, 

en las mujeres se evidencia la preferencia por las mejores jugadoras y la elección del 

camino de la violencia hacia sus contrincantes cuando una de sus compañeras ha sido 

agredida, son circunstancias incómodas que pueden generar frustración. 

Ahora bien, en el contexto de esta intervención se refuerza la idea de que la resiliencia 

habilita a las personas con la flexibilidad cognitiva necesaria para evitar verse absorbidas 

por emociones negativas ante circunstancias no deseadas (Torrez et al., 2017; 

Vanistendael, et al., 2009). La resiliencia les ofrece recursos para buscar soluciones de 

manera oportuna, aprender de las vivencias y alcanzar la superación personal.

Las redes de apoyo son un pilar en el proceso de construcción de las diferentes habilidades 

para la vida, entre ellas la resiliencia. Estas redes son estructuras conformadas por la 

familia, amigos, escuela y barrio, que brindan soporte al adolescente en situaciones críticas, 

respetando su individualidad, ofreciéndole seguridad, confianza y un vínculo afectivo. 

En la misma línea a investigaciones previas (De y Duilio, 2013; Fiorentino, 2008), la intervención 

mostró que las redes de apoyo desempeñan un rol fundamental en el desarrollo psicosocial 

integral de los y las deportistas, ya que son una fuente de descubrimiento y sustento de sus 

talentos en tanto son una fuente protectora frente a conductas de riesgo. Esta investigación 

confirma que, para los hombres y mujeres deportistas tener el soporte por parte de su familia, 

compañeros de equipo y club, les genera tranquilidad, autoconfianza y estabilidad emocional.

En lo que respecta a la formación en habilidades para la vida, diversas investigaciones (Huie 

et al., 2021; Torrez et al., 2017; Moo y Góngora, 2020) han mencionado que esta favorece 

el alcance de un “estado de forma mental óptima”, ayuda a modificar las debilidades, 

insuficiencias, potenciar los recursos que tiene el atleta o el equipo, resolver las dificultades, 

fortalecer los aspectos ya existentes. 

La intervención se alinea con lo anterior y muestra el valor que esta tiene en el sano desarrollo 

de los deportistas; encontrando que después de la construcción práctica de la resiliencia 

a través de la intervención psicoeducativa, los y las participantes mejoraron sus niveles de 

confianza en ellos mismos y en el equipo; aprendieron a salir de momentos incómodos 

poniendo en práctica herramientas adquiridas como el autocuidado, el liderazgo, la toma 

de decisiones, el autoestima, el control emocional, la apertura a nuevas experiencias y la 

resolución de problemas. La intervención ilustra que un deportista requiere tanto formación 

física como socioemocional, para tener una vida deportiva saludable.

Este modelo proporcionó a los y las jóvenes tanto conocimiento como herramientas 

necesarias para afrontar los desafíos deportivos, emocionales y psicológicos desde un 

enfoque más holístico; motivándolos a construir su propio significado y utilidad de la 

resiliencia. 

Esta estrategia desde el marco de la innovación educativa contribuyó a la formación integral 

de los jóvenes deportistas en una dimensión cognitiva y emocional. Son pocos los clubes de 

formación deportiva que integran el desarrollo de habilidades para la vida en la planificación 

deportiva. En contraste, la variabilidad en la asistencia de los participantes generó una 

limitación en el análisis de los datos. 

Para que futuras intervenciones tengan un mayor impacto, se recomienda que 

las sesiones puedan estar alineadas con la planificación de los entrenamientos, 

la asistencia sistemática de los deportistas, el cronograma de competencias, 

especialmente, el apoyo, la gestión, convencimiento de los entes deportivos de la 

región y los administrativos de los clubes, sobre la importancia de realizar sesiones de 

entrenamientos de habilidades para la vida. Se recomienda implementar la estrategia en 

hombres y mujeres deportistas de alto rendimiento, para seguir identificando posibles 

diferencias en los niveles de resiliencia de acuerdo con el género y el tipo de deporte.

La presente intervención ha permitido evidenciar la importancia de la formación de 

habilidades para la vida, particularmente la resiliencia en jóvenes deportistas, quienes, 

dado su desarrollo del ciclo vital, viven situaciones que los confrontan cotidianamente 

con momentos en los cuales podría responder muy bien un espíritu resiliente. La 

formación psicoeducativa puede promover experiencias emocionales positivas, el 

trabajo en equipo, el liderazgo, el compañerismo; todo ello como características 

importantes para una convivencia sana, una experiencia deportiva valiosa y un 

desarrollo favorable de la vida de los jóvenes.

REFERENCIAS

De, C. y Duilio, M. (2013). El estudio del cerebro adolescente: contribuciones para 

la psicología del desarrollo. V Congreso Internacional de Investigación y Práctica 

Profesional en Psicología. XX Jornadas de Investigación Noveno Encuentro de 

Investigadores en Psicología del Mercosur. Facultad de Psicología, Universidad de 

Buenos Aires. https:// www.aacademica.org/000-054/332

 

Duque, VH., Mancha-Triguero, D., Ibáñez, S., y Sáenz-López, P. (2022). Motivación, 

inteligencia emocional y carga de entrenamiento en función de género y categoría 

en baloncesto en edades escolares. Cuadernos de Psicología del Deporte, 22(2),15-

32. https://revistas.um.es/cpd/article/view/450341/322741

 

Espinoza-Barrón, S.P., Berengüí-Gil, R., y Cantú-Berrueto, A. (2025). Prácticas de 

autocuidado y estrategias para el bienestar en deportistas: Revisión sistemática. 

Revista Iberoamericana de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte, 14(1), 12-28. 

https://revistas.uma.es/index.php/riccafd/article/view/20872/21842

Fiorentino, M. T. (2008). La construcción de la resiliencia en el mejoramiento de la 

calidad de vida y la salud.	 Suma Psicológica, 15(1), 95-113. https://www.redalyc.org/

pdf/1342/134212604004.pdf

 

González, J., Garcés de los Fayos, E., y Ortega, E. (2014). Avanzando en el camino 

de diferenciación psicológica del deportista. Ejemplos de diferencias en sexo y 

modalidad deportiva. Anuario de Psicología, 44(1),31-44. https://www.redalyc.org/

pdf/970/97032346003.pdf

 

Granda, J., Alemani, I., y Aguilar, N. (2018). Género y relación con la práctica de la 

actividad física  y  el  deporte.  Apunts  Educación  Física  y  Deportes,  132(2),  123-

141. http://dx.doi.org/10.5672/apunts.2014-0983.es.(2018/2).132.09

185184 Una intervención psicoeducativa para la promoción de la resiliencia y el bienestar en jóvenes deportistas Horizontes de Cambio: gestión, lenguaje, cuerpo y democracia en la educación actual

http://www.aacademica.org/000-054/332
http://www.redalyc.org/pdf/1342/134212604004.pdf
http://www.redalyc.org/pdf/1342/134212604004.pdf
http://www.redalyc.org/pdf/970/97032346003.pdf
http://www.redalyc.org/pdf/970/97032346003.pdf
http://dx.doi.org/10.5672/apunts.2014-0983.es.(2018/2).132.09


Huie, M., Cañizares, M. y Martínez, R. (2021). Entrenamiento psicológico para la 

estimulación de la resiliencia en el equipo nacional de tenis de mesa. Pódium - 

Revista de Ciencia y Tecnología en la Cultura	Física, 16(3), 917-933. http://scielo.sld.

cu/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1996-24522021000300917

Mejía, D. (2023). Tolerancia a la frustración poscompetitiva en deportistas federados 

en la disciplina de atletismo de fondo y medio fondo, Cusco 2022. [Tesis pregrado, 

Universidad Andina del Cusco]. Repositorio digital Universidad Andina del Cusco. 

https://repositorio.uandina.edu.pe/bitstream/handle/20.500.12557/5394/Denisse_

Tesis_ba chiller_2023%20%281%29.pdf?sequence=3&isAllowed=y

Ministerio del Deporte de la República de Colombia. (21 de junio de 2010) Deporte 

formativo. https://www.mindeporte.gov.co/atencion-servicio-ciudadania/ingrese-

consulte- peticiones/glosario-tematico/centro-alto-rendimiento/deporte-formativo

Miranda-Rochín, D., López-Walle, J.M., Cantú-Berrueto, A., López-Gajardo, M.A., 

y García- Calvo, T. (2023). Inteligencia emocional y resiliencia en universitarios: 

Influencia de la cultura, del género y del deporte competitivo. Cuadernos 

de Psicología del Deporte, 23(3),117-133. https://revistas.um.es/cpd/article/

view/560221/346501

Moo, J. C. y Góngora, E. A. (2020). Impacto de una intervención en resiliencia en 

deportistas universitarios lesionados. Journal of Behavior, Health & Social Issues, 

12(1), 47-57. https://revistas.unam.mx/index.php/jbhsi/article/view/75655

Organización Mundial de la Salud. (2023). Informe sobre la situación mundial de la 

actividad física 2022. https://iris.who.int/handle/10665/366042

 

Porrero, L. M. (2020). La ficha de autorregistro en el aula de traducción y su 

influencia en la autorregulación del aprendizaje y la confianza del estudiantado. [tesis 

de pregrado, DIGIBUG: Repositorio Institucional de la Universidad de Granada]. 

Universidad de Granada https://digibug.ugr.es/bitstream/handle/10481/62586/TFG_

Luis%20Manuel%20Porrero% 20Triguero.pdf?sequence=1

 

Rua, M. C y Andreu, J. M. (2011). Validación psicométrica de la escala de la 

resiliencia (RS) en una muestra de adolescentes portugueses. Psicopatología clínica, 

legal y forense, 11, 51-65. https://www.masterforense.com/pdf/2011/2011art3.pdf

Sáez,  S.  (31  de  marzo  de  2013).  La  casita  de  Vanistendael.  Mi  Espacio  

Resiliente. https://miespacioresiliente.wordpress.com/2013/03/31/la-casita-de-

vanistendael/   

 

Sampieri, R., Fernández, C. y Baptista, M. (2020). Metodología de la Investigación, 

sexta edición. McGraw W-Hill/ Interamericana Editores S.A de C.V. https://www.

esup.edu.pe/wp- content/uploads/2020/12/2.%20Hernandez,%20Fernandez%20

y%20Baptista- Metodolog%C3%ADa%20Investigacion%20Cientifica%206ta%20

ed.pdf

 

Sánchez, A. (2017). Habilidades para la vida: herramientas para el buen trato y la 

prevención de la violencia. UNICEF Venezuela. ISBN- 978-980-6468-74-0. https://

www.unicef.org/venezuela/media/431/file/Habilidades

 

Torrez, C., Huallpara, E. y Benavides, C. y los miembros del Programa Constructores 

del Buen Trato (2017). Cartilla IV Habilidades para la Vida. Fondo de Población de 

las Naciones Unidas, 1, 1-18. https://bolivia.unfpa.org/sites/default/files/pub-pdf/

cartilla%204.pdf

 

Trujillo, T., López-Morales, J., Romero, J., Peinado, A., Zepeda, H., Garcés, J. (2024). 

Burnout, optimismo y resiliencia en jóvenes deportistas mexicanos. Revista de 

Psicología Clínica con Niños y Adolescentes, 11(3), 23-27. https://dialnet.unirioja.es/

servlet/articulo?codigo=9655335

Uribe, M. (1993). El desarrollo del pensamiento formal y la adolescencia universitaria. 

Perfiles Educativos, (60), 1-7. https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=13206009

Vanistendael, S., Vilar, J. y Pont, E. (2009). Reflexiones en torno a la resiliencia. Una 

conversación con Stefan Vanistendael. Educación	social, 43, 93-103. https://raco.

cat/index.php/EducacioSocial/article/view/180644/369540

Vargas-López, H.; Ramírez, C., y Carmona, D. (2012). El contexto de la pedagogía 

en los procesos de formación deportiva desde una perspectiva ciudadana. Revista 

Latinoamericana de Estudios Educativos, 8(2), 97-119. http://www.redalyc.org/

articulo.oa?id=134129257006

Villegas, F. (2022). La importancia de la asignatura de deporte formativo en el ámbito 

universitario para la formación integral de los individuos. [tesis de especialización, 

Fundación Universitaria Los Libertadores]. Fundación Universitaria Los Libertadores. 

https://repository.libertadores.edu.co/server/api/core/bitstreams/0ba1b324-

2a23-4569- 9696-154228437510/content

 

Wagnild, G. M., y Young, H. M. (1993). Development and psychometric evaluation of 

resilience scale. Journal of Nursing Measurement, 1(2), 165-178. https://typeset.io/

pdf/development- and-psychometric-evaluation-of-the-resilience-2omx5awxo4.pdf

Zubizarreta, A., Arribas, S., y de Cos, I. (2019). Resiliencia de jóvenes deportistas 

en función del carácter individual o colectivo de su práctica. SPORT TK: Revista 

Euroamericana de Ciencias del Deporte, 8 (2), 73-79. https://dialnet.unirioja.es/

servlet/articulo?codigo=7140885

187186 Una intervención psicoeducativa para la promoción de la resiliencia y el bienestar en jóvenes deportistas Horizontes de Cambio: gestión, lenguaje, cuerpo y democracia en la educación actual

http://scielo.sld.cu/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1996-24522021000300917
http://scielo.sld.cu/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1996-24522021000300917
http://www.mindeporte.gov.co/atencion-servicio-ciudadania/ingrese-consulte-
http://www.mindeporte.gov.co/atencion-servicio-ciudadania/ingrese-consulte-
http://www.masterforense.com/pdf/2011/2011art3.pdf
http://www.esup.edu.pe/wp-
http://www.esup.edu.pe/wp-
http://www.unicef.org/venezuela/media/431/file/Habilidades
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=13206009
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=134129257006
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=134129257006


“MOVÉTE Y GANÁ”:  
una estrategia de gamificación y 
aprendizaje en línea para aumentar 
la motivación en educación física1

Ricardo Alonso Vásquez Vinasco 
Universidad Católica de Pereira
Juan David Atuesta Reyes  
Universidad Católica de Pereira 

 

Resumen 

El presente capítulo de libro expone una propuesta de intervención pedagógica 

diseñada ante el incremento de la apatía escolar y el uso adictivo de dispositivos 

móviles en el área de Educación Física. Partiendo de un enfoque constructivista y 

metodologías activas como el Aprendizaje Basado en Proyectos, se desarrolló una 

investigación de corte cualitativo en una institución educativa de Quinchía, Risaralda. La 

metodología integró la observación directa y entrevistas estructuradas a un grupo focal 

de 102 estudiantes de secundaria, permitiendo identificar categorías críticas como la 

desmotivación, la monotonía y la necesidad de una adecuación curricular mediada por 

las TIC.

Como respuesta a estos hallazgos, se implementó la estrategia de gamificación 

denominada “Movéte y Ganá”, la cual articuló herramientas digitales con actividades 

físicas tradicionales. Un resultado tangible fue la creación de “IENER STAR”, un 

instrumento interactivo en Google Sites diseñado de manera colaborativa entre docentes 

y alumnos para dinamizar los contenidos de fundamentación deportiva y recreación.

 

Los resultados evidencian que, si bien la gamificación logró una resignificación positiva 

del plan de estudios y una alta valoración por parte de los estudiantes, persisten 

desafíos significativos. Se concluye que el impacto pedagógico está condicionado a 

la autonomía del alumnado; la falta de compromiso individual y la dependencia del 

acompañamiento docente directo derivaron en resultados de aprendizaje inferiores a los 

proyectados. Así, el estudio resalta que la innovación tecnológica debe ir acompañada 

de un fortalecimiento en la responsabilidad y la autogestión del estudiante para 

garantizar una verdadera transformación educativa.

ABSTRACT

This book chapter presents a pedagogical intervention proposal designed to address the 

rise of student apathy and the addictive use of mobile devices within the field of Physical 

Education. Grounded in a constructivist approach and active methodologies such as 

Project-Based Learning, a qualitative research study was conducted at an educational 

institution in Quinchía, Risaralda. The methodology integrated direct observation and 

structured interviews with a focal group of 102 high school students, facilitating the 

identification of critical categories such as demotivation, monotony, and the imperative 

need for ICT-mediated curricular adaptation.

In response to these findings, a gamification strategy titled “Movéte y Ganá” was 

implemented, articulating digital tools with traditional physical activities. A tangible 

outcome of this project was the development of “IENER STAR,” an interactive instrument 

hosted on Google Sites. This tool was collaboratively designed by teachers and students 

to energize content related to sports fundamentals and recreation.

The results demonstrate that while gamification achieved a positive resignification of 

the syllabus and received high praise from students, significant challenges persist. It 

is concluded that pedagogical impact is heavily contingent upon student autonomy; a 

lack of individual commitment and a dependence on direct teacher supervision resulted 

in learning outcomes lower than projected. Consequently, the study highlights that 

technological innovation must be paired with the strengthening of student responsibility 

and self-management to guarantee a true educational transformation.

Keywords:  

Curricular adaptation, Demotivation, Physical education, gamification, digital tools, 

Motivation, Information and communication technologies (TIC).
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alternativas y herramientas didácticas como la gamificación y las herramientas tecnológicas, en esta importante área 

fundamental.
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INTRODUCCIÓN

El presente capítulo denominado: Movéte y Ganá: Una estrategia de gamificación y 

aprendizaje en línea para aumentar la motivación en Educación Física, surgió como 

una respuesta metodológica a la apatía y a la baja participación observada en algunas 

clases de educación física en un colegio del departamento de Risaralda, planteando la 

ejecución de un proyecto de intervención con el propósito de generar una adaptación 

curricular integral del plan de estudios y los diseños de clase, fundamentada en la 

gamificación y enriquecida con contenidos de aprendizaje en línea, en búsqueda de 

contrarrestar dicha problemática.

La estrategia se construyó durante el último año, fundamentándose en el uso de 

técnicas, elementos y dinámicas lúdicas incluyendo sites, tutoriales y proyectos 

colaborativos desarrollados conjuntamente por docentes y estudiantes, apoyados 

en herramientas interactivas digitales. La intención fue la de transformar el tradicional 

modelo de enseñanza centrado en la instrucción directa, para promover un aprendizaje 

significativo, autónomo y comprometido con el bienestar físico y social del alumnado.

Cambios en la percepción de los estudiantes hacia los contenidos en clase 

incluyendo la Educación Física

Desde hace años se menciona lo siguiente:

La escuela no escapa a las transformaciones de la sociedad en la que se encuentra 

inmersa, aunque a menudo su evolución, lenta y compleja, se ve abocada a un 

desfase entre lo que ésta ofrece y lo que la sociedad reclama. (Gros, 1987, citado 

por Capllonch, 2005, p. 25) 

Lo anterior, se refiere a como los ciudadanos del siglo XXI, entre los que se cuentan 

los estudiantes, han experimentado un importante cambio respecto a generaciones 

pasadas.

La aparición de las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC) en todos los 

ámbitos de la vida cotidiana, máxime luego de la pandemia, han supuesto un cambio 

de mentalidad en las personas y, por supuesto, en el contexto educativo. Además, 

aspectos negativos como el sedentarismo, la obesidad o la ausencia de hábitos 

saludables frente al ejercicio o en la alimentación, o una distorsión de la realidad, así 

como la apatía y desmotivación a realizar actividad física, están siendo algunas de las 

consecuencias del uso inapropiado de dichas TIC (Melero-Cañas & Ardoy, 2020. p. 8).

En el ámbito institucional, se evidencia una ralentización en los procesos de aprendizaje. 

Los métodos tradicionales caracterizados por currículos obsoletos, enfoques verticales 

y pedagógicos bancarios, han generado una desconexión entre las herramientas que 

la educación ofrece y las competencias que exige la sociedad actual. Este desfase se 

refleja en la desmotivación, así como en el bajo compromiso del alumnado, quienes 

requieren estrategias innovadoras para adquirir competencias de forma significativa, 

autónoma y lúdica.

En lo concerniente a la Educación Física, esta área no solo se orienta al conocimiento 

profundo del cuerpo y sus capacidades motrices, sino que también busca establecer 

vínculos entre hábitos saludables, actitudes y el bienestar general. Además del 

desarrollo físico, la asignatura juega un rol fundamental en la promoción de valores 

como el respeto, la cooperación, el trabajo en equipo y la tolerancia, facilitando la 

construcción de un ambiente escolar inclusivo, donde el autocuidado y el respeto hacia 

la diversidad se convierten en pilares para establecer relaciones armónicas con el 

entorno natural y social (MEN de Colombia, 2010).

No obstante, a pesar de sus múltiples beneficios, la Educación Física frecuentemente 

es percibida por los estudiantes como una “pérdida de tiempo”, como lo estableció 

Puerta-Jaramillo (2023) en su Investigación Ganar interés en la clase de educación 

física, una cuestión de didáctica. Esta percepción se agrava cuando se mantienen 

metodologías tradicionales que no logran captar el interés de los jóvenes, derivando en 

una disminución paulatina de la participación y el entusiasmo en clase (Vargas, 2020, 

p.10).

Es paradójico observar que, mientras en la primaria los niños muestran gran apetencia 

por actividades donde se involucran el movimiento y el juego, a medida que avanzan en 

su ciclo escolar se manifiesta desánimo y desinterés, situación donde se evidencia una 

repercusión  negativa en el desempeño académico y motriz (Londoño, 2021, p.5). Frente 

a lo que se puede establecer, existe una imperiosa necesidad de generar alternativas 

progresivas de adaptación curricular, donde se destaque la importancia de solucionar 

la dificultad de construir una educación, en este caso la física, con ideas diferentes, 

con una difusión masiva, la cual permita el desarrollo autónomo del estudiante, 

convirtiéndolo en un ser creativo, proactivo e innovador (Rodríguez et al., 2022, pp. 662 

-681.).

Flores & Gómez (2010) en su estudio de la motivación en estudiantes de secundaria, 

establecieron que los estudiantes presentan diferentes tipos de motivación, 

presentándose como recursos a aprovechar por el docente para impulsarlos hacia 

ciertas metas, objetivos alineados de manera directa con la educación física, la 

gamificación y su combinación con el uso de herramientas de aprendizaje en línea 

aportan a este aspecto de elevar el nivel motivacional, ya que su efecto es totalmente 

personal e intrínseca, dando a entender entonces que si se quieren clases amenas y 

con un amplio saldo pedagógico de aprendizaje, se deben cambiar y reestructurar las 

alternativas didácticas, curriculares y metodológicas, así como la forma que se usen 

para alcanzar los objetivos planteados en las clases.

La gamificación, para este caso, se presentó como una estrategia pedagógica 

innovadora y efectiva para abordar la baja motivación, así como las dificultades en la 

participación del alumnado durante las clases de Educación Física, problema frecuente 

atribuido a las metodologías tradicionales y al creciente sedentarismo. Al integrar 

elementos y dinámicas de juego en contextos educativos, la gamificación incrementa 

significativamente la motivación intrínseca y extrínseca, el compromiso y el esfuerzo de 

los estudiantes (Jiménez Lorenzo & Saiz Colomina, 4, 8, 2024); Berenguer Agulló, 83, 90, 
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2024; García Martín, 144, 173 2024; Guinea De Toro, 409, 420, 2024; Sagbaicela

Samaniego & Torres Lazo, 596, 602, 2024).

Esta metodología también favorece la satisfacción de las necesidades psicológicas 

básicas (autonomía, competencia y relación social), fomenta el trabajo colaborativo, 

la inclusión y la igualdad de género; asimismo, promueve hábitos de actividad física 

duraderos (Berenguer Agulló, 88, 104-106; García Martín, 145, 244, 246; Guinea De 

Toro, 410, 466, 561). Sin embargo, su éxito depende de una planificación cuidadosa 

y un diseño pedagógico sólido que alinee la narrativa y los elementos de juego con 

objetivos curriculares claros, manteniendo un equilibrio entre recompensas y el fomento 

del interés intrínseco para evitar la pérdida de efectividad. Este aspecto se trató 

constantemente de incorporar en el proyecto desarrollado. (Jiménez Lorenzo & Saiz 

Colomina, 6, 11, 64; García Martín, 235, 247, 251, 336; Guinea De Toro, 458; Sagbaicela 

Samaniego & Torres Lazo, 649).

MARCO DE LA PROPUESTA

Ante el escenario anterior, se buscó la implementación de una propuesta de adaptación 

curricular, la cual permitiera renovar el enfoque de la Educación Física, replanteando 

contenidos tradicionales del área, generando espacios para el desarrollo integral del 

estudiante, promoviendo la creatividad, la proactividad y la innovación. Por lo tanto, 

dicha propuesta alternativa emerge con fuerza para apoyar los procesos de enseñanza 

y didáctica, con la pretensión de generar un cambio en la percepción de los estudiantes 

hacia el área y una gran integración de las TIC con estrategias propias de la gamificación 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Como recursos, se propuso el uso articulado y controlado de herramientas tecnológicas 

y digitales como dispositivos móviles, computadores, cámaras digitales, herramientas 

de aplicaciones interactivas como Google Sites, Canva, Gennially entre otras; además, 

blogs con repositorios audiovisuales, tabletas electrónicas, plataformas de streaming y 

dispositivos de monitoreo motriz, lo que pudo indiscutiblemente ofrecer oportunidades 

únicas para transformar la experiencia educativa, para el caso, la de Educación Física. 

(González, 2020 p.15; Colás Bravo & Camas Ramírez, 2017). Sin dejar de vigilar los 

desafíos, de desigualdad en el acceso, la necesidad de una formación especializada 

del docente y posibles riesgos asociados al uso excesivo de las mismas, (Ladrón-de-

Guevara, 2015; Fernández Cabello, 2009).

No obstante, con el uso de estas herramientas, se buscó facilitar la creación de 

entornos de aprendizaje flexibles, fomentan la comunicación entre el docente y los 

estudiantes, permitiendo una observación detallada de la práctica física, con el logro de 

competencias deportivas y motrices, pero con un abordaje metodológico diferente al 

tradicional.

Del Cerro & Llorente, citados en Monroy, 2010; García, 2009; Navés, 2011, coinciden 

que las TIC, en tal sentido, deben incorporarse en la enseñanza a través de propuestas 

coherentes y eficaces, donde se permita alcanzar aprendizajes significativos, 

adaptándose a las características y necesidades del alumnado.  En esta dirección, se 

propuso la inferencia directa de la gamificación como una estrategia emergente y de 

apoyo, teniendo como objetivo, además del uso de componentes tecnológicos, ludificar 

la práctica educativa de la educación física al incorporar elementos y dinámicas propias 

de los juegos en el aula; obteniendo, de esta manera, un incremento relevante en el 

nivel motivacional del estudiante, promoviendo su participación activa y el logro de un 

aprendizaje emocionalmente más significativo.

Frente a lo anterior, como lo estableció León-Díaz et al. (2019), la gamificación en 

Educación Física es entendida como el empleo de mecánicas y dinámicas propias de 

los juegos, con la finalidad de motivar al alumnado durante su proceso de aprendizaje. 

No dejando de ser una herramienta que diseña, desarrolla y aplica actividades 

concretas en momentos dados para la consecución de objetivos específicos, pudiendo 

ser enfocada desde diferentes creencias y estilos de enseñanza. La gamificación, como 

aporte a este proyecto, consiguió una transformación en cuanto a la percepción de los 

estudiantes hacia la clase y su motivación tanto por el área, como por la adhesión a la 

práctica de la actividad física en general (Navarro et al., 2017).

MÁS ALLÁ DE LO TRADICIONAL

Con el ánimo de revitalizar la didáctica y las alternativas curriculares de diferentes 

temáticas propias de la Educación Física escolar a nivel secundaria, en este proyecto 

se promovió la implementación de un esquema de innovación pedagógica inspirado 

en la integración de metodologías activas, con el ánimo de cimentar un ejemplo 

para otras áreas del conocimiento y, a su vez, exhibir las bondades o desventajas 

de la combinación de estrategias de gamificación y TIC. De esta manera, presentar 

un abanico de posibilidades para transformar la experiencia educativa y fomentar 

aprendizajes no solo significativos, sino que ayudasen a preparase al estudiante para 

enfrentar de manera creativa los retos de la época.

Para demostrar los planteamos del proyecto, fue emblemática la observación directa y 

sistemática de las conductas de los estudiantes en las clases, lo cual, se logró a través 

de un diario de campo, aunado a la realización entrevistas y recolección de opiniones 

por parte de algunos estudiantes, por medio de formularios de Google, donde se 

lograron identificar algunas categorías que confluyeron, de manera relevante, en la 

determinación del problema de la intervención. A partir de ellas, se extraen algunas 

preguntas y respuestas, a fin de profundizar en lo descrito. En aras de conservar la 

identidad de los estudiantes, de ahora en adelante las expresiones se identificarán con 

códigos aleatorios correspondientes a la inicial E y un número.

Preguntas como: ¿Te sientes motivado para participar en la clase de educación física? 

¿Por qué sí o por qué no? A lo que los estudiantes respondieron:

-	 	 “Algunas veces, otra me parece difícil el tema de calor y de hacer los ejercicios 

físicos. En ocasiones quisiera que la clase tuviera más motivaciones en cuanto a 

nuevas cosas” (E1, 2025, Pregunta abierta encuesta).

-	 	 “No realmente, pero cumplo obedientemente con los ejercicios y tareas que 

encomienda el profesor, ya que al no ser una persona con tan buena actividad física 

se me hacen un poco tediosos” (E2, 2025, Pregunta abierta encuesta).
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Frente a la dinámica de las clases, fue reiterativa la mención de los estados de ánimo, 

tales como: la desmotivación, la monotonía en su desarrollo y el reclamo de alternativas 

en la práctica de las actividades de clase, así como la necesidad de nuevas estrategias 

pedagógicas desde la perspectiva de la innovación educativa.

 

Adicionalmente, se atribuyó el factor del clima como un elemento influyente en el 

desempeño estudiantil, toda vez que las actividades, mayoritariamente, se realizan en 

espacios expuestos o a cielo abierto; por lo cual se reconoce tangiblemente la apatía 

o desgano por la didáctica de las clases, en comparación con la aceptación de que 

las actividades no se disfrutaban debido a otros factores. De lo anterior se elaboró el 

siguiente esquema de problemas de acuerdo con lo hallado en las encuestas realizadas.

Figura 1  Árbol de problemas: Identificación de la estrategia para proyectar la 

intervención 

Nota. Se abordó la percepción de los estudiantes frente a la motivación o 

desmotivación de estos, hacia la clase de educación física revisando posibles causas 

y consecuencias, así como la posible metas y estrategias del proyecto de intervención. 

(Fuente Propia - Autores)

Luego del análisis de la información enfocado en responder la hipótesis planteada:  

reconocer si la implementación de una estrategia de gamificación en la asignatura 

de Educación Física, en estudiantes de secundaria, aumentaría significativamente su 

motivación y participación en actividades físicas. 

Para el cambio de dinámicas y contenidos propias del área, basados en Méndez 

Hernández (2021), se estableció que necesariamente para cambiar las dinámicas de 

clase en el ámbito educativo, se deben incorporar nuevas alternativas metodológicas; 

por lo tanto, la gamificación es las más a fin a este proyecto, ya que ésta pretende 

aprovechar los elementos típicos de los juegos para transformar los contextos y las 

tareas no lúdicas (Hunter & Werbach, 2014). Asimismo, reconoce el juego como 

una poderosa herramienta educativa que no sólo ayuda a afianzar conocimientos o 

aumentar la atención, sino que también aumenta la motivación del alumnado.

Ahora bien, partiendo de la gamificación como estrategia metodológica, necesariamente 

debe implantarse junto con sus componentes estructurales (Borrás, 2015); (Biel & 

García, 2016) (Aldemir et al., 2018); en la modificación de los contenidos y didáctica 

para abordaje de las mallas curriculares, plan de estudios y plan de aula del área, en la 

institución educativa que se intervino.

No obstante, de todo el material bibliográfico acerca del uso de TIC, herramientas 

digitales, gamificación e innovación educativa y sus posibles combinaciones en el 

espectro educativo, se deben considerar precisiones, así como las mencionadas por 

Pérez & Hortigüela (2019), en su investigación: ¿Y si toda la innovación no es positiva 

en Educación Física?, reflexiones y consideraciones prácticas, donde se cuestiona 

el sentido de la innovación y su permeabilidad, expresando que algo sea nuevo no 

necesariamente se correlaciona con efectos positivos en el aula. 

Con base en lo anterior, la gamificación y su combinación con las TIC, a pesar de no ser 

sustentos metodológicos nuevos frente a su creación, como elementos de innovación 

en sí mismos, sí pudiesen cumplir con su objetivo didáctico: cuestionar las tendencias 

actuales de Educación Física, debido a que contarían con un compromiso libre de 

los actores del proyecto, buscando una transformación de una realidad existente 

con el ánimo de mejorarla y lograr una participación significativa; como también, el 

mejoramiento de las dinámicas en el desarrollo de cada una de sus etapas en las clases 

y su planeación.

Por tal motivo se buscó minimizar aspectos que fueran en contra del alcance de 

los objetivos del proyecto como una estrategia de gamificación mal entendida, una 

utilización indiscriminada de herramientas digitales, un aprendizaje colaborativo o mal 

enfocado y la determinación sobre la verdadera motivación al abordar los contenidos 

de las clases de Educación Física basadas en estrategias ludificadas (Rodríguez 

2018, p.22). El propósito de integrar elementos como avatares, desafíos, récords y 

recompensas, junto con el uso de herramientas interactivas como el de la creación y 

consulta constante de un Google Site, pudo volver las prácticas aún más llamativas.

MARCO METODOLÓGICO: AMBIENTE DE LA INNOVACIÓN

En este punto se comprende que la innovación educativa se refiere a la implementación 

de nuevas estrategias, metodologías, prácticas y tecnologías, con el objetivo tanto de 

mejorar como de transformar los procesos de enseñanza y aprendizaje, adaptándolos a 

las necesidades y demandas del contexto contemporáneo (Área-Moreira, 2016). Por lo 

tanto, el proyecto de intervención se enmarcó entre los ámbitos del tipo de currículo y el 

de la enseñanza.

En primera instancia, se reconoce el ámbito de tipo curricular, porque se trazó la 

introducción de cambios significativos en el diseño y la implementación del currículo 

educativo de la institución; con respecto al quehacer como docente, el objetivo fue el de 

mejorar la calidad del aprendizaje y de promover una adaptación curricular para responder 

a las necesidades cambiantes de los estudiantes, la sociedad y adaptarlo tanto a sus 
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necesidades como su contexto. Esto incluyó la integración de nuevas metodologías de 

enseñanza, diseño de recursos didácticos innovadores y el uso de tecnologías digitales, 

así como la personalización del aprendizaje para atender de manera más efectiva las 

características individuales de los estudiantes (Margalef y Arenas, 2006).

En segunda instancia, se apoyó la intervención en el ámbito de la enseñanza, ya que 

se relacionó con la implementación de una nueva estrategia metodológica y práctica 

pedagógica, las cuales buscaban mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Coincide con el ámbito anterior en la incorporación a su vez de tecnologías digitales, 

metodologías activas y enfoques personalizados para atender mejor las necesidades de 

los estudiantes.

Tipo de innovación

 

El tipo de innovación utilizado en este proyecto fue de tipo incremental, ya que se 

construyó nuevos elementos con base en los componentes de una estructura ya 

existente: área del conocimiento, planeación institucional, contenidos de clase del área 

de educación física en una institución educativa, es decir, se realizó un mejoramiento 

de una arquitectura o diseño ya establecido. En este sentido, se buscó refinar y mejorar 

un elemento, metodología, estrategia, proceso, medio de entrega o procedimiento ya 

constituido.

 

Nivel de innovación

 

El nivel de innovación en el que se basó el proyecto corresponde al nivel inicial, toda 

vez que se adoptaron teorías, propuestas o experiencias pedagógicas ya existentes 

(gamificación, uso de herramientas tecnológicas y pedagogías activas) para adaptarlas 

a la realidad de la institución educativa, necesidades de los estudiantes y el contexto del 

área; es decir, se trató de una propuesta cuyo éxito o desafíos han sido comprobados 

por otros, permitiendo abordar o resolver una situación problemática similar a la 

que existe en nuestra realidad educativa a través de la medición del impacto de una 

adaptación en el currículo y la aplicación de nuevas estrategias metodológicas.

Es importante mencionar que, como proyecto de intervención, también apostó a una 

resolución estratégica de una problemática diagnosticada en el plan de mejoramiento 

Institucional, enmarcada en la Guía 34 del Ministerio de Educación Nacional (MEN) 

(2008), frente al proceso de gestión académica, proceso de prácticas pedagógicas y el 

componente relacionado con las opciones didácticas para las áreas y uso articulado de 

los recursos para el aprendizaje.

En esta dirección, se aportaron herramientas prácticas para garantizar el cumplimiento 

de la Resolución No 09317 del 06 de mayo de 2016 del MEN, por la cual se adopta el 

manual de funciones, requisitos y competencias para los cargos de directivos docentes 

y docentes del sistema especial de carrera docente. Con respecto a las obligaciones 

y contribuciones de los docentes de aula, se busca que cumplan funciones de utilizar 

los recursos tecnológicos y de apoyo pedagógico de la institución para el desarrollo 

de su práctica en el aula; como también, proponer y justificar la integración de nuevos 

recursos a la institución que potencian la práctica pedagógica, aprovechar y explorar 

continuamente el potencial didáctico de las TIC teniendo en cuenta los objetivos y 

contenidos de la educación secundaria y media, entre otras.

RESULTADOS

Tomando como punto de partida  la hipótesis a validar con el proyecto intervención: 

a través de este se lograría aumentar significativamente la motivación y participación 

en actividades tanto escolares como extraescolares de estudiantes de secundaria 

en el área de Educación Física, incluyendo el cambio de dinámicas, aceptación y 

participación en la creación y ejecución de contenidos propios del área; por ende, a 

a través de una estrategia mixta de gamificación, uso de herramientas tecnológicas 

y contenidos digitales, se lograron determinar, entre otros aspectos, los hallazgos 

descritos a continuación.

 

La actualización de los planes de estudio en Educación Física, a través de las TIC 

y mediados por la gamificación, ofreció numerosos beneficios: la promoción de 

la participación activa, el acceso a información actualizada, la personalización del 

aprendizaje, el fomento de la colaboración y la comunicación, así como el desarrollo de 

habilidades digitales. Estas ventajas contribuyeron a mejorar en un aceptable porcentaje 

la calidad en términos de aceptación de los estudiantes en la clase.

Frente a las ventajas de usar las TIC en el área, se lograron reforzar los aspectos 

positivos como la inmediatez, la flexibilidad horaria, la adaptabilidad, la interactividad, el 

trabajo interdisciplinario y el uso de herramientas digitales; cuyo uso se concentró en las 

de breve accesibilidad ofrecidas por Google  (Prat, Camerino, Coiduras & Jordi, 2013). 

Para dicha finalidad, se usó como herramienta de apoyo digital y plataforma un Google 

Site, la cual se denominó “IENER STAR”: sitio interactivo con el propósito de permitir la 

creación, la adaptabilidad curricular, la publicación de todas las guías técnicas de las 

actividades de gamificación proyectadas y la divulgación de información institucional con 

contenido en línea de manera rápida y sencilla; de esta manera, todos los actores del 

proyecto (docentes, directivos, estudiantes y padres de familia) lograron  interactuar, en 

menor o mayor intensidad.,  

DIAGNÓSTICO INICIAL: BASE DE LA INTERVENCIÓN

La evaluación de manera diagnóstica inicial, así como al final del proyecto con 

entrevistas individuales se hizo a través de formularios digitales, (Google Forms) 

analizando variables como aceptación, motivación, gustos, acceso y pertinencia 

permitieron valorar aspectos como el nivel de uso y de recursos digitales, el grado de 

satisfacción e implicación en las clases, los cambios en los procesos educativos o los 

resultados académicos (Ávila-Fajardo & Riascos, 2011), así como la percepción de los 

estudiantes frente al desarrollo tradicional de las didácticas de clase comparadas con 

las vivencias luego de la aplicación de las estrategias basadas en la gamificación.
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Figura 2

Imágenes de formularios de preguntas abiertas y cerradas, indagando sobre la 

percepción de los estudiantes acerca de los contenidos y didáctica de Educación Física 

orientada en la Institución Educativa. (Diagnóstico Inicial) 

Nota. Desde la perspectiva inicial de los estudiantes se generó la estrategia problémica 

a desarrollar en la Intervención.

Del proceso anterior, se realizó una muestra de 7 encuestas de tipo abierta y 13 de 

tipo cerrada, obteniendo un universo total de 20 formularios aplicados a estudiantes de 

diversos grados de la Institución Educativa donde se destacaron respuestas relevantes a 

interrogantes, como puede constatarse:

¿Te sientes motivado para participar en la clase de educación física? ¿Por qué sí o por 

qué no?

-	 	 “Algunas veces, otra me parece difícil el tema de calor y de hacer los ejercicios 

físicos. En ocasiones quisiera que la clase tuviera más motivaciones en cuanto a 

nuevas cosas”. (E3, 2025, Pregunta abierta encuesta)

-	 	 “No realmente, pero cumplo obedientemente con los ejercicios y tareas que 

encomienda el profesor, ya que al no ser una persona con tan buena actividad física 

se me hacen un poco tediosos”. (E4, 2025, Pregunta abierta encuesta)

-		 “Nada, la verdad yo no soy muy atlética y al día siguiente me queda doliendo bien 

feo el cuerpo, y los ejercicios los siento muy monótonos. (E5, 2025, Pregunta abierta 

encuesta)

Si bien algunos estudiantes mencionaron aspectos positivos, empezaron, a raíz de 

estas aseveraciones,  a determinar las categorías de problematización del proyecto; 

teniendo como base  la dinámica de las clases, ya que se mencionaron connotaciones 

de desmotivación en la práctica de las actividades, la necesidad de nuevas alternativas 

desde la perspectiva de la innovación educativa, la injerencia del clima en el rendimiento 

por realizarse las clases en un espacio abierto y el reconocimiento personal de 

relacionar el no encontrar amena la clase o las actividades con la mala forma física.

¿Te gustaría que se incluyeran nuevas actividades o deportes en la clase de educación 

física? ¿Cuáles?

-	 	 “Más juegos de concursos o de competencias y más deportes nuevos, si pueden 

ser juegos mentales o juegos que de reacción y eso nos puede ayudar a tener una 

buena reacción al momento de jugar algún deporte. (E6, 2025, Pregunta abierta 

encuesta).

-	 	 “Si además del ejercicio y el deporte que se incluyan aeróbicos y yincanas de las 

que hacen cuando hay recreaciones”. (E7, 2025, Pregunta abierta encuesta).

-	 	 “Si que variemos las cosas que hacemos siempre con los materiales del colegio o 

incluir juegos más dinámicos”. (E8, 2025, Pregunta abierta encuesta).

Figura 3

Imagen sobre la pregunta que interrogó a los estudiantes sobre la variabilidad e 

innovación de la clase 
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Llama la atención la respuesta de algunos estudiantes en dirección a su motivación para 

participar en las clases, manifestando no sentir agrado por las mismas en un porcentaje 

del 15, 4% y el 69,2% de los estudiantes encuestados refirieron la necesidad que dichas 

clases fuesen más desafiantes o variadas.

Esta referencia por parte de los estudiantes fue determinante en el proyecto: si 

bien quieren conservar la estructura de la clase de Educación Física que se venía 

orientando en alguna medida; una gran parte reclamó la implementación de juegos de 

competencia, roles, concursos, integración, retos mentales entre otros aspectos claves 

de la gamificación y, según ellos, posiblemente harían sus clases más llamativas y 

amenas.

ESTRUCTURA DE LA PROPUESTA METODOLÓGICA BASADA EN 
GAMIFICACIÓN Y USO DE HERRAMIENTAS DIGITALES

Estas estrategias, como se ha mencionado, se establecieron para consulta, guía e 

interacción las estructuras gamificadas, en el Google Site: “IENER STAR”; a su vez, 

fundamentaron el trabajo de campo e intervenciones en tres niveles, acordes a los 

niveles de enseñanza colombiana, (Ley 115 de 1994). El primero de ellos integró el 

grado 6°, para el proyecto en un nivel 3 de enseñanza de básica secundaría; el segundo 

orientado al grado 9°, correspondiente al nivel 4 de enseñanza de básica secundaria; 

finalmente, estudiantes de grado 11° de la institución educativa, pertenecientes al nivel 5 

de enseñanza de media técnica. En el proceso se intervino una población focal de 106 

estudiantes, de dichos grados y niveles, con las siguientes temáticas:

Nivel 3. Grado 6°: 

Formas Jugadas de los Deportes.

Título de la unidad gamificada: 

El reto de valientes (Formas jugadas deportes con pelota)

Situación contextual: 

participación en el desarrollo y ejecución de juegos predeportivos y rutinas gamificadas 

para el aprendizaje de los principales fundamentos técnicos de los deportes.

Para el desarrollo de esta actividad se propuso un contrapunteo recreo deportivo, un 

cara a cara donde el docente planteaba una actividad o prueba para el desarrollo de 

habilidades motrices y deportivas de los deportes con pelotas aplicadas al atletismo; 

a su vez, los estudiantes respondían proponiendo y desarrollando por grupos con otra 

actividad gamificada con similares objetivos lo que se publicó en el Google Site en una 

guía de trabajo3.

3 	 Guía de trabajo grado 6°: https://drive.google.com/file/d/1GuSswQ2MByt47OPaxiYXwJvkYMH5avfG/

view?usp=drive_link 

Figura 4

Imagen actividades gamificadas grado 6° en clase y con apoyo de los padres

Hallazgos: En la aplicación de la estrategia propuesta en el proyecto, se mostraron 

resultados variados frente al compromiso y la participación. A lo largo del proceso se 

implementaron diversas dinámicas lúdicas que buscaban incrementar la motivación 

tanto en la planeación de las actividades como en el desarrollo práctico de las mismas; 

sin embargo, se observó una gran apatía de los estudiantes para preparar de forma 

autónoma y a tiempo las actividades, así como los detonantes de juego, incumplimiento 

en la entrega de los formatos de planes y no se evidenció una estructura colectiva y 

ordenada en la sustentación de estas.

Existió, entonces, una marcada carencia de responsabilidad y compromiso por parte 

de una fracción importante de los estudiantes. A pesar de los esfuerzos por integrar 

actividades innovadoras y adaptadas a sus intereses, varios estudiantes no participaron 

activamente en las propuestas dinámicas; asimismo, no llevaron sus materiales y 

algunos ni se presentaron a clase. 

Con base en lo anterior, se demostró una desconexión entre las expectativas del 
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docente, el objetivo planteado y la disposición de los estudiantes para involucrarse 

activamente en las estrategias de gamificación, sumado a que pocos consultaron la guía 

en el Google Site y se tuvo que enviar las guías a través del grupo de WhatsApp de los 

padres de familia.

De los 24 estudiantes del grado, aproximadamente el 40% no preparó las actividades de 

gamificación que les correspondía desarrollar en el reto de valientes, llegaron sin material 

de apoyo, hojas escritas a mano e improvisando inclusive las actividades programadas. 

Estos estudiantes mostraron desinterés y, en algunos casos, resistencia a las dinámicas 

de juego orientadas especialmente por sus compañeros. Igualmente manifestaron el 

agrado por participar en las actividades propuestas por el docente, más no tanto por 

las orientadas por ellos mismos, ya que se perdía el respeto y la motivación, el orden, 

la disciplina y el manejo de grupo, mencionando que algunas de esas actividades 

propuestas no eran lo suficientemente atractivas para participar.

Se observó, además, una baja interacción social entre algunos de los estudiantes, 

poco comprometidos con las actividades relacionadas con sus compañeros, lo 

que puede haber influido en su desmotivación; a la par, se observó que los mismos 

estudiantes usaban términos desobligantes hacia sus compañeros cuando exponían sus 

actividades.

La falta de compromiso de algunos estudiantes podría atribuirse a factores individuales, 

como la preferencia por actividades competitivas o la desmotivación en general hacia 

las clases de Educación Física. Las recompensas y elementos de juego no fueron 

percibidos como relevantes o valiosos por un grupo de estudiantes, lo que afectó su 

interés y participación.

Con base en lo anterior se destaca que, si bien es cierto que la gamificación y las 

herramientas digitales demostraron efectos beneficiosos para aumentar la motivación 

en otros espacios de aprendizaje, lo planteado en este nivel con respecto al alcance de 

los objetivos fue, en gran proporción, de carácter negativo. (García-Gaibor, 2023, p.87) 

al consultar la opinión de los mismos estudiantes aducían preferir prácticas deportivas 

y solo juegos, pero que no fueran preparados por ellos mismos. Un aspecto positivo 

se constituyó por algunos estudiantes al cumplir con lo descrito en las actividades que 

involucraban a padres de familia, en actividades extra-clase, en la creación de material 

didáctico y realización de actividades de refuerzo de la temática.

Nivel 4. Grado 9°: 

Festival de récords gamificado.

Título de la unidad gamificada: 

“Futbol sala challenge”.

Situación contextual:  

Vivenciar situaciones específicas que potencien y desarrollen el aprendizaje y dominio 

de destrezas deportivas, habilidades motrices simples y compuestas y, en este caso, 

los fundamentos técnicos del futbol sala, basados en estrategias de gamificación y 

aprendizaje en línea.

En la planeación de la actividad de aprendizaje y fundamentación deportiva, los 

estudiantes se dividieron por grupos de 3 integrantes, quienes participaron en el 

diseño de un juego o récord gamificado según guía anexa en el Google Site, así mismo 

se debía garantizar la participación en las actividades y juegos planteados por sus 

compañeros, de acuerdo con las siguientes acciones:

Se planea un récord o actividad recreativa orientada al mejoramiento o aprendizaje de 

uno o varios fundamentos del futbol sala, teniendo en cuenta que no se debía perder el 

componente lúdico en cada una de ellas, siempre deberá existir un ganador o un récord 

que romper. Las actividades o retos deportivos gamificados diseñados fueron sencillos 

de ejecutar y su fin fue netamente formativo, por ejemplo, el que más treinta y unas 

hiciera en un minuto, o tiros al arco golpeando el poste horizontal, el que más controles 

con la cabeza hiciera, etc.4

Figura 5 Imagen actividades estrategia gamificada grado 9°: Festival de récords

Hallazgos: Existió una buena participación en las actividades: El festival de récords 

logró una intervención significativa por parte de los estudiantes, donde más del 85% 

de los 34 alumnos del grupo se involucraron de manera significativa en las actividades, 

demostrando entusiasmo y compromiso. Esta alta tasa de participación refleja el éxito 

de la gamificación como estrategia motivacional en esta intervención.

En relación con la mejora en el aprendizaje de habilidades deportivas, se observó un 

avance notable en el abordaje, a través de juegos, de las habilidades técnicas por parte 

de los estudiantes en el fútbol sala. Los desafíos y competencias propuestos permitieron 

a los alumnos practicar y perfeccionar habilidades como el control del balón, el pase y el 

tiro. Estas acciones demuestran que este tipo de actividades puede contribuir a mejorar 

el rendimiento deportivo en competencias de esta modalidad deportiva.

En cuanto al trabajo en equipo se evidenció en la fase de planeación, las actividades y 

la preparación de las bases recreativas; sin embargo, algunos estudiantes no leyeron 

las guías establecidas en el Google Site, por lo tanto, algunos perdieron el norte frente 

a las competencias y objetivos de la actividad. En este panorama, el aparte necesita 

4 	 Guía de trabajo grados 9°: https://drive.google.com/file/d/15eDB92T_P9jVb4ROS-RL7IRf2yu5T19N/

view?usp=sharing
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aumentar la responsabilidad y compromiso de los estudiantes en desarrollar las 

actividades de una manera más organizada, técnica y llamativa.

El proyecto también tuvo un impacto positivo en la dinámica de grupo, las actividades 

colaborativas y los desafíos en equipo fomentaron el trabajo en conjunto y el apoyo 

mutuo entre los estudiantes. Esto aportó al mejoramiento de la integración del 

grupo, además de fortalecer las relaciones interpersonales tanto organizando como 

participando de las actividades.

La retroalimentación recogida de los estudiantes fue mayoritariamente positiva. En 

general, los alumnos manifestaron que las actividades gamificadas eran divertidas y 

desafiantes; como también, mostraron interés en participar en futuros eventos similares. 

Esta retroalimentación destaca la aceptación generalizada y el disfrute de la metodología 

aplicada a la par de consultar activades en las herramientas digitales planteadas.

Figura 6 Percepción de estudiantes frente a la estrategia grado 9° (E. 1-7. 2025. 

Preguntas cerradas encuesta)

Nivel 5. Grado 11°:  

Medios de la recreación y gestión de eventos recreativos.

Título de la unidad gamificada: 

“Misión In - posible” elaborando y participando en la preparación de un circuito de 

observación y una yincana recreativa.

Situación contextual: 

Los estudiantes afianzaron sus conocimientos previos frente a los diferentes tipos de 

actividades recreativas, sus beneficios para la salud y el bienestar, y su aplicación de 

acciones de proyección comunitaria, que se pueden realizar en diferentes entornos.

Se trabajó en una metodología colaborativa y activa para diseñar de manera técnica 

actividades y programas recreativos, basados en la gamificación y el aprendizaje en 

línea, potencializando el trabajo grupal y autónomo de los estudiantes a través de guía 

anexa5.

Figura 7 Imágenes Gamificación Grado 11° Circuito de Observación: Misión “In – 

posible”

Hallazgos: Se cumplió el objetivo de potencializar la gamificación como estrategia 

curricular para mejorar la motivación, la participación y el desarrollo de habilidades 

físicas y sociales de los estudiantes. En esta misma línea, la adquisición de una 

competencia pedagógica en los estudiantes: cómo gestionar un evento de tipo 

recreativo; para el caso, un circuito de observación denominado Misión In – posible.

Existió una alta participación y compromiso, dado que, en su mayoría, alrededor del 

95%, se vio participando activamente en las actividades del circuito de observación 

gamificado; gracias a la estructura de juego, los desafíos y las recompensas se 

logró incentivar  la participación y el esfuerzo continuo. Los resultados en este nivel 

sugieren que la gamificación puede ser una herramienta valiosa para enriquecer la 

experiencia educativa, siempre y cuando se realicen ajustes según las necesidades y 

preferencias de los estudiantes. Para apoyar lo anterior el grupo los grupos participantes 

5 	 Guía de trabajo: https://drive.google.com/file/d/1i5nooAQ7bfey7OCLrWNe20dffwTj_1EU/view?usp=drive_link
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pertenecientes a los grados 11° de la Institución, respondieron una encuesta de Google 

Forms que arrojaron respuestas como:

Figura 8  Imagen de Opinión personal acerca del impacto de la estrategia aplicada. (E.1-

13. 2025 preguntas encuesta cerrada)

CONSIDERACIONES GENERALES

Una vez concluido el desarrollo de las actividades, la evaluación final determinó, bajo 

la valoración de la percepción por parte de los estudiantes, opiniones sumamente 

diversas; teniendo en cuenta que este proceso fue integrado como componente 

de planeación de un período académico de la institución en la cual se desarrolló, 

incorporando nuevas mallas curriculares y una resignificación tanto del plan de aula 

como de los estudios del área de Educación Física, para los diferentes niveles y grados. 

En este sentido, en su socialización se postuló como alternativa de adaptación curricular 

para el año 2025, contemplando toda la planeación educativa.

Con respecto a la interacción con la plataforma y en el marco de las actividades fijadas, 

se denotó una amplia aceptación y participación de los estudiantes, en especial con 

la vinculación de los integrantes de la familia y el trabajo colaborativo en el desarrollo 

de nuevas alternativas de aprendizaje, así como aquellas con un abordaje didáctico; 

las mismas, estuvieron enmarcadas en el plan de estudios, definido como el esquema 

estructurado de las áreas obligatorias y fundamentales con sus respectivas asignaturas, 

las cuales forman parte del currículo de los establecimientos educativos (MEN, 2002).

Finalmente, se pudo identificar que, a mayor grado o nivel académico, mayor es el 

compromiso demostrado por los estudiantes en los aspectos relacionados con la 

motivación para participar y dirigir sus actividades propuestas; no obstante, a partir de lo 

mencionado, el docente aún debe estar muy pendiente de los alumnos para cumplir con 

las actividades a cabalidad, ya que estos por sí solos no las cumplirían exitosamente, lo 

que deja entrever una baja autonomía al desarrollar la estrategia.

DISCUSIÓN

La intervención de gamificación y aprendizaje en línea aplicada en la Educación Física 

mostró resultados mixtos (positivos y negativos) pero alentadores. La gamificación, 

a través de la integración de elementos lúdicos y desafíos en el entorno digital, logró 

captar la atención y el interés de los estudiantes; sin embargo, pese a que se observó 

una mejora en la motivación intrínseca de algunos estudiantes, no se evidenció un 

aumento significativo en el rendimiento académico general. Esto puede deberse a 

la variabilidad individual en la respuesta a los estímulos gamificados. Además, la 

implementación de estas estrategias requerirá una adaptación cuidadosa para asegurar 

que todos los estudiantes se beneficien de manera equitativa.

En conclusión, la gamificación y el aprendizaje en línea tienen el potencial de transformar 

la educación física, pero su éxito depende de una planificación meticulosa y una 

evaluación continua de su impacto, así como el ampliar la aplicación de dicha alternativa, 

no solo para unas pocas clases sino durante varias temáticas del año escolar.

La actualización de los planes de estudio del área de Educación Física, bajo esta 

metodología (gamificación y herramientas digitales), ofreció numerosos beneficios 

como la promoción de la participación activa, el acceso a información actualizada, la 

personalización del aprendizaje, el fomento de la colaboración y la comunicación, así 

como el desarrollo de habilidades digitales. Estas ventajas contribuyeron a mejorar 

la calidad del área y a preparar a los estudiantes para enfrentar los desafíos de una 

sociedad cada vez más digitalizada y con necesidades de didácticas activas motivantes, 

integrando matices de innovación educativa. 

A través de la medición de la percepción de los estudiantes (encuestas), después de 

la intervención, se logró identificar aspectos relevantes, como el pensamiento crítico, 

trabajo en equipo, participación activa, liderazgo, entre otros; estas valoraciones 

indicaron que la implementación de estrategias de gamificación, junto con el uso 

de tecnologías de la información y la comunicación (TIC), mostraron un significativo 

incremento y aporte en la motivación de los estudiantes hacia la clase Educación Física.

Los elementos lúdicos y las herramientas digitales, por su parte, captaron el interés del 

alumnado, haciéndolos más participativos y entusiastas en las actividades desarrolladas, 

ya que estos manifestaron su agrado al sentirse empoderados y protagonistas tanto 
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en la creación como en la ejecución de los contenidos ludificados de las clases. En 

este aspecto el componente de integración de las TIC en las clases no solo facilitó el 

acceso a recursos educativos innovadores, sino que también contribuyó al desarrollo de 

competencias digitales en los estudiantes.

De esta manera, se evidenció la consolidación de aprendizajes emocionalmente 

significativos, gracias a que la gamificación permitió que los estudiantes experimentaran 

aprendizajes positivos, al sentirse reconocidos y recompensados por sus esfuerzos. 

Este enfoque lúdico fomentó un ambiente de aprendizaje de carácter activo y 

colaborativo.

CONCLUSIONES

La actualización de las mallas curriculares de Educación Física basada en una estrategia 

ligada a  herramientas tecnológicas y de gamificación, evidenció resultados positivos 

frente a la motivación y participación del alumnado; así como en el desarrollo de 

competencias de tipo motriz, axiológicas corporal, lúdicas y digitales, debido a que las 

actividades se volvieron más atractivas y dinámicas de acuerdo a lo descrito por estos, 

lo cual fomentó su mayor implicación en las clases, tanto en la planeación como en la 

ejecución de la misma.

La implementación del método aplicado permitió que los estudiantes asumieran un 

papel interactivo pero autónomo en su proceso de aprendizaje, al gozar de acceso a 

los contenidos a través del Google Site, estos podían revisar la información a su propio 

ritmo, conocer las competencias a desarrollar y prepararse adecuadamente para las 

actividades en clase, a pesar de que algunos de ellos no fueron tan responsables con 

las consultas o el desarrollo de las actividades.

El uso del Google Site centralizó y organizó los recursos educativos del área, facilitando 

su consulta, proponiendo la continuidad del aprendizaje fuera del horario escolar para 

que los estudiantes reforzaran o profundizaran los temas abordados. Sin embargo, 

uno de los principales desafíos fue la existencia de algunas dificultades en el acceso 

a dispositivos con conectividad, por ende, algunos estudiantes no pudieron acceder 

a información de consulta del Site, especialmente en la zona rural, lo cual tuvo que 

ver en la capacidad de algunos estudiantes para entender las temáticas y prepararse 

adecuadamente para las actividades en clase.

En el desarrollo de actividades prácticas y colaborativas, se observó un incremento en 

la participación de los estudiantes, transformando las clases en espacios dinámicos de 

interacción y aplicación de conocimiento; ello, fomentó un aprendizaje más significativo 

y efectivo, hecho ratificado por ellos, en las encuestas de percepción. Igualmente, es 

pertinente mencionar que para la implementación de actividades de aula invertida y 

la creación de contenidos digitales, se requirió una dedicación adicional por parte del 

docente, en tanto la preparación de materiales y la gestión del Site representaron una 

carga de trabajo extra, por lo que se recomienda aumentar el espectro de co-creación a 

otros docentes y estudiantes.

La actualización del plan de estudios y el plan de aula en el área de Educación Física, 

basada en un proyecto de intervención como estrategia de innovación educativa, tuvo 

componentes favorables toda vez que los contenidos actualizados favorecieron la 

modernización del currículo, haciéndolo más relevante y atractivo para los estudiantes, 

debido a que ven en estos sus aportes, ideas y propuestas. 

En este orden de ideas, la incorporación de nuevas metodologías y tecnologías ha 

incrementado su interés y participación, logrando el alcance y logro de competencias 

plasmadas en dichos planes. Frente a lo anterior se logró la construcción de mallas 

curriculares6 y planes de aula con los contenidos anteriormente relacionados, los cuales 

se socializaron con docentes y directivos de la institución7. 

RECOMENDACIONES

Desde la práctica educativa

Ampliar la participación en el programa, de manera transversalizada con otras áreas 

fundamentales, para garantizar un uso más permanente con fines didácticos de los 

diversos contenidos de trabajo ofrecidos; compartiendo, de esta manera, competencias 

afines con asignaturas vistas por los estudiantes, tales como ciencias naturales, física, 

química, mecatrónica, artística, matemáticas, inglés, entre otras.

Desde el currículo

Mejorar el diseño visual del sitio establecido con contenidos más interactivos y de una 

amplia participación frente a su construcción por parte de los estudiantes, ya que, 

por el por el lapso asignado, solo estuvo planeado para un período académico. En tal 

sentido ampliar su espectro de uso de aplicaciones y su transversalización con otras 

áreas, para que se puedan investigar, además de fenómenos sociales e históricos, su 

implementación como innovación educativa. Así como el aumento de contenidos en la 

planeación institucional y sus componentes.

Desde la pedagogía

Aumentar el período de tiempo de ejecución de este tipo de actividades, toda vez 

que, por la premura, su ámbito de intervención fue corto para la obtención de datos 

más significativos, redirigidos a la determinación de una correcta aplicación de estas 

estrategias metodológicas; cuyo enfoque estuvo vinculado a problemática identificada: 

desmotivación y apatía hacia la clase de Educación Física. Igualmente se debe aumentar 

la sistematización de la práctica con fines de compartir la experiencia de intervención.

Desde el perfil del estudiante

Mejorar y promover los procesos de autonomía escolar, a través de talleres y 

laboratorios que refuercen la responsabilidad de los estudiantes, donde se profundice 

en su papel protagónico para el desarrollo de contenidos de clase; dicha mención se 

puede contrastar con las evidencias de la intervención, cuya baja conciencia poco 
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compromiso fue notable, especialmente al abordar la preparación de materiales, 

actividades o responsabilizarse de las acciones. En síntesis, no se funciona en su 

mayoría sin el constante acompañamiento del docente, lo que hace que en ocasiones la 

metodología no sea activa, sino conductista.
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AMIGOS DE LA 
CIBERSEGURIDAD: 
una propuesta didáctica mediada 
por el cómic para abordar el tema 
del ciberacoso1

Cybersecurity Friends:  

A Comic-Mediated Didactic Proposal to Address Cyberbullying

Jorge Andrés Restrepo López2 
Karolaim Gutiérrez Valencia3

Resumen 

Este capítulo analiza cómo una propuesta didáctica, mediada por el cómic, permite 

abordar la comprensión del ciberacoso por parte de estudiantes de una institución 

educativa en Dosquebradas, Risaralda. A partir de los planteamientos de Morduchowicz 

(2020) y Cobo (2019) sobre ciudadanía digital, se examina el fenómeno del ciberacoso 

según Belsey (2019) y se destaca el valor educativo del cómic, respaldado por las 

perspectivas de Prado (1995) y Maza (2013). Asimismo, se subraya la importancia de 

la secuencia didáctica como estrategia para estructurar el aprendizaje, siguiendo los 

aportes de Garzón y Gutiérrez (2018) y Zabala (2000). 

 

La investigación empleó tres instrumentos de recolección de información: un 

cuestionario inicial, un cuestionario final y una guía de observación. Los hallazgos 

indican que la articulación del cómic con una secuencia didáctica estructurada 

contribuyó a la resignificación del concepto de ciberacoso y propició en los estudiantes 

prácticas de ciberseguridad, fortaleciendo así su ciudadanía digital responsable.

Palabras claves:  

Ciudadanía digital, Ciberacoso, Cómic, Secuencia Didáctica.

Abstract 

This chapter analyzes how a didactic proposal mediated by comics facilitates students’ 

understanding of cyberbullying in an educational institution in Dosquebradas, Risaralda. 

Based on the approaches of Morduchowicz (2020) and Cobo (2019) regarding digital 

citizenship, the phenomenon of cyberbullying is examined according to Belsey (2019), 

and the educational value of comics is highlighted, supported by the perspectives of 

Prado (1995) and Maza (2013). Additionally, the importance of the didactic sequence as a 

strategy for structuring learning is emphasized, following the contributions of Garzón and 

Gutiérrez (2018) and Zabala (2000). 

 

The research employed three data collection instruments: an initial questionnaire, a 

final questionnaire, and an observation guide. The findings indicate that integrating 

comics with a structured didactic sequence contributed to the redefinition of the 

concept of cyberbullying and fostered cybersecurity practices among students, thereby 

strengthening their responsible digital citizenship.
 
Key words:  
Digital Citizenship, Cyberbullying, Comic, Didactic Sequence.

INTRODUCCIÓN

El ciberacoso representa una problemática creciente en los entornos digitales, afectando 

el bienestar y la seguridad de los estudiantes (Belsey, 2019). En este contexto, la 

educación resulta fundamental en la formación de una ciudadanía digital crítica y 

responsable, entendida como el conjunto de conocimientos, habilidades y valores 

necesarios para una interacción ética en entornos digitales (Morduchowicz, 2020; Cobo, 

2019). Sin embargo, abordar este fenómeno en el aula requiere estrategias pedagógicas 

innovadoras que favorezcan la reflexión y el desarrollo de competencias digitales.

En respuesta a esta necesidad, el capítulo analiza el uso del cómic como herramienta 

didáctica para la comprensión del ciberacoso en estudiantes de una institución 

educativa en Dosquebradas, Risaralda. Se parte de la premisa de que esta narración 

gráfica, al combinar imagen y texto, facilita la apropiación de conceptos complejos e 

incentiva la construcción de significados (Prado, 1995; Maza, 2013). Para estructurar 

la intervención pedagógica, se implementó una secuencia didáctica basada en los 

planteamientos de Zabala (2000) y Garzón y Gutiérrez (2018), permitiendo un aprendizaje 

progresivo y significativo.

Desde un enfoque cualitativo, se aplicaron tres instrumentos de recolección de 

información: un cuestionario inicial, un cuestionario final y una guía de observación. 

Los resultados evidenciaron que la integración entre el cómic y la secuencia didáctica 

no solo contribuyó a la comprensión del ciberacoso, sino que también incentivó en los 

estudiantes la adopción de prácticas de ciberseguridad, fortaleciendo así su ciudadanía 

digital. Estos hallazgos resaltan la importancia de estrategias pedagógicas innovadoras 

en la educación digital y abren nuevas posibilidades para su aplicación en diferentes 

contextos educativos.

PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN

La integración de la tecnología en los entornos educativos es inevitable, especialmente 

en un mundo profundamente marcado por la transformación digital. Por ello, tanto 

docentes como estudiantes deben desarrollar competencias digitales que no solo 

les permitan aprovechar al máximo las oportunidades de la virtualidad en los ámbitos 

académicos, sociales e individuales, sino también adoptar una actitud crítica y 

responsable frente a su uso.
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La Unión Europea (2018) aborda este tema en su documento Recomendación del 

Consejo relativa a las competencias clave para el aprendizaje permanente, donde 

establece la competencia digital como una de las ocho habilidades fundamentales 

para el desarrollo personal. Asimismo, Adell, en el Consejo Escolar de Cantabria (2018), 

subraya la importancia de formar ciudadanos participativos y responsables en el uso de 

los medios tecnológicos. Por esta razón, el autor sugiere que los espacios educativos 

deben propiciar en educadores y educandos una postura crítica y reflexiva frente a la 

digitalidad. 

En concordancia con lo expuesto, la Unión Europea (2021), en su documento Análisis 

02: Medidas de la UE para atender el bajo nivel de competencias digitales, considera 

que una persona con competencias digitales básicas es aquella que tiene “un uso 

seguro, crítico y responsable de las tecnologías digitales para el aprendizaje, la 

socialización con los demás mediante la alfabetización digital, la colaboración, la 

creación de contenidos, la ciberseguridad, la propiedad intelectual y la resolución 

de problemas” (p. 7). A raíz de lo anterior, es esencial comprender que no se debe 

obstaculizar la presencia de las tecnologías digitales en el ámbito escolar; por el 

contrario, los actores educativos deben fomentar una participación reflexiva y crítica en 

el uso de estas herramientas.

No obstante, los contextos educativos enfrentan desafíos derivados del uso acrítico 

de las tecnologías digitales; un ejemplo de ello es el ciberacoso. En la celebración del 

Día de la Internet Segura en 2022, la Unión Internacional de Telecomunicaciones (UIT) 

señaló que este fenómeno es una de las principales preocupaciones en relación con el 

uso de internet. Dicha conclusión se obtuvo a partir de una encuesta realizada en las 

redes sociales X y LinkedIn, en la cual el 40 % de los usuarios manifestaron su inquietud 

por el aumento acelerado de este flagelo a nivel global, afectando principalmente a niños 

y niñas.

De igual manera, diversas organizaciones han alertado sobre esta problemática: la 

Organización de las Naciones Unidas (ONU), en una encuesta a 170.000 estudiantes 

de 30 países, reveló que 1 de cada 3 jóvenes ha sido víctima de ciberacoso. Por su 

parte, la empresa Meta, a través de su directora de política de seguridad, informó en 

un consejo de la ONU, en septiembre de 2023, que durante el primer trimestre del 

mismo año, su compañía detectó 15 millones de contenidos relacionados con acoso e 

intimidación en Facebook e Instagram.

Al respecto, Garaigordobil (2011), en Prevalencia y consecuencias del cyberbullying: una 

revisión, propone a este fenómeno como el desencadenante de crisis tanto a nivel social 

como médico, afectando a niños y niñas sin distinción de edad ni condición social. 

Las víctimas suelen experimentar problemas emocionales como ansiedad, estrés, 

miedo, baja autoestima y pensamientos suicidas. Además, pueden sufrir trastornos 

físicos como insomnio y pérdida del apetito, conllevando consecuencias graves como 

desnutrición y anemia. Estas dificultades se reflejan en un bajo rendimiento académico, 

agravando aún más su situación.

A lo expuesto, se suma lo señalado por la ONU en la sesión del Consejo de Derechos 

Humanos (2023), dedicada al análisis del ciberacoso. En este espacio se determinó que, 

en muchos casos, las víctimas no denuncian la situación debido a factores contextuales. 

Lamentablemente, en algunas circunstancias extremas, los afectados llegan a quitarse 

la vida.

El ciberacoso también se manifiesta dentro de los planteles educativos. Fernández 

(2021), en su investigación Propuesta de prevención, detección e intervención en 

ciberbullying en el ámbito educativo, señala que los momentos de descanso (65.1 %) y el 

desarrollo de las clases en el aula (56.4 %) son los espacios donde más frecuentemente 

se presentan situaciones de acoso, tanto físico como virtual.

En el contexto de esta propuesta pedagógica, en una institución educativa del municipio 

de Dosquebradas, departamento de Risaralda, la problemática del ciberacoso ha 

sido abordada a través de diversas actividades: entre ellas, charlas con expertos en 

colaboración con la Fundación TIGO y el Ministerio de las TIC. Al consultar con la 

orientadora del plantel educativo, se informó que en 2023 se reportaron tres casos de 

ciberacoso en bachillerato; no obstante, se considera la posibilidad de una cifra mayor, 

ya que muchos casos no son denunciados, lo cual impide conocer la magnitud real del 

problema.

Para abordar esta problemática desde una perspectiva educativa, es importante 

reconocer que los estudiantes contemporáneos están inmersos en entornos donde 

predominan la imagen y el sonido, facilitando la lectura de mensajes a través de 

medios visuales. Por esta razón, se propone el cómic como un recurso motivador. 

Al respecto, Abal (2010), en El cómic en la clase de ELE: una propuesta didáctica, 

destaca características como la facilidad de comprensión de los temas, el fomento de la 

creatividad y el dinamismo en la enseñanza.

De manera similar, Salazar et al. y Gutiérrez et al., (2018), en Narrar, exponer y 

argumentar: secuencias didácticas para la comprensión y producción de textos, resaltan 

la capacidad del cómic para construir narrativas secuenciales y atractivas para sus 

lectores. Esto permite transmitir mensajes de manera efectiva, así como generar una 

participación activa en el desarrollo de los temas tratados.

Asimismo, Britto & Hernández (2022) afirman que el cómic estimula la imaginación 

de los estudiantes a través de la secuencia de imágenes, permitiéndoles crear sus 

propios textos; en este sentido, la apuesta puede mejorar la concentración y fomentar 

una postura crítica frente a la realidad social y cultural. De manera similar, Montoya & 

Valeta (2022), en Leer historietas me hace increíble, citan a Jiménez (2018), quien, en 

Mi historieta entre viñetas, concluye que la introducción de historietas en la enseñanza 

permite transformar métodos tradicionales, por lo tanto, los estudiantes desarrollan 

competencias comunicativas mediante estos textos.

En síntesis, la enseñanza sobre el ciberacoso en la institución seleccionada ha sido 

pertinente debido a su relación con el mundo digital, en tanto permite abordar esta 

problemática de acoso digital desde una perspectiva lúdica y significativa, mediada 

por los mensajes visuales y reflexivos que puede otorgar el cómic. Este tipo de 

intervenciones genera en los estudiantes una conciencia temprana, permitiéndoles 

adoptar medidas para proteger su seguridad en internet. Desde una perspectiva 

educativa, también se promueven valores como el respeto y la tolerancia, contribuyendo 

a un entorno virtual más positivo y saludable para los menores.
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A partir de los planteamientos expuestos, se formuló la siguiente pregunta de 

intervención: ¿De qué manera una propuesta didáctica mediada por el cómic contribuye 

a abordar el ciberacoso en los estudiantes de una institución educativa del municipio 

de Dosquebradas, Risaralda? Para responder a esta pregunta, se estableció como 

objetivo general interpretar cómo una propuesta didáctica mediada por el cómic 

aborda el ciberacoso en los estudiantes de una institución educativa del municipio de 

Dosquebradas, Risaralda.

A partir de este objetivo, se definieron tres objetivos específicos: el primero se centró en 

identificar las percepciones de los estudiantes de una institución educativa del municipio 

de Dosquebradas, Risaralda, respecto al ciberacoso; el segundo buscó describir la 

comprensión que tienen los estudiantes sobre el ciberacoso durante la implementación 

de una propuesta didáctica mediada por el cómic, finalmente, el tercer objetivo estuvo 

orientado a analizar las transformaciones en la comprensión del ciberacoso en los 

estudiantes tras la implementación de la propuesta didáctica, considerando tanto los 

avances como las dificultades.

REFERENTE TEÓRICO

Esta propuesta de intervención se fundamentó en diversos conceptos, tales como: la 

ciudadanía digital fue abordada desde la perspectiva de Morduchowicz (2020) y Cobo 

(2019); mientras que, el ciberacoso se analizó a partir de los postulados de Belsey (2019) 

y Prados & Fernández (2007). En cuanto al valor del cómic como recurso didáctico, se 

consideraron las reflexiones de Prado (1995), Maza (2013) y Abal (2010). Finalmente, 

la estructura de la secuencia didáctica se sustentó en los planteamientos de Camps 

(1995), citado en Garzón & Gutiérrez (2018), y Zabala (2000).

Ciudadanía digital

La sociedad actual, impulsada por las herramientas tecnológicas, experimenta ventajas 

sin precedentes en comparación con épocas anteriores en la historia de la humanidad. 

El acceso a una inmensa cantidad de información y la comunicación instantánea a nivel 

global son algunos de los beneficios más destacados.

Ahora bien, esta transformación digital no solo ha redefinido la forma en que 

interactuamos con la información y nos comunicamos, a su vez, también ha generado 

la necesidad de desarrollar habilidades y competencias específicas para desenvolverse 

en entornos digitales. Siguiendo esta línea, surge el concepto de ciudadanía digital, 

que, según el Ministerio de Educación de Chile (2021), se caracteriza por la adquisición 

de conocimientos y habilidades en relación con un uso responsable y seguro de las 

tecnologías de la información y comunicación. 

De manera similar, Morduchowicz (2020) la define como “un conjunto de competencias 

que permite a las personas acceder, comprender, analizar, producir y utilizar el 

entorno digital, de manera crítica, ética y creativa” (p. 4). Así, la ciudadanía digital se 

presenta como una respuesta esencial a los desafíos y oportunidades de la era digital, 

incentivando valores como la ética, la inclusión y la equidad.

Linares-Torres et al., (2023), amplían esta visión al señalar que la ciudadanía digital va 

más allá del dominio de herramientas tecnológicas, pues implica una participación activa 

en entornos virtuales. En estos espacios, el intercambio de ideas y conceptos permite 

superar barreras geográficas, lingüísticas y culturales, fortaleciendo el tejido social en el 

entorno digital.

Dado lo anterior, la ciudadanía digital exige una participación consciente y responsable 

en espacios virtuales. En su artículo Ciudadanía digital y educación: nuevas ciudadanías 

para nuevos entornos, Cobo (2019) enfatiza la necesidad de reflexionar sobre la 

interacción, el respeto, la colaboración y la convivencia en estos escenarios. De igual 

manera, distingue entre agentes activos y receptores pasivos, subrayando la importancia 

de adoptar un rol proactivo dicha sociedad.

La ciudadanía digital un lugar para todos 

La ciudadanía digital busca ser un proceso incluyente, en el que cada persona 

encuentre un espacio que respete sus características e intereses. En este sentido, 

Morduchowicz (2020) afirma la importancia de formar a la ciudadanía desde el ámbito 

educativo, abordando problemáticas, interrogantes y desafíos relacionados con el uso 

de los entornos digitales.

La idea anteriormente expuesta se articula con lo planteado por Adell (2014) en 

Aula2punto, quien enfatiza que la enseñanza de estos temas debe basarse en métodos 

didácticos que fomenten el pensamiento crítico y el desarrollo de competencias 

analíticas, en lugar de estrategias memorísticas. Estas habilidades no solo son 

esenciales para el contexto actual, sino también para afrontar los desafíos del futuro.

Desde esta perspectiva, una educación digital reflexiva contribuiría a reducir la 

brecha digital, entendida no solo como la falta de acceso a dispositivos tecnológicos, 

también como la ausencia de una comprensión profunda sobre su uso. Como señala 

Morduchowicz (2020), se trata de “pensar las tecnologías y no solo utilizarlas de manera 

instrumental” (p. 5), resaltando la necesidad de una ciudadanía digital informada y 

consciente.

La ciudadanía digital en Colombia 

En Colombia se ha avanzado en la formación de ciudadanos digitales a través de 

diversas iniciativas: en 2023, más de 150 mil personas se beneficiaron de programas 

como Generación TIC, Talento Tech, Inicia con TIC y Mujeres TIC para el Cambio, según 

el Ministerio de Tecnologías de la Información y las Comunicaciones (MinTIC, 2023). Las 

propuestas mencionadas han cobrado gran relevancia en un país en el que, según el 

Departamento Administrativo Nacional de Estadística (DANE, 2023), en 2022 el 96.3% 

de las familias contaban con al menos un teléfono celular en casa, el 34% tenía un 

computador de escritorio, el 41.6% disponía de un portátil o tableta, y el 59.9% tenía 

acceso a internet fijo o móvil.

Las cifras señaladas evidencian la necesidad de fortalecer estrategias educativas que se 

piensen un uso responsable de la tecnología y los entornos digitales. La implementación 

de estos programas no solo debe facilitar el acceso a herramientas tecnológicas, sino 

que deberían estar encaminadas a la formación de ciudadanos reflexivos y críticos, 

capaces de prevenir problemáticas digitales como el ciberacoso, una de las amenazas 

más recurrentes en estos espacios.
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¿Qué es el ciberacoso?

Belsey (2019) definió el ciberacoso como “el uso de tecnologías de la información y la 

comunicación para apoyar un comportamiento deliberado, repetido y hostil por parte 

de un individuo o grupo, cuyo objetivo es dañar a otros” (párr. 21). Prados y Fernández 

(2007), en Ciberbullying, un problema de acoso escolar, describieron esta problemática 

como una forma de hostigamiento que se lleva a cabo a través de medios digitales.

Las autoras también identificaron a los distintos actores involucrados en el ciberacoso: 

en primer lugar, el agresor o victimario, quien puede actuar solo o en grupo; luego, la 

víctima, que en algunos casos adopta una actitud pasiva sin defenderse, mientras que 

en otros responde con violencia, convirtiéndose incluso en agresora de quienes percibe 

como más débiles; finalmente,están los testigos, quienes pueden intervenir para detener 

la agresión demostrando empatía con la víctima o, por el contrario, mantenerse al 

margen, favoreciendo así la perpetuación del acoso.

Según Lanzillotti y Korman (2020), el ciberacoso comparte similitudes con el acoso 

escolar tradicional, que ocurre en entornos físicos; aunque se diferencia en tanto la 

virtualidad amplifica su impacto, eliminando las barreras del espacio y del tiempo. 

Adicionalmente, la imposibilidad de borrar de manera definitiva los contenidos 

publicados en la web agrava el problema, ya que el daño infligido a la víctima puede 

prolongarse indefinidamente.

La realidad descrita ha generado una creciente preocupación:la omnipresencia de 

los espacios virtuales significa que no existe un lugar completamente seguro. En esa 

medida, una persona puede ser víctima de ciberacoso incluso en su hogar, frente a sus 

familiares, sin que estos lo perciban ni puedan intervenir. Ante este panorama, resulta 

indispensable implementar estrategias formativas en todas las edades.

Así, el cómic se presenta como una herramienta pedagógica valiosa, puesto que, a 

través de su combinación de elementos tanto gráficos como narrativos, permite abordar 

esta problemática de manera accesible y reflexiva. A continuación, se profundiza en este 

concepto. 

El cómic

Maza (2013) señala que, desde sus inicios, el ser humano ha utilizado el dibujo como 

una forma esencial de expresión. Un ejemplo de ello son las pinturas rupestres, las 

cuales reflejan actividades cotidianas de los primeros grupos humanos, como la caza 

de animales para su sustento. Por ende, las representaciones visuales surgieron en 

escenarios donde el lenguaje verbal era limitado, guiando a los individuos a plasmar su 

realidad a través de imágenes.

De manera similar, los egipcios emplearon el arte gráfico para representar su 

concepción de la muerte y el tránsito de las almas al más allá. También los sumerios 

utilizaron el dibujo, especialmente en sus estandartes de guerra, con el propósito 

de registrar sus proezas bélicas y reforzar su identidad frente a sus enemigos. Los 

ejemplos mencionados evidencian que, desde la antigüedad, el dibujo ha sido un medio 

fundamental para documentar hechos históricos y transmitir mensajes  perennes.

En concordancia, el dibujo puede entenderse como una forma de manifestación 

humana que permite expresar posturas frente a acontecimientos específicos. Maza 

(2013), en su artículo Un acercamiento al cómic: origen, desarrollo y potencialidades, 

afirma lo siguiente:  “invariablemente, el dibujo ha servido como forma de manifestación 

desde el inicio de los tiempos. Diversos testimonios históricos han quedado grabados 

de numerosas maneras y con diversas herramientas” (p. 12). Esta aseveración 

resalta la importancia del dibujo como un recurso expresivo que ha evolucionado 

con la humanidad, adoptando nuevas formas y significados en distintos contextos 

socioculturales.

El cómic como manifestación artística

El cómic, como manifestación artística, cumple la función de vehículo de expresión a 

través del dibujo; su versatilidad lo ha convertido en un recurso eficaz para transmitir 

información y expresar ideas en diversos ámbitos, como la educación, la medicina, la 

política, el deporte y la sociedad en general. A través de este medio, las personas han 

podido reflexionar, criticar o apoyar eventos que afectan al colectivo, adoptando una 

postura a favor o en contra de distintos sucesos.

Frente a lo señalado, Maza (2013) define el cómic bajo esta perspectiva:

medio masivo de información y publicación periódica, compuesto por una historia 

narrada mediante la combinación de imagen, palabra y símbolos. Su estructura 

visual integra planos, ángulos, viñetas y globos de diálogo, lo que permite construir 

relatos con un inicio, desarrollo y conclusión. (p. 13)

Adicional a su función comunicativa, el cómic posee un alto valor motivacional, ya que la 

narración secuencial y lúdica por medio de imágenes estimula el interés de la audiencia 

y favorece la comprensión de la información presentada. En dicha dirección, Abal (2010), 

en El cómic en la clase de ELE, subraya que este tipo de lectura contribuye al desarrollo 

del pensamiento crítico, a través de una interpretación activa de los contenidos y una 

mayor implicación del lector.

El cómic en la educación

Gracias a sus características gráficas, el cómic se ha convertido en una herramienta 

valiosa para facilitar la comprensión y el desarrollo de diversas temáticas en el aula. 

Prado (1995), en Aprender a narrar con el cómic, resalta “el importante papel que estas 

publicaciones desempeñan en la formación de nuestros jóvenes, quienes antes de 

aprender a leer ya las hojean atraídos por la imagen” (p. 73).

En esta línea, Cuadrado et al. (1999) aseguran su utilidad en la enseñanza por su 

capacidad para motivar a los estudiantes, su facilidad de comprensión, el estímulo a 

la creatividad que promueve y su potencial para captar la atención. Estos elementos 

favorecen un ambiente participativo en el aula, involucrando activamente a los 

estudiantes en el proceso educativo.

A partir de lo anterior, la integración del cómic en la enseñanza puede estructurarse 

mediante secuencias didácticas diseñadas para alcanzar objetivos de aprendizaje 

específicos (en adelante, se amplía este concepto).
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Secuencia didáctica 

Desde los postulados de Rodríguez (2014), la secuencia didáctica es la “sucesión 

de actividades previamente pensadas que dan orden y lógica a los procesos de 

enseñanza” (p. 449). De manera similar, Zabala (2000) la define como un “conjunto 

de actividades ordenadas, estructuradas y articuladas para la consecución de 

unos objetivos educativos, que tienen un principio y un final conocidos tanto por el 

profesorado como por el alumnado” (p. 16).

A partir de estas definiciones, la secuencia didáctica se entiende como un instrumento 

en capacidad de permitir al docente justificar el qué, cómo y para qué de la enseñanza. 

Su aplicación facilita el diseño de estrategias orientadas a mejorar el aprendizaje y el 

rendimiento en el aula, como arguye Rodríguez (2014).

Componentes de la secuencia didáctica

Díaz (2013) señala que “la secuencia demanda que el estudiante realice cosas, no 

ejercicios rutinarios o monótonos, sino acciones que vinculen sus conocimientos y 

experiencias previas con algún interrogante que provenga de lo real y con información 

sobre un objeto de conocimiento” (p. 4). En este sentido, Garzón & Gutiérrez (2018) 

describen las fases de una secuencia didáctica:

•	 Planeación: Camps (1995, como se citó en Garzón & Gutiérrez,2018), explica 

que esta etapa permite estructurar la secuencia, definiendo con claridad los 

conocimientos que los estudiantes podrán adquirir.

•	 Desarrollo: En esta fase, los estudiantes, guiados por el docente, llevan a cabo las 

actividades planificadas.

•	 Cierre: Incluye dos momentos: primero, la socialización de un producto final ante 

la comunidad; segundo, la evaluación del proceso, que debe ser continua e incluir 

diversos instrumentos como talleres, escritos, exposiciones y debates. 

Es por lo mencionado anteriormente que Rodríguez (2014) reafirma el éxito educativo, 

como el resultado de la implementación adecuada de las fases que conforman una 

secuencia didáctica, siendo estas los mecanismos para definir las competencias y los 

propósitos de un contenido específico, dando claridad y orden al trabajo del pedagogo 

en el aula de clase. 

Para finalizar este apartado teórico, se han abordado varios conceptos: la ciudadanía 

digital se ha planteado desde la necesidad de formar personas con una ética sólida 

para desenvolverse en entornos digitales; el ciberacoso se ha analizado como una 

problemática que afecta la estabilidad emocional y física de las personas en la 

actualidad. Asimismo, el cómic se ha destacado como una herramienta didáctica que 

integra imagen, color y forma para favorecer el aprendizaje. Finalmente, la secuencia 

didáctica se ha presentado como una estrategia que organiza y estructura la enseñanza, 

proporcionando claridad en los objetivos y metas del docente.

DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA

La propuesta pedagógica, mediada por el cómic, se concretó mediante una secuencia 

didáctica que proporcionó orden y continuidad a los temas y actividades en el aula. Para 

su implementación, se aplicaron diversas estrategias que facilitaron la consecución de 

los objetivos planteados.

Estrategias de socialización 

Para favorecer la comunicación y el aprendizaje sobre la temática del ciberacoso y la 

importancia de la ciberseguridad, se implementaron las siguientes estrategias:
•	 Uso de infografías, videos y presentaciones digitales: estos recursos 

permitieron explicar los contenidos de manera dinámica y clara, facilitando la 
comprensión de los estudiantes.

•	 Conversatorios en clase: se establecieron como un canal de comunicación 
bidireccional, promoviendo la interacción y la retroalimentación entre los 
participantes.

•	 Implementación del cómic como recurso narrativo: su carácter visual y 
atractivo ayudó a abordar la temática de manera participativa, fomentando el interés 
y la creatividad.

•	 Lenguaje claro y accesible: se priorizó una comunicación sencilla para garantizar 
la apropiación efectiva de los conceptos clave.

•	 Socialización en distintos grados de primaria: los estudiantes compartieron 
lo aprendido con otros grupos, evidenciando su comprensión y promoviendo el 
intercambio de conocimientos.

Las estrategias de socialización permitieron involucrar activamente a los participantes, 
ajustando los mensajes a sus necesidades y rescatando sus saberes previos. De igual 
manera, se buscó detonar un pensamiento crítico en ciberseguridad, promoviendo la 
prevención y el uso responsable de la tecnología.

Estrategias de involucramiento 

Para garantizar la participación de los estudiantes, se implementaron las siguientes 

estrategias:

•	 Actividades interactivas y creativas: se desarrollaron juegos de roles, 
manualidades, estudios de casos, producción textual, creación de personajes 
y propuestas de finales alternativos al cómic La lucha contra el ciberacoso. Las 
actividades señaladas ofrecieron espacios para que los estudiantes expresaran 
sus opiniones, exploraran diversas situaciones y propusieran soluciones ante el 
ciberacoso.

•	 Acompañamiento de un experto en cómic: se contó con la guía de un 
especialista en la elaboración de cómics, quien instruyó a los estudiantes sobre 
los elementos clave de este formato narrativo, incluyendo viñetas, planos, ángulos, 
encuadre, globos y bocadillos. Esto les proporcionó herramientas para crear sus 
propias historias gráficas.

•	 Creación y socialización de cómics: como producto final, los estudiantes 
desarrollaron sus propios cómics, aplicando los conocimientos adquiridos y 
expresando sus ideas de manera creativa.

Estas estrategias fueron esenciales para el proyecto, ya que incentivaron el compromiso 
y el trabajo en equipo. Cada actividad dentro de la secuencia didáctica permitió 
a los estudiantes tomar decisiones, aportar ideas y desarrollar habilidades clave, 
contribuyendo al logro de los objetivos pedagógicos.
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Estrategias para vencer la resistencia

Para abordar la resistencia y fomentar la participación activa de los estudiantes, se 
implementaron estrategias orientadas a atender sus necesidades y preocupaciones, 
fortaleciendo su confianza y sentido de pertenencia en el proyecto. Estas  fueron:

•	 Capacitación previa: se brindó formación en la elaboración de cómic y de 
conceptos sobre ciberacoso y ciberseguridad a los estudiantes para dotarlos tanto 
de habilidades como de conocimientos aplicables en el desarrollo del proyecto.

•	 Valoración de saberes previos: se reconocieron y aprovecharon los 
conocimientos previos de los alumnos como punto de partida para su 
involucramiento.

•	 Análisis de casos reales: se utilizaron ejemplos concretos para generar conciencia 
sobre el impacto del ciberacoso.

•	 Fomento de la empatía y la denuncia: se realizaron actividades encaminadas a 
la comprensión de las experiencias de las víctimas y la importancia de denunciar el 
ciberacoso.

•	 Participación activa y constante: se diseñaron actividades que incentivaron la 
interacción continua de los estudiantes en el aula.

•	 Espacios de reflexión crítica: se ejecutaron debates y análisis sobre la pertinencia 
y eficacia del proyecto en su contexto.

Dichas estrategias permitieron anticipar y gestionar posibles obstáculos en la ejecución 
de la propuesta pedagógica, asegurando su adecuado desarrollo y aceptación por parte 
de los estudiantes.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

En este apartado se presentan los resultados obtenidos en función de los objetivos 

específicos del proyecto, los cuales permiten comprender tanto las percepciones 

iniciales de los estudiantes sobre el ciberacoso como los cambios evidenciados en 

sus aprendizajes a lo largo del proceso. Para este propósito se articularon diferentes 

instrumentos de recolección de información: un cuestionario inicial, un cuestionario final 

y una guía de observación. 

En relación con los instrumentos, el cuestionario inicial permitió identificar los 

conocimientos previos y percepciones de los estudiantes respecto al ciberacoso; el 

cuestionario final se aplicó al concluir la secuencia didáctica para valorar el nivel de 

apropiación alcanzado; por último, la guía de observación posibilitó registrar el desarrollo 

de las sesiones, prestando atención a la participación, la interacción y las actitudes de 

los estudiantes.

La propuesta incluyó, además, una secuencia didáctica conformada por seis sesiones, 

orientadas desde la clase de ética, cuya función consistió en abordar temáticas 

relacionadas con los actores del ciberacoso, el impacto emocional en la víctima, las 

rutas de ayuda y denuncia, así como actividades de reflexión creativa mediante trazos 

de vida y ejercicios que trascendieron el aula. Estas sesiones se organizaron en tres 

momentos: inicial (exploración de saberes previos), de desarrollo (análisis del ciberacoso 

mediante actividades pedagógicas) y de cierre (reflexión y consolidación de aprendizajes 

a través de productos finales).

Como recurso pedagógico central se elaboraron dos cómics: el primero, diseñado con 

un lenguaje sencillo, permitió explorar las percepciones y experiencias de los estudiantes 

frente al ciberacoso; el segundo, aplicado al final del proceso, buscó evidenciar la 

apropiación de los conceptos trabajados. Para el análisis detallado de los resultados 

se seleccionaron seis estudiantes del grupo intervenido, clasificados en tres niveles de 

acuerdo con su desempeño académico y convivencial, con el fin de observar con mayor 

precisión los efectos de la propuesta.

Tabla 1 Selección de estudiantes

Nivel Estudiantes

Alto E1 y E2

Medio E3 y E4 

Bajo
E5 y E6 

Nota. fuente elaboración propia. 

Identificación de saberes

El estudio permitió reconocer la percepción inicial de los estudiantes sobre el ciberacoso 

a partir del cuestionario y la socialización del cómic La historia de Anita. Los resultados 

revelaron que, en el nivel alto, E1 obtuvo un 83% de aciertos y E2 un 58%, ambos con 

debilidades en preguntas relacionadas con la comprensión del cómic. En el nivel medio, 

E3 y E4 alcanzaron un 58% y 50% respectivamente, mostrando también dificultades con 

los elementos narrativos. En el nivel bajo, E5 obtuvo un 75% y E6 un 67%, siendo este 

último el único con problemas claros en la interpretación del recurso visual.

Estos datos evidencian que cuatro de los seis participantes presentaron falencias en 

seguridad digital, confirmando lo expuesto por Adell (Consejo Escolar de Cantabria, 

2018) acerca de la necesidad de formar ciudadanos con un uso responsable de las 

tecnologías. Del mismo modo, la Unión Europea (2021) enfatiza que las competencias 

digitales básicas son esenciales para un aprendizaje seguro y una participación 

crítica en entornos virtuales. En cuanto a la alfabetización visual, cuatro estudiantes 

señalaron desconocer elementos básicos del cómic como globos y cartuchos, aspecto 

fundamental, según Lorente (1990) y Prado (1995), para aprovechar sus posibilidades 

narrativas.

En este punto, resulta evidente que la percepción inicial de los estudiantes sobre el 

ciberacoso y el cómic no se limitó a un diagnóstico descriptivo, por el contrario, sirvió de 

insumo para orientar las actividades de la secuencia didáctica. De esta forma, las áreas 

de oportunidad identificadas en seguridad digital,  así como de alfabetización visual, 

se vincularon directamente con los procesos de comprensión y transformación que se 

desarrollan en los apartados siguientes.
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Descripción de la comprensión de los estudiantes respecto al ciberacoso durante 

la implementación de la secuencia didáctica

Como punto de partida para la implementación del proyecto, se presentó el cómic 

La historia de Anita; luego se aplicó el cuestionario inicial, con el fin de explorar las 

percepciones y conocimientos previos de los estudiantes en torno al ciberacoso, 

la ciudadanía digital y los elementos narrativos del cómic. Este diagnóstico permitió 

reconocer tanto aciertos como vacíos en la comprensión del fenómeno, lo cual justificó la 

necesidad de estructurar una secuencia didáctica orientada al fortalecimiento conceptual y 

actitudinal en esta temática.

La secuencia se desarrolló en seis sesiones tituladas: La tragedia comienza, El silencio no 

ayuda, Una mano amiga, El fin de una tragedia, Trazos de vida y Más allá de los muros 

del salón de clases. Cada sesión partió de la lectura grupal del cómic La lucha contra el 

ciberacoso, obra centrada en la historia de Erik, un niño víctima de esta problemática, 

funcionando como detonante para el análisis colectivo. Durante el proceso, se aplicó 

de manera simultánea una guía de observación, permitiendo documentar aspectos 

relacionados con la participación activa, la comprensión de las temáticas, la interacción, la 

adaptabilidad del docente y los comentarios de los estudiantes.

Los registros de la guía de observación evidenciaron momentos significativos: en la 

primera sesión, se consignó que “a los estudiantes les gustó mucho lo que se trabajó”, 

lo cual refleja un nivel inicial de motivación. En la parte intermedia, se observó un gesto 

de solidaridad cuando “uno de los menores abrazó a su compañero, el cual tenía temor 

por estar con los ojos vendados, transmitiéndole confianza para terminar el ejercicio”. 

Finalmente, en el cierre, se resaltó que “los estudiantes demostraron mucho interés por 

el proyecto, siendo muy responsables con las tareas asignadas de principio a fin”. Estas 

anotaciones permiten establecer la incidencia positiva de la estrategia, pues no solo 

se alcanzaron objetivos de aprendizaje, también se promovieron prácticas de apoyo y 

convivencia.

Las actividades diseñadas dentro de la secuencia también aportaron al análisis de los 

aprendizajes. En El corazón de la víctima, los estudiantes representaron mediante dibujos 

el estado emocional de quienes sufren ciberacoso, lo cual generó empatía y reflexión. 

Asimismo, redactaron cartas de apoyo al personaje Erik, donde participaron en un 

ejercicio de confianza orientado a promover la denuncia y la búsqueda de ayuda. Tales 

dinámicas fomentaron un aprendizaje vivencial y situado, coherente con lo planteado por 

Adell (2018), quien destaca la importancia de promover ciudadanos digitales críticos y 

reflexivos frente al uso de la tecnología.

Un hito relevante fue el taller realizado por un docente, escritor e ilustrador, quien explicó 

los elementos narrativos del cómic y motivó a los estudiantes a crear sus propias 

historietas. Este espacio no solo consolidó la alfabetización visual, sino que también brindó 

la oportunidad de socializar los productos con otros grupos de la institución, fortaleciendo 

la seguridad en la exposición y la apropiación del tema. En este sentido, se confirma 

lo expuesto por Maza (2013), al señalar como el cómic constituye un medio eficaz de 

información y narración visual.

Una vez avanzada la secuencia didáctica, los estudiantes fueron incorporando elementos 

asociados a la ciudadanía digital, comprendida como un conjunto de competencias 

que permiten acceder, comprender, analizar y producir contenidos digitales de manera 

crítica y ética, tal como lo define Morduchowicz (2020). La reflexión generada sobre 

la responsabilidad en los entornos virtuales, la necesidad de denunciar situaciones de 

ciberacoso y la disposición a actuar con respeto en la red, reflejan que los aprendizajes 

trascendieron lo meramente conceptual y se orientaron hacia la transformación de 

actitudes.

En conclusión, la propuesta didáctica, que combinó el cómic, los cuestionarios y la guía 

de observación, propició espacios de diálogo, creatividad y análisis crítico, donde las 

percepciones iniciales de los estudiantes dieron paso a una comprensión más profunda 

del ciberacoso. Al mismo tiempo, se promovieron prácticas de ciudadanía digital 

fundamentadas en la ética y la responsabilidad, evidenciando la efectividad de la estrategia 

para vincular la alfabetización visual con la formación en competencias digitales.

Transformación de la comprensión del ciberacoso en los estudiantes tras la 

implementación de una propuesta didáctica

Los resultados reflejan que las principales dificultades en ciudadanía digital se 

concentraron en los estudiantes del nivel bajo, quienes mostraron limitaciones para 

identificar prácticas seguras y responsables en el uso de la tecnología. Esta situación 

respalda lo señalado por Adell en Aula2punto0 (2014), al subrayar que la formación en 

ciudadanía digital resulta esencial para desarrollar juicio crítico y fortalecer habilidades 

analíticas en los entornos virtuales. La comparación con el diagnóstico inicial permite 

constatar que, si bien persisten brechas en este campo, los avances en cuatro de los seis 

estudiantes evidencian un progreso significativo.

En la categoría de ciberacoso, dos de los seis participantes presentaron un desempeño 

regular, con solo dos respuestas correctas de cuatro posibles. Este hallazgo confirma 

la necesidad de continuar profundizando en las dimensiones éticas y convivenciales 

del entorno digital, en consonancia con lo planteado por Cobo (2019), quien destaca la 

importancia de fomentar el respeto, la participación y la sana convivencia en los espacios 

digitales como condiciones indispensables para prevenir la violencia en línea.

Por otro lado, en la categoría de cómic, cinco de los seis estudiantes lograron un 

rendimiento destacado, con apenas una falla en preguntas distintas. Este resultado da 

cuenta de la apropiación de los conceptos enseñados y de su aplicación en la creación 

de narraciones gráficas, alineándose con la perspectiva de Prado (1995) en Aprender a 

narrar con el cómic, quien resalta el valor formativo de este recurso en la construcción de 

aprendizajes significativos.

En conjunto, los hallazgos muestran que cuatro de los seis estudiantes mejoraron su 

desempeño en ciudadanía digital, ciberacoso y cómic tras participar en la secuencia 

didáctica. De esta manera, corrobora como la propuesta implementada no solo 

permitió abordar la problemática planteada, al contrario, favoreció la transformación 

de las percepciones iniciales en comprensiones más profundas y críticas. Este avance 

evidencia que la integración del cómic como recurso didáctico constituye un mecanismo 

efectivo para fortalecer tanto la alfabetización visual como las competencias digitales y 

convivenciales de los estudiantes.
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CONCLUSIONES

Tras la implementación de la propuesta didáctica mediada por el cómic para abordar 

el ciberacoso, se pudo evidenciar que los estudiantes, aunque no contaban con 

definiciones técnicas, tenían una noción general sobre ciudadanía digital y ciberacoso. 

Este conocimiento previo, posiblemente adquirido a través de su interacción constante 

con la tecnología y los espacios virtuales, resalta la necesidad de formar personas con 

competencias digitales sólidas, tal como lo señala la Unión Europea (2021), al puntualizar 

la importancia de un uso seguro y responsable de las herramientas digitales.

Por otro lado, si bien los estudiantes estaban familiarizados con el cómic como medio 

de entretenimiento, desconocían sus elementos técnicos. La carencia señalada 

reafirma lo expuesto por Lorente (1990) y Prado (1995), quienes enfatizan la necesidad 

de comprender y manejar adecuadamente los recursos narrativos del cómic para 

aprovechar todo su potencial expresivo y educativo.

Durante el desarrollo de la secuencia didáctica, los estudiantes profundizando su 

comprensión del ciberacoso, identificándolo como una problemática que puede 

afectar tanto a ellos como a sus familias en el plano emocional y social. Aprendieron 

conceptos claves como víctima, victimario y testigo, hecho que les permitió reconocer 

las dinámicas del acoso digital y la importancia de la denuncia como herramienta 

de prevención y protección. Considerando lo anterior, los hallazgos coinciden con lo 

planteado por Garaigordobil (2011) al señalar el ciberacoso como una problemática de 

impacto global, con graves consecuencias para los menores.

Más allá de la adquisición de conocimientos, la implementación de la propuesta propició 

una reflexión crítica sobre el ciberacoso y su impacto en la sociedad. Un ejemplo 

significativo de ello fue la solución espontánea de un caso de acoso digital dentro del 

grupo, en el que un estudiante, tras su participación en el proyecto, tomó conciencia del 

daño que estaba causando al compartir memes ofensivos, decidiendo, finalmente, cesar 

esta conducta. 

El hecho mencionado evidencia el poder transformador de la educación en la 

construcción de una ciudadanía digital responsable, tal como lo menciona Adell 

(Consejo Escolar de Cantabria, 2018), al destacar la responsabilidad de la educación en 

la formación de ciudadanos críticos y participativos en entornos digitales.

En definitiva, la propuesta didáctica demostró ser un recurso valioso para fortalecer la 

comprensión del ciberacoso, pensar en una ciudadanía digital responsable y fomentar el 

pensamiento crítico entre los estudiantes. Sus repercusiones no solo se reflejaron en el 

aprendizaje de conceptos, sino también en la transformación de actitudes y prácticas en 

el uso de las tecnologías.

RECOMENDACIONES

Una vez concluido el proceso y analizados los resultados de la implementación de la 

propuesta didáctica mediada por el cómic para abordar el ciberacoso, se derivan varias 

recomendaciones.

En primer lugar, es fundamental desarrollar propuestas didácticas articuladas 

e intencionadas donde se integren temas relevantes de la vida cotidiana de los 

estudiantes, teniendo en cuentael reconocimiento del contexto de los menores y sus 

experiencias de vida. De esta manera, el conocimiento adquirido podrá aplicarse 

en su entorno inmediato, favoreciendo su apropiación y contribuyendo a una mejor 

convivencia social. Bajo esta perspectiva, la presente propuesta, al basarse en una 

problemática educativa y social como el ciberacoso, permitió generar reflexiones 

significativas y mejorar las relaciones entre los estudiantes.

Si bien esta experiencia pedagógica se implementó en un grado de educación básica 

primaria, resulta esencial continuar trabajando el tema del ciberacoso en otros niveles 

educativos de la institución. Lo planteado permitiría provocar en todos los estudiantes 

el desarrollo de prácticas de ciberseguridad y una ciudadanía digital responsable, 

ayudándolos a aprovechar los beneficios de la virtualidad de manera segura y ética.

Por último, la riqueza visual del cómic se evidenció como un recurso altamente 

motivador para los estudiantes. En consecuencia, se recomienda explorar nuevas 

propuestas que aprovechen su potencial narrativo y gráfico para captar el interés 

del alumnado, facilitando la transmisión de conceptos clave de manera atractiva 

y efectiva. Como se observó en la propuesta desarrollada, el uso de imágenes y 

secuencias visuales favorece tanto la comprensión como la retención de la información, 

promoviendo un aprendizaje estimulante. 
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Resumen 

En este capítulo se analiza la participación política de los jóvenes en Colombia, 

prestando atención a los problemas de índole estructural, cultural y educativo que 

impactan su limitada participación en la vida democrática, particularmente en el ejercicio 

del voto. A pesar de los avances normativos, se evidencia abstencionismo electoral 

juvenil, desconfianza institucional y la brecha entre las demandas de los jóvenes y las 

decisiones políticas. 

En este contexto, se propone analizar el impacto de una estrategia educativa basada 

en la cultura Maker, como medio para fomentar la participación política de estudiantes 

de entre 14 y 18 años en dos Instituciones Educativas de Pereira. Esta estrategia une 

la creación y el pensamiento crítico, la fabricación digital y la simulación a través del 

Modelo de las Naciones Unidas (AJMUN), promoviendo así la participación ciudadana.

Metodológicamente, se optó por un diseño de estudios de caso con estrategia de 

recolección de datos a través de grupos focales, entrevistas, sondeo de opinión y 

observación en actividades como el AJMUN y el Foro de Política Juvenil. Se plantean 

intervenciones pedagógicas innovadoras relacionadas con las competencias del siglo 

XXI centradas en el trabajo colaborativo, la comunicación asertiva y la resolución 

de problemas. Los resultados mostraron un cambio en los jóvenes para participar 

políticamente en procesos democráticos.

Palabras Claves: 

Cultura EduMaker, Juventud, Participación ciudadana.  

 

ABSTRACT

This chapter analyzes the political participation of young people in Colombia, paying 

attention to the structural, cultural, and educational problems that impact their limited 

participation in democratic life, particularly in voting. Despite regulatory advances, there 

is evidence of youth electoral abstentionism, institutional mistrust, and a gap between 

the demands of young people and political decisions. 

In this context, we propose to analyze the impact of an educational strategy based on 

Maker culture as a means of promoting political participation among students aged 14 to 

18 in two educational institutions in Pereira. This strategy combines creation and critical 

thinking, digital fabrication, and simulation through the Model United Nations (AJMUN), 

thereby promoting citizen participation.

Methodologically, a case study design was chosen with a data collection strategy 

involving focus groups, interviews, opinion polls, and observation of activities such as 

AJMUN and the Youth Policy Forum. Innovative pedagogical interventions related to 

21st-century skills focused on collaborative work, assertive communication, and problem 

solving are proposed. The results showed a change in young people’s willingness to 

participate politically in democratic processes.

Keywords: 

EduMaker Culture, Youth, Citizen Participation

INTRODUCCIÓN

La participación política en Colombia, por parte de los jóvenes, representa un desafío 

contemporáneo a nivel estructural, social y educativo, dentro de un panorama marcado 

por la apatía institucional y el incremento del abstencionismo. Previo a la votación, el 

DANE (2021) y la Registraduría Nacional (2022) registraron que durante las elecciones 

presidenciales de 2022 el 39.8% de los jóvenes de entre 18 a 25 años no votaron, al 

igual que el 48.2% se mostró insatisfecho con el funcionamiento de la democracia. Esto 

pone de manifiesto un fenómeno inquietante: la ausencia de conexión de la juventud con 

las formas clásicas de participación política y la apatía dentro de la sociedad.

Frente a este panorama, el estudio se enfocó en analizar el impacto de la estrategia 

educativa, concentrándose en la cultura EduMaker para fomentar la participación 

ciudadana, específicamente en relación con el voto. La investigación surge del 

reconocimiento de cómo se origina el fenómeno de la apatía política entre los jóvenes, 

convergiendo en una multitud de factores sistémicos, sociales y culturales que tienden 

a restringir su participación efectiva en los marcos de participación cívica disponibles 

para ellos. Por esta razón, se diseñó una intervención pedagógica en búsqueda de 

informar, motivar, sensibilizar y empoderar a los jóvenes para participar activamente en 

las decisiones que dan forma a su presente y futuro.

La implementación de esta estrategia se llevó a cabo en dos de las instituciones 

educativas oficiales y tecnológicas ubicadas en la ciudad de Pereira, ejecutándose a 

través de metodologías activas, las cuales se centraron  en el pensamiento crítico, el 

trabajo colaborativo y el uso de la AJMUN, un Modelo de Naciones Unidas adaptado 

a entornos escolares, convirtiéndose en uno de los componentes críticos de la 

intervención donde los estudiantes adoptaron roles diplomáticos y analizaron tanto de 

manera crítica como argumentativa temas sociales, políticos y ambientales. 
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Desarrollo Humano de la Universidad Católica de Pereira.
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Dichas actividades permitieron a los estudiantes participar en formas más complejas de 

deliberación democrática, utilizar su voz como jóvenes en la esfera pública y fomentar 

las habilidades fundamentales del siglo veintiuno. La estrategia EduMaker facultó, 

además, vincular el aprendizaje significativo con la ciudadanía activa, lo que fortaleció en 

los participantes un sentido de identidad y protagonismo político.

En este orden de ideas, una pedagogía que articula la cultura Maker contribuye a 

potencializar la política juvenil y consolidar su ejercicio como ciudadanos críticos y 

agentes de cambio. Esta línea de acción educativa, al fomentar el “aprender haciendo”, 

propicia la disponibilidad activa del conocimiento político a través de experiencias 

relevantes que incorporan, entre otras cosas, la tecnología, el trabajo en equipo, la 

creatividad e integración. 

El caso colombiano, por su parte, muestra apatía y desencanto hacia lo político por 

una gran fracción de la juventud (DANE, 2021; Díaz y Moreno, 2017), por lo tanto, la 

cultura Maker se constituye en una metodología de enseñanza y aprendizaje alternativo 

que tiene el potencial de enseñarle al estudiante el verdadero sentido de su papel en 

la construcción democrática. La experiencia del AJMUN, así como de otros talleres 

implementados, evidenció que cuando los jóvenes asumen su papel protagónico en 

actividades políticas, se incrementa notablemente su interés, su capacidad crítica y su 

disposición para participar en procesos reales de toma de decisiones.

Adicionalmente, este estudio proporciona una base importante para el diseño de 

políticas educativas destinadas a nutrir la democracia desde el aula, al demostrar 

que las estrategias de enseñanza innovadoras pueden servir como puentes entre el 

conocimiento escolar y la realidad política del país. La integración de metodologías 

de enseñanza activas y centradas en el estudiante, ancladas en cuestiones sociales 

y políticas contemporáneas, es crucial para transformar la educación en un ámbito 

auténtico de ciudadanía activa. 

Los hallazgos, grosso modo, abogan por sistematizar el Modelo de Naciones Unidas 

en los currículos escolares, fomentar el uso cívico de la tecnología para la enseñanza 

y crear programas de formación docente; de esta manera, se impregnan de la cultura 

EduMaker, enfocándose en cultivar el compromiso crítico, cívico y juvenil en la vida 

pública del país.

DESARROLLO DEL TEMA
Descripción del Problema 

Los antecedentes desde los cuales se sustenta el estudio revelan una creciente 

inquietud frente a la baja participación política del joven colombiano, fenómeno 

expuesto, principalmente, en el alto abstencionismo electoral, la desconfianza en las 

instituciones y el escaso conocimiento sobre los mecanismos democráticos. Múltiples 

fuentes (DANE, 2021; Registraduría Nacional, 2022; Díaz y Moreno, 2017) coinciden 

en que, a pesar del reconocimiento de los jóvenes sobre la relevancia el voto y la 

participación ciudadana, se presentan a la vez obstáculos de orden estructural, 

educativo y cultural que impiden su inserción efectiva en el ámbito político. 

En consecuencia, trabajos como los de Ramírez (2015) y Baena y Ramírez (2023) han 

puesto de manifiesto la urgencia de articular espacios pedagógicos innovadores, donde 

se convoque a los jóvenes a una participación en la vida democrática. Dentro de este 

contexto, se plantea la necesidad de indagar en enfoques como la cultura EduMaker, 

cuya función entrelaza creatividad, tecnología y pensamiento crítico, a fin de convertir 

el aula en un espacio de formación ciudadana que sea significativo y profundamente 

contextualizado.

Por otra parte, el problema abordado se relaciona con la baja participación política de 

los jóvenes colombianos, observable en el aumento del abstencionismo, la indiferencia 

frente a los asuntos públicos y el escaso conocimiento de los mecanismos democráticos 

vigentes, aun cuando este sector constituye, en términos demográficos, un contingente 

electoral considerable. La apática actitud juvenil frente a la política es, a su vez, el 

resultado de condicionantes estructurales: la desconfianza hacia las instituciones, la 

escasa oferta de espacios sistemáticos de formación cívica y la disociación entre las 

propuestas pedagógicas del sistema escolar y las exigencias del contexto social. 

En tal escenario, se hace imperioso concebir y aplicar propuestas pedagógicas 

innovadoras que, ancladas en el ámbito escolar, promuevan una ciudadanía activa, 

capacitando a los jóvenes para que comprendan, aprecien y ejerzan su derecho de 

participación política de forma crítica y transformadora. Con base en esto, se plantea la 

siguiente pregunta de investigación: ¿Cómo se pueden diseñar estrategias innovadoras 

que fomenten una participación más activa y significativa de los jóvenes en la toma de 

decisiones políticas?

OBJETIVO GENERAL 

 

El objetivo general que este proyecto se propuso es: analizar el impacto de la cultura 

Maker como estrategia para fomentar la participación ciudadana de los jóvenes en 

relación con el proceso de votación en la Institución Educativa Alfonso Jaramillo 

Gutiérrez e Instituto Kennedy.

OBJETIVOS ESPECÍFICOS

Con el propósito de precisar el alcance de la indagación, se formularon los siguientes 

fines específicos: a) caracterizar la participación política de algunos jóvenes de acuerdo 

con patrones, tendencias y percepciones sobre el ejercicio del voto; b) implementar 

una estrategia mediada por la cultura Maker para el fomento de la participación política 

de algunos jóvenes en relación con el ejercicio del voto; c) determinar el impacto de 

una estrategia mediada por la cultura Maker en la participación ciudadana de algunos 

jóvenes. La propuesta se orientó a la formación de los estudiantes hacia la cultura 

democrática en el contexto escolar, favoreciendo el liderazgo juvenil en los espacios de 

deliberación y en la toma de decisiones políticas.
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MARCO TEÓRICO

El marco teórico se fundamenta en una comprensión crítica de la participación política 

juvenil, concebida no solo como la mera emisión de sufragios, sino como un conjunto 

de prácticas sociales que, interconectadas, permiten a los jóvenes influir en los procesos 

democráticos, manifestar su voz y ejercer una ciudadanía activa, así como situada. 

Diversos autores como Díaz y Moreno (2017); Ramírez (2015); Ramírez y Baena (2023), 

coinciden en que la juventud se enfrenta a una serie de obstáculos estructurales, los 

cuales dificultan su participación, entre ellos: la desconfianza en las instituciones, la 

marginalización de sus demandas en la agenda pública y la escasez de espacios 

formativos que articulen teorías y experiencias de participación.  

Desde esta perspectiva, se postula que la escuela, como institución social necesaria 

para la socialización política, debe rediseñarse en un espacio de formación ciudadana 

capaz de cultivar la deliberación crítica, la toma de conciencia sobre lo común y la 

apropiación de los bienes públicos. En este contexto, se propone la cultura EduMaker 

como una opción pedagógica capaz de entrelazar aprendizaje activo, pensamiento 

crítico, innovación tecnológica y colaboración. Siguiendo a Resnick (2017); Martínez 

(2018); Gutiérrez e Ibáñez (2024), el enfoque propicia el despliegue de competencias 

propias del siglo XXI y articula el conocimiento con la acción capaz de producir 

transformaciones. 

Por tanto, la puesta en marcha de actividades como el Modelo de Naciones Unidas 

denominado AJMUN (Alfonso Jaramillo Modelo de Naciones Unidas) y la integración 

de herramientas digitales en la enseñanza se conciben como mecanismos de 

empoderamiento juvenil, de refuerzo de la autoestima política y de estrechamiento entre 

la formación académica y la implicación en procesos democráticos. De esta manera, 

el marco teórico incorpora la educación para la ciudadanía, las pedagogías activas y 

la cultura digital como fundamentos conceptuales para el diseño y la evaluación de la 

intervención educativa que se propone.

Juventud: más que un concepto

La etapa de la juventud no solo involucra un desarrollo biológico, sino también aspectos 

sociales, culturales y políticos. Brito (1996) comprende la juventud como una etapa que 

está en la línea divisoria entre la niñez y la adultez, lo cual significa que los jóvenes tienen 

la capacidad biológica para reproducirse, pero carecen de la legitimación completa para 

replicar los procesos sociales humanos de manera integral. 

La perspectiva de la juventud, según Margulis y Urresti (2003), va más allá de lo 

biológico y está moldeada por la cultura, denominándolo “facticidad”. Esta idea 

refleja una forma única de experimentar el mundo, donde no se limita a aspectos 

biológicos como la salud, sino que abarca fenómenos culturales interconectados y está 

influenciada tanto por la historia como por la cultura, tal cual se observa en el concepto 

de generaciones.

Fernández (2021) plantea que la juventud como grupo social es un tema complejo y 

multifacético, siendo objeto de discusión e investigación en diversas disciplinas. La 

juventud es un periodo de transición entre la infancia y la edad adulta, caracterizado por 

cambios biológicos, psicológicos y sociales, pero definir con precisión este concepto 

requiere considerar una serie de variables que incluyen aspectos culturales, históricos y 

socioeconómicos. 

 

La juventud como grupo social

 

La juventud, en Europa, fue reconocida como grupo entre los siglos XVIII y XIX. 

Para Souto (2007), aunque algunos investigadores subrayan la relevancia del factor 

demográfico, las implicaciones de los cambios generados por la modernización 

económica, social y política, así como el surgimiento del Estado moderno, resultaron ser 

de mayor importancia. Este último dio origen a diversas instituciones y regulaciones que, 

si bien prolongaron el período de dеpеndеncia de los jóvenes en función de la edad, 

también les otorgaron un perfil distintivo y facilitaron tanto su organización como su 

capacidad para actuar de manera autónoma.

Bajo este panorama,  la juventud como un grupo de edad claramente definido se 

propició por diversos elementos, entre ellos se encuentran la regulación del acceso al 

mercado laboral y las condiciones de trabajó para niños y adolescentes; la instauración 

de un período de educación obligatoria que se amplió con el tiempo y adquirió una 

crecienterelevancia para garantizar el acceso al empleo y el mantenimiento del estatus 

social; la formación de “ejércitos nacionales” mediante el servicio militar obligatorio, y la 

regulación del derecho al voto (Souto, 2007).

Es importante destacar que la juventud no es solo un grupo social homogéneo, por el 

contrario, está atravesada por diferentes desigualdades y diversidades. Factores como 

el género, la clase social, la etnia, la ubicación geográfica y la situación económica 

pueden influir en las oportunidades y desafíos que enfrentan los jóvenes; por ende, 

comprender la juventud como grupo social implica reconocer y analizar estas 

dimensiones, así como las dinámicas de poder y exclusión que afectan a los jóvenes en 

un sinnúmero de contextos.

Historia de la participación juvenil en Colombia 

 

La participación juvenil en Colombia ha experimentado una evolución significativa a lo 

largo del tiempo, reflejando una interacción dinámica entre los jóvenes y las estructuras 

gubernamentales, cuyo contexto ha sido marcado por cambios socioeconómicos, 

culturales y políticos. Desde los movimientos estudiantiles de los años 60 hasta las 

protestas contemporáneas, los jóvenes han desempeñado un papel crucial como 

agentes de cambio en la sociedad colombiana.

Se han ganado espacios tanto desde las bases ciudadanas como desde las 

orientaciones gubernamentales, lo que subraya la importancia de su participación en la 

esfera pública. Este recorrido histórico resalta la complejidad de la participación juvenil, 

239238 Cultivando ciudadanía activa Horizontes de Cambio: gestión, lenguaje, cuerpo y democracia en la educación actual



dirigiéndose más allá de simples tendencias lineales, a su vez, refleja una interacción 

dinámica entre las aspiraciones individuales y las estructuras institucionales. En 

consecuencia, la historia de la participación juvenil en Colombia es un testimonio de la 

capacidad de los jóvenes para influir en la dirección y el desarrollo de su país.

Ahora bien, con respecto a los avances alcanzados por el Gobierno en la instauración 

y fortalecimiento del Sistema Nacional de Juventudes, estos se han edificado sobre 

cimientos previos, con una clara determinación política de aprovechar lo establecido. 

Dicho progreso no surge de manera aislada, sino que se fundamenta en la continuidad 

de esfuerzos pasados y en la decisión estratégica de aprovechar y expandir las bases 

ya existentes. El enfoque de construir sobre lo construido implica reconocer, así como 

valorar los avances previos, aprovechando su potencial como punto de partida para 

impulsar nuevas iniciativas y políticas que beneficien a la juventud.

Desde 1968 Colombia ha implementado políticas dirigidas a la juventud, como la 

creación de COLDEPORTES y la Consejería Presidencial para la Juventud, la Mujer 

y la Familia en 1990. La Constitución Política de 1991 reconoce a los jóvenes como 

una fuerza participativa e inicia una serie de nuevas acciones en su beneficio. La ley 

de educación de 1994 crea gobiernos escolares y manuales de convivencia como 

mecanismos de participación.

La ley 375 de 1997, por su parte, establece el marco institucional para la juventud, 

permitiendo su participación en política a través de consejos locales, municipales, 

distritales, departamentales y nacionales. El Decreto 089 de 2000 reglamenta la ley 

para posicionar a la juventud en la agenda pública. En 2000 se crea el programa 

“Colombia Joven”, política presidencial en 2010 y, junto con la Ley 1010, promueven el 

emprendimiento y la formación en competencias laborales, ciudadanas y empresariales 

(Gobierno Nacional, 2018-2022) (Ver figura 1).

La participación ciudadana

A partir de la Constitución Política de 1991, en Colombia se amplió la posibilidad de 

participación e intervención ciudadana en la gestión pública. Esta establece varios 

principios y disposiciones relacionadas con la participación ciudadana, destacando el 

reconocimiento de Colombia como un Estado Social de Derecho que busca garantizar 

la participación democrática de todos los ciudadanos en la toma de decisiones 

concernientes a su vida.

La soberanía del pueblo, ejercida directamente o a través de representantes, 

reconociendo la participación como un derecho y un deber ciudadano. Participar en 

consultas populares, referendos y plebiscitos como mecanismos de participación 

directa en la toma de decisiones sobre temas de interés general. Estos aspectos 

son esenciales en la democracia y la gobernanza, ya que implica el ejercicio de 

derechos y deberes ciudadanos, en búsqueda de una mayor igualdad, transparencia y 

responsabilidad en la gestión de los asuntos públicos.

Mecanismos de participación ciudadana

En Colombia, existen diversos mecanismos de participación que permiten a los 

ciudadanos involucrarse directamente en la toma de decisiones sobre asuntos de interés 

general, (ver Figura 1). Estos mecanismos brindan a los ciudadanos la oportunidad de 

expresar sus opiniones, influir en las políticas públicas y contribuir al fortalecimiento de la 

democracia; sin embargo, los resultados no son los esperados.

Figura 1 Mecanismos de participación ciudadana en Colombia

 

Nota. Elaboración propia con base en la Constitución Política de 1991

Conviene subrayar que este trabajo de grado resalta la problemática de la participación 

política de los jóvenes en Colombia. Aunque dicho grupo poblacional constituye una 

parte importante de la sociedad esencial para el desarrollo de la democracia, se observa 

una disminución en su participación política, generando interrogantes sobre el impacto 

en la representatividad y legitimidad de los procesos políticos.  

 Con relación a lo anterior, dichos aspectos son esenciales   para una democracia 

sólida y representativa, en tanto aportan perspectivas y necesidades a considerar en la 

formulación de políticas públicas; de esta manera, su falta de participación puede llevar 

a una disminución en la legitimidad de los procesos electorales y la confianza en las 

instituciones democráticas, afectando su compromiso cívico a largo plazo. 

En consecuencia, se propone analizar el impacto de la cultura Maker como estrategia 

para fomentar la participación ciudadana de los jóvenes en el proceso de votación, 

específicamente en la Institución Educativa Alfonso Jaramillo Gutiérrez e Instituto 

Kennedy. Como también, caracterizar la participación política de algunos jóvenes de 

acuerdo con patrones, tendencias y percepciones sobre el ejercicio del voto en las 

instituciones mencionadas; implementar, a su vez, una estrategia mediada por la cultura 
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Maker para el fomento de la participación política de algunos jóvenes en relación con el 

ejercicio del voto, orientada a determinar el impacto de esta estrategia en la participación 

ciudadana de estos jóvenes. 

Del mismo modo, esta mediación facilitó en los jóvenes una activa participación en la 

creación de soluciones y empoderamiento, logrando sentirse más conectados con el 

proceso político. Además, se promovió la colaboración y el trabajo en equipo, dado que 

la cultura Maker permite este tipo de interacción, facilitando en los jóvenes formar redes 

y coaliciones, por ello puede ser crucial a futuro para el éxito de las iniciativas políticas. 

Por otra parte, se fomentó la creatividad y la innovación, haciendo que los jóvenes 

pensaran de manera crítica, facilitando el encuentro con nuevas formas de abordar los 

problemas políticos. Con el trabajo que hicieron de diseño, relatoría y de aportes al tema 

propuesto, se puso en práctica la estrategia Maker y se desarrollaron las competencias 

del Siglo XXI, como: aprender haciendo, aprender en colaboración con otros, conducir 

el propio aprendizaje y aprender con tecnología.

UN CAMINO RECORRIDO

La metodología de intervención en el proyecto de grado se basa en un enfoque 

mixto, combinando la recolección de datos cuantitativos y cualitativos. Se emplea 

una encuesta para evaluar el conocimiento y la percepción de los jóvenes sobre la 

participación política, con sus respectivos mecanismos de participación ciudadana; 

además, se realizan grupos focales para profundizar en las experiencias y opiniones 

de los participantes. Posteriormente, se realiza la estrategia AJMUN bajo simulación 

de sesiones de la ONU para que los participantes (AJ indica Alfonso Jaramillo, nombre 

del colegio donde se despliega parta de la intervención) asuman roles diplomáticos, 

discutan y resuelvan problemas globales, lo cual se ha implementado en la Institución 

desde el año 2019.

Tales estrategias buscan fomentar el pensamiento crítico, la creatividad, la colaboración 

y la autoestima de los jóvenes, brindándoles herramientas para participar activamente en 

la sociedad. La simulación AJMUN en la Institución Educativa Alfonso Jaramillo Gutiérrez 

fue una experiencia educativa que promovió el interés por la participación política y el 

entendimiento de temas globales. Delegados de varios países como Colombia, Estados 

Unidos, Venezuela, Argentina, México, El Salvador y Brasil, demostraron un genuino 

interés en la participación política juvenil. Se destacó la propuesta del delegado de 

Colombia para aumentar la participación política local y nacional.

De otro lado, la estrategia fue mediada por la cultura Maker, una corriente en rápida 

expansión, cuya finalidad ha permeado escuelas, bibliotecas y centros comunitarios a 

nivel mundial (Ramírez y Baena, 2023). Los educadores cuentan con recursos como 

planes y comunidades en línea para integrar efectivamente en sus aulas; por ende, 

aplicada al ámbito educativo, la metodología EduMaker permite diseñar experiencias 

formativas centradas en la acción, donde los estudiantes aprenden haciendo (learning 

by doing) y reflexionando sobre su práctica (learning by thinking). Matínez y Stager (2013) 

sostienen que aprender haciendo promueve el pensamiento crítico, la autonomía y la 

innovación en los estudiantes.

Con base en lo mencionado, al participar en la cultura Maker, los estudiantes desarrollan 

pensamiento crítico, resolución de problemas, creatividad, habilidades de colaboración, 

confianza en sí mismos y aptitudes para el futuro laboral. Esta cultura enfatiza el 

aprendizaje activo y colaborativo haciendo uso de aplicaciones tecnológicas con el fin 

de resolver problemas que pueden ser cotidianos o complejos; de esta manera, los 

estudiantes, haciendo uso de la tecnología y de aplicaciones, diseñaron la publicidad 

del evento, hicieron las presentaciones, los formularios en Google y organizaron la 

información.

En añadidura, las estrategias fueron utilizadas dado que en la Institución Educativa se 

venía implementando el modelo AJMUN desde el año 2019, tomándolas como punto 

de partida para una mediación con la cultura Maker, donde los estudiantes crearon 

contenido en redes sociales, hicieron campañas publicitarias en línea y trabajaron 

en colaboración invitando a tres instituciones públicas y una privada a participar del 

evento; además, se incorporó la temática de la participación política y ciudadana. Se 

organizaron los grupos con diferentes asignaciones, no solamente en temáticas para 

debatir, sino también en la logística: fotografía, publicidad, decoración, entre otros, 

evidenciándose en la estrategia Maker (ver Figura 2).

Figura 2 Estrategia AJMUN

Nota. Elaboración propia

CULTURA EDUMAKER

La cultura Maker, en el ámbito educativo, constituye un movimiento que aboga por el 

aprendizaje práctico y la expresión creativa a través de la elaboración de objetos físicos. 

Su fundamento radica en una convicción: todos poseemos la capacidad de crear y 

aprender mediante la práctica, subrayando la equivalencia, en términos de relevancia, 

del proceso de creación con relación al producto final. Esta corriente ha experimentado 
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una rápida difusión en los últimos años, permeando escuelas, bibliotecas y centros 

comunitarios a nivel mundial. La disponibilidad de diversos recursos, como planes de 

lecciones, tutoriales y comunidades en línea, facilita a los educadores la integración 

efectiva de la cultura Maker en sus aulas.

Los estudiantes se benefician de manera significativa al participar en la cultura Maker, 

dado que:

•	 Desarrolla el pensamiento crítico y la habilidad para resolver problemas.

•	 Estimula la creatividad y la innovación, promoviendo en los estudiantes un enfoque 

proactivo hacia la resolución de desafíos.

•	 Mejora las habilidades de colaboración y trabajo en equipo, proporcionando un 

entorno propicio para la cooperación entre pares.

•	 Contribuye al fortalecimiento de la confianza en sí mismos y la autoestima al 

experimentar el éxito en la creación de proyectos tangibles.

•	 Prepara a los estudiantes para el futuro laboral, dotándolos de habilidades 

prácticas y fomentando la adaptabilidad ante las demandas cambiantes del entorno 

profesional.

Este enfoque implica una transición del modelo tradicional centrado en la escucha 

pasiva y la repetición, hacia uno más dinámico que integra: interesarse, pensar y hacer. 

A corto plazo, las tendencias educativas incluyen la programación, la transformación 

del estudiante creador, y la implementación de espacios creativos (Gutiérrez e Ibáñez, 

2024). Adoptar los valores del movimiento Maker implica posicionar al estudiante como 

protagonista de su aprendizaje, promoviendo la creación, la curiosidad y la participación 

mediante el uso de herramientas tecnológicas y metodologías activas.

Acción Juvenil Modelo de Naciones Unidad (AJMUN)

Los Modelos de Naciones Unidas (MUN) son simulaciones académicas interactivas que 

recrean las sesiones y procedimientos de las Naciones Unidas, donde los participantes 

asumen el papel de diplomáticos y representan a países específicos en diversos 

comités u órganos de la ONU. Estos eventos están diseñados para proporcionar a los 

participantes, generalmente estudiantes de secundaria o universitarios, una experiencia 

práctica en los asuntos internacionales y la diplomacia.

Uribe (2024) argumenta que los MUN actúan como espacios educativos valiosos donde 

los jóvenes pueden desarrollar habilidades esenciales para una ciudadanía crítica y 

comprometida, incluyendo liderazgo, pensamiento crítico, tolerancia hacia la diversidad, 

resolución de conflictos y participación cívica. Por lo tanto, estas competencias, en un 

contexto nacional marcado por la violencia y la desigualdad social, son fundamentales 

para fortalecer la democracia y fomentar una cultura de paz.

A modo de aclaración, en un MUN los delegados representan a un país asignado 

y participan en comités que pueden abordar diversos temas, desde cuestiones de 

seguridad internacional hasta temas sociales y económicos. Los participantes deben 

investigar para comprender la posición y políticas de sus países asignados sobre los 

problemas en discusión. Durante el evento, se llevan a cabo debates, negociaciones y 

redacción de resoluciones, replicando el proceso real que se sigue en las sesiones de la 

ONU.

Entre los objetivos de los Modelos de Naciones Unidas se encuentran:

•	 Educación en Asuntos Globales: Proporcionar a los participantes un conocimiento 

más profundo de los problemas globales y los procesos diplomáticos 

internacionales.

•	 Desarrollo de Habilidades: Mejorar habilidades clave como el pensamiento crítico, la 

resolución de problemas, la comunicación efectiva, la negociación y la redacción de 

documentos.

•	 Fomento de la Conciencia Cultural: Facilitar la comprensión de diferentes 

perspectivas y culturas al representar a países con enfoques y valores diversos.

•	 Simulación Práctica: Permitir a los participantes aplicar conceptos teóricos 

aprendidos en clase en un entorno práctico y realista.

•	 Promoción de la Diplomacia y el Diálogo: Incentivar el diálogo pacífico y la 

cooperación internacional para abordar problemas globales.

Estos modelos se han convertido en una herramienta educativa popular en instituciones 

académicas de todo el mundo, contribuyendo a la formación integral de estudiantes 

interesados en asuntos internacionales, derecho, ciencias políticas y disciplinas afines. 

La experiencia MUN no solo proporciona conocimientos sustanciales sobre temas 

globales, sino que también cultiva habilidades valiosas para el desarrollo personal y 

profesional.

Componentes clave del modelo

•	 Asignación de países: A cada estudiante o grupo se le asigna un país que debe 

representar, investigando su política exterior, intereses geopolíticos y postura frente a 

los temas del debate.

•	 Simulación de comités: Se reproducen órganos como la Asamblea General, el 

Consejo de Seguridad, UNESCO, entre otros.

•	 Elaboración de discursos: Los delegados preparan y presentan discursos 

siguiendo protocolos diplomáticos.

•	 Negociación y resolución: A través del debate, los participantes negocian y 

redactan resoluciones que buscan soluciones a los problemas planteados.

•	 Evaluación formativa: Se valora el desempeño en liderazgo, argumentación, 

cooperación y compromiso con los valores democráticos.

LA ESTRATEGIA

La experiencia desarrollada en la Institución Educativa Alfonso Jaramillo Gutiérrez 

integró, de manera innovadora, la cultura EduMaker con la metodología del Modelo 

de Naciones Unidas (AJMUN), como parte de una estrategia pedagógica orientada a 

fortalecer la participación política de los jóvenes. El proceso inició con una etapa de 

sensibilización y formación ciudadana, en la cual se promovieron espacios de reflexión 

crítica sobre democracia, derechos, participación y responsabilidad social, enmarcados 

en el contexto escolar y nacional.
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Posteriormente, se diseñaron e implementaron talleres colaborativos fundamentados en 

los principios del pensamiento crítico, el trabajo en equipo, la solución de problemas y 

el uso de herramientas digitales. Estos talleres se apoyaron en la lógica del movimiento 

Maker, permitiendo a los estudiantes construir conocimiento mediante la creación de 

discursos, carteles, simulaciones diplomáticas y soluciones a problemáticas sociales 

concretas. Durante esta fase, los estudiantes trabajaron en equipos para preparar temas 

de debate global en relación con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), lo cual 

propició una aproximación interdisciplinaria y contextualizada.

El punto culminante del proceso fue la realización del AJMUN (Modelo de Naciones 

Unidas Alfonso Jaramillo), un evento escolar donde los estudiantes asumieron roles 

diplomáticos y participaron en debates simulados sobre problemáticas políticas, sociales 

y ambientales tanto de escala global como local. En conclusión, esta experiencia integró 

saberes desarrollados durante los talleres, fomentó la expresión oral argumentada y 

potenció las habilidades de liderazgo juvenil.

Los productos académicos, las relatorías y las observaciones durante el evento 

evidenciaron un avance significativo en la apropiación de competencias ciudadanas, 

como también en la comprensión del ejercicio democrático del voto como derecho y 

deber ciudadano.

TIPO DE INVESTIGACIÓN

El estudio se llevó a cabo con una metodología de enfoque mixto, con predominio 

de la dimensión cuantitativa; orientándose a examinar, de modo profundo, el efecto 

de una estrategia pedagógica centrada en la cultura EduMaker, relacionada con la 

participación política de los adolescentes. Tal como plantea Creswell (2014), los estudios 

de diseño mixto favorecen una comprensión amplia de los fenómenos sociales, al 

permitir la triangulación de información cuantitativa y cualitativa para explicaciones más 

sustanciales.

La población objeto de estudio estuvo constituida por estudiantes de 14 a 18 años 

de dos instituciones educativas de Pereira, seleccionando una muestra intencionada 

que integró únicamente a aquellos con disposición para involucrarse de forma activa 

en la intervención pedagógica. Se recurrió a una combinación de instrumentos: se 

levantaron encuestas diagnósticas, se desarrollaron talleres de formación, se practicó la 

observación participante, se llevaron a cabo análisis de producciones estudiantiles y se 

recopilaron relatorías de eventos como el Modelo de Naciones Unidas (AJMUN) y el Foro 

de Política Juvenil (Flick, 2007).

Para el análisis, se construyó una matriz interpretativa en pro de sistematizar las 

respuestas de los instrumentos (ver Tabla 1), identificar tendencias en el comportamiento 

político y considerar las consecuencias de la intervención. Las categorías de análisis 

se centraron en tres dimensiones: el nivel de conocimiento político, la percepción del 

impacto del voto y la disposición a participar en procesos de toma de decisiones (Miles 

et al., 2014).

Tabla 1 Matriz de interpretación de categorías

Categoría Definición operacional Fuente

Participación política escolar
Acciones intencionadas de los jóve-
nes en espacios de deliberación y 
decisión educativa

Marco Teórico/Talleres

Ciudadanía crítica
Capacidad para cuestionar, propo-
ner y transformar su entorno desde 
lo político

Taxonomía/Observación

Apropiación de EduMaker
Uso activo de recursos y metodo-
logías para generar soluciones con 
sentido social

Cultura Maker/Datos

Además de las conferencias, se recolectaron fotografías de las sesiones, trabajos de 

los estudiantes y grabaciones de video de los debates para triangular los hallazgos 

y validar los resultados. A lo largo del evento AJMUN, la participación permitió notar 

la adquisición de roles diplomáticos, argumentativos y temáticos, así como sus 

correspondientes niveles de compromiso.

La evidencia muestra que hubo un cambio significativo en la actitud de los jóvenes 

respecto a la participación política. La mayoría de los estudiantes, el 70%, coincidieron 

en que los ciudadanos deberían crear programas utilizando tecnología para discutir 

temas sensibles; mientras que, el 75% creyó que la participación en actividades cívicas 

debería enseñarse en la escuela como una materia aparte. También se observó un 

aumento en la autoevaluación de la eficacia política, comprensión de los procesos 

democráticos y responsabilidad cívica hacia su entorno. La estrategia EduMaker fue 

efectiva para empoderar a los jóvenes, fomentar su participación y mejorar su papel 

como agentes de cambio socialmente responsables.

RESULTADOS 

 

Los resultados de este estudio evidencian el impacto que un enfoque pedagógico 

basado en la cultura EduMaker podría tener en la participación política a nivel escolar. A 

través de la implementación de talleres, simulaciones y actividades colaborativas en las 

instituciones educativas Alfonso Jaramillo Gutiérrez y el Instituto Kennedy, fue posible 

identificar las actitudes, conocimientos y prácticas de los estudiantes en relación con la 

votación y la participación en actividades cívicas.

En esta sección presentamos los hallazgos más relevantes con respecto a los análisis 

cuantitativos y cualitativos, los cuales mostraron el interés de los estudiantes, la 

apropiación conceptual y la disposición a participar activamente como ciudadanos en la 

vida democrática. Ello permite analizar la eficacia de la propuesta educativa, ampliando 

los conocimientos disponibles para cruzar los límites de las políticas en el aula dirigidas 

a fortalecer la democracia.
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Los resultados demuestran la existencia de tres niveles de comprensión en relación 

con la participación política entre los estudiantes de instituciones educativas en Pereira 

(ver Figura 3). Primero, de los encuestados, 38 estudiantes, quienes representan el 

49.35% de la muestra, evidenciaron una clara identificación y una valoración positiva 

hacia la participación política como un medio decisivo para impactar procesos sociales. 

Segundo, 22 estudiantes, que representan el 28.57%, manifiestan algunas nociones 

favorables, pero parciales sobre su participación en la vida política. Finalmente, 17 

estudiantes, correspondientes al 22.08% del total, reconocieron la importancia de 

participar políticamente.

Figura 3 Participación en política

Estos hallazgos constituyen la base para abordar las brechas en los procesos 

de educación cívica, específicamente en la comprensión de los mecanismos de 

participación política. La pregunta concerniente a la experiencia autoevaluada de 

los jóvenes en política, así como las motivaciones para la participación, generó 

evidencia importante donde se resalta la existencia de rangos de actitudes y niveles 

de compromiso entre los jóvenes. De igual manera, dichos hallazgos evidencian la 

necesidad de iniciativas educativas dirigidas a estimular el interés en la esfera pública, 

enfocadas en fortalecer el conocimiento, la reflexión crítica y la acción informada 

esenciales para una ciudadanía activa y transformadora.

Los resultados de la segunda pregunta muestran que el 41,56 % de los 77 estudiantes 

encuestados ha participado de forma activa en política, indicando un considerable 

compromiso e interés por parte de una relevante proporción de jóvenes. Esta 

participación refleja, con un alto grado de probabilidades, el surgimiento de una nueva 

conciencia cívica activa y un sentido predominantemente positivo hacia el ejercicio de la 

ciudadanía, que son, sin duda, los pilares para una profundización democrática desde 

las aulas. La participación de estos alumnos en problemas políticos, ya sean públicos 

o privados, manifiesta que existe respuesta por parte de los jóvenes cuando se crean 

condiciones y se estimula la participación en términos de responsabilidad social.

Pese a lo anterior, el 58,44 % restante expresó que no ha participado en ningún 

tipo de actividad política, demostrando la existencia de barreras que obstaculizan el 

compromiso constructivo con los procesos democráticos. Los factores que contribuyen 

a esta situación pueden incluir: la falta de información, la desilusión con las instituciones, 

las percepciones de ineficacia del sistema político y la falta de recursos pedagógicos 

para fomentar la responsabilidad cívica.

Para lograr un compromiso juvenil más amplio y profundo, estas barreras deben 

ser reformuladas y abordadas diseñando iniciativas educativas que aumenten la 

participación política, así como cívica, desde una edad temprana, de modo que los 

jóvenes sean más proactivos en cambiar su entorno.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Los hallazgos de esta investigación permiten afirmar que la implementación de la 

estrategia pedagógica, basada en la cultura EduMaker, contribuyó significativamente 

a fortalecer la participación política de los jóvenes dentro del contexto educativo 

en Alfonso Jaramillo Gutiérrez e Instituto Kennedy de Pereira. A través del uso de 

metodologías activas como AJMUN (un modelo simulado de las Naciones Unidas), 

el aprendizaje colaborativo y otras herramientas pedagógicas digitales, se logró 

generar interés, motivación y apropiación conceptual entre los estudiantes sobre su rol 

ciudadano y ejercicio del voto.

El estudio se alinea con investigaciones como las de Díaz y Moreno (2017), Ramírez 

(2015) y Baena y Ramírez (2023), quienes señalan la falta de confianza institucional, el 

desencanto con la política tradicional y las condiciones socioeconómicas desfavorables 

como factores que contribuyen a bajos niveles de actividad política entre los jóvenes. 

A diferencia de esos estudios que emplean un enfoque crítico estructuralista, este 

estudio intenta un enfoque práctico utilizando la cultura EduMaker como una estrategia 

formativa.

Esta innovación educativa demostró que la no participación de los jóvenes no se debe 

únicamente a la apatía, sino también a la falta de espacios pedagógicos significativos, 

donde la política se integre con las realidades de los educandos. Los resultados, 

además, evidencian que, cuando se enseña la participación política a través de un 

enfoque innovador, relevante y orientado a la juventud, los estudiantes no solo adquieren 

competencias cívicas, sino que hay una decidida disposición a cambiar su entorno.

No obstante, estos hallazgos enfrentan algunas limitaciones: primero, la muestra, 

aunque representativa dentro de su contexto, no permite que los resultados se 

generalicen a toda la población juvenil colombiana; además, las percepciones de los 
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estudiantes están sujetas a influencias emocionales y contextuales que son difíciles de 

controlar en estudios de caso educativos. Adicionalmente, la estrategia desarrollada está 

centrada en la escuela y requiere apoyo institucional para garantizar que se mantenga y 

replique en otros escenarios.

A partir de los análisis, se infiere que las pedagogías donde se incorpora la tecnología y 

la creatividad junto al pensamiento crítico en acciones reales de participación propician 

un aprendizaje cívico más sólido y profundo. Se aconseja realizar nuevos estudios 

que, si bien abordan otros contextos como el de desvinculados del sistema educativo, 

también consideren otros sectores juveniles, así como docentes y familiares, como 

partes centrales del relato en ciudadanía. En suma, el desarrollo de políticas educativas 

que incorporen de forma institucional al AJMUN dentro del currículum escolar son 

necesarias para que la democracia se fomente desde la escuela.

Para culminar, este estudio cumplió el objetivo de la cultura EduMaker dentro de la 

estrategia de incrementar la participación política juvenil a través de ejercicios de 

votación. Esta demostró de manera positiva que la propuesta fortalece la cultura 

de ciudadanos cívicamente activos y socialmente comprometidos en los procesos 

democráticos. La pedagogía con enfoque en la innovación y la política de la educación 

son, entonces, ampliadas y necesarias para transformar la relación de los jóvenes en la 

vida pública y asumir el rol de protagonistas en los cambios sociopolítico-estratégicos 

en su entorno.
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